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RESUMO

A pesquisa buscou, em particular, mapear as a¢6es de formacéo continuada oferecidas
aos professores que ensinam nos anos iniciais do Ensino Fundamental em Escolas do
Campo nas Redes Publicas Municipais de Educacdo da Microrregido do Vale do
Ipojuca no Agreste Pernambucano e compreender como elas contemplam o Ensino de
Matematica. Como fundamento teoérico utilizamos os estudos sobre a Formacéo
Continuada, a Educacdo do Campo e o Ensino de Matematica e resultados de
pesquisas sobre estes dominios. Realizamos entrevistas semiestruturadas com vinte e
trés responsaveis pelas acdes de formagdo continuada nos Municipios investigados, no
periodo de 2013 a 2016. Os dados obtidos foram analisados com base em duas
categorias: acdes de formacdo externas, que contemplam programas e projetos
ofertados por instituicbes e organizacdes governamentais, ndo governamentais e
consultorias; e acfes de formacdo internas e/ou independentes, caracterizadas por
acOes como aulas atividades, seminarios, encontros pedagdgicos e projetos de
intervencdo. Os resultados da pesquisa mostram que todos os municipios realizaram
acOes de formacdo continuada, sendo a maioria acdes de formacdo externas, a
exemplo dos Programas PNAIC, Escola da Terra, Mais Educacdo e Alfabetizar com
Sucesso. Os municipios também realizaram ac¢6es de formacéo internas como oficinas,
seminarios, projetos de intervencdo, acompanhamento pedagdgico e microcentros, que
ocorreram tanto nas sedes dos municipios quanto nas escolas do campo. Os resultados
da pesquisa revelam também que o ensino de Matemaética é contemplado na maioria
das acbBes formativas e, em alguns casos, os conteldos e temas trabalhados
contemplam as especificidades das escolas do campo.

Palavras-chave: Formacdo continuada de professores. Escolas do campo. Ensino de
matematica. Anos iniciais do ensino fundamental. Agreste pernambucano.



ABSTRACT

The research sought, in particular, to map the continuing education actions offered to
teachers who teach in the early years of Elementary School in Rural Schools in the
Municipal Public Education Networks of the Ipojuca Valley in Agreste Pernambucano
and to understand how they contemplate the teaching of mathematics. As theoretical
basis we use the studies on Continuing Education, Field Education and Mathematics
Teaching and research results on these domains. We conducted semi-structured
interviews with twenty-three responsible for continuing education actions in the
municipalities investigated, from 2013 to 2016. The data obtained were analyzed
based on two categories: external training actions, which include programs and
projects offered by institutions and organizations governmental, non-governmental
and consulting; and internal and / or independent training actions, characterized by
actions such as classroom activities, seminars, pedagogical meetings and intervention
projects. The survey results show that all municipalities carried out continuing
education, most of them external training, such as the PNAIC, Earth School, More
Education and Successful Literacy programs. The municipalities also carried out
internal training activities such as workshops, seminars, intervention projects,
pedagogical follow-up and microcentres, which took place both in the municipal
headquarters and in the rural schools. The results of the research also reveal that the
teaching of mathematics is contemplated in most of the formative actions and, in some
cases, the contents and themes dealt with the specificities of the rural schools.

Keywords: Continuing teacher education. Field schools. Mathematics teaching. Early
years of elementary school. Wild Pernambuco.
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1 INTRODUCAO

Nossa pesquisa se interessa, em particular, pela formagéo continuada de professores
gue ensinam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Por muito tempo, a formacdo de
professores’ esteve associada, quase sempre, ao ato de tornar profissionais conteudistas a
partir da adocdo de uma concepcdo de ensino em que o aluno era um receptor passivo de
contetidos. Nessa concepcao, a reflexao era relegada a um plano secundario ou até mesmo era
ignorada.

Com o passar dos anos, o debate e as pesquisas sobre a identidade e a
profissionalizagdo do professor vém apontando novos caminhos para 0s processos de
formacgéo de professores. Neste contexto, os saberes e fazeres docentes (PIMENTA, 2002;
TARDIF, 2012) ganham mais visibilidade e os questionamentos sobre as praticas dos
professores em sala de aula ganham destaque.

Assim, para além de um arcabouco de técnicas ligadas ao exercicio da docéncia,
espera-se que os professores construam “conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que
Ihes possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir
das necessidades e desafios que o ensino como pratica social lhes coloca no cotidiano”
(PIMENTA, 2002, p. 18). Por consequéncia, exigem-se processos formativos mais antenados
com a realidade da escola, dos professores e dos alunos.

Com efeito, em uma sociedade globalizada e tecnoldgica, como a atual, as exigéncias

educacionais vao se tornando cada vez mais acentuadas:

a finalidade da educacdo escolar na sociedade tecnoldgica, multimidia e
globalizada, é possibilitar que os alunos trabalhnem os conhecimentos
cientificos e tecnolégicos, desenvolvendo habilidades para opera-los, revé-
los e reconstrui-los com sabedoria. O que implica analisa-los, confronté-los,
contextualiza-los (PIMENTA, 2002, p. 23).

Nessa direcdo, a formacéo de professores vai se configurando enquanto um campo em
constante mudanca que busca subsidiar a pratica educativa que o professor adota em suas
aulas. Dessa forma, considerando este vasto campo de possibilidades, nos propomos a
pesquisar sobre a formacdo continuada de professores dos anos iniciais do Ensino

Fundamental. Considerando a amplitude deste campo de pesquisa, particularizamos as escolas

Concordando com a importancia do reconhecimento da identidade de género e das pesquisas cientificas neste
9 (13 99 (13 3 (13

dominio, esclarecemos que os termos “professor”, “pesquisador”, “coordenador”, “aluno” quando utilizados
neste texto dissertativo fazem referéncias a todos os géneros.
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pablicas do campo e a Matemética como area de conhecimento, escolhas que justificamos
mais adiante.

Estudiosos como Candau (2003), Imbernon (2009, 2010) e Pimenta (2002)
conceituam a formacdo continuada como um processo formativo continum que contempla
também momentos coletivos e de autoformagéo, em que o professor individualmente ou com
seus pares questiona e reelabora os saberes-fazeres (PIMENTA, 2002) teoricos e préticos,
por meio de uma relacé@o de troca de experiéncias e de reflexdo da propria pratica.

Nesse sentido, a formacéo acontece em servico, partindo de situacfes problematicas e
tendo a escola como locus formativo, e o professor, como protagonista dessa acdo em um
processo de reflexdo sobre a agdo e sobre a pratica.

A formacdo continuada ndo é apenas um objeto de pesquisa, mas se trata de uma
exigéncia da legislacdo educacional vigente no Brasil. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB — Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996) estabelece a garantia de se

oferecer esta formacéo aos profissionais da educagao:

Art. 62-A, Paragrafo Gnico. Garantir-se-a formacdo continuada para os
profissionais a que se refere o caput, no local de trabalho ou em instituicGes
de educacgdo basica e superior, incluindo cursos de educacdo profissional,
cursos superiores de graduagdo plena ou tecnoldgicos e de pos-graduacao
(BRASIL, 1996, p. 26).

A formacdo continuada se constitui, portanto, em um direito do professor e da
professora em servico. O Plano Nacional de Educacdo — PNE (BRASIL, 2014) também traz

em suas metas esta exigéncia:

Meta 16: formar, em nivel de pos-graduacéo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacdo basica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos(as) os(as) profissionais da educacdo basica formacéo
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizagcOes dos sistemas de ensino (BRASIL, 2014, p. 12).

Nesta meta esta explicita a necessidade de os processos de formagdo contemplarem as
areas de atuacdo dos professores, bem como os contextos de ensino, de modo a considerar as
diferentes manifestacdes de cultura e as diversidades. Assim, para delimitar nosso objeto de
estudo consideramos o0 contexto geografico e cultural no qual as escolas estdo inseridas e
também o fato de a maioria dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental ser
polivalente, em outras palavras, lecionar todas as areas de conhecimento ensinadas no nivel

de escolaridade em foco. Estes fatores nos levaram a escolher as escolas do campo como
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l6cus da investigacdo e a Matematica como area de conhecimento, dentre as demais ensinadas
pelos professores destas escolas.

Documentos oficiais da Educacdo do Campo, como o Decreto n® 7.352, de 4 de
novembro de 2010, que dispde quanto a politica de Educacdo do Campo e do Programa
Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA), ressaltam a importancia da
formagé&o continuada do professor:

Art. 4° A Unido, por meio do Ministério da Educacdo, prestara apoio técnico
e financeiro aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios na
implantagdo das seguintes acBes voltadas a ampliacdo e qualificacdo da
oferta de educacdo basica e superior as populacdes do campo em seus
respectivos sistemas de ensino, sem prejuizo de outras que atendam aos
objetivos previstos neste Decreto: [...] VI -formacdo inicial e continuada
especifica de professores que atendam as necessidades de funcionamento da
escola do campo (BRASIL, 2010, p. 2-3).

A formacdo de professores do Campo representa o reconhecimento aos principios da
Educacdo do Campo e de suas especificidades, tais como a cultura, a identidade, o
pensamento e formacdo politica, a organizacdo social, a organizacdo do trabalho como
principio educativo, a relacdo com o meio natural, sugerindo uma compreensao de que as
realidades sociais ndo precisam, a0 menos nao deveriam, se adaptar aos moldes da educacéo,
mas, pelo contrério, é a educacdo que precisa se adequar as multiplas realidades sociais que
coabitam os diferentes espacos, de modo que se passe a olhar a diferenca na sua diversidade.

A importéncia de se discutir Campo consiste em reconhecer que ndo basta apenas
ensinar a ler e a escrever, mas que também se discuta a formacéo de professores, de modo que
atenda as especificidades do campesinato no qual a escola se insere. Estas especificidades se
expressam enquanto conjunto social marcado pela relagdo com o territorio, vivéncia e respeito
COM 0S recursos e sistemas naturais.

Decretos, Resolucdes, Leis e Portarias foram instituidos para garantir que o0s
professores tenham acesso a formacéo continuada. Por meio da Portaria n° 1.328 (BRASIL,
2011), instituiu-se a Rede Nacional de Formacdo Continuada dos Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica Publica (RENAFOR), que, conforme preconiza seu Artigo
1°, deve “apoiar as agdes de formagdo continuada de profissionais do magistério da Educacao
Basica e em atendimento as demandas de formacdo continuada formuladas nos planos
estratégicos de que tratam os artigos 4°, 5° e 6° do Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de
2009” (BRASIL, 2009).
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Por meio da RENAFOR, a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusdo do Ministério da Educacdo (SECADI/MEC) tem proporcionado o
desenvolvimento de acdes de formacdo continuada para os professores que atuam em escolas
do Campo. Inserida nesta tematica, nos questionamos sobre as a¢6es de formacdo continuada
que os professores tém acesso e como o ensino de Matematica é trabalhado nestas formacoes.

Silva (2013) desenvolveu uma pesquisa de mestrado no Programa de P6s-Graduacgao
em Educacdo Contemporanea da Universidade Federal de Pernambuco que objetivou
identificar as acOGes de formacdo continuada oferecidas por oito das dezesseis redes
municipais do Vale do Ipojuca aos professores que atuavam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, no triénio de 2010 a 2012. O pesquisador buscou investigar como as acgdes
identificadas contemplavam o Ensino de Matematica. Para tanto, analisou documentos
fornecidos pelas secretarias de educacéo e realizou entrevistas com gestores dos municipios.
Os resultados da pesquisa mostraram que as a¢des de formacdo continuada nestes municipios,
no periodo investigado, se restringiam, quase que exclusivamente, aos programas e projetos
propostos por organizagGes governamentais, voltados em maioria para a alfabetizacdo e a
correcdo do fluxo escolar. A excecdo destas, foram raras as acdes que contemplavam o ensino
de Matematica.

Por sua vez, a pesquisa desenvolvida por Sales (2015) investigou as acOes de
formagéo continuada oferecidas nas 16 redes municipais de ensino na Microrregido do Vale
do Ipojuca para os professores dos anos finais do Ensino Fundamental, focando, também, no
Ensino de Matematica. Para tanto, se utilizou de conversas iniciais, questionario e entrevistas
semiestruturadas com gestores municipais e a analise de documentos fornecidos pelas redes
de ensino sobre as acGes de formacdo no municipio no quinquénio de 2010 a 2014. Os
resultados da pesquisa mostram a predominancia dos programas Qualiescola Il e Gestdo da
Aprendizagem Escolar (GESTAR I1) e, confirmando os resultados de Silva (2013), raras sdo
as acdes que, além destas, abordam o ensino de Matemaética. O pesquisador ressalta “[...] certa
omissdo por parte das redes de ensino investigadas quanto a implementacdo de uma politica
de formagdo continuada para os professores e, em particular, para aqueles que ensinam
Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental” (SALES, 2015, p. 90).

Silva (2013, p. 83) ressalta a necessidade de se realizar novas investigagcdes que
discutam a “auséncia de formacdes especificas sobre o ensino de matematica para os
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. [...] de preferéncia com ampliacdo do

campo de investigacdo”. Ja Sales (2015, p. 97) coloca em evidéncia a necessidade de
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investigar “a pouca ocorréncia de formagdes especificas sobre o ensino de matematica” para
os professores que ensinam Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental.

Nossa pesquisa se configura, portanto, na continuidade das pesquisas de Silva (2013) e
de Sales (2015), na medida em que se interessa pela formacéo continuada e a relacdo com o
Ensino de Matematica, no vale do Ipojuca do Agreste Pernambucano. No entanto, nossa
pesquisa avanca no sentido de focar os professores que ensinam em escolas do campo, como
explicitamos mais adiante.

Buscamos aprofundar, também, os estudos iniciados com o nosso Trabalho de
Conclusdo de Curso (TCC) intitulado Desafios do ensino de matemética nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e a relacdo com a formacgéo de professores(as) (BARROS, 2015), que
evidenciou que as dificuldades apontadas pelos professores em relagdo ao ensino de
matematica podem estar associadas a uma auséncia de formacao especifica nessa area,tendo
em vista que a maioria dos professores que atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental
possui graduacdo em Pedagogia que, em geral, ndo dedica uma carga horéria suficiente para o
ensino de Matematica.

Nesta perspectiva, formulamos as seguintes questdes de pesquisa: que acbes de
formag&o continuada sdo oferecidas aos professores que ensinam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental em Escolas do Campo nas redes publicas municipais de educacdo da
Microrregido do Vale do Ipojuca, no Agreste Pernambucano? Estas agdes formativas
contemplam o Ensino da Matematica?

Na busca por elementos de resposta para estes questionamentos estabelecemos como
objetivo geral: mapear as agdes de formacdo continuada oferecidas aos professores que
ensinam nos anos iniciais do Ensino Fundamental em Escolas do Campo nas Redes Publicas
Municipais de Educacdo da Microrregido do Vale do Ipojuca no Agreste Pernambucano e
compreender como elas contemplam o Ensino de Matematica. Para tanto, delimitamos o0s
objetivos especificos da seguinte maneira: (1) identificar e classificar as acdes de formacéo
continuada oferecidas aos professores das Escolas do Campo nas Redes Publicas Municipais
de Educagéo da Microrregido do Vale do Ipojuca no Agreste Pernambucano; (2) analisar
como o ensino de Matematica é contemplado nas a¢des de formacao continuada identificadas
nos municipios.

Para estruturar o texto dissertativo, na proxima secdo apresentamos um estudo
bibliografico que realizamos sobre os resultados de pesquisas que tratam da formagéo
continuada e da relacdo com a Educacdo do Campo e o ensino de Matematica. Na se¢do 3,

abordamos a formacéo continuada de professores a partir dos processos formativos presentes
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na educagéo com foco nos professores que ensinam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Asecdo4 trata da Educagcdo do Campo e de algumas aproximacGes com 0S processos
formativos de professores que ensinam em Escolas do Campo. A secdo 5 € dedicada a
apresentacdo dos procedimentos metodologicos adotados na pesquisa, incluindo as categorias
analiticas. Na secédo 6, apresentamos os dados coletados e as anélises e, apds, fazemos nossas
consideragdes sobre a pesquisa realizada, apresentando novas perspectivas de pesquisas.
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2 O QUE REVELAMAS PESQUISAS SOBRE A FORMACAO CONTINUADA E O
ENSINO DE MATEMATICA NOS CONTEXTOS DA EDUCACAO DO CAMPO

O campo da pesquisa em educacdo estd carregado de novos sentidos, pois explora,
discute e da novos significados a conceitos pré-estabelecidos; analisa e reflete sobre as teorias
e sobre os paradigmas. S&o as pesquisas que ampliam os leques de possibilidades em relacéo
a como se pensar a educacéo, visto que, de acordo com Minayo (2010, p. 16), ¢ “a pesquisa
que alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a realidade do mundo™.

O ato de pesquisar desvela angulos ainda ndo percebidos sobre um determinado
fenbmeno e permite aprofundamentos minuciosos no que se refere a analise da realidade
social. Inserida neste contexto, a pesquisa educacional, e, mais precisamente, sobre o Ensino
se caracteriza como um campo frutifero de novos aprendizados e novas acoes.

Entendendo a importancia e a relevancia das pesquisas na area de Educacdo do Campo
e no Ensino de Matematica, para melhor situar 0 nosso objeto de pesquisa, buscamos
identificar, a partir de um estudo bibliogréafico, publicacdes em eventos cientificos de
referéncia na comunidade académica, como é o caso do Enem (Encontro Nacional de
Educacdo Matematica) e das ReuniGes da ANPED (Associacdo Nacional de P6s-Graduacgéo e
Pesquisa em Educacdo). Estes eventos cientificos tém abrangéncia nacional e seus anais
refletem, em certa medida, a producdo dos pesquisadores e pesquisadoras no pais. Para tanto,
consideramos a relag@o entre esses trabalhos identificados com as categorias “Educacdo do
Campo”, “Formacao Continuada” e “Ensino da Matematica”.

Por meio da realizacdo desse estudo buscamos responder a seguinte indagacdo: a
formacdo continuada de professores que ensinam matematica em escolas do campo tem sido
objeto de pesquisas? Para tanto, analisamos as seguintes publica¢fes: (1) anais da Xl e XII
edi¢cdes do Encontro Nacional de Educacdo Matematica (Enem), realizadas, respectivamente,
em 2013 e 2016; (2) anais das 362 e 372 Reunides da Associacdo Nacional de Pos-Graduacgao
e Pesquisa em Educacdes (ANPED) realizadas, respectivamente, nos anos de 2013 e 2015.

A delimitacéo do periodo de 2013 a 2016 refere-se ao marco do Decreto N° 7.352, de
4 de novembro de 2010, que dispde sobre a politica de Educacdo do Campo e o Programa
Nacional de Educagdo na Reforma Agraria (PRONERA), visto que este influencia as politicas
de formacdo continuada de professores da Educacdo do Campo.

No que se refere ao XI Enem (2013), realizamos a leitura de todos 0s resumos nos
artigos do Eixo Formacéo de Professores considerando as palavras-chave elencadas pelos

préprios autores. O eixo escolhido se deve ao fato de estarmos discutindo justamente sobre a
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formagéo de professores, em particular, a formacdo continuada de professores que lecionam
em Escolas do Campo.

Realizamos também a leitura dos resumos de todos os artigos publicados no Grupo de
Trabalho de Formacéo de Professores (GT08), Educacdo Matematica (GT19) e Movimentos
Sociais, Sujeitos e Processos Educativos (GT03) na 362 e 372 Reunides da ANPED. A escolha
do GTO3 em particular deve-se ao fato de que entendemos que os Movimentos Sociais
tiveram e tém grande participacdo e importancia na construcdo e luta pela Educacdo do
Campo. Entéo, pelo fato da ANPED ainda ndo possuir um GT especifico de Educacdo do
Campo, conjecturamos que o0 GT03 poderia nos proporcionar proximidades com a discusséo
de Educagédo do Campo.

No que se refere ao XII Enem (2016), o procedimento adotado seguiu outro percurso
metodoldgico pelo fato de os trabalhos ndo estarem organizados, na pagina do referido
evento, por eixos teméticos, como nos anais do XI Enem. Os trabalhos da XII edigdo foram
divulgados na pagina do evento de forma Unica, sem agrupamentos. Dessa forma, realizamos
uma primeira busca por meio da palavra-chave Campo, desconsiderando as palavras que
evidenciavam outra conotagdo para o termo “campo” que ndo estivesse associado a Educacao
do Campo como, por exemplo, “campo de pesquisa”, “campo de estudo” e “campo da
educagdo”. Utilizamos também a palavra-chave Formagéo, considerando apenas os trabalhos
que abordassem a formac&o continuada de professores nos seus respectivos titulos.

Embora tendo inicialmente restringido a busca aos titulos dos trabalhos, apds a
identificacdo dos artigos que tratavam sobre a Educacdo do Campo, conforme anunciado nos
titulos, realizamos a leitura na integra desses trabalhos identificados no XII Enem.

Na estruturacdo da analise, optamos por agrupar os trabalhos identificados por
tematicas de discussdo, todas relacionadas a Educacdo do Campo: ‘“Licenciatura em
Educagao do Campo”, “Educag¢ao Matematica Critica nos contextos da Educacdo do Campo”,
“Escolas do Campo, Questdes do Cotidiano e Formacdao Continuada”, “O Forum como
ambiente de discussdo e dialogo”, “Agroecologia ¢ Educacdo do Campo como relacdo
possivel”, “Metodologias e praticas na/da Educagdo do Campo”, “AcOes formativas do
PRONERA” e “Etnomatematica na relacdo com a Educa¢do do Campo”.

Encontramos na 362 Reunido Nacional da ANPED (2013) um total de 20 trabalhos
publicados no GT19 — Educacdo Matematica, sendo que destes, apenas 1 faz referéncia a
Educagdo do Campo em articulagdo com o Ensino da Matemética (CRUZ; SZYMANSKI,

2013), mas néo dialoga com formacdo continuada de professores.
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Em se tratando da tematica de Formacgdo Continuada, encontramos apenas 1 artigo que
discute este tema (AZEVEDO, 2013); o mesmo também dialoga com o Ensino da
Matematica.

Ja no que se refere ao GT08 — Formacao de Professores encontramos um total de 18
trabalhos publicados, dos quais apenas 1 dialoga com a temética de formacdo continuada
(SANTOS; SILVEIRA, 2013) e outro se utilizando da discusséo de educagdo continuada
(OLIVEIRA, 2013). No entanto, nenhum desses dois trabalhos dialoga com a Educacéo do
Campo e/ou o Ensino da Matematica. Apenas um dentre os 18 trabalhos publicados faz
referéncia & Matemética (CARTAXO, 2013), porém nao discute sobre a formagdo continuada
e/ou da Educacéo do Campo.

No GTO03 — Movimentos Sociais, Sujeitos e Processos Educativos encontramos 8
trabalhos publicados; desses, apenas Souza (2013) e Hage (2013) dialogam com a Educacao
do Campo, mas sem discutira formacdo continuada e/ou ensino da matematica.

Com relacdo a 372 Reunido Nacional da ANPED (2015), constatamos 15 artigos
publicados no GT19 — Educacdo Matematica, mas sem identificar trabalhos que dialogassem
com a Educacdo do Campo. Dentre as 18 publicacdes, apenas o trabalho de Jesus e Cyrino
(2015) dialoga com formacéo continuada de professores e 0 Ensino da Matematica.

No GTO08 — Formacdo de Professores, encontramos um total de 36 artigos. Dentre
estes, apenas 5 trabalhos discutem a formagdo continuada de professores e dois deles, Fontana
(2015) e Hage e Feldmann (2015), dialogam com a Educacdo do Campo. Cabe ressaltar que
nenhum dos 36 artigos aborda o Ensino da Matematica.

No GTO03 — Movimentos Sociais, Sujeitos e Processos Educativos encontramos 21
artigos e destes 10 discutem a Educagdo do Campo, sem, contudo, abordar a formacao
continuada e/ou ensino da matemaética.

No que se refere aos anais do XI Enem, realizado em 2013, ndo foram identificados
trabalhos que dialogassem com a Educacdo do Campo. A busca nos anais do XIlI Enem,
realizado em 2016, por meio da palavra-chave Campo, resultou na identificacdo de 12
publicacGes: 10 tratam da Licenciatura em Educagdo do Campo, 1 trabalho discute o Ensino
da Matematica nos contextos da Educacdo do Campo e 1 articula a Educacdo do Campo com
a Etnomatematica. Quando utilizamos a palavra-chave “formacdo”, identificamos 136
trabalhos nestes anais; deste total, 48 trabalhos abordam a temaética de formacdo continuada
de professores. Cabe ressaltar que 3 publicacGes estdo na interseccdo das duas buscas

realizadas.
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Os resultados desta etapa do estudo indicam que o ndmero de pesquisas sobre a
formagdo continuada que se articula com o Ensino de Matematica e com a Educacéo do
Campo ainda é incipiente e que ha a necessidade da realizacdo de novas investigacGes. Porem,
ndo podemos desconsiderar que a busca se limitou, na maioria dos casos, aos titulos das
publicacdes. Sendo assim, consideramos ser possivel haver outros trabalhos que abordem a
Formacao Continuada, Educacdo do Campo e o Ensino da Matemaética, sem que tenham sido
identificados pelo nosso estudo.

Compreendemos que essa aproximacao é necessaria para contribuir com a pratica dos
professores e professoras que atuam em Escolas do Campo, visto que essas pesquisas
apresentam Vvarios contextos e vivéncias atreladas aos povos camponeses, bem como das
especificidades e consideracdes sobre a propria formacdo do professor para atuar nos
contextos do campesinato, principalmente, quando abordam o PRONERA e os Foruns de
Educacao do Campo.

Assim, para melhor situar nosso estudo na tematica investigada, optamos por analisar
os trabalhos que dialogam com a Educacdo do Campo. Organizamos esta analise em duas
subsecdes: a primeira referente as Reunides da ANPED e a segunda sobre os trabalhos

publicados nos anais do Enem.

2.1 Trabalhos publicados nos anais da ANPED sobre a formacéo continuada e a relagdo

com a Educacdo do Campo

Para melhor evidenciar as aproximacdes entre as pesquisas, agrupamos as publicacdes
nas seguintes categorias: acfes formativas do PRONERA; forum como ambiente de discusséo
e didlogo; Escolas do Campo, questdes do cotidiano e formacéo continuada; e, Agroecologia

e Educacdo do Campo como relacéo possivel.

a) AcOes Formativas do PRONERA

Souza (2013) em sua pesquisa documental, “Movimentos sociais, Educa¢do do Campo
e direito: em foco as acles civis publicas e as decisbes do judiciario sobre os cursos para
beneficiarios da Reforma Agréaria”, analisa as Ac¢bes Civis Publicas (ACP) contra cursos
superiores no ambito do PRONERA para beneficiarios da reforma agraria. Esses cursos
aconteciam em parceria entre Incra e Movimentos Sociais do Campo atraves de convénio com

Universidades Federais. Souza (2013) se limitou a analisar trés casos, em particular, “em
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funcdo das polémicas geradas no ambito judicial e do tramite processual longo e denso de
cada caso” (SOUZA, 2013, p. 1)

Os trés casos analisados por Souza (2013) eram referentes aos cursos de Agronomia,
Direito e Medicina Veterinaria; e, as trés ACP foram propostas nos estados de Sergipe, Goias
e Rio Grande do Sul.

A Associagdo dos Engenheiros Agronomos do Estado de Sergipe (AEASE) moveu
uma das acOes e, dentre os seus argumentos, alegava que o Curso Superior Especial em
Engenharia Agrondmica da Universidade Federal de Sergipe (UFS) infringia a legislacédo
referente ao curriculo dos cursos superiores ao propor uma organiza¢do curricular
diferenciada ¢ que “a organizacdo politico-pedagdgica do Tempo Escola e Tempo
Comunidade contrariava o disposto na LDB, no que se refere aos 200 dias letivos’ (SOUZA,
2013, p. 5). A referida Associacdo argumentou ainda que o Curso contrariava o0 principio
constitucional da isonomia, no que tange ao processo seletivo de alunos ao curso e na
avaliacdo dos mesmos por meio de critérios diferenciados. A ag&o teve resultado favoravel ao
Curso Superior Especial em Engenharia Agrondémica e o mesmo p6de ser mantido. O recurso
contra o curso de Direito também obteve um desfecho favoravel, no entanto, o curso de
Medicina Veterinaria teve muitas idas e vindas, sendo interrompido em 2008 e retomando
suas atividades apenas em 2011, mas ainda em meio a um cenario de discordancias entre STF
e STJ.

Embora o trabalho de Souza (2013) ndo se relacione diretamente ao nosso objeto,
julgamos enguanto relevante trazer o estudo da autora para a nossa discussao por entender a
sua importancia como representatividade e reflexo do processo de luta e de resisténcia da
Educacdo do Campo, na conquista de seu proprio espaco como referéncia na formacgdo dos
sujeitos do Campo.

A luta por manter os cursos de Agronomia, Direito e Medicina Veterinaria reflete a
preocupacao de iniciativas como a do PRONERA em se considerar uma educagdo propria aos
povos do Campo que dialogue com as especificidades do campesinato. Além disso, a pesquisa
evidenciou o campo de disputa e as dificuldades enfrentadas na implantagéo de propostas de
Educacéo do/no Campo.

Na pesquisa de Hage (2013), “Por entre aguas, campo e floresta — a contribuicdo do
PRONERA para a democratizacdo da educacdo superior nos assentamentos rurais da

Amazobnia Paraense” também vemos a presenca do PRONERA. No entanto, o referido

*Trecho presente no resumo do trabalho que est4 ancorado no site da 362 Reunido Anual da ANPED, em arquivo
separado do artigo completo.
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trabalho analisa as a¢Ges do programa, no que tange aos impactos nos assentamentos rurais da
Amazonia Paraense, abordando, nesse sentido, as contribuicbes do PRONERA para a
democratizacdo da educacéo superior publica no Campo.

A pesquisa foi realizada por meio de “levantamento bibliografico, de pesquisa
documental e de campo que analisou as produgdes das experiéncias de dois cursos de
educacédo superior desenvolvidos pelo PRONERA, um de licenciatura e outro de ciéncias
agrarias, ofertados pela UFPA” (HAGE, 2013, p. 1)%. O autor analisou o Curso de Pedagogia
das Aguas, do Campus de Abaetetuba, e 0o Curso de Agronomia da Terra, do Campus de
Marab4a. Os resultados da pesquisa apontam que “o PRONERA tem ampliado o acesso dos
assentados a educacdo escolar em todos os niveis, incluindo a educagdo superior,
oportunizando o ingresso em universidades publicas sem precisar abandonar seu lote ou
migrar para o espago urbano” (HAGE, 2013, p. 13).

A pesquisa de Hage (2013) traz uma contribuicéo significativa para a reflexdo sobre as
conquistas das politicas publicas pelas popula¢fes do Campo para formacéo de professores. O
PRONERA, por exemplo, tem proporcionado a abertura de espagos no ambito académico as
comunidades do Campo, até entdo excluidas das politicas publicas de formacdo. Cabe
ressaltar que o PRONERA € um exemplo emblematico de que uma politica pablica de
formacéo de professores do Campo € necessaria e possivel de acontecer de maneira exitosa.

Mesquita (2013) questionou o fato de os povos do campo serem produtores coletivos
de conhecimentos. O pesquisador analisou “0 principio da alternancia no bojo das praticas
pedagdgicas do PRONERA, no sentido de perceber em que termos este principio pode fazer
emergir sujeitos politicos criticos e criativos” (MESQUITA, 2013, p. 3, grifo do autor). Os
resultados apontam que h& uma acéo criativa resultante do principio da alternancia, mas que
uma analise relacional entre micro e macrossocial delineia que as estratégias educativas, de
acordo como forem conduzidas, podem representar relacGes conflitantes e incoerentes entre
0s principios politicos e a préatica. Os resultados da pesquisa de Mesquita (2013) mostram que
a pratica pedagdgica na Educacdo do Campo compreende estratégias que visam a reflexdo
critica social por parte dos sujeitos educativos no processo de ensino e aprendizagem. Isto
reforca a relevancia do nosso objeto de pesquisa uma vez que nos interessamos pelas
propostas de formacdo continuada ofertada aos professores que lecionam em escolas do

Campo.

® Trecho presente no resumo do trabalho que esta ancorado no site da 362 Reuni&o Anual da ANPED, em arquivo
separado do artigo completo.
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Silva (2015) em sua pesquisa “Curso Pedagogia da Terra: uma analise do processo
de formagéo de educadores do campo na Bahia” vai discutir a participacdo do PRONERA na
formacgdo docente aos educadores do Campo, assim como nos trabalhos anteriormente
apresentados, com o diferencial de trazer essa discussdo por meio da experiéncia do Curso
Pedagogia da Terra, no Estado da Bahia, que € resultante de uma parceria entre a
Universidade do Estado da Bahia (UNEB) e os movimentos sociais do Campo do mesmo
Estado por meio do PRONERA. O Curso seguia a metodologia da alternancia em Tempo-
Escola e Tempo-Comunidade e tinha por “objetivo formar educadores do Campo para atuar,
sobretudo, nas areas de assentamentos. O Curso foi pensado e organizado, na perspectiva dos
movimentos sociais” (SILVA, 2015, p. 9).

Uma das questdes evidenciadas pelo autor “foi o fato de a maioria dos educadores ndo
estar exercendo a docéncia nas areas de assentamentos” (SILVA, 2015, p. 13). Nessa direcéo,
algumas controvérsias estdo presentes na relacdo entre a proposta do curso e a realizagdo na
prética, visto que, de acordo com as falas dos sujeitos, “o papel do Movimento no processo de
formacdo desses educadores ndo tem ocorrido, o que tem dificultado o processo de
fortalecimento do préprio envolvimento com o movimento” (SILVA, 2015, p. 15). Os
achados de Silva (2015) em sua pesquisa realcam a nossa preocupacdo com a formacéo
continuada oferecida aos professores de escolas do Campo, visto que essa relagdo entre
proposta de formacdo de professores e realidade de sala de aula pode se refletir na prética
docente adotada.

Mesmo diante das contradi¢cfes, pode-se perceber a importancia dessas propostas para
se evidenciar povos que historicamente foram invisibilizados, buscando fortalecer sua luta
politica, critica e identitaria, principalmente para se pensar processos que ndo negligenciem as
especificidades e diversidades presentes no Campo, permitindo através do dialogo com outras
cosmovisoes, refletir sobre as lacunas e buscar outros caminhos para se chegar a formacéo
que se almeja.

Cada um dos trabalhos aqui apresentados traz contribuigcdes importantes em relagéo ao
fortalecimento da Educacdo do Campo e a relagdo com a formagéo de professores. As Agoes
Formativas do PRONERA expressam luta e resisténcia para vivenciar os principios da
Educacdo do Campo nas praticas pedagogicas por meio da Alternancia Pedagogica.
Observamos também uma busca pela aproximacdo e/ou reaproximacdo dos Movimentos

Sociais por meio dos cursos de licenciatura e de outras experiéncias formativas.
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b) Forum da Educacdo do Campo como ambiente de discusséo e didlogo

Na pesquisa intitulada “Movimento de Educacdo do Campo na Amaz6nia Paraense:
acOes e reflexdes que articulam protagonismo, precarizacdo e regulacdo”, Hage ¢ Cruz
(2015) apresentam em linhas gerais o FOrum Paraense de Educacdo do Campo (FPEC),
destacando as contribui¢des para a “constru¢do do Movimento de Educa¢do do Campo no
Estado do Para, focando suas estratégias de organizacdo e mobilizacdo para 0 avango de um
projeto contra hegemdonico de desenvolvimento e de educagao” (2015, p. 1).

Os principais resultados desta pesquisa apontam que o Forum tem permitido a
construgdo e o fortalecimento de aliangas “entre as universidades publicas e as classes
trabalhadoras do campo” (HAGE; CRUZ, 2015, p. 12). Além disso, evidenciaram que 0
FPEC esté alerta no que se refere ao “esvaziamento do conteudo contra hegemonico a partir
da institucionalizacdo do conceito e das praticas da Educacdo do Campo, mas sem
desconsiderar que cabe ao Estado a oferta de educacdo publica, como direito e vinculada as
condigdes concretas de existéncias dos que habitam o meio rural” (HAGE; CRUZ, 2015, p.
12).

Nesta direcdo, entendemos que a construcdo de ambientes que propiciem o dialogo é
essencial para o amadurecimento das reflexfes criticas pelos sujeitos educativos e o
fortalecimento dos coletivos pela garantia dos direitos dos povos do Campo, dentre outros que
sdo marginalizados pela sociedade burguesa e patriarcal, incluindo o direito por uma

educacdo justa e de qualidade socialmente referenciada.

¢) Escolas do Campo, Questdes do Cotidiano e Formacao Continuada

Na pesquisa intitulada “Ensino da matematica nas Escolas do Campo de Cascavel -
PR: articulacdo entre matematica e cotidiano discente”, Cruz e Szymanski (2013, p. 1)
buscaram “compreender se € como ocorre atualmente no ensino da Matematica nas Escolas
Estaduais do Campo do Municipio de Cascavel, a articulagdo entre o conhecimento escolar e
o conhecimento do cotidiano do aluno”, tomando por base as Diretrizes da Educagdo do
Campo no Parana. As autoras analisaram ainda se essa articulagdo possui relacdo com o
“tempo de magistério em escolas do campo, conhecimento da realidade discente,
conhecimento da identidade da escola expressa no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e
conhecimento das Diretrizes da Educacdo do Campo” (2013, p. 1). Por meio de entrevistas

com professores de Escolas do Campo de Cascavel, as autoras evidenciaram que o tempo de
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atuacdo em escolas do Campo néo é determinante ao se considerar a realidade cotidiana dos
alunos nos processos de ensino e aprendizagem. No que se refere a conhecer a realidade dos
alunos, dos 19 professores entrevistados, 10 apontam nao conhecer o cotidiano de seus
alunos, sendo a sala de aula a unica possibilidade de contato entre professor e alunos. Os
resultados do estudo mostram que os PPP e as diretrizes ja citadas sdo pouco consideradas na
construgéo da relagdo entre cotidiano dos alunos e ensino em sala de aula. Esta pesquisa
revela um cenario inquietante tendo em vista que 0s processos pedagogicos vivenciados nas
escolas do campo devem propiciar o dialogo intrinseco com a realidade social e comunitaria
do aluno.

O trabalho de Souza, Paludo e Beltrame (2015), intitulado “Indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica, Educacdo do Campo e escola publica: a realidade da Regido Sul do
Brasil”, trata-se do recorte de uma pesquisa realizada na Regido Sul do pais pelo Observatério
da Educagao (OBEDUC) no periodo de 2011 a 2014. O objetivo do trabalho “¢ caracterizar a
realidade das escolas publicas localizadas no campo na Regido Sul do Brasil” (SOUZA;
PALUDO; BELTRAME, 2015, p. 2). A caracterizacdo das escolas publicas situadas no
campo foi realizada por meio de um levantamento em relacdo ao IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacéo Béasica). Também se consideraram na pesquisa “as agdes dos
Movimentos Sociais na Regido Sul” (SOUZA; PALUDO; BELTRAME, 2015, p. 1) na
relacdo com a luta por uma Educacdo do Campo. Os resultados revelam que ndo ha uma
contribuicdo efetiva “para a mudanga necessaria a escola que estd no campo” (SOUZA,;
PALUDO; BELTRAME, 2015, p. 16). Os resultados da pesquisa mostram também que o
distanciamento entre os instrumentos avaliativos e as realidades do aluno, principalmente ao
que tange a Educacdo do Campo, provoca desajustes e contradi¢cdes ao processo de ensino e
aprendizagem.

No trabalho de Crepalde (2017), “A lua na vida no/do campo: contribuigdes do
conhecimento tradicional para a educacdo intercultural em ciéncias”, o autor visou
contribuir para a “constru¢do de um curriculo de ciéncias coerente ¢ responsavel com a vida
no/do campo (2017, p. 1). O autor discute sobre a relevancia de ndo sobrepor os saberes
cientificos aos saberes dos povos camponeses, visando uma formacdo com respeito as
especificidades, as diferencas e a diversidade.

A publicagdo de Hage, Lima e Souza (2017), intitulada “A Escola do Campo na
perspectiva dos movimentos sociais: referéncias para o debate”, trata-se de um estudo
documental sobre a legislacdo da Educacdo do Campo e os documentos do Movimento da

Educacao do Campo. Os resultados do estudo apontam para a importancia da explicitacdo da
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identidade da escola do Campo que é construida em meio as lutas e mobilizagdes
empreendidas pelo Movimento da Educacdo do Campo. De fato, é pertinente pensar a escola
do Campo que queremos e a formacdo humana que defendemos. Uma formacédo que entenda
0 sujeito como ser critico, reflexivo e produtor de conhecimento e uma escola que evidencie
as diferencas e a diversidade sem descaracteriza-las e/ou inferioriza-las.

O trabalho de Fontana (2015), “Politica e Formacdo Continuada de professores para
a pesquisa na e com a Escola do Campo”, analisou “a ‘formacgdo em pesquisa’ no ambito do
Programa Observatério da Educacdo (OBEDUC) vinculado a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e as repercussdes desta formagdo no
trabalho de professores da escola do campo” (FONTANA, 2015, p. 1). Os resultados do
estudo mostram que a formagdo “favoreceu a pesquisa e a producdo do conhecimento de
professores da universidade na e com os professores da escola do campo. No entanto, faltam
politicas publicas que aliem a pesquisa na formacdo a dimenséo do trabalho dos profissionais
da educac@o” (FONTANA, 2015, p. 1).

Os resultados das pesquisas de Crepalde (2017), de Hage, Lima e Souza (2017) e de
Fontana (2015) nos fazem voltar o olhar para a identidade do Campo e de seus sujeitos como
sendo intrinseca ao ensino, a escola e as politicas publicas, a exemplo da formacdo de
professores. Este é, portanto, um aspecto que deve ser considerado nos cursos de formacéo de

professores, incluindo a formagéo continuada.

d) Agroecologia e Educacdo do Campo: uma relacéo possivel

No trabalho de Silva e Miranda (2015), “Educagdo do Campo e Agroecologia:
dialogos em construcdo”, vemos a relacdo proximal entre Educacdo do Campo e
Agroecologia, de modo que se percebe “a mesma matriz histérica social, constituindo esses
movimentos campos de conhecimentos que tém em comum a luta pela terra; enfrentamento
do agronegécio; protagonismo dos movimentos sociais; outra concepc¢do de educacdo, de
desenvolvimento, de campo e de sociedade” (SILVA; MIRANDA, 2015, p. 1). As autoras
analisaram a constituicdo do movimento agroecoldgico no Brasil e as praticas educativas de
um programa de formacéo de agricultores em agroecologia e a relagdo entre a Agroecologia e
Educacao do Campo.

O estudo dessa relacdo tem sido incentivado por Caldart (2016) considerando que
ambas defendem politicas e epistemologias para uma relacdo mais sustentavel com a

natureza, tanto no que se refere ao convivio quanto a producdo agricola. Ressaltamos, nesse
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sentido, a importancia de se pensar a formacdo de educadores do campo, em especial a
formacdo continuada, também em uma perspectiva dialégica e proximal com outras areas e
ciéncias que busquem os mesmos principios politicos, emancipatérios e de formacdo humana.

A ideia é que nessa relacdo se completem e construam novos saberes.

2.2 A Formacédo Continuada em Mateméatica

Nos doze artigos que identificamos a partir da leitura dos resumos nos Anais do XIlI
ENEM, dez fazem referéncia a Licenciatura em Educacdo do Campo. Apresentamos a seguir
0s principais resultados e alguns apontamentos das pesquisas identificadas, que dialogam com
a Educacdo do Campo. Para tanto, agrupamos as pesquisas nas seguintes categorias:
“Etnomatematica € Educa¢dao do Campo”, “Educa¢do Matematica Critica nos contextos da
Educacdo do Campo”, “Licenciatura em Educacdo do Campo”, e, “Metodologias e praticas

na/da Educacdo do Campo™.

a) Etnomatematica e Educacédo do Campo

Souza (2016) em seu artigo intitulado “Programa Etnomatematica: andlise de
praticas pedagogicas de ensino de matemdtica no contexto de Educag¢do no/do Campo”
apresenta dados parciais sobre sua pesquisa envolvendo escolas rurais (termo usado pelo
autor), na cidade de Quirinopolis (GO), a fim de discutir o ensino e aprendizagem na
Educacdo do Campo. Nesse sentido, realizou observacGes em escolas rurais situadas em
contextos do Campo.

Cabe destacar que a expressdo escola rural ndo é sinbnima de escola do campo, porque
elas divergem do ponto de vista conceitual, nem toda escola situada na area rural é
identificada como escola do Campo. O que vai definir se uma escola é do campo nédo é a sua
localizacdo, mas € a ideia de pertencimento, a formacdo do sujeito educativo na perspectiva
da emancipacdo humana e social e a sua relagdo com o campesinato. A Escola do Campo “se
coloca numa relacdo de antagonismo as concepcdes de escola hegemdnicas e ao projeto de
educagio proposto para a classe trabalhadora pelo sistema do capital” (MOLINA; SA, 2012,
p. 326). As Escolas Rurais, quando ndo seguem a concepg¢do de Educacdo do Campo, se
colocam como reprodutoras das concepgdes hegemonicas.

Souza (2016) buscou por meio de sua pesquisa evidenciar o fazer e o saber matematica

no contexto do Campo, isto é, objetivava ‘“analisar a interlocu¢do entre o contetdo
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matematico e a realidade social, politica e econdmica dos educandos” (SOUZA, 2016, p. 4);
além de “investigar como a valorizagdo do saber e das experiéncias dos educandos
(background), poderiam oferecer novas perspectivas quanto ao futuro (foreground)”
(SOUZA, 2016, p. 4).

O pesquisador afirma que o ensino de matematica oferecido aos alunos nas escolas
rurais apenas retratava uma adesdo aos conhecimentos e a cultura urbanocéntrica, tendo em
vista que, por meio das observagdes realizadas, o autor aponta que nao encontrou “na escola e
na pratica pedagogica elementos que remetessem a valorizacdo do meio rural” (SOUZA,
2016, p. 10), além de ter identificado, também, uma énfase na utilizacdo do livro didatico
como principal instrumento pedagdgico. Nessa direcdo, constatou-se uma Matematica escolar
“voltada apenas para os livros didaticos, as matrizes curriculares e, as avaliagdes externas”
(SOUZA, 20186, p. 8), visto que de acordo com as observagdes do autor, “as praticas eram as
mesmas em diferentes anos sem relevar as caracteristicas proprias dos educandos e da prépria
realidade escolar” (SOUZA, 2016, p. 8).

Estes resultados revelam que, em algumas realidades escolares, o ensino da
matematica, no contexto da Educacdo do Campo, ndo considera a realidade dos(as)
educandos(as) e segue a logica de um ensino padronizado e impositivo, advindo de érgdos
externos, como as Secretarias de Educacdo, quando ndo consideram a opinido dos
professores, e empresas que prestam servicos de consultorias atrelados aos famosos pacotes
educativos, que, na maioria das vezes, veem 0s estudantes e a realidade de sala de aula como
homogéneos e ndo seguem uma perspectiva de educagdo e ensino da matematica “orientada
em direcdo a uma situacao “fora” da sala de aula” (SKOVSMOSE, 2013, p. 38), que parte do
contexto social como integrante da realidade escolar e ndo como algo inatingivel e isolado.

Fernandes (2016), em seu artigo intitulado “Prdticas profissionais do campo e a
matematica: um olhar para a perspectiva pedagogica da Ethomatematica na Licenciatura em
Educacao do Campo” se utiliza da Etnomatematica para tecer suas reflexdes. O autor busca
identificar e compreender o letramento e as praticas de letramento presentes no
desenvolvimento de uma disciplina sobre funcGes, no curso de Licenciatura em Educacédo do
Campo de uma universidade federal da regido do Triangulo Mineiro, estado de Minas Gerais,
por meio da matematica mobilizada pelos licenciandos desse curso em suas praticas
profissionais. Como exemplo desse trabalho, temos o episédio de uma aula na qual os alunos
foram suscitados a falar a respeito de seus cotidianos, mas por entender que deviam construir
exercicios matematicos com base em seus contextos, elaboraram problemas matematicos

partindo das suas experiéncias como, por exemplo, a producdo de mandioca. Fernandes
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(2016, p. 11) explica que a “dinamica teve como objetivo conhecer os sujeitos participantes
da pesquisa e analisar a matematica mobilizada por eles ao descrever suas préticas
profissionais”.

Os conteddos matematicos que mais apareceram nas atividades foram
proporcionalidade e area de figuras planas, associando, por exemplo, a medicéo de terras para
0 plantio. Nessa dire¢do, 0 autor aponta que essa dindmica, a qual permitiu relacionar os
conteddos matematicos com a realidade dos educandos, contribuiu para que se abordassem
mais do que somente os conteidos matematicos, mas “a sua pratica profissional, a utilizagao
da matemaética para a resolucdo de problemas auténticos de sua vida no campo e a tomada de
consciéncia sobre a importancia do controle de receita e despesas em seus empreendimentos”
(FERNANDES, 20186, p. 10).

Essa experiéncia evidenciou a Matematica como um ambiente dindmico de muitas
possibilidades de aprendizagem e de transformacgao, pois a “matematica intervém na realidade
ao criar uma “segunda natureza” ao nosso redor, oferecendo ndo apenas descrigdes de
fendmenos, mas também modelos para a alteracdo de comportamentos” (SKOVSMOSE,
2013, p. 83). Assim, a matematica se constréi enquanto caminho de alternativas para se
pensar e repensar a vida no que se refere aos muitos contextos e realidades sociais. Os
resultados das pesquisas de Souza (2016) e Fernandes (2016) mostram que a experiéncia de
um ensino da matematica voltado para a realidade social dos sujeitos agrega sentido e
significado aos processos de ensino e aprendizagem. Estes mesmos resultados revelam que a
aproximacdo do ensino com o contexto social ainda ndo é uma realidade nos contextos

investigados.

b) Educacdo Matematica Critica no contexto da Educacdo do Campo

Neto (2016), por meio do trabalho “Educa¢io Matematica Critica e Educag¢do do
Campo: reflexdes”, apresenta consideragdes sobre as “potencialidades e possibilidades de
articulacdo e usos dos estudos de Educacdo Matemaética Critica no contexto da Educagéo do
Campo” (2016, p. 1), e busca elucidar o lugar que a Matematica ocupa na Licenciatura em
Educacao do Campo, da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. A autora expde dados
estatisticos do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) referentes a populacao
brasileira em areas rurais, 0 que embasa suas discussdes quanto a formacédo de professores do
Campo, visto que os esteredtipos envolvendo a precarizagdo das Escolas do Campo reforcam

os argumentos de fechamento dessas escolas. Aborda também resultados de pesquisas que
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tratam, por exemplo, dos enunciados dos problemas matematicos em livros didaticos que, por
vezes, apresentam contextos que ndo sdo problematizados na resolugéo, ficando essa tarefa
para o professor. A reflexdo de Neto (2016) vai na direcdo de se fortalecer a relacdo e
interlocucdo entre Educacdo do Campo e a Matematica, de modo a se (re)pensar criticamente
0 ensino, a aprendizagem da Matemaética e a formacao de professores para atuarem no Campo
das dimensdes politica e social.

O trabalho de Silva e Lima (2016) vai propiciar outro olhar para o Ensino de
Matematica, tendo em vista que aborda “A natureza falibilista da matematica, a Educacéo
Matematica Critica e a Educac¢do do Campo: uma aproximag¢do”. OS autores vao tratar da
natureza da Matematica a partir do recorte tedrico de uma pesquisa de mestrado ainda em
andamento, tecendo aproximacdes com a Educacdo Matematica Critica e a Educacdo do
Campo. Os autores destacam que a Educacdo Matematica Critica “se aproxima das
concepcOes falibilistas sobre a natureza da Matematica, na medida que admite que é uma
ciéncia que pode ser questionada e ressignificada pelos sujeitos e pelas sociedades” (SILVA,;
LIMA, 2016, p. 5).

A pesquisa de Silva e Lima (2016) foi desenvolvida com professores de Matematica
do Ensino Médio, de Escolas do Campo vinculadas a Federacdo dos Trabalhadores na
Agricultura do Estado de Pernambuco (FETAPE) e ao Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST), e a abordagem Matemaética discutida € a relacdo que estabelece entre a
funcdo afim e as atividades produtivas desenvolvidas nas comunidades camponesas.

Tanto os escritos de Neto (2016) quanto os de Silva e Lima (2016) apontam para a
necessidade de se tecer aproximacdes entre o ensino da Matematica e a Educacdo do Campo e
repensar metodologias apropriadas nos processos formativos de professores das escolas do

Campo. Nossa pesquisa se insere, portanto, nesta tematica.

¢) Licenciatura em Educacédo do Campo

O artigo intitulado “Desafios para a Educag¢dao do Campo no estado de Sao Paulo”,
de Sachs (2016), busca evidenciar os desafios envolvendo a Educagdo do Campo no Estado
de S&o Paulo destacando o fechamento de Escolas do Campo e a oferta de vagas nessas
escolas, bem como da oferta de Cursos de Licenciaturas em Educacdo do Campo com
Habilitacdo em Matematica. O artigo apresenta dados que indicam o real fechamento de
escolas do Campo na regido de Sdo Paulo e o deslocamento dos alunos que vivem em area

rural para a cidade e que o nimero de cursos de formacéo superior voltados para a formacéo
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especifica de educadores e educadoras do Campo € ainda incipiente. Retomando os resultados
da pesquisa de Diniz e Barros (2016, p. 2), a autora afirma que um dos caminhos para mudar
essa realidade seria trabalhar na formacdo de professores em Ciéncias da Natureza e
Matematica a articulagdo entre a Matematica ¢ a Educacao do Campo, de modo a “explicar
suas relagdes com as condi¢des sociais e culturais”, propiciando o (re)pensar do curriculo e,
por consequéncia, os Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPC).

Seguindo esse olhar para os Projetos Pedagogicos dos Cursos de Licenciaturas, Lima e
Lima (2016) discutem, em seu artigo, “As formacdes matematica, pedagdgica e sociopolitica
de professores em cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo”. Os dados preliminares
apontados pelas autoras sdo inerentes ao recorte de uma pesquisa de doutorado ainda em
andamento. A pesquisa buscou identificar elementos caracteristicos das formacdes
matematica, pedagdgica e sociopolitica em trés cursos das universidades publicas do
Nordeste, Sudeste e Centro-Oeste brasileiro, por meio do olhar nos Projetos Pedagdgicos dos
Cursos (PPC). Para tanto, utilizaram as seguintes categorias analiticas: integracdo, didlogo e
criticidade. Os primeiros resultados mostram “uma tendéncia a superar o modelo 3+1 de
formacdo, adotando-se um modelo que busca articular a teoria e a pratica, a formacao
matematica e a pedagogica, e a universidade, a escola e a comunidade” (LIMA; LIMA, 2016,
p. 1). As autoras explicam que esse modelo 3+1 refere-se a “trés anos de formacdo sobre
contetdos especificos da disciplina, que ndo difere do bacharelado, e um ano de formacéo

pedagodgica que caracteriza a licenciatura” (LIMA; LIMA, 2016, p. 2).

d) Educacdo do Campo: metodologias e praticas

Os autores Sakai, Nogueira e Andrade (2016), no artigo intitulado “Percursos da
Educag¢do do Campo: um olhar para as aulas de investigagées matemdtica”, tecem
consideracdes com relacdo as contribuicBes da investigagdo matematica para a formacéo e
aprendizagem significativa de futuros professores. A pesquisa apresentada teve por objetivo
verificar como os estudantes de uma turma de Matematica da Licenciatura em Educacdo do
Campo da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS) refletiam sobre o processo
de aprendizagem de certo conceito matematico nas aulas da disciplina Investigacdo
Matematica I. As atividades investigativas propostas buscaram inspiracéo nas referéncias das
experiéncias de autores como Skovsmose (2008); Ponte, Brocado e Oliveira (2003) e
Fiorentini e Cristévao (2006), dentre outros autores. A partir dos relatos dos estudantes, 0s

pesquisadores observaram gque a metodologia utilizada pela professora da disciplina (também
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autora dessa pesquisa) possibilitou um “crescimento autdnomo e um processo reflexivo”
(SAKAI; NOGUEIRA; ANDRADE, 2016) dos participantes, licenciandos. Segundo relato
dos autores, eles se depararam com a inquietude dos estudantes para trazerem a Matematica
para o contexto do Campo.

Sé& e Fonseca (2016), no trabalho intitulado “A{ a gente fica numa sinuca’: desafios da
formagado e da atuag¢do docente na educagdo (matemdtica) do campo”, analisam 0 modo pelo
qual os licenciandos do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo com Habilitacdo em
Matematica, da Universidade Federal de Minas Gerais, compreendem a proposta curricular do
curso sobre a formagdo Matematica e as praticas de ensino de Matematica na Educacdo do
Campo. Os resultados da pesquisa evidenciaram a preocupacdo em se trazer o contexto dos
alunos e alunas do Campo para a sala de aula, bem como as dificuldades que professores
enfrentam para contextualizar os contelidos matematicos, visto que os livros didaticos nédo
oferecem o suporte necessario aos professores para essa contextualiza¢éo, principalmente em
se tratando da realidade do Campo.

Pires, Morais e Goncalves (2016), no artigo “Educacdo Matemdtica do campo:
praticas socioculturais em contexto ribeirinho marajoara”, analisam as aulas de matematica
de uma professora licencianda da Licenciatura Integrada em Educacdo em Ciéncias,
Matematica e Linguagens e que atua em uma turma multisseriada em um territorio Ribeirinho
Marajoara. A pesquisa objetivou compreender como a professora desenvolvia suas praticas
pedagdgicas de modo a considerar a concep¢do de Educacdo Matematica do Campo e de
como os saberes socioculturais da comunidade sdo evidenciados e se tornam integrantes nas
aulas. Os resultados da pesquisa mostram que “ndo existe modelo pronto e acabado de
utilizacdo das praticas socioculturais, por isso cabe ao professor encontrar maneiras de como
utilizd-las” (PIRES; MORAIS; GONGCALVES, 2016, p. 11). Cada professor vai construindo
suas proprias estratégias para possibilitar um ensino que tenha por base os referenciais
emancipatorios e criticos, tdo presentes nos pressupostos acerca da Educagdo do Campo.

O trabalho “Formacgdo de educadores matemdticos do campo: desvios sinuosos”
desenvolvido por Gongalves (2016) apresenta possibilidades para se olhar a realidade do/no
Campo por meio da vivéncia/acompanhamento do Tempo-Espaco Comunidade e Tempo-
Espago Universidade, da Licenciatura em Educagdo do Campo da area de Matematica, na
Universidade do Sul e Sudeste do Para-UNIFESSPA. Trabalhando com a analise do discurso
em Foucault, a autora estudou “entrelacamentos de enunciados das narrativas dos sujeitos
com a Educacdo do Campo, que, em sua dispersdo, produzem efeitos de verdade no discurso
da Educac¢ao Matematica Académica/Escolar” (GONCALVES, 2016, p. 1). De acordo com a
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autora, esses entrelacamentos remetem-se “a importancia da formacdo do educador(a)
matematico(a) para o campo” (GONCALVES, 2016, p. 8).

A partir do olhar dos graduandos e graduandas do Curso de Licenciatura em Educacao
do Campo, a autora apresenta uma perspectiva para pensar a formacao de professores, em

particular a formacéo de professores do Campo que ensinam matematica.

[...] enunciacdes em seus ditos e escritas, que hoje se encontram na ordem do
discurso pedagdgico para o campo: O campo precisa de uma educacdo
voltada para os campesinos. O sujeito do campo precisa permanecer no
campo. E importante a Educagdo Matematica voltada para a escola do
campo. Trabalhar na escola com conhecimentos/contetidos matematico para
campo... (GONCALVES, 2016, p. 8).

Assim, pensar a formacdo de professores no contexto da Educacdo do Campo
relacionada a Educacdo Matematica compreende estabelecer sentidos e significados dessa
formagdo com o contexto sociocultural dos futuros professores e professoras
e,principalmente,dos professores em servico. Porém, cabe ressaltar, em consonancia com

Skovsmose (2013), que esse processo necessita ser mediado pelo dialogo.

Algumas consideragdes sobre o estudo realizado

Os trabalhos apresentados neste estudo revelam a preocupacéo dos pesquisadores com
relacdo a necessidade de uma formacdo continuada especifica para os professores que
lecionam em escolas do Campo, de modo que compreendam e vivenciem 0s principios da
Educacdo do Campo no ensino.

Os resultados destes estudos contribuem para a nossa pesquisa na medida em que
revelam a necessidade de melhor compreender os processos formativos dos professores que
atuam em escolas do Campo. E nesta perspectiva que se insere nossa pesquisa, voltada aos
professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental na Microrregido do Vale do
Ipojuca no Agreste Pernambucano.

Cabe destacar também que os trabalhos identificados nos anais da ANPED e do
ENEM evidenciam a preocupa¢do com uma atuacdo do professor voltada para os contextos
do Campo. Neste sentido, destacam a importancia de se relacionar o ensino dos conteudos
escolares com o territorio, a diversidade sociocultural, as histérias e os modos de vida e a
identidades dos sujeitos educativos. Em consonancia com 0s pesquisadores, consideramos

estes aspectos relevantes no ambito da formagéo continuada, visto que partimos do principio
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que tanto o ensino da Matemaética quanto a formacdo de professores necessitam estar atreladas
as realidades cotidianas dos sujeitos do Campo para que possam adquirir significado.

Em suma, as pesquisas apontam para a luta e a resisténcia das comunidades
educacionais camponesas pelo fortalecimento da Educacdo do Campo e das relacdes entre as
Escolas do Campo com a sociedade civil organizada no intuito de estreitar lacos e discutir 0s
processos formativos. Destacam também a construcdo das relacdes possiveis entre a Educacdo
do Campo e a Educacdo Matematica Critica e com outras areas de conhecimento, a exemplo
da Agroecologia.

Na proxima se¢do, fazemos uma reflexdo sobre a formacéo continuada de professores,
apresentando alguns elementos histéricos e modelos formativos, particularizando a formacéo

continuada voltada para o ensino de Matematica.
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3 AFORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Nesta sec¢do, abordamos a formacdo continuada de professores a partir dos processos
formativos presentes na educacdo, com foco nos professores que ensinam nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.

3.1 Os processos formativos

As abordagens estruturantes do pensamento na educacgdo sempre estiveram ligadas aos
modelos cientificos de producdo do conhecimento, como o empirismo, racionalismo,
positivismo, dentre outros. As teorias cientificas, nessa direcdo, alicercam os pensamentos em
relagdo a organizacdo do processo formativo dos sujeitos, de modo que a estrutura dos cursos
de formacdo e das proprias politicas educacionais segue pressupostos direcionados pelas
pesquisas e teorias cientificas.

A teoria do Capital Humano, por exemplo, vai caracterizar a relacdo direta entre
educacdo e trabalho. Em uma primeira consideragdo, a educacdo se coloca enquanto refém
dos “imperativos do mercado” (KUENZER, 1991, p. 39). Assim, os moldes da racionalidade
técnica nos setores produtivos chegavam as bases dos processos educativos. Nesse sentido, a
autora afirma que “a educagdo passou a ser concebida como instrumento capaz de promover,
sem contradicdo, o desenvolvimento econdmico pela qualificacdo da for¢a de trabalho”
(KUENZER, 1991, p. 37).

A partir de entdo, o processo educativo ganha outra conotacdo passando por varias
reformulagdes, “como um importante instrumento de distribuicdo de renda, indispenséavel para
alcangar o desenvolvimento pretendido” (PIMENTEL; MORAES, 2017, p. 249), de modo
que se busque solucionar o problema da ineficacia do sistema de ensino, no intuito de
aumentar as possibilidades de produtividade na formagéo do sujeito.Essas reformulacfes no
sistema educativo acabaram potencializando a qualificacdo da forca de trabalho. Assim, a
“priorizacdo do ensino passou a ser voltada e organizada para a formacdo de trabalhadores”
(PIMENTEL; MORAES, 2017, p. 251). Neste sentido, como forma de apropriacao do capital,
a educacdo se tornou um bem de produgdo na corrida desenvolvimentista no mundo

industrializado.

O mero pensamento do investimento em seres humanos ¢é ofensivo a alguns
dentre nos. Nossos valores e nossas crengas nos inibem de olhar para os
seres humanos como bens de capital [...] [mas] os economistas sempre
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souberam que as pessoas sdo parte importante da riqueza das nagdes [...]
(SCHULTZ, 1973, p. 32-33).

Nesta perspectiva, 0 homem e a mulher sdo vistos como “bens de capital” e mesmo
alguns direitos sociais que possam vir a existir estardo sempre sob a égide do capital e
abrigado no discurso demagodgico da “defesa do povo” que retroalimenta 0 alienante sistema
perverso, no qual os direitos do povo séo negados.

O desenvolvimento tecnolégico nos meios de producdo, nessa ldgica, exigia mudancas
no cenario educacional, visto que as necessidades formativas para as atribuicbes com a
insercdo das novas maquinas pediam sujeitos que soubessem mais do que apenas apertar
parafusos, mas que, pelo contrério, estivessem preparados de fato para operar esse maquinario
e que fossem ainda capazes de desempenhar outras funcdes.

De fato, os seres humanos tornaram-se bens do capital e muitos reféns da mercadoria e
do consumismo. O habitus*social passou a ser definido pelos padres de consumo. Quer-se,
cada vez mais, bens com funcgdes préaticas de acesso rapido as redes sociais. Como acentua
Freire (1996, p. 50), o “inacabamento do ser humano” o levou a buscar suportes para o
condicionamento da existéncia no mundo. Saber-se seres conscientes da sua inconcluséo

promove a busca em defender-se da dependéncia e, nesse movimento, se fazem

capazes de intervir no mundo, de comprar, de ajuizar, de decidir, de romper,
de escolher, capazes de grandes agdes, de dignificantes testemunhos, mas
capazes também de impensaveis exemplos de baixeza e de indignidade. S6
0s seres que se tornaram éticos podem romper com a ética (FREIRE, 1996,
p. 52).

Diante disso, o campo educacional estd sempre passando por reformulacBes para se
apropriar das novas demandas da sociedade. Se antes “a educagdo ocupava um importante
papel no desenvolvimento econdmico” (PIMENTEL; MORAES, 2017, p. 249), atualmente
ela desempenha fungdo determinante no cenario politico mundial, visto que, por meio dela,
tem se conseguido a adesdo e a disseminacao de grupos e ideologias e, também, porque nédo
dizer, que serve como instrumento de manutencdo do poder e do controle social.

A educacdo tanto pode servir como instrumento de libertacdo, emancipacéo politica,
como também ser usada como mecanismo de controle e de reproducdo de padrdes de poder.
Ela pode atender aos interesses de uma minoria, inferiorizando a maioria geralmente a classe
popular, como também se voltar para o povo e possibilitar a este uma compreenséo critica-

reflexiva ao se fazer uma leitura de mundo. Assim, “ja ndo foi possivel existir sem assumir o

* Sobre a nocdo de habitus, ler “A Distingdo: critica social do julgamento” (BOURDIEU, 2007).
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direito e o dever de optar, de decidir, de lutar, de fazer politica [...] Sei que as coisas podem
até piorar, mas sei também que é possivel intervir para melhora-las” (FREIRE, 1996, p. 52).
Nessa direcdo, entende-se a educagdo como um caminho que vai além do “papel de
formar recursos humanos para atender as demandas econdomicas do pais” (PIMENTEL;
MORAES, 2017, p. 249). Observa-se, ao contrério, a funcdo de agente transformador da
realidade social e das relagOes interpessoais locais e no mundo. Dessa forma, pode-se
observar que as ideias pedagogicas nao surgem aleatoriamente. Elas sdo elaboradas com base
nas influéncias da realidade, das organizacdes e estruturas sociais. Os contextos influenciam o
campo educacional e este, por sua vez, também interfere na realidade por meio dos sujeitos

que se tornam atuantes na sociedade.

O Brasil tem uma trajetdria de dificuldades no campo educacional, e ainda
hoje enfrenta varios problemas que vém sendo combatidos ao longo dos
anos. Embora sejam garantidos por legislagdo, nem todos os beneficios
(sociais, politicos, financeiros, educacionais, culturais, dentre outros) sdo
usufruidos pela populacdo, independentemente da classe social (apesar do
discurso) (ASSIS, 2012, p. 338).

De fato, muitas controvérsias permeiam o campo dos direitos sociais. As criticas aos
sistemas de saude, educacdo, seguranca e tantos outros chegam a preocupar, pois ndo é de
hoje que se fala em “qualidade” para este e aquele setor, mas 0 que se encontra sdo a
precariedade e o descaso com a popula¢do menos favorecida e, mesmo aqueles que dispdem
de melhores recursos, ainda sofrem com a falta de estrutura para o acesso aos direitos basicos
do cidaddo. S6 mesmo a elite dominante é que consegue usufruir de regalias e privilégios.

A educacéo, assim como outros setores dos sistemas brasileiros, atende aos interesses
da classe dominante. No século XVIII, ter uma formacdo cultural era apenas privilégio da
burguesia. A classe trabalhadora restava apenas o ensino técnico e o aprender de alguma
profissdo. A oratoria, a literatura, os estudos cientificos, por exemplo, eram apenas acessiveis
aos filhos e filhas das familias nobres da alta sociedade. Muitos desses jovens nobres eram
mandados ao exterior para avancarem e ampliarem seus estudos, “aos quais cabia apenas o
ensino elementar e a instrugdo para a administragcdo da riqueza familiar, o que permite nos
dizer que a educagdo aristocratica se restringia a poucos individuos” (BALDAN; OLIVEIRA,
2008, p. 89).

Nessa direcdo, vemos que a dualidade na educacdo ndo é um fato recente, mas uma
construcdo histérica que ndo se restringiu apenas ao campo do ensino, mas também a

formag¢do de professores. Visto que o “dualismo pedagogico € uma caracteristica de
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funcionamento do Estado Burgués e uma caracteristica da educagéo brasileira” (BALDAN;
OLIVEIRA, 2008, p. 87) e, nessa direcdo, é uma heranca historica, os professores ndo se
desvinculam dessa légica dual; uma vez que antes a pergunta girava em torno de “qual
perspectiva vamos ensinar”’, agora se direciona para outra que indaga “sobre qual perspectiva

de formacao foram formados para ensinar”.

A historia da educagdo no Brasil é a histéria do dualismo educacional uma
vez que a educacdo é a marca distintiva do poder de classes, mesmo com 0
discurso sobre a virtude republicana no gue tange a 'igualdade para todos',
gue ndo se firma na consolidacdo do Estado Brasileiro e tdo pouco na
educacéo e formacdo do cidaddo (BALDAN; OLIVEIRA, 2008, p. 87).

O dualismo educacional decorria da diferenca de classes sociais marcada pela disputa
de poder. Assim, era de interesse da burguesia que seus filhos adquirissem um alto nivel de
ensino para continuar os negocios da familia e/ou seguir uma carreira considerada na historia
nacional como sendo de prestigio, como € o caso do Direito e da Medicina. Para a classe
trabalhadora, restava apenas o ensino basico e em condi¢cdes questionaveis. Somente a partir
dos anos 1930, a demanda pela escolarizacdo aumenta pressionada pelo processo de
industrializag&o e impulsionada pelo Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova.

Diante disto, os novos cenarios para a formacdo docente desvelam nuances que
caracterizam o “para qué” se pensar a formacdo hoje. Seria formar mao de obra qualificada e
por isso nossos professores precisam estar preparados para instruir esses sujeitos? Ou sera
uma formacdo para uma sociedade intelectualizada que exige um sujeito pautado na triade
agir-refletir-agir? O que se quer: forca de trabalho alienada ou sujeitos pensantes e reflexivos?

A partir das mudancas nos processos e nas relacfes de producdo e com o advento da
industrializacdo, no século XVIII, e consequentemente a passagem de uma sociedade
puramente agraria para uma sociedade urbana, industrializada e tecnoldgica “o regime militar
adotou politicas e praticas de racionalismo e tecnicismo para promover o desenvolvimento
econbmico, sendo, a escola, o instrumento de difusdo e formacdo de individuos dentro destes
limites técnicos” (BALDAN; OLIVEIRA, 2008, p. 90). Com a introducdo das maquinas nos
processos de producdo a partir do século XVIII, passou-se a exigir dos operarios um saber
instrumentalizado, culminando com a necessidade de se pensar em um modelo de educacao
qgue respondesse a demanda industrial. Assim, marcava-se um dualismo pedagdgico
representado por dois modelos de formacao: “a educacdo para as classes trabalhadoras era
voltada para o exercicio do trabalho, e de cunho propedéutico para a elite, prevendo a
formagao para o nivel superior” (BALDAN; OLIVEIRA, 2008, p. 90).
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Diversas reformas na educagdo aconteceram durante as décadas de 1920 e 1930, mas
ndo se rompeu com o modelo dualista, pois, a formacdo propedéutica destinada ao ensino
secundario continuou atendendo a elite e excluindo as classes populares, como destacam o0s

autores:

O ensino superior também foi reorganizado com a finalidade de adequar aos
padrdes modernos de cultura geral, pesquisa e aperfeicoamento da
humanidade, alargando os ramos de formacédo tradicional ao fundar a "Nova
Universidade". Ressalta-se, como a grande inovacao desta reforma, a criacdo
da Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras para a formacéo dos docentes e
a renovacao dos métodos de ensino, além da garantia de qualidade do ensino
secundario propedéutico. Em outros termos, é quem coloca a formagdo de
professores do secundario em nivel superior especifico, enquanto a formacédo
das normalistas permanecia nos cursos normais de carater terminal. Nesse
sentido, a universidade, com a formacdo de professores, tinha como
finalidade elevar a cultura através da legitimacdo do ensino da elite
(BALDAN; OLIVEIRA, 2008, p. 91).

Mesmo a Faculdade de Educacao, criada como sendo uma “inovagao”, contribuiu para
reafirmar tal dualidade. Era evidente o quanto a educacao da elite crescia e o quanto as classes
populares permaneciam em condigdo de exclusdo do processo educativo, no sentido de uma
formagdo que pensasse 0 sujeito na sua condi¢cdo humana e ndo de méo de obra e forga de
trabalho. O ensino superior surge, mas de forma inalcancavel aos trabalhadores das classes
populares; os filhos da elite é quem tinham o direito de usufruir de todas as etapas de
escolarizacdo. Ja aos filhos de operarios, por exemplo, cabia apenas desempenhar as suas
tarefas de um determinado oficio.

A politica educacional nos anos de 1970 almejava promover a continuidade da
proposta desenvolvimentista vivenciada na década de 1960, no governo militar. No entanto,
os investimentos na educacdo decorrentes da necessidade de forca de trabalho qualificada
acabaram evidenciando uma légica excludente que disseminava os moldes de uma educacéo
dualista. Desse modo, a educacdo brasileira acabou apresentando e registrando o dualismo
como caracteristica principal da sua forma de aprendizagem. Baldan e Oliveira (2008, p. 87)
afirmam que “O dualismo pedagOgico é uma caracteristica de funcionamento do Estado
Burgués e uma caracteristica da educagdo brasileira.”. Ele ¢ marcado pela relacdo de poder
entre as classes — um ensino para a elite e outro para a classe popular — mesmo que, como
acentuam os autores, “[...] o discurso sobre a virtude republicana no que tange a 'igualdade
para todos', que ndo se firma na consolidacdo do Estado Brasileiro e tdo pouco na educagéo e
formagédo do cidadao” (BALDAN; OLIVEIRA, 2008, p. 87).
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Brand&o (2007, p. 99) afirma que a educacdo é uma “invengdo humana”, mas parece
se afastar do que é ser humano quando se colocam em jogo os interesses das relaces de
poder, justamente por ela, a educacédo, ser uma forma de poder e/ou que conduz ao poder. O
autor questiona o porqué aceitarmos uma educacdo estruturada nos moldes dominantes,

pensada de forma verticalizada se ela gera processos de exclusoes:

Se a educacéo é determinada fora do poder de controle comunitéario dos seus
praticantes, educandos e educadores diretos, por que participar dela, da
educacdo que existe no sistema escolar criado e controlado por um sistema
politico dominante? Se na sociedade desigual ela reproduz e consagra a
desigualdade social, deixando no limite inferior de seu mundo os que sdo
para ficar no limite inferior do mundo do trabalho (os operarios e filhos de
operéarios), e permitindo que minorias reduzidas cheguem ao seu limite
superior, por que acreditar ainda na educacdo? Se ela pensa e faz pensarem o
oposto do que €, na pratica do seu dia a dia, por que ndo forcar o poder de
pensar e colocar em pratica uma outra educacdo? (BRANDAO, 2007, p. 98).

Os questionamentos pertinentes do autor nos fazem refletir. De fato, por que
aceitamos uma educacdo excludente enquanto que constitucionalmente todos tém o mesmo
direito a educacdo? De fato, a estrutura educacional e os objetivos de ensino e de formacao
carecem de ser repensados. Todavia, pensar em outra educagdo exige um comprometimento
de todos os sujeitos educativos, em todas as esferas sociais e politicas.

A ideia de uma educacdo universal se confunde nesse cenério, tendo em vista que ndo
contempla as questbes afirmativas. Branddo (2007) aponta possiveis respostas aos seus
questionamentos sobre um modelo educativo de subordinacdo, pautado em um sistema

excludente:

A resposta mais simples é: “porque a educacdo ¢ inevitdvel”. Uma outra,
melhor seria: “porque a educagdo sobrevive aos sistemas e, se em um ela
serve a reproducdo da desigualdade e a difusdo de ideias que legitimam a
opressdo, em outro pode servir & criagdo da igualdade entre os homens e a
pregacdo da liberdade”. Uma outra ainda poderia ser: “porque a educagio
existe de mais modos do que pensa e, aqui mesmo alguns deles podem servir
ao trabalho de construir um outro tipo de mundo” (BRANDAO, 2007, p.
99).

De fato, os processos educacionais abrangem diferentes espacos e envolvem diferentes
ideologias, de modo que podem servir para a reproducédo de desigualdades e de opresséo ou,
ao contrario, promover a igualdade e a emancipacdo humana. A constru¢do de um processo

educativo exige compromisso e comprometimento com a formagdo humana e social, e ndo

apenas com 0s nimeros e posi¢des no ranking mundial. E justamente por isso que eles devem
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ser pensados de modo a propiciar uma educacdo de qualidade socialmente referenciada, justa
e inclusiva.

A educacdo é uma ferramenta que pode ser usada para a manutencéo do poder vigente
ou pode ser pensada para a emancipacdo social por meio de uma formacao humana critica e
reflexiva. Assim, é preciso que se tenha clareza do tipo de formag&o que esta sendo proposta.
Como afirma Gadotti (2012, p. 2),

A educacdo pode ser entendida e praticada tanto como um processo de
formacdo para manter a sociedade quanto para transforma-la. Numa
perspectiva emancipatéria a educacédo é entendida como problematizacao da
realidade visando a sua transformacdo. A educacdo emancipadora é o oposto
da educacdo bancaria, uma educacdo voltada para a fabricacdo de mao-de-
obra para satisfazer as necessidades do mercado.

Assim, a educacdo pode ser utilizada como uma potente ferramenta para a
transformacéo e a emancipacao social quanto para os processos de alienacdo, subordinacéo e
exclusdo social.S&o as diretrizes que alicercam 0s processos de ensino e de aprendizagem que
vao determinar a sua vocacao.

Em oposicdo a educacdo bancéria, a educacdo emancipatoria ou emancipadora nos
sugere novos caminhos e possibilidades para se pensar a formagéo do professor e nos abre

leques de como encaminhar os processos de ensino e de aprendizagem. Para o autor,

Por “perspectiva emancipatoria” da educagdo entende-se a visdo de que 0s
processos educativos precisam estar comprometidos com uma visdo de
mundo transformadora, inconformada com um mundo injusto e insustentavel
em que vivemos. Por isso, uma perspectiva emancipatoria da educacédo e do
trabalho deve desenvolver a capacidade de pensar criticamente a realidade e
promover a justica e a solidariedade, fundada na ética, e respeitando a
dignidade e a autonomia do educando (GADOTTI, 2012, p. 2).

Faz-se necessario compreendermos o sentido de comprometimento “com uma Vvisao de
mundo transformadora”. Se todos somos iguais perante a lei, por que na pratica os direitos sao
apenas para alguns? Todos somos capazes de produzir conhecimento e disto deriva a
diversidade de pensamento, de saberes e de cultura. Assim, compreender a dindmica do
contexto dos sujeitos é relevante para se pensar a formagdo humana, pois cada sujeito fala de
lugares carregados de conceitos e saberes proprios. Entdo, como néo considerar esses saberes?
A realidade é um pressuposto a se considerar nos processos formativos. O processo formativo
conduz a construcdo do conhecimento que é parte de cada sujeito e parte de um coletivo, pois

ndo surge do acaso, mas das relagdes entre os homens e destes com 0 mundo. Os saberes
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estdo sempre passando por ressignificacoes, visto que o aprendizado é um processo continuo e
permanente.

No cenario atual da formacdo de professores ha uma critica recorrente ao modelo da
racionalidade técnica e uma valorizacdo do modelo que pressupde um professor reflexivo.
Consideramos a relevancia do debate, embora reconhecendo que a técnica também pode
contribuir para a reflexdo e que, quando bem utilizada, ndo é sinbnimo apenas de
instrumentalizacdo. De fato, o modelo critico-reflexivo preconiza o docente como ator e
protagonista de suas aces.

Segundo Pimenta (2002, p. 30), a formagdo mobiliza “varios tipos de saberes: saberes
de uma prética reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma militancia
pedagogica”. O professor reflexivo é aquele que interage com seu contexto criando e
recriando possibilidades sobre a pratica docente. De modo que, em “situagdes profissionais,
tantas vezes incertas e imprevistas, actua de forma inteligente e flexivel, situada e reactiva”
(ALARCAO, 2005, p. 41). Ele atua como um pensador e é responsavel pela estruturacio de
suas atitudes e ag¢des docentes. A “no¢do de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como
mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sio exteriores” (ALARCAO, 2005, p. 41).

A reflexdo realmente pode estar presente na estrutura tedrica, pratica e processual da
formacdo de professores, possibilitando um pensar critico sobre o que se esta oferecendo e
qgual é realmente a necessidade do contexto de sala de aula, ambiente conhecidamente

familiarizado pelo professor. Formar professores nesta perspectiva é

[...] trabalhar numa situacdo muito particular, na qual o conhecimento que se
domina tem de ser constantemente redimensionado, reelaborado, devido as
mudangas que ocorrem na sociedade em que se vive, consequéncia, em
grande parte, dos avangos da ciéncia e da tecnologia [...] tendo em vista que
0 processo de formacdo ndo cessa, envolvendo sempre novos contingentes
de professores (RIBAS; CARVALHO; ALONSO, 2003, p. 47).

Os processos formativos ndo sao dissociados de outras dimensdes da vida e do mundo
em que vivemos. Ao contrario, eles estdo inseridos nos contextos sociais e, dessa forma, ndo
se constituem em ilhas e ndo sdo imunes aos acontecimentos que se apresentam fora das
quatro paredes da escola. Nessa direcéo, eles precisam estar em constante construcdo para
acompanhar as mudancas e as exigéncias das sociedades.

A sala de aula é o ambiente de atuacdo docente e, dessa forma, pensar um processo

formativo implica considerar este ambiente e as complexidades nele presentes, uma vez que o
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professor busca contribui¢cGes para melhor potencializar a sua préatica docente. A formacéo
continuada busca oferecer ao professor iniciante, ou ao professor experiente, outras
possibilidades de pensar a sua pratica. Trata-se de dialogar com os diferentes campos de
saberes e de considerar os conhecimentos construidos na experiéncia, no contato com o
contexto e com a pratica diaria do trabalho docente.

De acordo com Imbernon (2009, p. 71), “a profissdo docente deve abandonar [...] a
mera transmissao do conhecimento”. A renovagdo da instituicdo educativa e as novas
prerrogativas envolvendo o ato de educar “requerem uma redefinicdo importante da profisséo
docente [...] a nova era requer um profissional da educagao diferente” (2009, p. 12). As novas
perspectivas de formagéo de professores sugerem um profissional que tenha autonomia sobre
as decisdes relacionadas a problemas da prética, tais como de que modo é possivel atrelar a
realidade dos sujeitos do Campo ao curriculo escolar, sem desconsiderar os contetdos oficiais
e sem negligenciar as especificidades do campesinato.

Assim, modelos de formagdo vao surgindo no intuito de se aproximar das exigéncias
sociais, 0s quais se aproximam mais das diversas tendéncias pedagogicas experimentadas por
outros professores e estudadas pelas pesquisas. Para Lorencini (2000, p. 19), as diversas
perspectivas na formacdo de professores correspondem, implicita ou explicitamente, a
concepcdo do ensino como pratica social e aos diferentes critérios de conceber a formagéo,
sejam eles epistemoldgicos, ideoldgicos ou metodoldgicos. Essas perspectivas funcionam
como pratica social porque pensam e repensam a formacao do sujeito mediante o papel que
este desempenhara na organizacao e estruturacdo da sociedade. Isto é, se pensa a formacao do
sujeito a partir das necessidades sociais. Nessa dire¢do, 0 tipo de conhecimento que sera
empreendido nos processos formativos representara parte da estrutura da formacao do sujeito.

O “conhecimento na a¢do”, por exemplo, estd relacionado ao saber fazer e se constitui
por meio das experiéncias e reflexdes sobre a pratica. De acordo com Lorencini (2000, p. 28),
0 saber fazer “¢ o conhecimento e as capacidades utilizadas numa agdo competente”. Nesse
cenario, o saber fazer ¢ provido da pratica, visto que ¢ também ‘““o conhecimento implicito que
se ativa na acdo e que estd relacionado com a percepcdo, juizo e espontaneidade”
(LORENCINI, 2000, p. 28). Isso significa que a acdo néo se realiza sozinha e nem a episteme
se constroi longe das acbes e sem compreender estas através de um contexto, visto que as
acOes acabam sendo influenciaveis pelo ambiente que as suscitam, pois, ndo se tem reacao

sem uma acao preexistente e ndo se tem uma agdo sem um motivo para se fazé-la.
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3.2 O ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: um olhar para a

formacéao continuada

Tendo em vista que a formacéo inicial dos professores se constitui de forma, muitas
vezes, aligeirada, a formacdo continuada busca, a partir disso, a construcdo de novas
discussdes e novos referenciais no trato com a formacéo de professores. Assim como nos
apontam Davis et al. (2011), podemos encontrar ndo apenas um, mas alguns direcionamentos

em relacdo a formacdao continuada para professores:

(i) uma maior qualificacdo dos docentes em termos éticos e politicos levara
os professores a aquilatar melhor sua importancia social, seu papel e as
expectativas nele colocadas, levando-o, assim, a conferir um novo sentido a
sua profisséo; (ii) a formag&o inicial dos docentes é aligeirada e precéria, de
modo que é central ajuda-los a superar os entraves e as dificuldades que
encontram no exercicio profissional, relativos & falta de conhecimentos
cientificos essenciais e de habilidades para o adequado manejo da sala de
aula; e (iii) os ciclos de vida profissional precisam ser considerados em uma
visdo ampla, holistica, de formacdo continuada, na qual se consideram a
experiéncia no magistério, as perspectivas que marcam as varias faixas
etarias, seus interesses e suas necessidades (DAVIS et al., 2011, p. 83-84).

A relacdo com a experiéncia e as necessidades do professorado permeiam e déo
direcionamento a reestruturacdo na formacdo de professores, em particular, no caso da
formacdo continuada referenciada em um pensamento critico de educacdo. De fato, a
formacdo continuada pode possibilitar, portanto, um espaco de contribuicdo para a pratica
docente por meio de discussbes e momentos de dialogos com a cultura do professor, suas
concepcdes e experiéncias vividas e vivenciadas diariamente.

Assim, a perspectiva de formacdo continuada assumida aqui parte da acdo critico-
reflexiva que se sustenta na troca de experiéncia entre o0s professores e na aproximagao com a
realidade, entendendo a escola como locus de formacdo e partindo-se das situagdes
problematicas reais. Do mesmo modo, partimos de uma perspectiva critica da educacdo para
refletir sobre o Ensino de Matematica.

A Educacdo Critica pressupde um sujeito educativo capaz de refletir e questionar as
situacOes e os conceitos que lhes sdo impostos. No Brasil, esta perspectiva de educacdo foi
defendida e vivenciada por Paulo Freire que ressaltou a importancia de uma leitura critica
para a formagdo humana e desvelou as relagcdes opressoras de poder presentes na sociedade e
na propria educacdo. A perspectiva critica de educacdo € uma das referéncias da Educacéo
Matematica Critica, que tem como principal estudioso Ole Skovsmose (2006, 2008, 2014).
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A Educaciao Matematica Critica “€ uma resposta para uma posicao critica da educagao
matematica” (SKOVSMOSE, 2007, p. 73) que, nessa dire¢do, compreende considerar os

diferentes contextos sociopoliticos e os contextos particulares dos estudantes.

Educacdo matematica é parte da comunicacdo e interacdo diaria. [...]
Educacdo Matematica pode ocorrer em quaisquer situacdes. Eu uso a palavra
educacdo matematica quando eu desejo me referir a situagbes onde o0s
processos de aprender e ensinar matematica estdo ocorrendo. Assim,
educacdo matematica torna-se um roétulo que cobre tudo e eu desejo ignorar
as conotacOes que indicam apenas 0s processos de ensino e de aprendizagem
que ocorrem na escola. Educacdo matematica ocorre em todo lugar
(SKOVSMOSE, 2007, p. 48-49).

A Educacdo Matematica Critica tem entre as suas preocupacles o interesse de
extrapolar os limites dos processos de ensino da Matematica baseados apenas nos conceitos
matematicos. Preservando a relevancia do conhecimento matematico, ela prioriza as relagdes
deste conhecimento com as dimens@es sociais, culturais e politicas nos quais os alunos, o0s
professores e a escola estdo imersos. Nesse sentido, a realidade concreta e os fatos do
cotidiano fazem parte do processo de aprendizagem da Matematica. Neste contexto, o
dialogo, na acepcdo freireana, tem papel fundamental nos processos formativos.

Para Freire (1987, p. 41), o dialogo estabelece uma “indispensavel relagdo ao ato
cognoscente, desvelador da realidade”. Por meio do dialogo, professores e alunos “se tornam
sujeitos do processo em que crescem juntos € em que os “argumentos de autoridade” ja, ndo
valem” (FREIRE, 1987, p. 39). Pensar uma relagéo educativa pautada no didlogo compreende
estabelecer um processo democratico de educacdo. Skovsmose (2013, p. 18) acentua que “a
educacao como relacdo social ndo deve conter aspectos fundamentalmente ndo democraticos
[...] o processo educacional deve ser entendido como um dialogo”.

O dialogo nesta acepc¢do ndo se restringe apenas ao ato de 0s sujeitos se comunicarem
entre si. Ele engloba as relacdes de ensino e de aprendizagem pautadas na troca de saberes a
partir de uma analise critica dos problemas sociais.

A partir da perspectiva da Educacdo Matematica Critica, compreendemos que o
dialogo representa um caminho de possibilidades nas a¢Ges de formacgéo de professores, visto
que ¢é “sempre uma possibilidade que a questao encaminhada no didlogo possa ser vista de um
novo modo que, no comego do didlogo, ndo estava presente para nenhum dos participantes”
(SKOVSMOSE, 2007, p. 231). Dessa forma, como também acentua Imbernon (2010), pensar

nos processos de formacdo continuada nos contextos escolares representa a chave para que
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essas formagdes tenham sentido e significado para os “protagonistas da a¢do” (IMBERNON,
2010, p. 55).

Concordando com Freire (1996, p. 68), entendemos que “ensinar exige apreensdo da
realidade”, desse modo, pensar a formacdo de professores também compreende partir da
realidade, uma vez que se entende a acdo docente como uma “pratica social de ensinar”
(PIMENTA, 2002, p. 25).

Segundo Costa (2004, p. 65),

a busca da qualidade de ensino na formacdo basica voltada para a construcéo
da cidadania, para uma educacdo sedimentada no aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser e para as novas
necessidades do conhecimento, exige necessariamente, repensar a formacéo
inicial de professores, assim como requer um cuidado especial com a
formacéo continuada desse profissional com um olhar critico e criativo. Essa
preocupacdo é relevante, tendo em vista o atual contexto de reformas
educacionais, que visam a dar respostas a complexa sociedade
contemporénea.

Os processos de formacdo de professores precisam ser repensados e as questdes
voltadas ao Ensino da Matematica ainda ndo ocupam 0s espacos necessarios nas discussées
gue permeiam as construcdes das matrizes curriculares dos cursos de licenciaturas.

Como ja adiantamos, entendemos que a formacdo matematica para ser plena deve
contemplar as dimens@es cultural, social e politica. Para tanto, a Matematica ensinada na
escola deve ser entendida como uma ciéncia em movimento. Skovsmose (2008, 2014)
preconiza o ensino de Matematica por meio de ambientes de aprendizagem que permitam aos
alunos refletirem sobre suas escolhas e seus percursos de resolucdo. A matematica, neste
contexto, possibilita uma reflexdo critica das realidades que eles vivenciam e favorece a
problematizacdo da vida real.

De acordo com D’Ambroésio (1999, p. 97), “um dos maiores erros que se pratica em
educacdo, em particular na Educacdo Matematica, é desvincular a Matematica das outras
atividades humanas”. Assim, pensar a formacdo de professores no que consiste ao ensino da
matematica requer um olhar sobre os conteddos matematicos nas praticas educativas e

formativas. Com efeito,

Pensar em uma concep¢do de ensino da Mateméatica que seja
instrumentadora para a vida, significa pensar nos aspectos cognitivos
presentes na producdo do conhecimento matematico, nos aspectos
historicos-sociais que envolvem esta produgdo. Esse ensino tem, portanto,
gue desempenhar um papel onde esteja presente o desejo de uma sociedade
mais justa e humana. Este papel esta vinculado ao resgate da Matematica,
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presente em qualquer codificagdo da realidade vivenciada pelos alunos e
pelo professor, e & analise dos diferentes significados e das diferentes formas
de ordenar as ideias na construgdo desse conhecimento (BURIASCO, 1988,
p. 25).
Nesse sentido, o ensino de Matematica ndo se sustenta unicamente nos conteudos, nas
regras e nas formulas. Mas, requer a reflexdo na acdo e a compreensao dos significados e
codigos presentes nos conhecimentos cultural, cientifico, social e politico, dentre outros.
Entendemos, portanto, que os conhecimentos necessarios para a formagdo do professor que
ensina Matematica ndo sao Unicos tampouco estaticos e estdo em constante movimento.
Partindo destas premissas, buscamos compreender os processos de formacéo
continuada de professores que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
no campo de investigagdo que delimitamos. Adotamos um olhar critico-reflexivo para os
processos formativos e a relacdo destes processos com a realidade e o dialogo entre os pares,
os professores e demais atores do processo.
Buscando aprofundar esta discussdo, na préxima secdo particularizamos nossa

reflexdo sobre o ensino da matematica nos contextos da Educacdo do Campo.
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4 A EDUCACAO DO CAMPOE O ENSINO DE MATEMATICA EM ESCOLAS DO
CAMPO

Nesta secdo abordamos alguns elementos constitutivos da Educacdo do Campo,
fazendo algumas aproximacdes com os processos formativos de professores que ensinam em
escolas do Campo, em particular, os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e
particularizando o ensino de Matematica.

A discussdo sobre o territorio rural, em geral, ainda esta de maneira equivocada
atrelada a ideia de precariedade do campo, a falta de cultura e de saberes, e isto se reflete nas
Escolas do Campo. De fato, as escolas sediadas na &rea rural ainda séo tratadas por muitos
como o lugar que abrigard o que ndo é mais Util para a escola urbana, a exemplo de cadeiras e
livros didaticos. Ha& também a precariedade de transporte escolar, haja vista que muitas
escolas estdo sediadas em localidades distantes das residéncias dos alunos, além de outras
questdes estruturais e conjunturais. Assim, as dificuldades enfrentadas por alunos que vivem
em comunidades rurais ndo sdo apenas provocadas pela rotina de vida no campo, mas por
motivos que lhes sdo alheios como 0 acesso as politicas publicas e o distanciamento do ensino
sistematizado e os modos de vida, de cultura e producdo camponesa.

Embora a legislacdo educacional vigente exija que todos tenham acesso a escola em
suas proprias comunidades, a realidade nos aponta na direcdo oposta. Ela indica, por exemplo,
para o fechamento de varias escolas em territdrios rurais, para o processo de nucleacdo que,
na maioria das vezes, ignora as necessidades dos alunos e para a universalizacdo de um
modelo de ensino e de organizacgdo escolar.

No que se refere aos professores que lecionam em comunidades rurais, de acordo com
pesquisa realizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) em 2002 (BRASIL, 2002), “lecionam em escolas da zona rural brasileira
cerca de 354 mil professores, ou seja, nesse setor estdo presentes cerca de 15% de todos 0s
docentes do pais” (NETO, 2009, p. 2). De acordo com o Censo Escolar de 2017 (BRASIL,
2018), de um total de 2,2 milhGes de docentes atuantes na educacdo basica brasileira, 15%
lecionam em escolas localizadas na area rural, o que equivale a aproximadamente 300 mil
professores. No entanto, as condicGes de trabalho, na maioria dessas escolas, ndo favorecem
as possibilidades de ensino, pois a falta de recursos e de infraestrutura é sentida no campo
brasileiro. H&, por exemplo, escolas que funcionam em espacgos improvisados como casas
alugadas ou garagens e galpdes, 0 que, quase nunca, ocorre nos centros urbanos, considerando

gue também enfrentam problemas estruturais, dentre outros.
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Embora essa realidade seja caracteristica de algumas das Escolas do Campo, cabe
ressaltar que ha escolas situadas no Campo que contrastam com este cendrio de precariedade,
sendo possivel, felizmente, encontrar experiéncias exitosas que validam o esforco dos
movimentos sociais por uma educacao de qualidade socialmente referenciada para 0s povos
camponeses.

Neto (2009) afirma que o modo como 0s sujeitos constroem sua propria sobrevivéncia
esta relacionada a maneira como a sociedade se organiza e se desenvolve e a educacgédo esta

ligada a essa forma de organizacéo social, de desenvolvimento e de sobrevivéncia:

Considere-se que em qualquer sociedade o homem é necessariamente levado
a pensar de acordo com 0 modo de produgdo desenvolvimento no momento
em que ele estd vivendo [..]. Partindo desse principio, ndo é dificil
compreender que a educagdo estd ligada a0 modo como os homens
produzem sua sobrevivéncia (NETO, 2009, p. 3).

Nesse sentido, pensar a educacdo € ao mesmo tempo refletir sobre as congruéncias do
tempo e espacos sociais. E entender como projetar um futuro a partir das premissas
emergentes do presente e pensar um futuro no qual a formagéo docente seja entendida como
um processo reflexivo que repensa a pratica e o ensino como meios de transformacéo social.
Com efeito, a sociedade se organiza e projeta na educacdo 0s Seus anseios e perspectivas.

Assim,

a maneira como nos organizamos para produzir a nossa sobrevivéncia
determina nossa forma de pensar e agir socialmente [...] visto que foi a partir
do surgimento do modo de producdo capitalista que, segundo Marx, a
sociedade se dividiu em classes (NETO, 20009, p. 3).

O processo de organizacdo social se constréi de forma gradativa e seguindo
influéncias de diferentes fatores que estabelecem relagdo entre si, de maneira direta ou
indireta. Fatores politicos, econdmicos e culturais estabelecem, por exemplo, uma ligacao
mUtua, visto que um influencia o outro e vice-versa.

Nesta légica de confluéncias, as politicas educacionais voltadas aos povos do Campo
seguem o modelo urbanocéntrico referenciado pelo desenvolvimento industrial. A garantia de
educacdo para todos enfrenta contradi¢cbes, quando observamos, por exemplo, que as
especificidades do Campo ndo séo consideradas no modelo universal de educagdo enquanto
direito para todos.

Evidenciar essas particularidades e inseri-las nos debates nacionais ndo é uma tarefa

facil. O | Encontro Nacional de Educadores e Educadoras da Reforma Agraria (I ENERA)
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ocorrido em 1997 e a | Conferéncia Nacional de Educacdo do Campo, em 1998,
protagonizaram as discussoes acerca do Campo como lugar de conhecimento e de direito.

Os movimentos sociais, principalmente o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST), tiveram e tém grande relevancia na/para a Educacdo do Campo, pois foi a partir
de suas lutas que os povos do Campo reivindicaram uma educagao que respeite e considere
suas especificidades e os reconhega como sujeitos de direito.

Na visdo dos movimentos sociais, as praticas educativas instituidas nas
escolas do campo, por serem descontextualizadas e ignorarem as
experiéncias e os processos politicos e organizativos vivenciados pelos
sujeitos do campo, pouco contribuem na formacao critica dos camponeses e
na construcdo de conhecimentos que possibilitem uma releitura do mundo
rural, desvelando as relacbes de poder e opressdo constituidas neste
contexto, responsaveis pelo processo de exclusdo e negacdo de direito da
populagdo (LIMA; MELO, 2016, p. 8).

As praticas educativas descontextualizadas, tanto no ensino como na formagao de
professores, ndo ignoram apenas as experiéncias e 0s processos politicos dos sujeitos do
Campo, mas também negam suas identidades, cultura, modos de vida e de producéo.

Com efeito, as areas de conhecimento trabalhadas nas escolas no contexto da
Educacdo do Campo ndo podem ser tratadas de maneira compartimentalizadas e com um fim
em si mesmo. Se partirmos do principio de uma formacdo humana, ndo podemos pensar o
conhecimento como uma acao isolada e distante de um contexto real. Contextualizar as
praticas educativas ndo se resume a uma questdo de estética, mas repleta de sentidos e
significados que sdo dados aos processos de ensino. A Matematica € uma destas areas e
precisa ser ensinada em escolas do Campo em estreita relagdo com as dimensdes social e
democratica, com a vida real, na acep¢do de Skovsmose (2014), e com saberes dos povos do
Campo.

No entanto, trazer os saberes do campesinato as préaticas escolares representa uma luta
constante. O modelo de producdo capitalista inaugurou a organizacdo social a partir da
representacdo dualista, no qual ha apenas duas possibilidades de grupos sociais: a classe
trabalhadora e a elite. Esse modelo dualista de sociedade também estrutura os processos
educativos determinando quais os conhecimentos devem ser acessiveis a cada grupo. A
divisdo da sociedade em classes sociais construiu negacdes, marginalizacfes e guetos. Essa
dicotomia corrompe 0 que se pretende enquanto modelo de sociedade igualitaria. Em

consequéncia, como acentuam Lima e Melo (2016, p. 8),
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convivemos ainda com propostas pedagdgicas e curriculares que ignoram o
campo como espaco de construcdo de conhecimentos, culturas e saberes; e
0s educandos enguanto sujeitos historicos e protagonistas na producdo de
diferentes saberes vinculados as suas praticas culturais e suas relacdes
com/no mundo. A negacéo deste contexto sociocultural e dos conhecimentos
neles produzidos constitui-se um grave equivoco pedagdgico e
epistemolodgico, uma vez que todo conhecimento consolida-se, legitima-se e
torna-se significativo na medida em que se articula com as praticas sociais,
desdobrando-se em novas perspectivas de leitura e reinterpretacdo do
mundo.

Ignorar o contexto sociocultural do campesinato como espaco de producdo de
conhecimentos é negar a propria identidade dos sujeitos do Campo, constituindo-se em um
grave equivoco pedagdgico e epistemologico. A negacdo € ilegitima e desapropriadora, pois
silencia a cultura do outro por meio de um projeto de subordinacdo. Questionar essa cultura
dominante e dominadora implica refletir e provocar uma desobediéncia epistémica. Essa
reflexdo gera construgdo de novos conhecimentos, emancipacdo humana e,
consequentemente, contribui para o rompimento com a dominacéo e para destrui¢do gradativa
do sistema excludente.

A autonomia é uma ferramenta que rompe com a subalternizacdo que a sociedade de
classes semeou ao longo dos séculos na historia do povo brasileiro. Assim, pensar em uma
proposta educativa e formativa na perspectiva da Educacdo do Campo supera a Pedagogia
tradicional, na qual o ponto de partida é o professor no seu processo de preparar e “instruir”
os alunos; e, avanca ainda no que propunha a nova pedagogia que partia das atividades
realizadas pelos alunos e os considera como ponto de partida dos processos de ensino. A
Educacdo do Campo coloca o sujeito da aprendizagem no centro do processo e traz por
premissa a pratica social, ou seja, o contexto, a realidade na qual professor e aluno coexistem
como alicerce para se pensar 0S processos de ensino e de aprendizagem.

Essa pratica social, que por vezes é desprezada na organizacdo tradicional escolar, é
retomada pela Educacdo Matematica Critica (SKOVSMOSE, 2006, 2008, 2014) que concebe
0 ensino da Matematica na perspectiva critica de educacdo e de educacdo matematica

relacionando o ensino e a aprendizagem aos contextos sociais:

A Matematica pode, contudo, se ocupar de conhecimentos e compreensdes
que ndo se encaixam nas estruturas institucionalizadas por curriculos e
programas de pesquisa. Nesse sentido, seria possivel colocar em evidencia a
matematica presente no dia a dia de muitas profissoes. Ela € parte integrante
da tecnologia, do design e das tomadas de decisdo, estd nas tabelas, nos
diagramas e nos graficos. Basta folhear um jornal para encontrar muita
matematica (SKOVSMOSE, 2014, p. 14).
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Relacionar o ensino da matematica as praticas sociais do Campo possibilita a
educacdo escolar romper com as barreiras da guetizacdo de grupos sociais e culturais
marginalizados. Os processos educativos passam a ser pautados na realidade do campesinato,
a partir da relagdo com o trabalho produtivo, com a organizacdo social, com 0 seu contexto
comunitario. Nao se fundamenta mais em uma visdo reducionista desvinculando o contexto
local do contexto geral e passa a valorizar o conhecimento produzido pelos sujeitos a partir de
suas experiéncias de vida e nas suas expectativas para o futuro.

No entanto, 0 modelo hegeménico se contrapde a construgcdo de uma educacéo critica
e de responsabilidade social e determina uma formacdo para a elite e outra para o0s
trabalhadores. Para a formacdao dos trabalhadores, o aprendizado intelectual ndo é pautado; em
contrapartida, o processo formativo se constitui no “aprender fazendo” (SAVIANI, 2016, p.
26) por uma relacdo de mestre e aprendiz. Nessa dualidade ndo se concebe a educagcdo como
uma perspectiva de mudanca pelo viés da préaxis, mas pela “transmisséo de saberes”, de modo
que os saberes intelectuais sejam destinados a elite e os saberes laborais, a classe popular.

A relacdo Campo/cidade é marcada historicamente por um antagonismo, de modo que
de um lado se apresenta a cidade enquanto espaco privilegiado e, do outro, o Campo como
lugar de atraso e de auséncia de saberes e de cultura prépria. Essa relacdo dualista/excludente
ndo estd presente apenas nas relagdes sociais, econdmicas e politicas, mas também dentro da
producdo de conhecimento e do prdprio processo educativo. Nesse sentido, o “silenciamento,
esquecimento e até o desinteresse sobre o rural nas pesquisas sociais e educacionais é um
dado histérico que se torna preocupante” (ARROYO et al., 2004, p. 8).

Os saberes do Campo e de outros grupos desprestigiados perante a sociedade

excludente ndo sdo considerados diante de uma perspectiva elitista de educacao e de ciéncia.

H& uma tendéncia dominante em nosso pais, marcado por exclusGes e
desigualdades, de considerar a maioria da populagdo que vive no campo
como a parte atrasada e fora de lugar no almejado projeto de modernidade.
No modelo de desenvolvimento, que v& o Brasil apenas como mais um
mercado emergente, predominantemente urbano, camponeses e indigenas
sd0 vistos como espécies em extingdo (FERNANDES et al., 2004, p. 21).

Nesse cenario, 0s povos do Campo sdo invisibilizados pelo meio social e isto 0s
impulsiona a reivindicar a presenga no cenério politico, na tentativa de serem ouvidos e terem
seus direitos exercitados e garantidos. O direito a educacdo passa entdo a pautar suas
reivindicagdes, visto que é através dos processos educativos que o sujeito se forma politica e

humanamente.
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Com a participacdo gradativa dos sujeitos do Campo nas discussdes politicas de nosso
pais, mudancas no que se refere a educagdo foram sendo repensadas de modo a favorecerem
as especificidades dos povos do Campo. As politicas publicas voltadas aos grupos
marginalizados da sociedade sdo fruto dessa participacdo, pois € importante que sejam
pensadas e discutidas por quem, de fato, sente a auséncia das agdes de igualdade e respeito de
direitos.

Pensam-se as acOes para aguele determinado grupo, mas ndo o convidam para
participar dessa elaboracdo, como se estes fossem impossibilitados de refletir e buscar
solugdes e/ou possibilidades outras de se superar as dificuldades e adversidades sociais. E isto
fere os principios da Educacdo do Campo. Ninguém melhor do que os préprios grupos
subalternizados para dizer onde estdo os problemas que afligem as camadas populares; e,
quais as saidas que se poderiam apontar para tentar resolver as problematicas existentes nos
diferentes contextos e realidades desses grupos.

A questdo esta, justamente, em se evidenciar os problemas e tentar resolvé-los de
forma impositiva sem ouvir a opinido de quem realmente esta sendo atingido, prejudicado,
oprimido. Pensa-se que o outro ndo é capaz de pensar e falar por si mesmo. Esse outro é
sempre subestimado e entendido como aquele dotado de quase nenhum conhecimento, como
se 0 campo do saber fosse apenas privilégio dos que podem pagar mais. Esquecem que 0
conhecimento ndo é apenas a escola que pode proporcionar, mas outros ambientes também
possibilitam a construcao de saberes. Nesse sentido, como afirmam Fernandes et al. (2004, p.
21), os povos do Campo “mostram-se diferentes e exigem respeito”.

Concordamos com Arroyo et al. (2004, p. 10) quando afirmam que as “politicas
educacionais no Brasil padecem de uma identificagio de rumos”. E preciso ampliar as
pesquisas académicas que envolvem o campesinato, suas culturas, identidades e
especificidades de grupo. Os povos do Campo, assim como outros povos subalternizados e
silenciados por uma sociedade excludente, ecoam gritos de reconhecimento de si nas politicas
publicas, sociais e educacionais reforcando que sao sujeitos de direitos e intelectuais a partir
dos seus saberes e, nesse sentido, sdo capazes de participar de decisdes envolvendo o seu

futuro social e de formagdo humana.

Por muito tempo a visdo que prevaleceu na sociedade, continuamente
majoritiria em muitos setores, € a que considera o campo como lugar
atrasado, do inferior, do arcaico. Nas Ultimas décadas consolidou-se um
imaginario que projetou o espag¢o urbano como caminho natural Gnico do
desenvolvimento, do progresso, do sucesso econdémico, tanto para individuos
como para a sociedade (FERNANDES et al., 2004, p. 21).
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Mesmo com as conquistas importantes das Ultimas décadas, observa-se que 0os povos
do Campo sédo ainda estigmatizados e folclorizados, e seus saberes séo desconsiderados em
relacdo ao conhecimento cientifico. Mas a resisténcia e a luta politica dos camponeses e
camponesas pela emancipacdo humana mantém viva a identidade e o protagonismo destes
sujeitos.

E neste cenario que se ampliam e aprofundam as pesquisas cientificas e as discussoes
sobre Educacdo do Campo. O ato de pesquisar nos permite conhecer o ainda ndo desvendado,
desvelar as verdades e refletir sobre a realidade. A acdo de questionar é o exercicio para a
construcdo de novos saberes, € 0 caminho para se repensar as praticas sociais.

Conforme anunciamos, nos interessamos pela formacgéo continuada de professores que
ensinam nos anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas do Campo e, em particular, se
essas formagdes contemplam o ensino da matematica.

Entendemos que a pesquisa educacional ndo se fecha em uma Unica dimenséo, mas
compreende outras que estdo em estreita articulagdo. Assim, além da pedagdgica e da
didatica, as dimensdes culturais, socioecondmicas e politicas sdo temas de investigacao. E,
nesse contexto, a formacdo continuada de professores se apresenta como uma tematica
relevante, principalmente, porque contempla a formacéo do professor em servico e, portanto,
estd sempre em movimento. Nosso interesse pela formacdo de professores no contexto da
Educacdo do Campo se situa ho mesmo cenario, visto que é caracterizada pela busca do
reconhecimento da cultura, dos saberes, dos modos de vida dos povos do Campo.

Partimos da hipotese de que a formacdo do professor que trabalha na escola do Campo
deve contemplar tais dimensdes. A formagdo continuada nos contextos da Educacdo do
Campo deve considerar a realidade dos sujeitos, sua identidade e cultura, contribuindo com o
processo de reconhecimento dos saberes que historicamente sdo ignorados e asfixiados por
saberes dominantes.

Na articulacdo entre Educacdo do Campo e a Formagdo Continuada, buscamos
particularizar as discussdes sobre o ensino da matematica. Como nos aponta Skovsmose
(2008) nos estudos sobre a Educacdo Matematica Critica, ensinar matematica requer uma
reflexdo que extrapola o conteldo matematico. Neste sentido, a matematica se constitui em
um meio para educar e a sua finalidade ndo se encerra em si mesma.

Entendemos que a Educacdo Matematica Critica se alinha aos principios da Educagéo
do Campo, no sentido de considerar o ensino como veiculo de formagdo e de emancipagdo
humana. Entendemos esses principios com base em dois pontos, a saber: nas relagbes sociais

com 0s seus pares e com 0 mundo, e nos ideais de luta.
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No que se refere ao primeiro ponto — relagdes sociais com 0S Seus pares € com 0
mundo —, destacamos 0s seguintes principios estruturantes: as rela¢fes de trabalho (trabalho
produtivo), as relagdes com a natureza (regras de uso das disponibilidades naturais — biomas e
ecossistemas), as relacdes culturais, as relacbes politicas (uma estrutura de organizacao
politica e de organizagdo social com base no coletivo, no cooperativismo).

Em relacdo ao segundo ponto (ideias de luta), destacamos principios como: a
contraposicdo a educacdo rural, a construcdo de um projeto societario de Campo
(reconhecimento das especificidades e diversidades culturais), a luta pela terra e pela
identidade coletiva, o territério e a territorialidade, a emancipagdo politica e social dos
individuos do Campo, a luta por uma “formagdo humanista omnilateral, com sua base unitaria
integradora entre trabalho, ciéncia e cultura” (MOLINA; SA, 2012, p. 327), a formacdo
critico-reflexiva, o trabalho enquanto principio educativo e formativo emancipatorio, a
democracia participativa, “a afirmacdo de uma cultura de direitos” (PIRES, 2013, p. 418) e a
integracdo entre sociedade e escola.

Assumindo esses principios, compreendemos que a formacdo continuada se pauta no
didlogo e na troca de saberes e de experiéncias e na reflexdo tomando por premissa a
identidade dos sujeitos e suas realidades. Formar professores que atuam em escolas do Campo
pressupde, nesse sentido, uma dinamica diferenciada.

Assim, pensar na perspectiva da Educacdo do Campo compreende 0 ensino, a
aprendizagem e, consequentemente, a formacdo do professor. Sera que as especificidades dos
povos do Campo tém sido consideradas nos processos formativos? O que dizem o0s
professores e professoras em relagdo as formacdes que vivenciaram? Como se constituem 0s
processos de escolhas das tematicas trabalhadas nas formacbes e a construcdo do
planejamento das formacBGes? Em que termos as formacgdes continuadas para os professores
do Campo contemplam as areas de conhecimento e, dentre elas, a Matematica?

Sdo varios 0s questionamentos que despertam nosso interesse por este objeto de
pesquisa, culminando com a delimitacdo das questdes que apresentamos na introducdo deste
trabalho.

A formacdo de professores hoje representa um desafio, principalmente no que se
refere ao ensino da matematica. As formacdes continuadas desempenham, nesse sentido, um
papel transformador, visto que podemos perceber o quanto os profissionais da educacdo em
servico buscam auxilio para superar as lacunas que a sua formacdo basica escolar deixou em

relacdo & matematica.
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Muitos professores ainda trabalham o ensino da matematica em sala de aula a partir de
metodologias de ontem, com as quais foram formados na sua educacdo basica. Ndo estamos
aqui culpabilizando o professor, mas estamos querendo dizer que a formacéo do professor,
que seja ela inicial ou continuada, desempenha um papel fundamental em como esse
profissional conduzira sua pratica em sala de aula, em particular, no que se refere ao ensino da
matematica.

A formacédo continuada representa uma nova oportunidade para que os professores
repensem a propria pratica e o sentido da matematica que praticam na vida de seus alunos,
principalmente no que se refere a Educa¢do do Campo. Ressaltamos também a importancia de
os curriculos dos cursos de licenciatura serem reformulados, particularizando as disciplinas
que tratam da matematica. Como ja abordamos, nao se trata apenas de discutir os conceitos
matematicos a ensinar, mas de considerar as dimensdes social, cultural e politica do ensino de
Matematica. Para tanto, se faz necessario que as a¢fes formativas problematizem o ensino, de
modo a possibilitar novos aprendizados.

Partindo da premissa de que a Matematica tem a natureza falibilista, nos questionamos
sobre como podemos analisar 0s processos sociais a partir dela e, do mesmo modo, pensar 0
ensino e a formacédo de professores a partir do contexto social camponés. Os elementos de
resposta a estes questionamentos passam pela vivéncia de um ensino que problematize os
aspectos socioculturais do campesinato e que ressignifique as praticas sociais dos seus
sujeitos. Esta premissa se aproxima do que é preconizado na Educacdo do Campo como uma
pratica social e educativa que respeita a diversidade cultural, as territorialidades e identidades

sociais.

A realidade que produz a Educacdo do Campo ndo é nova, mas ela inaugura
uma forma de fazer seu enfrentamento. Ao afirmar a luta por politicas
publicas que garantam aos trabalhadores do campo o direito & educagéo,
especialmente & escola, e a uma educagdo que seja no e do campo, 0s
movimentos sociais interrogam a sociedade brasileira: por que em nossa
formagdo social os camponeses ndo precisam ter acesso a escola e a
propalada universaliza¢do da educacdo béasica ndo inclui os trabalhadores do
campo? (CALDART, 2012, p. 261).

A inclusdo a que autora se refere ndo se restringe ao acesso do trabalhador e/ou do
filho deste na escola do Campo, mas significa dialogar com as especificidades culturais,
sociais e organizativas desses sujeitos, de modo que eles se reconhegcam nos processos de

ensino.
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Da mesma forma, o ensino de Matematica nos contextos da Educacdo do Campo
requer o didlogo com a realidade, de modo que se problematizem situacBes reais que
permitam a reflexdo critica sobre o campesinato e permitam aos sujeitos educativos se
reconhecerem enquanto produtores de conhecimentos e de saberes.

Segundo Skovsmose (2014, p. 40), “a matematica tem implicagdes importantes para o
desenvolvimento e a organizacdo da sociedade”. Nesse contexto, a formacgdo continuada de
professores pode desempenhar um papel transformador, ao pensar a escola como ldécus
formativo e partir dos préprios professores como direcionadores nesse processo de formacéo,
estabelecendo o elo entre 0 ensino (de matematica) contextualizado e o contexto real do
Campo.

Pensar 0 ensino da matematica nas escolas do Campo requer que o professor mobilize
conhecimentos que subsidiem a construcdo de situacdes de ensino que favorecam ao aluno
relacionar os conteddos matematicos com suas realidades. Neste cenario, o0 exercicio da
reflex@o representa um desafio importante para o professor porque o desloca de uma zona de
conforto para um lugar de desconstrucéo e de incertezas. E considerando esta perspectiva de
ensino que nos questionamos sobre quais acdes de formacdo continuada sdo oferecidas aos
professores que ensinam nos anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas do Campo nas
redes publicas municipais de educacdo da Microrregido do Vale do Ipojuca, no Agreste
Pernambucano e como elas contemplam o Ensino da Matematica.

Buscando ter acesso aos elementos de respostas aos nossos questionamentos

utilizamos os procedimentos metodol6gicos que apresentamos na proxima sec¢ao.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Apresentamos, nesta secdo, 0s procedimentos metodoldgicos que adotamos no
desenvolvimento da pesquisa. Partimos da premissa de que a realizacdo de uma pesquisa
cientifica exige rigor na construcdo do percurso metodologico, pois ele € o caminho
necessario para responder as questdes de pesquisa com vistas a alcancar os objetivos
delimitados. Como afirma Minayo (2010), este percurso corresponde ao

[...] caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade.
Ou seja, a metodologia inclui simultaneamente a teoria da abordagem (o
método), os instrumentos de operacionalizagdo do conhecimento (as
técnicas) e a criatividade do pesquisador (sua experiéncia, sua capacidade
pessoal e sua sensibilidade). A metodologia ocupa um lugar central no
interior das teorias e esta referida a elas (MINAYO, 2010, p. 14).

As escolhas de métodos, técnicas e instrumentos a serem utilizados s&o fundamentais
para a conducdo e realizacdo da pesquisa cientifica, tendo em vista que elas ndo sdo
aleatorias.

Optamos por realizar uma pesquisa qualitativa que possibilita o estudo dos diferentes
campos da realidade social e humana. No entanto, ndo desprezamos a relevancia dos aspectos
quantitativos sempre que eles foram necessarios para a compreensdo do objeto investigado.
Realizamos, em particular, um estudo exploratério que “objetiva dar uma explicacao geral
sobre determinado fato, através da delimitacdo do estudo, levantamento bibliogréfico, leitura
e analise de documentos” (OLIVEIRA, 2008, p. 65).

Apresentamos, portanto, a delimitacdo do campo de pesquisa, bem como da

caracterizagdo dos sujeitos colaboradores da investigagao.

5.1 Delimitacdo do campo de investigacao e caracterizacao dos sujeitos participantes da

pesquisa

Para desenvolver o estudo empirico escolhnemos como campo de investigacao as redes
publicas municipais dos dezesseis municipios que compdem o Vale do Ipojuca da
Mesorregido do Agreste Pernambucano.

A Mesorregido do Agreste Pernambucano, uma das cinco mesorregides do estado de
Pernambuco (Agreste Pernambucano, Metropolitana do Recife, Sertdo Pernambucano, S&o
Francisco e Zona da Mata), subdivide-se em seis microrregides, quais sejam: Microrregido do

Alto Capibaribe, Microrregido do Brejo Pernambucano, Microrregido de Garanhuns,
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Microrregido do Médio Capibaribe, Microrregido do Vale do Ipanema e Microrregido do Vale
do Ipojuca.

A Microrregido do Vale do Ipojuca é formada por dezesseis municipios, a saber:
Alagoinha, Belo Jardim, Bezerros, Brejo da Madre de Deus, Cachoeirinha, Capoeiras,
Caruaru, Gravatd, Jatatba, Pesqueira, Pocdo, Riacho das Almas, Sanhar6, S&o Bento do Una,
Sdo Caitano e Tacaimbd. Conforme ja adiantamos, optamos por investigar as a¢bes de
formacgdo continuada nesses municipios no intuito de dar continuidade e aprofundar os
estudos realizados por Silva (2013) e Sales (2015) nas Redes Publicas Municipais de
Educacdo na Mesorregido do Agreste de Pernambuco, ambas centradas nas a¢des formativas
que priorizaram o ensino da Matematica para os professores dos anos iniciais (SILVA, 2013)
e anos finais (SALES, 2015) do Ensino Fundamental. Discutir a formacéo de professores de
escolas do Campo caracteriza-se como uma das possiveis contribui¢des do nosso estudo neste
espaco geografico.

Para identificar as acdes de formacdo continuada para os professores das Redes
Publicas Municipais desses municipios, delimitamos o quadriénio 2013-2016, por considerar
este periodo referente a uma mesma gestdo municipal, o que possibilitaria a continuidade do
trabalho desenvolvido.

Inicialmente, contatamos 0s secretarios e secretarias de educacdo das respectivas redes
municipais de ensino, por meio de oficios (Cf. Apéndice 1) no intuito de obter a permisséo
para a realizacdo das entrevistas. Em dois municipios, em particular, o contato foi realizado
diretamente com as diretoras de ensino, pelo fato de eles responderem pela secretaria na
auséncia do(a) secretario(a) de educacdo. Ao autorizarem a realizacdo da entrevista, 0s
secretarios e secretarias de educacdo indicavam os responsaveis pelas formagdes aos quais
nos dirigimos posteriormente. Assim, entrevistamos professoras e professores, coordenadoras
pedagdgicas da secretaria de educacao, diretoras de ensino e diretora pedagdgica, a gestora de

uma escola, e, em um caso particular, a propria secretéria de educacao.

5.2 Entrevistas semiestruturadas

Como instrumento de coleta de dados escolhemos a entrevista semiestruturada por
entender que ela possibilita a flexibilidade, a abertura e o aprofundamento necesséarios para a
compreensdo do objeto estudado. De acordo com Trivifios (1987, p. 146), a entrevista

semiestruturada ¢ “aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
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hipéteses, que interessam a pesquisa”. Nessa dire¢do, reconhecemos a entrevista
semiestruturada como uma etapa essencial no desenvolvimento de nossa pesquisa.

No intuito de identificar as acdes de formacdo continuada oferecidas aos professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental que lecionam em escolas do Campo das Redes
Publicas Municipais do Vale do Ipojuca, realizamos entrevistas semiestruturadas com 2
professores, 6 professoras, 8 coordenadoras pedagogicas, 4 diretoras de ensino, 1 diretora
pedagdgica, 1 gestora de escola e 1 secretaria de educacao.

Cabe destacar que realizamos uma conversa mais prolongada com a secretaria de
educacdo de um determinado municipio, ndo se configurando enquanto uma entrevista, mas
que se mostrou significativa para a nossa pesquisa trazendo informagdes como o quantitativo
de escolas do Campo e 0 numero de professores que lecionam nessas escolas.

Os participantes das entrevistas foram escolhidos mediante indicacao das secretarias e
secretarios de educacdo por terem atuado, no periodo de 2013 a 2016, na coordenacao
pedagogica da secretaria de educacdo como responsaveis pelas acdes de formagdo continuada
aos professores das respectivas redes publicas municipais. Cabe ressaltar que os acordos de
participacdo foram firmados por meio de documentos assinados pela mestranda e pela
orientadora da pesquisa, secretarios de educacdo e/ou outros agentes responsaveis pela
formacéo.

Para preservar o anonimato dos entrevistados atribuimos nomes ficticios, como
listamos a sequir:

e Vitdria: coordenadora pedagodgica de Alagoinha;

e Flores: coordenadora pedagdgica da Educacdo do Campo em Bezerros;

e Margarida: diretora pedagdgica de Cachoeirinha

e Tavares: professor que atuou na coordenacdo pedagdgica de Pesqueira no periodo de
2013-2016;

e Carmen: coordenadora pedagogica de Brejo da Madre de Deus;

e Marta e Olivia: coordenadoras pedagdgicas de Capoeiras;

e Mercedes: professora que atuou como coordenadora pedagdgica na Secretaria de

Educacao de Gravata, no quadriénio 2013-2016;

e Orquidea: Coordenadora da Educagcdo do Campo na Secretaria de Educagdo de S&o

Caitano;

e Teresa: professora que atuou na coordenacdo pedagodgica da Secretaria de Educacdo

de Pocéo, no intervalo de 2013-2016;
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e Maria: coordenadora das acGes de formacdo continuada do Instituto Qualidade no
Ensino (IQE) em Caruaru;

e Felicia: Secretaria de Educacdo de Jatauba;

e Rosa: Diretora de Ensino de Jataiba;

o Melissa: Diretora de Ensino de Tacaimbo;

e Barbara: Coordenadora de Educacdo do Campo em Riacho das Almas;

e Morgana: Diretora de Ensino de Riacho das Almas;

e Rita: Diretora de Ensino de S&o Bento do Una.
Também nominamos as professoras entrevistadas do Municipio de Belo jardim:

e P1, acoordenacdo da Educacdo Infantil que atuou em 2016;

e P2, a coordenadora da Educacdo do Campo do Programa Escola da Terra de 2013 a
2016;

e P3, acoordenadora dos anos iniciais do Ensino Fundamental no ano de 2016.

As entrevistas foram realizadas por meio de um roteiro composto por 25 questdes que
contemplam trés eixos: () os niveis escolares oferecidos pelos municipios e informacoes
sobre as escolas do Campo; (I1) as a¢des de formacao continuada no municipio; (111) o ensino
da matematica nas acdes de Formacdo Continuada. O roteiro detalhado estad disponivel no
Apéndice 2 desta dissertagéo.

Destacamos que solicitamos aos entrevistados documentos e outros registros das agdes
de formacgdo que nos possibilitassem melhor compreender a organizacdo dos processos
formativos e como eles contemplavam o ensino de Matematica. No entanto, poucos
documentos foram fornecidos, a exemplos de projetos pedagdgicos, relatdrios, atas e listas
das escolas do municipio. Em vista disto optamos por ndo realizar a analise documental que
previmos inicialmente. Mesmo assim, como se pode constatar, por vezes nos reportaremos a

algumas informagdes contidas nos documentos que tivemos acesso.

5.3 Categorias analiticas

Como ja apresentamos, nossa pesquisa se ampara em trés categorias tedricas: a
formacgé@o continuada de Professores, a Educacdo do Campo e o Ensino da Matematica.

Assim, a escolha destas categorias esta diretamente relacionada ao nosso objeto de estudo: a
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formacdo continuada de professores que ensinam matemaética nos anos iniciais do Ensino
Fundamental em Escolas do Campo.

Para classificar as acGes de formacao continuada realizadas nos municipios, adotamos
duas categorias: (1) acdes deformacdes externas que caracterizam 0s programas, consultorias,
palestras e cursos oferecidos por organizagdes governamentais e ndo governamentais; e, (2)
acOes de formacGes internas e/ou independentes expressas pelas acOes oferecidas pelas redes
municipais de ensino, de maneira mais pontual, a exemplo dos encontros e acompanhamentos
pedagdgicos, aulas atividades, projetos de intervencdo e oficinas. Além destas, consideramos
como independentes outras agcdes que sdo fruto de iniciativas das redes de ensino ou dos
proprios professores, como € o caso da participagdo em congressos, seminarios, palestras e
eventos similares. Diferentemente das anteriores, estas acGes ndo foram propostas pelas
secretarias de educacdo e exigiram o esforco e 0 empenho de pequenos grupos de professores
e/ou da equipe pedagdgica.

Para analisar as respostas dos entrevistados sobre o processo formativo e as eventuais
relacBes das acdes formativas como o ensino da matematica, utilizamos as categorias dialogo,
atividades matematicas e articulacdo da formacédo com a realidade, a luz dos principios da
Educacdo do Campo (CALDART, 2012) e da Educacdo Matemaética Critica (SKOVSMOSE,
2014).

Os conceitos de didlogo e realidade emergem da acepcao freireana, um dos pilares da
Educacdo Matematica Critica, conforme ja anunciamos. Escolhemos estas categorias por
entendermos que a formacdo continuada de professores perpassa pelo dialogo entre
propositores, professores formadores e professores, bem como pela relacdo com as realidades
dos sujeitos do campo. Essas sdo, portanto, aspectos a serem evidenciados nas atividades
matematicas que sdo pensadas na perspectiva da transformacao social.

Tendo em vista a aproximacdo que ha entre alguns municipios investigados, em
termos de organizacdo do trabalho, optamos por estruturar a sistematizacdo dos dados por
meio das particularidades encontradas nas acdes de formacgdo continuada oferecidas aos
professores das Redes Publicas Municipais da Microrregido do Vale do Ipojuca, a saber: a
formacdo continuada atrelada a projetos pedagdgicos; a formagéo continuada de professores
em parceria com empresas de consultoria educacional; iniciativas de formagéo continuadas
aos professores; organizagdo para a realizagdo de formacdo continuada e para o
acompanhamento pedagdgico; e, formacgBes continuadas por meio dos programas

governamentais.
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6 SISTEMATIZACAO E ANALISE DOS DADOS

Apresentamos nesta secdo os dados coletados em relacdo as formacBes continuadas
nos 16 municipios do Vale do Ipojuca e nossas analises. Para tanto, estruturamos a secao em
sete subsecdes que estdo estruturadas em torno da categorizacao das acdes formativas e em

funcdo das categorias analiticas que delimitamos.

6.1 As acOes de formacao continuada na Microrregido do Vale do Ipojuca

Neste topico, buscamos contemplar o seguinte objetivo especifico: identificar as acdes
de formacdo continuada oferecidas aos professores das escolas do campo nas redes publicas
municipais de educacdo da Microrregido do Vale do Ipojuca no Agreste Pernambucano.

Nossas analises mostram que os 16 municipios possuiam turmas multisseriadas no
periodo de 2013 a 2016. Todos 0s municipios investigados ofertam desde a Educacéo Infantil
ao Ensino Fundamental, incluindo a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). No entanto,
atualmente, no municipio de Cachoeirinha ndo ha classes multisseriadas.

Todos esses municipios oferecem acgdes de formacdo continuada, seja por meio de
empresas e consultorias, de projetos e programas governamentais, que se configuram nas
acOes externas, ou de encontros, seminarios, projetos de intervencao e outras ac@es internas
e/ou independentes. Tais formacgdes sdo destinadas a todos os professores das redes
municipais, incluindo aqueles que trabalham em escolas do Campo. Cabe ressaltar, porém,
que o Programa Escola da Terra oferecido pelo Nucleo de Pesquisa, Extensdo e Formacgao em
Educacdo do Campo (NUPEFEC) atendeu, especificamente, aos professores de escolas do
Campo. No entanto, apenas 5 dos 16 municipios do Vale do Ipojuca foram contemplados por
este programa até a atualidade. Foram atendidos os seguintes municipios: Belo Jardim (cerca
de 37 escolas e 60 professores), Brejo da Madre de Deus (6 professores e 6 coordenadoras
pedagdgicas e cerca de 6 escolas), Caruaru (cerca de 94 professores e 63 escolas), Gravata (23
escolas; 56 professores) e Sdo Caitano (aproximadamente 50 professores).

O Programa Escola da Terra € uma acdo da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), que promove a formacdo continuada de
professores que atuam em escolas do campo e quilombolas, prioritariamente, multisseriadas.
Em Pernambuco, o programa foi desenvolvido pelo NUPEFEC (Nucleo de Pesquisa,
Extensdo e Formacdo em Educacdo do Campo) da Universidade Federal de Pernambuco

(UFPE) por meio do Curso de Aperfeicoamento em Educacdo do Campo para
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Educadores(as) de Escolas Multisseriadas do Campo e Quilombolas. Este programa teve sua
12 edigéo realizada em 2013 e finalizada em 2014 e a 22 edigdo, desenvolvida em 2015 e
finalizada em 2016. A selecdo dos formadores do curso foi realizada pela coordenacdo do
Nucleo por meio de edital publico. No que se refere a microrregido do Vale do Ipojuca, 0s
municipios de Belo Jardim e Caruaru participaram das duas edi¢c@es do curso, Gravata e Sdo
Caitano apenas na primeira edicdo; e, Brejo da Madre de Deus apenas da segunda edigéo.

Outras acOes externas, a exemplo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), abordaram a Educacdo do Campo, embora ndo tenham sido concebidas apenas com
esta finalidade.

No Quadro 1 a seguir, apresentamos as acdes de formacdo continuada que

identificamos, 0s agentes propositores e 0s municipios que elas abrangem:

Quadro 1 - A¢des de formacges continuadas, agentes propositores e municipios atendidos

Agentes propositores NUmero de Municipios atendidos
municipios

PNAIC: Pacto Nacional pela 16 Alagoinha; Belo Jardim; Bezerros; Brejo

Alfabetizacéo na Idade Certa da Madre de Deus; Cachoeirinha;
Capoeiras; Caruaru; Gravat; Jatalba;
Pesqueira; Pocdo; Riacho das Almas;
Sanharo; Sdo Bento do Una; Sdo Caitano;
e, Tacaimbo.

Formacdes proprias da rede municipal 11 Alagoinha; Bezerros; Brejo da Madre de

de educacdo e/ou coordenacéo Deus; Cachoeirinha; Capoeiras; Caruaru;

pedagdgica Gravata; Jatauba; Pesqueira; Riacho das
Almas; e, Sao Caitano.

ALFABETIZAR COM SUCESSO 5 Jatauba; Riacho das Almas; Sanhard; Sdo
Caitano; e, Tacaimbo.

Programa Escola da Terra (UFPE): 5 Belo Jardim; Brejo da Madre de Deus;

Curso de Aperfeicoamento em Caruaru; Gravatg; e, Sao Caitano.

Educac¢do do Campo para

Educadores(as) de Escolas

Multisseriadas e Quilombolas

Palestras 3 Alagoinha; Gravata; e, Jatauba

IQE 3 Bezerros; Caruaru; e, Sdo Bento do Uma

Consultorias (outras) 2 Sanhar¢ e Séo Caitano

Consultoria Interativa 1 Riacho das Almas

Instituto Conceigdo Moura 1 Belo Jardim

Opet 1 Gravata

SEFE 1 Caruaru

IPAD 1 Gravata

IPAGESP 1 Capoeiras

INSTITUTO ALFAEBETO 1 S&o Bento do uma
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Agentes propositores Numero de Municipios atendidos
municipios
SE LIGA e ACELERA 1 Alagoinha
MAIS EDUCACAO 1 Jatadba
GESTAR 1 Sanharo
CEEL/UFPE 1 Riacho das Almas

Fonte: Dados da pesquisa

Como podemos observar, 11 dos 16 municipios oferecem tanto as a¢6es de formacéo
externa quanto as acdes de formacao interna e/ou independente. Os outros 5 oferecem apenas

acoes de formacéo externa. Os tipos de acGes identificadas séo os seguintes:

Quadro 2 — Tipos de ac¢des de formacéo continuada

Tipo de formacgéo Acdes de formagéo

Escola da Terra

PNAIC

GESTAR

Mais Educacéo

Alfabetizar com Sucesso

SE LIGA e ACELERA,

Curso ministrado pelo CEEL/UFPE,

Cursos ministrados por: Instituto Alfa e Beto, IQE,
Opet, SEFE, IPAD, IPAGESP, Consultoria
Interativa, Instituto Concei¢do Moura e outras
consultorias

Acdes por Formagéo Externa

Palestras

Oficinas

Seminarios

Foéruns

Acdes por Formagéo Interna e/ou Projetos de Intervencdo
Independente Encontros formativos
Acompanhamento pedagégico
Aulas atividades

Microcentros.

Fonte: acervo da pesquisa

Os dezesseis municipios investigados se utilizam dos programas governamentais e,
destes municipios, nove (Belo Jardim, Bezerros, Capoeiras, Caruaru, Gravata, Riacho das

Almas, Sanhar0o, Sdo Bento do Una, Sdo Caitano) contratam empresas de consultoria
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educacional apresentadas nos quadros 4 e 5, que sdo ac¢bes de formagdo externa. Além destas,
alguns municipios contrataram palestrantes que sdo agentes externos as secretarias municipais
de educacéo, a exemplo de professores de faculdades e universidades e convidados de escolas
particulares.

As acgdes de formacéo externa oferecidas aos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental sdo mais expressivas nos municipios se comparadas as acfes internas e/ou
independentes. Dos 5 municipios que ndo realizaram acOes proprias pela rede municipal de
educacdo e/ou coordenacédo pedagdgica, 3 (Belo Jardim, Sdo Bento do Una e Sanhard) foram
atendidos por programas governamentais e por empresas de consultoria. Os outros 2 (Pogéo e
Tacaimbd) tiveram acesso apenas aos programas governamentais.

As acles de formacao externa geralmente eram realizadas nas escolas de grande porte
localizadas nas sedes dos respectivos municipios, enquanto que as a¢des de formacao interna
e/ou independente eram realizadas tanto na sede quanto nas proprias escolas do Campo.

Dentre as acOes de formacéo interna e/ou independente identificamos os projetos
pedagdgicos e de intervencdo, 0s acampamentos pedagdgicos, as aulas atividades, 0s
microcentros e 0s encontros formativos. Estas acBes tinham maior aceitacdo entre 0s
professores, porque geralmente partia-se das suas realidades e sugestdes e também porque a
equipe pedagdgica pertencia ao contexto e conhecia suas realidades.

Segundo Imbernén (2010, p. 57), a “vantagem que significa para o profissional em
exercicio trabalhar neste contexto esta no fato de sua experiéncia permitir-lhe desenvolver um
papel construtivo e criativo no processo de planejamento e decisao [...]”.

A proxima subsecdo é dedicada a apresentacdo dos dados obtidos com relagdo aos
projetos pedagogicos e de intervencdo que se caracterizam em acgdes de formagao interna.

6.2 A Formacdo Continuada articulada aos projetos pedagogicos e de intervencao

Os municipios de Alagoinha, Bezerros, Cachoeirinha, Pesqueira e Sdo Caitano
trabalharam com os projetos pedagdgicos e de intervengéo.

Na proposta de formacdo vivenciada entre 2014 e 2015, a equipe pedagogica de
Alagoinha voltou o olhar para o reforco dos alunos em funcéo dos resultados obtidos no
IDEB. Para tanto, elaboraram um projeto de intervencdo a partir da experiéncia com o
programa SE LIGA. Os conteudos trabalhados no projeto estavam sempre em relacdo com o

que os professores estavam trabalhando na sala de aula, de modo a propiciar o dialogo entre
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os dois professores: o da sala de aula que era efetivo da rede municipal e o do reforgo que era
contratado. As formagdes aconteciam a cada 15 dias para estes professores.

Trés coordenadoras participavam da equipe de organizacédo do projeto: uma de Lingua
Portuguesa, uma da Matematica e outra com formacéao polivalente. O foco do projeto era,
entdo, estas duas areas de conhecimento. Para isto, por dois dias na semana, o refor¢o ocorria
no horério das aulas para garantir a frequéncia dos alunos. Segundo a Coordenadora Vitéria, 0
projeto perdurou por dois anos. No primeiro, consideraram as turmas de 1° ao 5° ano e da
EJA; e, no segundo, consideraram as do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental.

Ainda segundo a coordenadora, nas formag6es procurava-se valorizar a realidade, e na
elaboracdo de projetos a equipe pedagodgica se baseava nos Parametros Curriculares de
Pernambuco (PERNAMBUCO, 2012). Atualmente hd uma parceria da Secretaria de
Educacdo de Alagoinha com a Secretaria da Mulher, por meio de um projeto que trata da
equidade de género na escola. A formagéo para a realizacdo desse projeto aconteceu no final
de 2017. O projeto ainda esta em desenvolvimento e discute como o professor pode trabalhar
esta tematica.

No Municipio de Bezerros, de acordo com a Coordenadora Flores, todos os anos, uma
vez por més, sdo elaborados projetos durante os encontros pedagdgicos e/ou reunides na

secretaria, como podemos constatar no trecho a seguir:

Entdo, nds temos uma proposta [...] de Educacdo do Campo, uma proposta,
ela é municipal, assim, ela é interna, é nossa. E a proposta da PEADSs, certo,
a gente trabalha na sustentabilidade, certo. Entdo como é? Nos fazemos,
elaboramos um projeto todos os anos, inclusive esse ano nds estamos
concluindo ainda. Nds temos ja 3 anos a gente trabalha com projetos, certo.
Entdo, [...] a cada més [...] nds paramos uma vez por més com os educadores
para se reunir, certo. Uma manha s, s6 pela manha, aqui na secretaria [...]
antes nos ddvamos o nome de microcentro, mas hoje a gente mudou [...] mas
sO que a rede sO para uma parte, até meio-dia da aula depois [...] é isso que
se chama reunido pedagdgica, encontro pedagdgico. SO que a Educacdo do
Campo é diferenciado. Nao podemos parar individual. [..] Cada
coordenador tem direito a 4, 5 escolas; 3, 2 escolas. Ai a gente firmou uma
politica de se juntar todos aqui na secretaria. E ndo podia ser uma sé parte,
tinha que ser a manhd inteira [...] € uma reunido pedagdgica [...] as
atividades do projeto [...] cada coordenador sai com a sua proposta para
aquele més [...] 1a ela trabalha aquelas atividades [...] com os professores,
com os alunos e elas trazem aquelas atividades sistematizadas [...] N&s ja
formulamos vérios projetos. Inclusive o projeto da horta, certo, da horta
organica para o aluno (Coordenadora Flores).

Observa-se na fala da coordenadora o interesse do municipio de Bezerros de trabalhar
a tematica da sustentabilidade por meio do PEADs. Nota-se que o acompanhamento

pedagdgico para a Educacdo do Campo € diferenciado, tendo em vista que sdo 0s



68

coordenadores de escolas que participam dos encontros pedagogicos e, em seguida, atuam
como multiplicadores. Entendemos, no entanto, que este pode ndo ser o0 modelo de formacéo
mais apropriado para os professores de escolas do Campo porque as especificidades de cada
uma delas podem ndo ser contempladas haja vista que os professores, eles mesmos, ndo séo
0s sujeitos da formacéo.

O municipio de Cachoeirinha propde formagdes com base em projetos pedagdgicos
que sdo construidos no inicio de cada ano letivo para ser vivenciado durante todo o ano por
todas as turmas da rede municipal de ensino. A primeira formacao é realizada no periodo de 3
dias em tempo integral, podendo ser reduzido para dois dias e meio, dependendo da tematica
escolhida. Ao final de cada més, ha uma reunido da equipe pedagdgica com os professores da
rede, que corresponde as chamadas aulas atividades, com o objetivo de acompanhamento do
desenvolvimento do projeto. Na hipotese de que haja alguma questdo de dificuldade e/ou
necessidade do professor, as coordenadoras pedagdgicas também ddo o atendimento
necessario. De acordo com a Diretora Pedagdgica Margarida, os resultados do SAEPE
(Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco) e as discussfes que fluem nos momentos
de formacdo estdo sempre sendo integrados na elaboracdo e no desenvolvimento desses
projetos pedagodgicos em Cachoeirinha.

No final de julho (meio do ano letivo) acontece a segunda formagdo com a
participacdo de todos os professores da rede municipal e no final do ano ocorre a culminancia
do projeto. De acordo com a Diretora Pedagogica Margarida, o principal objetivo dos projetos
é a aprendizagem dos alunos e a escola trabalhar junto as familias. Os projetos aos quais
tivemos acesso evidenciavam a proposta de envolvimento da familia no espago escolar.

Assim como Alagoinha, Bezerros e Cachoeirinha, o0 municipio de Pesqueira também
desenvolveu agbes vinculadas a um projeto pedagdgico, que tinha como proposta a
contextualizacdo e interdisciplinaridade em relacdo a Educacdo do Campo.

De acordo com o Professor Tavares, a primeira etapa do projeto representava a
sensibilizagdo para o projeto. A segunda correspondia a fundamentacgdo, na qual se conheceria
tecnicamente o que ia se trabalhar de forma tedrica e préatica, esclarecendo os principios da
Educacéo do Campo e como trabalhar nessa perspectiva. A terceira etapa compreendia a parte
mais pratica do projeto que correspondia ao desenvolvimento das agGes programadas. A
quarta correspondia a0 momento em que 0s professores apresentavam as experiéncias que
consideravam mais exitosas ou menos exitosas. A quinta etapa contemplava os documentos
oficiais como a LDB e o Plano Nacional de Educacdo, até chegar ao PPP da escola. Fazendo

uma avaliagéo geral deste projeto, o referido professor afirma que
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Geralmente os professores sempre apresentavam 6timos resultados. Como
por exemplo, como cultivar uma horta, a caracteristica do solo da regido, a
questdo da familia, questdes de portugués e matematica, sempre respeitando
a base curricular comum. Havia questfes pertinentes ao ensino de
matematica como quantificar o gasto de agua pela familia e para os animais
na convivéncia com o semiarido (Professor Tavares).

Assim, o principal objetivo das formagdes atreladas a esse projeto foi “contextualizar a
Educagido do Campo ¢ pensar a formagao do homem integral” (PROFESSOR TAVARES).

O Municipio de Sao Caitano também trabalhou as formacg6es continuadas por meio de
projetos de intervencdo. A coordenadora pedagdgica Orquidea nos informou que esses
projetos, alem de oficinas, também eram construidos a partir das dificuldades dos professores
evidenciadas nos acompanhamentos pedagdgicos.

Os cinco projetos de intervencdo pedagogica que apresentamos tinham objetivos
diferentes. O projeto desenvolvido em Alagoinha vislumbra o reforco dos alunos que
apresentavam baixo desempenho escolar em Lingua Portuguesa e Matematica. Em Bezerros,
se destacou a problematica da sustentabilidade. Cachoeirinha visava o resultado do SAEPE e
a relacdo da escola com a familia e Pesqueira a contextualizacdo e interdisciplinaridade em

relacdo a Educacgdo do Campo.

6.3 A formacao continuada relacionada aos acompanhamentos pedagdgicos e aos

microcentros

Para além dos projetos pedagogicos e de intervencdo, identificamos nos municipios do
Vale do Ipojuca uma énfase acentuada nas a¢des formativas por meio dos acompanhamentos
pedagogicos, aulas atividades e estruturas préprias de organizacdo para contribuir com o
trabalho de acompanhamento pedagogico e também de formacdo aos professores, chamadas
de microcentros e de polos. Encontramos particularidades nesse sentido nos municipios de
Bezerros, Brejo da Madre de Deus, Capoeiras, Gravata, Riacho das Almas e Séo Caitano.

A partir da resposta da Coordenadora Flores do Municipio de Bezerros, entendemos
que os encontros pedagogicos representaram momentos significativos para pensar as acoes

formativas dos professores. Segundo ela,

A gente se junta durante o més. A gente toda semana se relne, 0S
coordenadores, certo, se relnem para ver quais sdo as dificuldades, quais sdo
as facilidades que a gente pode levar para as escolas. Toda semana, [...] nos
preocupamos [...] uma vez por semana que o professor e o aluno sejam
atendidos pelo coordenador (Coordenadora Flores).
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Nessa direcdo, entendemos esse momento como um caminho rico em novas
possibilidades formativas, haja vista que, a partir das necessidades dos professores, esta se
pensando e se propondo agdes colaborativas ao trabalho em sala de aula.

Na direcao dessas a¢des colaborativas, a regido do Campo em Brejo da Madre de Deus
é organizada por setores (A, B, C, D, E, F). Trata-se de uma divisdo geogréafica de acordo com
as proximidades entre as escolas, para facilitar o trabalho de coordenagéo e acompanhamento
da secretaria de educacdo do municipio. Cada setor abrange 7 escolas. Tem uma
coordenadora pedagdgica para cada setor e sdo as proprias coordenadoras pedagogicas que
realizam as formacGes com os professores.

De acordo com a Coordenadora Carmem, os diarios de classe séo diferenciados. Antes
eles se baseavam no programa Alfabetizar com sucesso, mas nos ultimos anos, os educadores
da Educacdo do Campo de Brejo da Madre de Deus trabalham por meio de habilidades
ressaltando as especificidades do Campo. Atualmente, as aulas atividades sdo também
formac0es realizadas na prépria escola, a partir das quais os professores elaboram atividades
em conjunto, e participam de uma oficina e de uma formacdo tedrica e pratica. A equipe da
secretaria trabalha com acompanhamentos semanais, formacdes bimestrais e aulas atividades
que acontecem na propria escola.

No momento, ainda de acordo com a Coordenadora Carmem, a equipe da secretaria de
educacdo estd pensando em fazer uma formacdo com a Educacdo Infantil nas escolas do
Campo, e trabalhar as Formacdes Continuadas nessa direcdo, visto que a Educacdo Infantil
tem sido umas das grandes colocag6es apontadas pelos professores, principalmente para quem
tem turmas multisseriadas.

No periodo de 2013 a 2016, os professores da rede municipal de Brejo da Madre de
Deus participaram das formacdes do PNAIC, inclusive a Educacdo do Campo. Essas
formacdes aconteciam na Sede, mas todos os trabalhos desenvolvidos no PNAIC foram sobre
Campo; eram, por exemplo, sequéncias didaticas envolvendo a Matematica. Sempre tem um
calendario de formac6es especificas com a Educagdo do Campo.

E importante destacar que a participacdo dos professores nas formacgdes durante o
periodo de 2013 a 2016 no municipio de Brejo da Madre de Deus correspondia a 95%. Os
formadores do PNAIC eram e ainda sdo os coordenadores pedagdgicos da Secretaria de
Educagéo do municipio.

O PNAIC proporcionou formagdes em um intervalo de 6 meses. Dentro desse periodo,

aconteceram 3 formacdes de 8 horas cada uma as quais abordaram sobre Letramento (8h),
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Artes (8h) e Matematica (8h). As formacdes aconteciam durante a semana e eram realizadas
por setor, de acordo com a divisdo do municipio, no que se refere ao Campo.

O municipio também participou da 22 Edicdo do Programa Escola da Terra, de 2015 a
2016, destinado a Educacdo do Campo, mas foram apenas 12 vagas destinadas a Brejo da
Madre de Deus. Nesse sentido, a secretaria municipal de educacdo optou por dividir as vagas
entre professores e coordenadores da secretaria, sendo 6 delas para os professores e 6 para 0s
coordenadores. Por meio dessa participacdo no Programa Escola da Terra, percebeu-se, de
acordo com a Coordenadora Carmem, uma mudanca positiva no didlogo dos coordenadores.

O municipio de Capoeiras ndo seguiu a estrutura de setores que Brejo da Madre de
Deus organizou para 0os acompanhamentos pedagdgicos, mas se utilizou de outra forma de
organizacgao para contribuir com a formacao de seus professores.

A Coordenadora Marta e a Coordenadora Olivia nos informaram que desde 2013 o0s
professores da rede municipal de educacdo de Capoeiras passam pelas formacgdes do PNAIC,
outras formacdes realizadas pela secretaria de educagdo do municipio e formacbes por grupo
de estudos. Cada escola tem seu grupo e realiza polos de formacdo. Ainda de acordo com a
Coordenadora Marta e a Coordenadora Olivia, mesmo quando acabavam 0s projetos do
PNAIC, continuavam as formagdes pela secretaria por meio desses polos. Essas formacdes de
polo aconteciam duas vezes por semestre, geralmente de junho a dezembro. Trabalhavam
sempre na linguagem do PNAIC voltando-se para a pratica do professor. Faziam retomadas
por meio do caderno do PNAIC e trabalhavam com o relato de experiéncia.

Além dos polos de formacdo, as aulas atividades dos professores, desde 2014, ja eram
utilizadas como momentos de formacgdo que aconteciam mensalmente, geralmente no contra
turno do professor. Ndo houve registro de parcerias da secretaria de educacdo de Capoeiras
com outros programas governamentais, além do PNAIC, que tenham sido mencionados.

A exemplo de Capoeiras, as aulas atividades representavam momentos formativos em

Riacho das Almas e representavam momentos significativos. A Diretora de Ensino afirma:

Entdo, como funciona? 1/3 da carga horaria do professor é desenvolvida em
formacdes [...] fornecida pela rede. Essas formacgdes acontecem na propria
escola do professor [...] geralmente cada escola tem seu dia de formagéo. E
quem faz esse acompanhamento sdo os coordenadores pedagdgicos da
propria escola. Entdo fazem essa Formacdo Continuada com o professor,
mas é o complemento de 1/3 da carga horaria. [...] a politica que ¢ realizada
na propria escola pelo coordenador, que é mais um acompanhamento, um
trabalho mais de perto, aquela esséncia mesmo do coordenador estar
acompanhando o professor no dia a dia, como ele ja esta na propria escola
com esse professor, entdo € mais fécil ele fazer esse acompanhamento da
pratica pedagdgica com ele (Diretora de Ensino Morgana).
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Como aponta a diretora de ensino, os coordenadores estavam presentes diariamente
nas escolas junto aos professores. Este aspecto pode influenciar positivamente a construgéo
das propostas de formacao continuada, na medida em que propicia um maior dialogo entre os
pares, além de favorecer o trabalho com as realidades da escola. Os acompanhamentos
pedagogicos realizados por estes coordenadores também contribuiam para as escolhas das

temaéticas das formacbes com as consultorias:

Olhe, pelo acompanhamento que o coordenador tem com o professor, pela
necessidade, porque como ele tem essa formacao da escola, que é a que eu te
falei de 1/3, entdo eles estdo proximos do dia a dia e também no
monitoramento, de uma certa forma, com ele na escola, na sala, nas visitas
que sdo realizadas. Assim, eles veem a necessidade maior do professor
(Diretora de Ensino Morgana).

Vemos, assim, que os acompanhamentos pedagdgicos, tanto pelos coordenadores das
escolas quanto pelos coordenadores da secretaria, representam um momento de significancia e
de relacdes, de troca e de apoio, um processo formativo que contribui na préatica de ensino do
professor.

Como Brejo da Madre de Deus, Gravata também participou do Programa Escola da
Terra, s6 que essa participacdo aconteceu na 12 Edicdo do Programa, de 2013 a 2014. Além
disso, Gravata também desenvolveu outras formacbes para seus professores como 0s
microcentros. A Professora Mercedes, que atuou como coordenadora pedagogica na secretaria
de educacdo do municipio de Gravatd no periodo de 2013 a 2016, afirmou que os
microcentros se configuravam em encontros mensais no contra turno do horario dos
professores na sala de aula com o objetivo de realizar estudos e acompanhamentos do trabalho
dos professores. Nesses encontros estudavam-se também as diretrizes para o0 Campo.

[...] o microcentro era entendido assim, eles tinham periodo, eles
funcionavam na seguinte ordem: as meninas ndo prejudicavam aula nem
uma, elas viam no contra turno e elas faziam o acompanhamento para tirar
duavida, para preenchimento de caderneta, para explicacdo da LDB, para o
recebimento de material didatico que vinham do Governo Federal [...]. Eles
eram apresentados, o livro do Campo e elas faziam as escolhas conforme as
necessidades e adaptagdo em suas localidades. Entdo também tinham, é, esse
processo de verificacdo da aprendizagem, dos niveis de escrita. A gente
tinha também, €, um concurso de leitura, dos concursos de leitura dentro dos
municipios, dentro das escolas de base, tinha as premiacGes das criancas que
se destacavam, tinha apresentacdo dos projetos interdisciplinares, tinha
estudo. Era tudo tratado no microcentro. Ele era o centro para que a gente
desenvolvesse atividades que favorecesse desenvolvimento na sala de aula.
Ai a gente criava ideia, tinha uma troca de ideia entre 0s proprios
professores. [...] entdo, o coordenador tinha essa parceria, chegava na escola,
fazia essa verificacdo com o apoio do professor, porque a gente tinha que ter
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essa parceria do professor para que a gente pudesse instigar, perguntar,
questionar, elaborar questfes que pudessem ver se eles tinham realmente
aprendido, de que forma aquela comunidade também tinha se beneficiado. A
comunidade também entrava em parceria porque ela trazia das riquezas que
elas produziam para esses projetos. Elas também incorporavam, era um
repasse de informacdo tanto do que eles produziam na comunidade, como
também o que as criangcas aprendiam no processo do curso de
aperfeicoamento e dos encontros de Educacdo do Campo. Existia sempre
aquela troca, 0 que eu dou, 0 que eu recebo, 0 que faco e o que eu melhorei.
[...] E uma educacgio que a gente poderia assim englobar tudo que houvesse
possibilidade de crescimento, de evolugéo, de troca, de acompanhamento, de
estudo mesmo, que as meninas faziam os microcentros que eram para isso,
formar dentro dos microcentros [...]. Mas, acompanhamento e estudo eu
acho que era a base mais principal dos microcentros porque tinha a parceria
de troca, era uma troca (Professora Mercedes).

E possivel destacar dois aspectos importantes nas atividades formativas realizadas nos
microcentros: o didlogo entre equipe pedagdgica e os professores, e as contribuicdes para a
formacdo docente. A relacdo de didlogo é percebivel quando a professora Mercedes ressalta:
“a gente criava ideia, tinha uma troca de ideia entre os proprios professores [...] a gente tinha
que ter essa parceria do professor para que a gente pudesse instigar, perguntar, questionar,
elaborar questdes que pudessem ver se eles tinham realmente aprendido”. As contribuicGes
para a formacdo docente ficam evidentes quando ela afirma que os microcentros se
configuravam em um centro para o desenvolvimento de atividades que favorecem o trabalho
na sala de aula, além de um ambiente de troca de experiéncias.

A partir da fala da Professora Mercedes entendemos também que 0s microcentros
desempenhavam um papel importante junto a formacao dos professores pelo fato de permitir
uma aproximacdo com suas reais necessidades, de modo que a prépria escola se constituia
enquanto l6cus formativo. Sendo assim, eles ndo representavam apenas um momento de
encontro entre a equipe pedagogica e os professores, mas um momento de construcdo do
trabalho pedagdgico coletivo em consonancia com a formacéo docente.

Nesta mesma dire¢do, 0 municipio de Sdo Caitano também desempenhou momentos
formativos intitulados de microcentros. De acordo com a Coordenadora Orquidea, que atua
como coordenadora do Campo na Secretaria de Educacao de S&o Caitano, no periodo de 2013
a 2016 o municipio realizava de 2 em 2 meses 0s microcentros, como eram chamados 0s
momentos de formacéo relacionados as escolas do Campo. Aconteciam geralmente na area
rural, mas ja aconteceram na sede também, as vezes com duracdo de um dia, ou mais.

A érea rural de S8o Caitano é dividida por setores, semelhante a divisdo estruturada
por Brejo da Madre de Deus. Trata-se de uma divisdo geografica pensada pela secretaria de

educacdo, de acordo com as escolas situadas, com um coordenador geral do Campo e 0s
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supervisores em cada setor. Inicialmente eram 3 setores, mas atualmente séo apenas 2. A
diminuicdo desses setores estd atrelada a nucleacdo de algumas escolas, resultado da
diminuicdo de alunos em escolas nas comunidades do Campo.

Nos microcentros acontecia o desenvolvimento de projetos e as oficinas de acordo
com o objeto de dificuldades dos professores. De acordo com a Coordenadora Orquidea,
identificava-se a necessidade do professor, preparava-se o material e se utilizava no dia da
formacdo. Havia um calendario de acompanhamento as escolas do Campo, 0s quais ainda sdo
seguidos atualmente.

Nesse sentido, é possivel afirmar e perceber que tanto Brejo da Madre de Deus,
Capoeiras, Gravatd quanto S&o Caitano construiram estratégias de acompanhamento no
intuito de se aproximar mais das reais necessidades dos professores. Essa estrutura de setores
pensada por Brejo da Madre de Deus e Sdo Caitano permitia justamente o fortalecimento
desses acompanhamentos e a possibilidade de desenvolver um trabalho mais enriquecedor
junto aos professores. Trata-se de estratégias pensadas que buscavam superar as limitacdes
das proprias secretarias e dos préprios municipios, tanto no que se refere a questdo de
logistica, quanto a formacédo pedagdgica dos professores, tanto da Sede como do Campo.

As analises das respostas dos representantes dos municipios de Bezerros e Riacho das
Almas apontam também para a relevancia das aulas atividades e dos acompanhamentos
pedag6gicos como momentos continuos de formacdo. A partir de experiéncias préprias, cada
secretaria municipal propds processos formativos para atender os professores e professoras

gue atuam nas escolas do Campo.

6.4 Acdes de formagdes propostas por grupos de professores

Além das acBes de formacdo continuada por meio dos projetos pedagogicos e de
intervencdo, dos acompanhamentos pedagdgicos e dos microcentros, encontramos nos
municipios de Bezerros e Caruaru algumas iniciativas de formacdo propostas pela equipe
pedagdgica ou por grupos de professores independentes.

De acordo com a Coordenadora Flores, a secretaria municipal de Bezerros estava
sempre realizando foruns, de 2013 até o momento, como o |l Encontro de Professores da
Educagéo de Bezerros e oficinas. Aconteceram também, mais recentemente, outros encontros
com trés dias de formacdo com profissionais especificos da Educacdo do Campo. Foi
vivenciada, inclusive, uma oficina ministrada por um professor de Matematica. No que se

refere as acOes formativas propostas pela Secretaria de Educacdo, todas as areas de
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conhecimento s&o abordadas e os projetos eram multidisciplinares. Os professores faziam
indicacdes de tematicas a serem abordadas, e, de acordo com a coordenadora, as sugestdes e
solicitacbes dos professores eram consideradas no planejamento das proximas formacdes. Ela
ressaltou, também, que um espaco sempre era dedicado ao ensino de matematica nessas
formagdes porque eram solicitadas pelos professores.

Atualmente, o municipio de Bezerros trabalha com o projeto Formagéo Continuada de
Apoio ao Docente (FOCAD), criado em 2017 para atender tanto os professores de escolas do
Campo quanto da sede do Municipio. Trata-se de um grupo interno de estudo e formacao por
area de conhecimento para professores, efetivos e contratados, do 4° ao 5° anos do Ensino
Fundamental do municipio de Bezerros.

As formacbes do FOCAD aconteciam aproximadamente com 10 coordenadores, de
modo que cada um deles atendia um quantitativo de escolas, tanto do Campo quanto da
cidade. Trabalhava-se com sequéncias didaticas voltadas para as avaliagdes externas. O
projeto FOCAD ocorria concomitante com as aulas atividades e permitia aos professores
apresentarem suas atividades exitosas.

Assim como o municipio de Bezerros, Caruaru também desenvolveu acdes proprias de
formagéo continuada para os professores. Os dados quantitativos que apresentamos a seguir
foram informados pela Professora Maria que no periodo de 2013 a 2016 foi a responsavel
pelas acdes de formacgdes no municipio e atualmente é coordenadora do IQE. O municipio de
Caruaru possui 40.603 alunos matriculados na rede municipal de ensino, de acordo com o
ultimo censo escolar, sendo desse total, 2.206 em creches, 29.122 em escolas da Sede; 6.448
em escolas Independentes®; 694 alunos em escola niicleo ou nucleadas do 1° Distrito®, 558 em
escola ndcleo ou nucleadas do 2° Distrito, 784 em escola ndcleo ou nucleadas do 3° Distrito,
e, 791 em escola nucleo ou nucleadas do 4° Distrito.

Conhecida como “Capital do Agreste” e “Capital do Forr6”, Caruaru conta com 2.411
professores na rede municipal, dos quais 1.494 sdo professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e 917 dos anos finais do Ensino Fundamental. H&4 também um total de 134
escolas, sendo a maioria situada fora da sede do municipio, incluindo creches, situadas tanto
na area urbana como na area rural. Cabe ressaltar ainda que dentre as 16 creches que o

municipio possui, 2 séo situadas no Campo.

> S0 Escolas do Campo que possuem gest&o propria.

® Os Distritos referem-se a uma divisdo geografica administrativa do territério do Campo de Caruaru.
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De 2014 a 2016, as acOes de formacdo continuada que ocorriam em Caruaru eram
propostas por um grupo de professores efetivos da rede municipal de ensino e se
configuravam em plantbes e acompanhamentos pedagogicos. Essas formacbes foram
pensadas pelo grupo, com base nas recomendacdes de documentos oficiais e no material
fornecido pelo IQE, e destinadas aos professores que lecionavam do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental e também do 5° ano e da EJA. Do 6° ao 9° ano foram contempladas as seguintes
areas do conhecimento: Historia, Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias da Natureza
Artes, Educacdo Fisica, Inglés e Espanhol. A Biologia, a Fisica e a Quimica ndo foram
contempladas de maneira independente porque sdo trabalhadas na area de Ciéncias da
Natureza. Para os professores do 5° ano eram trabalhadas as areas de Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias da Natureza e Historia. De acordo com as respostas da Professora
Maria, ndo houve formacao continuada na area de Geografia, salvo em encontros esporadicos
com o auxilio de profissionais desta area.

Concluida a primeira dessas formacdes, 0 mesmo grupo de professores propds novas
formacdes, porém com base nos resultados das avaliacdes que foram feitas pelos professores
participantes. Além de avaliar, eles sugeriam tematicas para serem trabalhadas nas proximas
formagdes.

Observamos que, assim como no municipio de Bezerros, em Caruaru buscou-se
atender, de fato, as necessidades dos professores nas acGes de formacdes internas e/ou
independentes. Esta caracteristica nem sempre foi observada nas a¢des externas realizadas por
meio de programas governamentais e empresas de consultoria educacional.

Em relagdo aos anos iniciais do Ensino Fundamental no periodo de 2014 a 2016, 0s
professores que lecionavam em turmas do 1° ao 3° ano participavam de formacdes
continuadas promovidas pelo PNAIC. Em paralelo, a empresa SEFE (Sistema Educacional
Familia e Escola) também promovia encontros de formacao para os professores do 1° ao 4°
ano, principalmente, aqueles que lecionavam no 4° ano, tendo em vista que o PNAIC néo
atendia os professores deste ano de escolarizagdo. A formacao dos professores que ensinavam
no 5° ano ficava a cargo da equipe pedagdgica do municipio.

As experiéncias de formacdo continuada vivenciadas pelos professores dos municipios
de Bezerros e Caruaru mostram que 0s proprios professores podem construir grupos de
formacdo para compartilharem suas experiéncias, na busca do aprofundamento de seus
conhecimentos e da melhoria da pratica pedagdgica. Estas iniciativas dao indicios de que 0s

professores almejam vivenciar processos de formagOes continuadas que partam das suas reais
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necessidades, realidades e dificuldades que enfrentam nas salas de aulas. Para tanto, a escola
pode se constituir em um espago formativo apropriado.

6.5 A formacao continuada e as parcerias com empresas de consultoria educacional

Como vimos no Quadro 1, nove dentre os dezesseis municipios do Vale do Ipojuca
que investigamos se utilizaram de empresas de consultoria educacional para organizar as
Formacdes Continuadas dos professores das suas respectivas redes de ensino. Essas empresas
oferecem servicos de formacédo aos professores das redes vinculadas, bem como de pacotes
educacionais no intuito de contribuir com a alfabetizagdo dos alunos.

Nessa secdo, apresentaremos algumas consideracGes em relacdo aos municipios de
Belo Jardim, Riacho das Almas, Sanhar6é e Sdo Bento do Una, os quais evidenciaram
elementos mais detalhados sobre as formac6es realizadas pelas consultorias que atuaram nas
respectivas redes de ensino na formacao continuada dos professores.

Em Belo Jardim, entrevistamos uma professora que atuou na coordenacdo da
Educacao Infantil, uma que atuou na coordenacdo de Educacdo do Campo durante a vigéncia
do Curso de Aperfeicoamento em Educacdo do Campo promovido no quadro do Programa
Escola da Terra e uma professora que atuou na coordenagdo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Nominamos estas professoras, respectivamente, como P1, P2 e P3. Elas
atuaram como coordenadoras no periodo de 2013 a 2016.

A professora P1, que atuou na coordenacdo da Educacdo Infantil, ressaltou que no

periodo aconteceram “capacitacdes™’

para os professores desse nivel de escolaridade, e que
eram destinadas a todos os segmentos de ensino, mas, em particular, para o Ensino
Fundamental (“em especial ao fundamental 1 e 2”).

A maior parte das formacdes aconteceu no inicio do ano e quando a Secretaria de
Educacdo e o Instituto Conceicdo Moura (ICM) julgavam necessario promover. Havia a
presenca de um palestrante de “renome” na area com temas atuais e oficinas de temas

pedagdgicos. De acordo com a professora P3,

“0 ICM em parceria como 0 IAS® comecaram um projeto para atender os
anos iniciais, sem as multisséries. Este projeto tinha sua metodologia
alinhada as acGes do PNAIC, com o proposito de alfabetizar as criancas até

"Nomenclatura usada pela professora para se referir as formagdes continuadas. O termo “capacitagio” ¢é
comumente utilizado, mas ndo representa o sentido que a perspectiva de Formacao Continuada carrega.

8 Instituto Airton Senna.
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0s 8 anos de idade e também diminuir a distor¢do idade série” (Fala da
professora P3 de Belo Jardim).

Ao ser questionada sobre a participacdo dos professores na escolha das tematicas
dessas formacdes, a professora P1 responde: “Geralmente ndo. Na Educacdo Infantil nds
preparamos uma enquete para saber em que &reas os profissionais na Educacdo Infantil
desejavam ser capacitados”. Dai, questionamos a professora P1 em relacdo as areas que 0s
professores da Educacdo Infantil suscitavam ser “capacitados” e Se apareceu, em algum
momento, a matematica. Em resposta ela afirmou que “Sim (trabalhamos as metodologias
com jogos matematicos)”.

Além das acdes do ICM, o PNAIC e o Programa Escola da Terra também atuavam nos
referidos municipios com formacgfes continuadas aos professores. No caso do Programa
Escola da Terra, a formacdo se deu com os professores que atuam na Educacdo do Campo.
Mas, além desses, “a secretaria fazia a Jornada Pedagogica no inicio de cada semestre e
reunides bimestrais com 0s projetos que seriam vivenciados, as formagdes Gerais e as
formagdes das escolas que também eram bimestrais” (professora P2).

Assim, como em Belo Jardim, o municipio de Riacho das Almas também possui
parceria com uma empresa de consultoria educacional com objetivo de promover as acdes de
formagdo continuada: trata-se da Consultoria Interativa. Essa consultoria atende tanto a
Educacdo do Campo quanto todos os niveis e modalidades de ensino da rede municipal de
Riacho das Almas.

As formacgdes continuadas correspondiam a 1/3 da carga horaria destinada a aulas
atividades e aconteciam na propria escola em contra turnos. Todos os professores passavam
por dois momentos: um dia para Alfabetizacdo e Letramento e outro dia para Alfabetizacédo
Matematica. No que se refere a Alfabetizacdo Matematica, trabalhou-se também com jogos. E
importante ressaltar que a diretoria de ensino de Riacho das Almas sempre pede as empresas
de consultoria que os formadores tenham formacdo na area em que atuardo na formacéo dos
professores.

Os professores das escolas multisseriadas do municipio de Riacho das Almas recebiam
formacdo continuada também promovida pelo CEEL (Centro de Estudos em Educacédo e
Linguagem) em parceria com a UFPE. Ja as escolas seriadas recebiam formagdo continuada
promovida pela Consultoria Interativa em paralelo com formagdes pensadas pela diretoria de
ensino da rede municipal, a partir das necessidades percebidas nos encontros de formacao.

E importante destacar que as tematicas eram definidas a partir das necessidades dos

professores, percebidas através dos acompanhamentos realizados pela coordenagdo. Um
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detalhe relevante é que, desde 2013, o municipio ndo dispde mais de escolas nucleadas. Além
disso, as 17 escolas multisseriadas, que séo as de porte pequeno, possuem cada uma o Seu
préprio PPP.

As escolas do Campo em Riacho das Almas, de acordo com a diretoria de ensino e
Coordenadora de Educacao do Campo, sdo bem equipadas, os professores “mostram servi¢o”,
néo existe discriminacdo em relacdo aos alunos do Campo e os direitos sdo 0s mesmos para
todos. O municipio tem inclusive uma bandeira simbolizando a Educacdo do Campo. A
referida bandeira foi produzida a partir do desenho vencedor do concurso “O gue é o Campo
e o que simboliza o Campo? . O desenho foi produzido por um aluno de escola do Campo.

As respostas da coordenadora da Educacdo do Campo e da Diretora de Ensino de
Riacho das Almas revelam que a gestdo municipal prioriza a Educacdo do Campo no
municipio, inclusive, investindo na melhoria da infraestrutura das escolas do Campo.

Quanto ao municipio de Sanhar6, além de formacgdes através do PNAIC e do
GESTAR, os professores também participavam de consultorias oriundas de Pesqueira e
Arcoverde. Essas formacgdes aconteciam semestralmente, geralmente no inicio de cada
semestre, e tinham duracdo de um dia, em periodo integral. Escolhia-se uma escola polo para
a realizacdo dessas formacdes. As formag0es iniciais tratavam de autoestima e outros temas
motivacionais e, depois, de questdes pedagdgicas que tratavam do letramento e matematica,
no mesmo viés do PNAIC. Em relacdo as formacdes voltadas as questdes pedagdgicas, as
consultorias enviavam um comunicado as escolas para que as mesmas sugerissem tematicas a
serem trabalhadas nessas formacdes e geralmente as consultorias atendiam as sugestdes. Os
professores indicavam questdes mais voltadas para a Lingua Portuguesa, mas a Matematica
também aparecia geralmente no que se refere a divisdo e a multiplicacdo. Também havia
oficinas promovidas pelas consultorias durante o periodo de realizacdo das formacgdes. Os
professores de todas as turmas participavam das formacdes pela consultoria, inclusive aqueles
que trabalhavam com as turmas multisseriadas.

O municipio de Sdo Bento do Una, segundo a diretora de ensino, possui uma mesma
logistica, tanto para os professores do Campo quanto para os professores da sede. Segundo

ela,

A sua pergunta é o seguinte, se a formacdo foi direcionada para a Educacéo
do Campo, e eu digo a vocé que ndo, nds trabalhamos com professores que
lecionam nas escolas do Campo, no espaco rural, mas as nossas formagoes
n6s temos uma logistica igual, os componentes curriculares, 0s contelidos
trabalhados sdo unificados no municipio. Agora existem localidades no
municipio que eles fazem um calendario diferenciado, por exemplo, nos
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temos o Tamandud aqui, € um sitio. Entdo, 14 na comunidade do Tamandua
eles tm uma época de colheita diferente das outras regibes do municipio,
entdo, eles ttm um calendario diferenciado la. Esta certo? Ai essa ressalva.
Mas no mais, questdo de contetidos sdo todos iguais. Nos trabalhamos com
todo o material tanto para o aluno do sitio, do espaco rural, como do urbano,
do espaco urbano (Diretora de Ensino Rita).

O fato de a comunidade do Tamandua ter um calendario escolar em raz&o do ciclo
produtivo da comunidade traduz o respeito a legislacdo vigente e ao ensino em Alternancia
Pedagogica. Este movimento pode representar um rompimento com a Idgica de um sistema de
ensino excludente e universalista que ndo respeita as especificidades dos territorios. O
momento da colheita reflete o encerramento de um ciclo produtivo e inicio de outro; respeitar
este calendario significa colocar o sujeito educativo como protagonista do processo de ensino.
Com efeito, como acentua Santos (1997, p. 30), “as pessoas e 0S grupos sociais tém o direito a
ser iguais quando a diferenca os inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a igualdade os
descaracteriza”.

Ainda com relacdo a Sdo Bento do Una, em 2014 a formacdo continuada de
professores foi realizada pelo IQE e pelo PNAIC. Em 2015 a 2016, as formacgbes no
municipio foram realizadas pelo Instituto Alfa e Beto (IAB).

As formacbes do IQE eram especificas para as areas de Portugués e Matematica,
atendendo os professores do 3° ao 9° ano em 2014. Para estas formacBGes eram destinadas
8h/més que correspondem a 1/3 da carga horaria das aulas atividades. A carga horaria restante
era cumprida parte coletivamente e parte individualmente pelos professores nas escolas. Rita,

a diretora de ensino relata:

Noés aderimos a um programa em 2014. Esse programa chama-se Instituto
Qualidade no Ensino, que é o IQE. Certo? Onde néds trabalhamos com os
dois componentes curriculares Lingua Portuguesa e Matematica. As
formagdes sdo especificas nessas duas areas. Certo? E ai, nessas formacoes,
primeiro forma-se os técnicos da secretaria, que sdo os formadores, e eles
sdo os multiplicadores. Ai, por exemplo, cada professor ele recebe, certo,
esses cadernos que vem com todos os contetdos. Eles véao ter uma formagé&o.
Em Lingua Portuguesa sdo 7 cadernos, e, Matematica, 7. SO que cada
caderno tem uma variedade de dois ou trés, ou até quatro volumes. Por
exemplo, o volume 4, ele tem conceituacdo 4, ele tem quatro volumes aqui,
4 sessdes. Certo? Ai, eles tém formagdes 8h/més. Essas formagdes sdo
referentes as aulas atividades, a 1/3 da aula atividade, 8h/més referente a 1/3
da aula atividade. Isso. E ai eles cumprem 8 horas coletiva se as demais, as
que lhe restam da carga horéria deles, eles fazem individual nas escolas
(Diretora de Ensino Rita).
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As formacgOes docentes referidas acima aconteciam no Centro de Formagdo que o
municipio dispde e em uma das escolas de maior porte de Sdo Bento do Una. A diretora de
ensino afirma que 90% dos professores participavam regularmente das formac6es. No inicio
de cada ano letivo era entregue um cronograma com as datas das formacGes que permitia aos
professores se organizarem para participar dos encontros formativos.

A diretora de ensino informou também que as acbes de formacdo continuada
oferecidas pelo municipio ndo eram “formacdes tematicas”, mas “formagdes de contetudos”.

Cabe destacar que ndo tivemos acesso ao detalhamento das formagdes realizadas na
maioria dos municipios; ndo podemos afirmar que conteddos matematicos eram trabalhados
tampouco se havia uma construcdo dialégica ou como o dialogo era considerado pelos seus
propositores e executores.

No que concerne a observancia das especificidades do campesinato, com raras
excecOes, as andlises colocam em evidéncia certa incipiéncia até mesmo com relacdo ao
trabalho dos professores em classes multisseriadas. Estes resultados apontam para a

necessidade de uma formacdo mais eficaz com relacdo aos principios da Educacao do Campo.

6.6 As formacdes continuadas por meio dos programas governamentais

Identificamos municipios cujas acbes de Formacdo Continuadas eram ligadas apenas a
programas governamentais, a exemplo do PNAIC e do Alfabetizar com Sucesso. Nesse
segmento, encontramos 0s municipios de Jatauba, Pocdo e Tacaimbd.

Na Secretaria de Educacdo de Jatatba, nos foi dito que: “temos Escola no Campo, mas
ndo do Campo” (Secretaria de Educacdo Felicia). A questdo da identidade do Campo
evidenciava-se, mas aparentemente ndo era praticada. Entendia-se o significado da expressdo
“Educa¢do do Campo”’, compreendia-se que nao se tratava apenas de uma nomenclatura, mas
que carregava um sentido. Além disso, as afirmacGes da secretaria indicam que reconhecem
que alguns movimentos buscam aproximacdo com a Educacdo do Campo: “ndo direciona, os
professores sempre fazem atividades, trabalham a questdo da cultura. A gente os deixa
entender que tem que considerar a cultura. A maioria dos professores das Escolas do Campo €
de 14 da regido, os merendeiros” (Secretéria de Educacgéo Felicia).

Alguns elementos evidenciavam que a Educagdo do Campo era uma categoria
sufocada pela homogeneizacdo educacional: “o calendario é tinico” (Secretaria de Educacao
Felicia). Porém, a laténcia das especificidades do Campo construia desobediéncias

epistémicas: “as vezes acontece que em periodo de chuva hé a necessidade de se modificar o



82

calendéario. Na época da Escola Ativa, os pais tiravam seus filhos para o plantio ¢ colheita”
(Secretéria de Educacdo Felicia).

No entanto, “ndo ha uma coordena¢ao de Educacdo do Campo” (Secretaria de
Educacao Felicia) e essa auséncia contribui para que o olhar para a Educacdo do Campo seja
negligenciando, e isto dificulta o trabalho de se pensar uma Educacdo do Campo na
diversidade e na multiplicidade esbarrando na auséncia de apoio e de reconhecimento as
especificidades do Campo.

Além dos aspectos observados em Jatauba, percebemos que o municipio de Pesqueira,
aparentemente, também vivencia esse distanciamento em rela¢do a uma Educagdo do Campo,
tendo em vista que, no nosso primeiro contato com 0 municipio, ao se perguntar sobre as
formagdes continuadas aos professores da Educacdo do Campo, a expressao “educagdo na
area rural”, era o que recorrentemente escutamos. Além disso, o Professor Tavares, a quem
entrevistamos em Pesqueira, falou da sua luta em propor uma Coordenagdo de Educacdo do
Campo no municipio o que, infelizmente, foi uma proposta que nao foi abracada pela
secretaria de educacao.

E necessario destacar o papel importante que as formacdes que se voltam a atender aos
povos do Campo podem desempenhar no fortalecimento da identidade e no reconhecimento
das especificidades do campesinato. E neste sentido que a Secretéaria de Educacéo Felicia, de
Jatalba, afirma que “acabou a Educagdo do Campo em 2010, com a Escola Ativa” (Secretaria
de Educacdo Felicia). Assim, a auséncia de uma formacéo e de um apoio pedagogico que se
volte a enxergar o Campo como um lugar de multiplicidades e diferencas, que ndo podem ser
silenciadas pelo enquadramento da homogeneizagdo, provoca estranhamento e contradigdes
do que de fato se busca com a educacdo: Educacdo do Campo e Educacdo Rural sdo
paradigmas completamente diferentes e antagonicos.

Observamos que, embora a Educacdo do Campo ainda ndo tenha seu espago de
reconhecimento na estrutura organizacional do ensino em Jataliba, hd um movimento ainda
ingénuo, mas significativo, de evidenciar o Campo na sua diferenca e especificidades.
Admite-se que o olhar ndo pode ser o mesmo, um olhar homogeneizador, quando falam que
“temos Escola no Campo, mas ndo do Campo” (Secretaria de Educacdo Felicia)
reconhecendo que ha perspectivas diferentes, mas os passos ainda ndo se desprenderam da
ideia de unificar, visto que apontam que “o calendario é Gnico” e que “ndao ha uma
coordenagdo de Educacdo do Campo” (Secretdria de Educagdo Felicia). Nessa diregdo,
reconhecer as auséncias € um primeiro passo para se vivenciar as diferencas, dar espago a

elas, mas é um desafio que esbarra na falta de apoio. E necessario que se tenha um grupo
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comprometido com as especificidades do Campo, no sentido de pensar um ensino que nao
descaracterize as diferengas no processo de aprendizagem.

As acdes formativas indicadas em Jatalba foram: o PNAIC, Mais Educacéo,
Alfabetizar com Sucesso, palestras sobre a BNCC e sobre o PNE, seminarios, palestras
outras, cursos e oficinas sobre Inclusdo. Neste municipio houve sempre duas formacGes
durante 0 ano, uma em cada semestre, nas quais se discutem tematicas e sempre tem um
palestrante, voltadas também para o planejamento e diarios de classe. Em todas as formacdes
hd um momento com todos e depois o0s professores sdo separados por area para participar,
inclusive de oficinas para produzir materiais didaticos. De acordo com a Diretora de Ensino
Rosa, costuma-se ouvir os professores para saber o que eles precisam ao se organizar as
Formacdes Continuadas.

Os professores da rede municipal de Jatauba também participavam de outras a¢es, a
exemplo da uma formagéo online e outras realizadas mensalmente que tratavam de temas
como criangas especiais, a BNCC, preparacdo de curriculos e relagcdo familiar. Além desses
destaques, ha também os acompanhamentos pedagdgicos, que seguem um cronograma de
visitas. As intervencBes sdo voltadas as dificuldades percebidas a partir dessas visitas,
podendo ser algo mais pontual nas escolas ou por area de conhecimento.

Ao nos reportarmos ao municipio de Pocdo, vemos que a participacdo dos programas
governamentais nas formacgdes continuadas dos professores também era preponderante. A
Unica acdo de formacéo continuada apontada estava relacionada ao PNAIC.

De acordo com a Professora Tereza, que atuou como coordenadora pedagdgica na
Secretaria de Educacdo de Pocdo, as formacGes do PNAIC duravam um dia inteiro e havia
uma pauta a ser seguida, a partir dos cadernos que o proprio programa disponibilizava. Em
2013, a temaética trabalhada nas formacdes do PNAIC envolvia o letramento; em 2014, as
formacdes voltavam-se para a matematica; e, em 2015, as formacdes compreendiam todas as
disciplinas.

Segundo a Professora Tereza, houve uma melhoria nas avaliagdes externas em relacéo
a matematica, como resultado das formagdes promovidas pelo PNAIC no ano de 2014.

No entanto, ndo havia consulta aos professores sobre os temas que lhe interessavam.
De acordo com a Professora Tereza, tudo ja estava predeterminado no cronograma, porém,
em cada encontro havia uma avaliacdo realizada pelos professores. Ainda segundo esta
mesma professora, durante os trés anos que atuou no PNAIC, houve um embate com a
secretaria de educacgéo de Pog&o, para que ndo houvesse mudangas no quadro de professores

visando garantir a continuidade e uma maior eficicia nos resultados das agdes formativas,
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tendo em vista que havia uma rotatividade docente de mais 30% em cada formag&o. Uma
maior continuidade foi observada na turma de Educacao do Campo, a qual era a mais fixa.

As formacdes eram realizadas pelas coordenadoras da Rede Municipal de Educacéao de
Pocdo, que representavam o PNAIC no municipio. Eram duas coordenadoras que, no caso,
formavam duas turmas de professores: uma com professores de escolas do Campo e outra
com professores da sede do municipio. As coordenadoras recebiam uma formacgdo com a
coordenadora geral do programa, que acontecia em Recife e durava em media uma semana, e
depois aconteciam as formacdes no municipio de Pogdo com os professores da rede, com as
coordenadoras pedagdgicas da secretaria municipal de educa¢do atuando como formadoras.

As formagOes com os professores ndo se davam por meio de um projeto que fosse
vivenciado durante o ano letivo. Tratava-se de atividades praticas sugeridas em cada encontro
e que eles teriam que desenvolver com as suas proprias turmas. No encontro seguinte, 0s
professores apresentariam para os colegas como foram desenvolvidas as atividades com seus
alunos e compartilhariam as leituras realizadas e outras experiéncias, assim como as
dificuldades e angustias. As formacBes aconteciam de acordo com as aulas atividades. As
vezes era necessario dividir os encontros em dois momentos porque 0s professores se
empolgavam na hora de relatar sua experiéncia, o que acabava demandando mais tempo.

Segundo a Professora Tereza, as formacgdes do PNAIC aconteciam mensalmente; no
comeco do ano, era apenas uma formacao para saber o perfil dos professores. Dependendo do
calendario de atividades do PNAIC, as vezes as formacdes aconteciam quinzenalmente aos
sabados, para atender as dificuldades de transporte dos professores do Campo. No entanto,
ndo era realizado um acompanhamento as escolas.

Assim como em Pog¢do, o PNAIC foi o Unico direcionador das formagdes continuadas
no municipio de Tacaimbd. As principais tematicas das formacGes aos professores de
Tacaimbo envolviam Leitura e Escrita e a Matematica, no que se refere a como trabalhar com
jogos e focando mais nas situagfes problemas. Segundo a Diretora de Ensino Melissa, 0s
professores se mostravam interessados pelas tematicas das formacdes. As formacdes
aconteciam aos sabados e, segundo a Diretora de Ensino, o PNAIC também realizou uma
formagé&o voltada aos professores de classes multisseriadas.

A participagdo dos professores nas formagbes do PNAIC, até 2016, era apenas de
50%, e hoje essa participacdo chega a 80% em cada segmento, apesar de ser valorizada na
condi¢do de trabalho “aberto a participagdo” (Diretora de Ensino Melissa). Eram 8 horas
mensais ou até 16 horas, dependendo da agenda do PNAIC. De acordo com a Diretora de

Ensino Melissa, ndo havia um apoio da Secretaria de Educacdo para as politicas de formacéo
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continuada. Isso justifica o fato de que, em um primeiro contato com o municipio, ao
conversarmos com uma professora, que no periodo de 2013 a 2016 atuava na Educacdo do
Campo, a mesma ter nos dito que ndo havia formacdo continuada aos professores nesse
periodo, em particular aos professores da Educacdo do Campo. Nessa dire¢do, entendemos
que a questdo ndo € que ndo houvesse Formacdo Continuada, mas que ndo se incentivava 0s
professores a participarem dessas formac6es. Os professores, entdo, ndo eram vistos como
agentes no processo.

Os formadores eram do quadro de professores efetivos da rede municipal de
Tacaimbo, tanto em relacdo ao PNAIC quanto em relacdo ao Alfabetizar com Sucesso, e
passavam por uma formagdo com os coordenadores gerais desses programas em um encontro
formativo com todos os municipios da Geréncia Regional de Educacdo. Apos esse momento,
os formadores eram incumbidos de passar essa formacdo aos professores da sua respectiva
rede municipal de educagédo participantes dos respectivos programas, no que se refere aos
segmentos atendidos. Esses formadores eram coordenadores da secretaria de educacdo de
Tacaimbo e, de acordo com as informacGes prestadas pela Diretora de Ensino, ndo possuiam
formacgdo em matematica.

Um destaque apontado pela Diretora de Ensino Melissa € que atualmente ndo ha
turmas multisseriadas nos distritos de Tacaimbd, por motivo de nucleagdes. Vale destacar o
posicionamento da Diretora de Ensino quando afirma que tem resisténcia em relacdo a
nucleagdo de Escolas do Campo “quando ndo se avalia o tempo que o aluno vai levar para
chegar a escola” (Diretora de Ensino Melissa). E pertinente destacar que atualmente ha um
coordenador de turmas multisseriadas que da apoio as escolas multisseriadas.

Assim, vemos que as trés realidades (Jatalba, Pogdo e Tacaimbd) nos sugerem
apontamentos diferentes. Percebemos através delas que o processo de fortalecimento da
Educacdo do Campo ndo é um caminho facil de ser trilhado, mas que representa uma
construcdo histérica semeada nas suas particularidades. Quando se aponta que um calendario
Unico para toda a rede de ensino ndo caracteriza uma Educacdo do Campo e/ou quando se fala
que a nucleacdo ndo considera o tempo que o aluno gasta para chegar a escola e, ainda, ter
uma coordenacdo pedagogica prépria da Educacdo do Campo na equipe do PNAIC no

municipio, Sdo pequenos avancos, mas que podem representar significados grandiosos.
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6.7 O didlogo nas a¢6es de formacdo continuada

As respostas dos professores mostram que o dialogo era incipiente, sobretudo no que
se refere a elaboracdo das propostas. Segundo os professores, a maioria das empresas de
consultoria chega as escolas com um cronograma de atividades “amarradinho”, ndo
permitindo um momento de didlogo, de comunicacdo e interagdo entre 0s grupos e entre 0s
protagonistas da acdo formativa. O professor é concebido como mero executor de atividades
pré-estabelecidas, sem se considerar antes as especificidades dos contextos.

Assim, vemos que quando o didlogo ndo acontece no processo de construcdo das
acOes de Formacdo Continuada, essa acdo se torna vazia para quem estd na pratica e busca
apoio ao lidar com suas angustias concretas ligadas as incertezas da sala de aula. E preciso
entender que o sentido da palavra didlogo empregado aqui vai muito além da conversa entre
pares.

As Acles de Formacdo Interna e/ou Independente identificadas nos municipios do
Vale do Ipojuca sdo as que mais se aproximam da concepg¢do de dialogo, visto que a equipe
pedagdgica partia das suscitacGes dos professores para desempenhar as a¢des de intervencdo
por meio de oficinas, seminarios, encontros pedagdgicos e microcentros. O acompanhamento
pedagdgico da coordenagdo aos professores se fazia como uma ponte de ligagdo entre a
formagé&o continuada e a realidade emergencial dos professores e professoras dos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

A gente também trabalhava embasada nessa politica de favorecer o melhor
que puder para as escolas. (...) Era tudo tratado no microcentro. Ele era o
centro para que a gente desenvolvesse atividades que favorecesse o
desenvolvimento na sala de aula. Ai a gente criava ideia, tinha uma troca de
ideia entre os préprios professores. (...) Era uma parceria que enriguecia o
municipio porque a partir deles a gente ia verificar em sala de aula como
esse processo que tinha se desenvolvido na Educagdo do Campo, dentro do
microcentro, no processo em sala de aula. Entdo, o coordenador tinha essa
parceria, chegava na escola, fazia essa verificagdo com o apoio do professor,
porque a gente tinha que ter essa parceria do professor para que a gente
pudesse instigar, perguntar, questionar, elaborar questfes que pudessem ver
se eles tinham realmente aprendido, de que forma aquela comunidade
também tinha se beneficiado. A comunidade também entrava em parceria
porque ela trazia das riquezas que elas produziam para esses projetos. Elas
também incorporavam, era um repasse de informacdo tanto do que eles
produziam na comunidade, como também o que as criangas aprendiam no
processo do curso de aperfeicoamento e dos encontros de Educacdo do
Campo. Existia sempre aquela troca, o que eu dou, 0 que eu recebo, o que
faco e o que eu melhorei. Com isso as familias tinham assim um
conhecimento e a secretaria também encaminhava. [...] Entdo, a gente fazia
essa parceria para que elas criassem os projetos dentro de suas necessidades,
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com isso, ai envolvia os cantinhos de aprendizagem, 0s eixos de
aprendizagem, a evolucdo de cada crianca ao se manifestar dentro daquela
proposta, mas acompanhamento e estudo acho que era a base mais principal
dos microcentros porque tinha a parceria de troca, era uma troca (fala de
uma coordenadora pedagogica da Educacdo do Campo).

Vemos, a partir da fala dessa professora, que “parceria” e “troca” aparecem como
condicionantes na relacdo de desenvolvimento das acdes de formacdo continuada de
professores. Nesse sentido, a acdo formativa se estabelece por meio de uma relacdo de
dialogo contraria a uma heteronomia organizacional e pautando-se numa relagdo mutua entre
0s pares, a qual se centra no pensar de possibilidades para se contribuir com o processo de
aprendizagem a partir da realidade desses sujeitos.

Os microcentros desempenhavam uma funcdo pertinente na relacdo do professor de
sala de aula e o coordenador pedagdgico que também atuava como professor-formador, visto
qgue se aproximam dos cinco eixos de atuacdo na formacdo permanente elencados por
Imbernén (2009, p. 48) quais sejam: (1) “A reflexao pratico-tedrica sobre a propria pratica”,
quando se fala que os microcentros se configuram como um momento de estudo; (2) “A troca
de experiéncias entre iguais”, quando mencionada a possibilidade de troca de ideias entre 0s
proprios professores; (3) “A unido da formagdo a um projeto de trabalho”, ao apontar que
“Ele era o centro pra que (...) desenvolvesse atividades que favorecesse desenvolvimento na
sala de aula”; (4) “A formagdo como estimulo critico” quando se aponta que “Existia sempre
aquela troca, o que eu dou, 0 que eu recebo, 0 que faco e o que eu melhorei”; e, (5) “O
desenvolvimento profissional da instituicdo educativa mediante o trabalho conjunto”, ao
propor que se “fazia essa parceria para que elas criassem os projetos dentro de suas
necessidades”.

Assim, ndo se tratava apenas de projetos de vivéncia, mas de interven¢des com base
nas reais necessidades apontadas pelos préprios professores nos momentos de
acompanhamento pedagdgico, instituidos de microcentros em alguns dos municipios visitados
e de encontros pedagdgicos em outros.

Considerando o conceito de didlogo quando este implica a comunicacéo e interacdo
entre sujeitos e grupos pressupondo o conjunto das agdes individuais, 0s microcentros, como
organizacdo dos encontros pedagdgicos, possibilitavam a transformacdo, a mudanca e a
contextualizagdo nos processos de ensino e aprendizagem, e se constituiram como as

experiéncias de formagéo continuada que melhor apresentaram o exercicio do dialogo.
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6.8 A articulagéo das agOes de formacao continuada com a realidade camponesa

Os resultados das analises mostram que a relacdo entre realidade e formagdo
continuada de professores ndo acontece quando as propostas de formacdo sdo oriundas das
AcOes de Formacdo Externa. Neste caso, 0s programas governamentais e consultorias e
institutos privados, em sua maioria, definem a proposta de formagéo a priori, embora alguns
contemplem aspectos das realidades dos professores cursistas.

O programa PNAIC, embora seja uma A¢do de Formacdo Externa, é considerado
significativo na formagao de professores: “o foco, digamos assim (...) de formagdo continuada
(...) producdo de teste, leitura, oficinas, acontece no Pacto e com a gente, (...) essas minucias
assim que vao favorecer a pratica no desenvolvimento de novas praticas” (coordenadoras
pedagdgicas entrevistadas). O fato de as formacGes do PNAIC serem desenvolvidas pelos
coordenadores pedagdgicos da secretaria de educacdo de cada municipio propicia tal
aproximagédo. Embora o cronograma de formagdes seja estruturado a priori, 0s coordenadores
da secretaria conhecem a realidade de seus professores, o que possibilita o estabelecimento do
dialogo e da relagdo entre realidade e formacao continuada.

Quando nos reportamos as acdes pensadas e organizadas pela equipe de coordenacéo
pedagogica da secretaria de educacdo dos municipios, observamos que as realidades dos
professores sdo consideradas como um elemento necessario nas praticas de formacdo, bem
como nas préticas de ensino, como retrata 0 depoimento de uma das coordenadoras

pedagdgicas entrevistadas:

Dentro das formagdes a gente tenta, assim, sabe, sempre trazer as questdes
de valorizagdo, e trazer coisas extras porque o proprio livro, acredito que
isso é realidade comum, acho que os municipios comungam dessa realidade,
é eles ndo favorecem muito a questdo da valorizagdo da identidade, de tudo
gue o pessoal esta estudando na area rural. E 0 que a gente orienta sempre:
gue o professor seja pesquisador, como sempre, que traga isso, que valorize
o0s conhecimentos prévios dos alunos, essa é a nossa linha de pensamento, e
assim a gente percebe que os professores sempre reclamam dessa questdo do
livro e € uma coisa de realidade, se a gente pegar, a gente vé que tem uma
realidade bem sulista, as vezes estd falando numa coisa e o aluno esta ali
fora do mundo, estava voando, totalmente de fora da realidade dele. O
préprio curriculo ndo traz nada nessa perspectiva [...] nds aqui nos baseamos
pelo do Estado, os parametros do Estado, entdo quando a gente pega ele ndo
é um modelo engessado, o curriculo ele é para que realmente o professor
possa estar fazendo o que ele achar necessério para o desenvolvimento da
turma [...]. As meninas sempre fazem os passeios pedagdgicos... trazem para
esse lado de valorizagdo mesmo e de identidade, que eu me reconheca parte
desta comunidade, deste processo (COORDENADORA PEDAGOGICA).
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Observamos que o contexto escolar estd marcado por dois modelos de formacao, como
nos aponta Imbernén (2009, p. 53): (1) modelo aplicacionista ou normativo e (2) modelo
regulativo ou descritivo. O primeiro pode ser associado ao que delimitamos por Ac¢des de
Formacéo Externa, visto que “supde a existéncia de solugdes elaboradas por especialistas
fora da classe. Tradicionalmente, trata-se de aulas-modelo e baseia-se na imita¢do”
(IMBERNON, 2009, p. 53). O segundo modelo, podemos relacionar a nossa segunda
categoria A¢des de Formacéo Interna e/ou Independente, tendo em vista que “caracteriza-se
por situar o professor em situacdes de pesquisa-acdo, suscitando a criatividade didatica e sua
capacidade de regula-la segundo seus efeitos” (IMBERNON, 2009, p. 54), uma vez que “o
que a gente orienta sempre: que o professor seja pesquisador, como sempre, que traga isso,
que valorize os conhecimentos prévios dos alunos” (coordenadora).

O modelo regulativo ou descritivo confere, de acordo com Imbernon (2009, p. 54),
flexibilidade a profissdo e “permite que percepgdes divergentes possam coexistir”’. Na mesma
direcdo, as Acbes de Formacédo Interna e/ou Independente pressupem um movimento de
construcdo de formacéo continuada que tome como ponto de partida as necessidades reais dos
professores. Nessa dire¢do, escutar os professores seria a primeira etapa de realizacdo a
qualquer projeto de acdo formativa e, nesse sentido, condicionaria a coexisténcia de
percepcOes divergentes, uma vez que cada realidade aponta suscitagdes diferentes e, por
vezes, contrérias entre elas.

Nesse sentido, sair da heteronomia com a qual as formacdes de programas, em sua
maioria, sdo caracterizadas e caminhar para uma autonomia no processo formativo aos
professores representa uma acgédo reflexiva que permite deixar entrar a realidade social
comunitaria que esta do outro lado da janela da escola e, a partir disto, permitir a “afirmagéo
da escola como locus de formagao” (CANDAU, 2003, p. 145).

Os dados coletados ndo nos permitem afirmar de maneira genérica que Acdes de
Formacdo Externa desconsideram na sua totalidade as necessidades dos professores. A
aproximacéo com a realidade do professor vai depender muito do envolvimento da equipe de
coordenacgdo pedagogica, bem como da dire¢do de ensino da secretaria de educacéo de cada
municipio. A parceria direta e intrinseca da consultoria e/ou programa externo com a equipe
pedagdgica do municipio faz-se enquanto pertinente para que a escola e os professores sejam
entendidos como o foco e ponto de partida nesse processo de Formagédo Continuada.

A escola é o ambiente de trabalho e atuacdo do professor, assim, as necessidades e
suscitacOes desses profissionais estdo intrinsecamente relacionadas a esse ambiente, em

especial a sala de aula, onde encontramos um arcabouco de complexidade que ¢ a razéo pela
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qual os professores procuram apoio nas Formagdes Continuadas. Entdo, a porta de entrada
para o desenvolvimento significativo das Formagdes Continuadas seria a escola enquanto sala
de aula e enquanto professores.

Dessa forma, olhar para o proprio espaco escolar de sua realidade como premissa é o
caminho de acesso para pensar a formacdo de professores, ndo no sentido de educacgéo ideal
porque ainda é utopica, mas no direcionamento de entender o professor como um critico e
analista do ensino e aprendizagem e como alguém que conhece esse processo “por dentro” e
teria mais a contribuir do que quem o vé pelo lado de fora da janela e ndo percebe as relacfes
pessoais e interpessoais e dificuldades alicercadas ao trabalho docente. Para quem vivencia a

experiéncia, a compreensdo e o conhecimento séo outros.

6.9 O Ensino de Matematica nas a¢des de formacao continuada

Nesta subsecdo, buscamos contemplar o seguinte objetivo: (3) analisar se o ensino de
matematica é contemplado nas a¢6es de formacdo continuada identificadas nos municipios.

Tendo em vista que o0 PNAIC tem a Matematica como um de seus eixos formativos e
considerando que este foi o programa que atendeu todos 0s 16 municipios do Vale do Ipojuca,
podemos afirmar que no periodo de 2013 a 2016 os professores destes municipios tiveram
acesso a, pelo menos, uma formacdo matematica. No entanto, o fato de ndo termos acesso as
propostas pedagdgicas trabalhadas nestas a¢cdes ndo nos permite afirmar o nivel do dialogo e a
relacdo que foi estabelecida com a realidade.

Os resultados da pesquisa mostram também que professores de escolas
prioritariamente multisseriadas dos municipios de Belo Jardim, Brejo da Madre de Deus,
Caruaru, Gravatd e Sdo Caitano participaram do Curso de Especializacdo em Educacdo do
Campo, oferecido pela Universidade Federal de Pernambuco no quadro do Programa Escola
da Terra.

O curso, vivenciado em duas partes, foi organizado em Alternancia Pedagdgica — parte
da formacé&o realizada nas dependéncias do Centro Académico do Agreste em Caruaru e parte
realizada nos municipios junto as comunidades escolares. A Matematica foi uma das areas de
conhecimento trabalhadas no curso e os conteudos eram trabalhados em articulagdo com as
dimens@es social, cultural e politica do campesinato. No projeto do curso, a area era

denominada “Linguagens Matematicas e Educacdo do Campo” e tinha a seguinte ementa:

Abordagens epistemologica (preliminares matematicos e evolucéo histdrica),
didatica (problemas e situacdes-problema) e cognitiva (concepcdes) de
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contetidos e conceitos matematicos — nos campos dos NUmeros e Operagdes,
Grandezas e suas Medidas, Geometria e Estatistica — ensinados nos anos
iniciais do ensino fundamental. Esse estudo sera realizado em estreita
articulagdo com os principios da Educacdo do Campo (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO, 2015, p. 7).

Partindo das ementas de cada area de conhecimento, os professores formadores
elaboraram os planejamentos para cada um dos trés tempos universidades do curso. Os
planejamentos eram discutidos coletivamente nas reunides de formacdo de formadores das
quais também participavam a coordenacdes geral e pedagdgica dos cursos. Para exemplificar,
apresentamos um extrato de um planejamento da area “Linguagens Matematicas e Educacdo
do Campo” que, aléem dos campos matematicos e conteldos abordados, traz algumas
estratégias de ensino e a bibliografia consultada e, posteriormente, indicada aos professores

cursistas:

O conhecimento matematico do educador do campo (Ensinar com
conhecimento - Lorenzato (2008); A Matematica voltada a vida pratica:
cidadania e leitura critica da realidade camponesa a partir do olhar
matematico; Antigos sistemas de numeracdo; O sistema de numeragéo
decimal e suas propriedades; Conjunto dos nimeros naturais e racionais; Os
nameros racionais e suas multiplas representacdes (PLANEJAMENTO DA
AREA DE “LINGUAGENS MATEMATICAS E EDUCACAO DO
CAMPO” PARA O TEMPO UNIVERSIDADE 1).

O ensino e a aprendizagem das grandezas e medidas no ciclo de
alfabetizacdo (FERREIRA; SANTOS; HELIODORO, 2014); Acao didatica
no contexto da horta geométrica (TRENTIN; PEREIRA, 2014); Unidades de
medida convencionais: massa, volume, comprimento, tempo e Aarea;
Unidades de medidas ndo convencionais: experiéncias dos/as
camponeses/as;  Introdugdo a  Estatistica  (graficos e  tabelas)
(PLANEJAMENTO DA AREA DE “LINGUAGENS MATEMATICAS E
EDUCACAO DO CAMPO” PARA O TEMPO UNIVERSIDADE 2).

O Ensino de Geometria nos anos Iniciais da Educacdo Basica (RABAIOLLI;
STROHSCHOEN; GIONGO, 2013);Acdo didatica no contexto da horta
geométrica (TRENTIN E PEREIRA, 2014); Elementos béasicos da
Geometria Euclidiana: ponto, reta e plano;figuras planas e espaciais e seus
elementos (vértice, aresta e face);poliedro e corpos redondos
(PLANEJAMENTO DA AREA DE “LINGUAGENS MATEMATICAS E
EDUCACAO DO CAMPO” PARA O TEMPOUNIVERSIDADE 3).

As experiéncias vivenciadas nas escolas do campo e trazidas pelos professores
cursistas foram o ponto de partida para a elaboracdo dos planejamentos dos tempos
universidades 2 e 3. Como afirma Lima (2018), os saberes construidos nesses tempos

formativos eram retomados nos tempos comunidades (TC) que eram vivenciados nas sedes



92

dos municipios e, em particular, nas escolas do campo em que cada professor cursista atuava.
Desta maneira, constituiam-se os ciclos de saberes.

As participacGes dos professores no PNAIC e no Programa Escola da Terra dao
indicios do trabalho realizado com o Ensino da Matematica nas acfes formativas que
classificamos como acBes por formagOes externas. No que concerne as agdes de formagéo
Interna e/ou Independente, as respostas dos professores e coordenadores nas entrevistas
indicam que o ensino de matematica se aproximava do contexto de sala de aula dos
professores.

Com relagéo ao municipio de Caruaru, o Relatério Geral da Formagéo Continuada dos
professores dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, da EJA 111 e IV FASE, referente
ao triénio 2014, 2015 e 2016, disponibilizado pela professora Maria, mostra que a formacao
era organizada e conduzida pelo grupo de professores e pela coordenacdo da equipe
pedag6gica. Com base no relatério, observamos que nas formacbes foram trabalhados
diversos campos e contetdos matematicos, por exemplo: Geometria (figuras geomeétricas
planas e espaciais, nocdes de reta, simetria e rotacdo); Grandezas e Medidas (angulo,
perimetro e area de figuras planas, medida de tempo e sistema monetario); NUmeros e
OperacOes (fracGes, operacbes com fracdes, porcentagem, numeros reais e operagoes);
Algebra e Funcdes (polindmios e equagdes); Estatistica e Probabilidade (gréficos e tabelas,).
Para trabalhar tais contetudos foram utilizadas malhas de diversas formas (quadriculada,
triangular, pontilhada, hexagonal), jogos matematicos e o programa Geogebra.

Nos demais municipios (Alagoinha, Belo Jardim, Bezerros, Brejo da Madre de Deus,
Cachoeirinha, Capoeiras, Gravatd, Jatalba, Pesqueira, Pocdo, Riacho das Almas, Sanharo,
Sao Bento do Una, Sdo Caitano e Tacaimbd), as respostas dos entrevistados mostram que o
ensino de matematica era contemplado nas aces de formacdo continuada promovidas pela
equipe pedagdgica. O trabalho com conteddos do campo das grandezas, célculos
matematicos, graficos e porcentagem foram citados pelos entrevistados. Nota-se também a
preocupacdo com a Alfabetizacdo Matematica, o desenvolvimento de estratégias didaticas
para contribuir com o trabalho do professor e a utilizagdo de jogos matematicos.

Os dados revelam que as agbes formativas internas e/ou independentes nestes
municipios partiam sempre da necessidade que os professores apresentavam na relagcdo com
conhecimentos matematicos e sobre como trabalhar os conteudos matematicos de forma
ludica e contextualizada. Em consonancia com Imbernon (2010, p. 57), entendemos que “é
preciso partir do fazer dos professores para melhorar a teoria e a pratica” e, nessa direcdo, o

dialogo com a realidade aponta caminhos para a praxis educativa e a formagdo humana.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Nosso estudo se insere na temética da formag&o continuada de professores de Escolas
do Campo, focando as agdes formativas vivenciadas no periodo de 2013 a 2016 nas redes
municipais de ensino, nos municipios da Microrregido do Vale do Ipojuca, particularizando
nessas acdes o direcionamento a Educacdo do Campo e a presenca da Matematica nas praticas
dessas acdes. Nessa direcdo, buscamos responder a seguinte questdo de pesquisa: Que acles
de formacdo continuada sdo oferecidas aos professores que ensinam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental em escolas do Campo nas redes publicas municipais de educacdo da
Microrregido do Vale do Ipojuca, no Agreste Pernambucano? Estas acgdes formativas
contemplam o Ensino da Matemética?

No intuito de responder essa questdo, investigamos os 16 municipios do Vale do
Ipojuca atentando para os objetivos, a saber: (1) identificar as acdes de formacdo continuada
oferecidas aos professores das Escolas do Campo nas redes publicas municipais de educacéo
da Microrregido do Vale do Ipojuca no Agreste Pernambucano; (2) analisar se o ensino de
Matematica € contemplado nas acdes de formacdo continuada identificadas nos municipios.
Para tanto, entrevistamos 0s responsaveis pelas acbes formativas que sdo professoras e
professores, coordenadoras pedagdgicas da secretaria de educacdo, diretoras de ensino e
diretora pedagdgica, a gestora de uma escola, e, em um caso particular, a prépria secretéria de
educacgdo do municipio.

Os dados obtidos foram analisados com a lente das seguintes categorias: acdes por
formacdes externas e acdes por formacdes internas e/ou independentes, bem como diélogo,
atividades matematicas e articulacdo da formacéo com a realidade.

Os resultados mostram que 11 dos 16 municipios investigados oferecem aos seus
professores tanto acBes por formacdes externas e acbes por formacGes internas e/ou
independentes. Nove dos dezesseis municipios realizaram formacao continuada por meio de
empresas de consultoria educacional. Os programas governamentais de formacéo continuada,
a exemplo do PNAIC e do Programa Escola da Terra, também estavam presentes nos
municipios investigados.

As acles formativas alicercadas em projetos de intervencdo pedagogica, um tipo de
acao interna, destacaram-se por valorizar a realidade camponesa e por se aproximar das
realidades vivenciadas pelos professores das escolas do Campo, além de propiciar o dialogo.

Quanto ao fato de as acbOes de formagdo continuada contemplarem o ensino de

matematica, os resultados mostram que este ensino estava presente, em maior ou menor
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medida, nas acdes formativas. Com relacdo as acdes externas, o ensino de Matematica foi
contemplado no PNAIC, realizado nos dezesseis municipios, e no Programa Escola da Terra
que atendeu professores de cinco municipios do Vale do Ipojuca. A preocupacdo com
Alfabetizacdo Matematica também ficou evidenciada nos resultados da pesquisa. Os diversos
campos da matematica escolar foram contemplados nas formacGes realizadas. O uso de jogos
matematicos foi privilegiado em diversas formagdes.

Os resultados revelam que em sete dos dezesseis municipios investigados ainda nao
havia uma coordenacdo pedagdgica de Educacdo do Campo, mesmo ndo sendo este um
objetivo da pesquisa; estes resultados sdo importantes na medida em que podem influenciar
na politica de formagdo de professores das escolas do campo, observando-se as
especificidades do campesinato no qual elas estdo inseridas. Cabe ressaltar que em alguns
municipios o nimero de escolas no campo supera o numero de escolas urbanas e que isto
requer uma reorganizacao das equipes pedagdgicas no sentido de realizar o acompanhamento
pedagogico junto aos professores.

Os resultados da pesquisa trazem uma contribuicdo relevante para a compreensao das
acOes de formacdo continuada a que os professores de escolas do campo do Vale do Ipojuca
do Agreste Pernambucano tém acesso. Ela retrata a atual situacdo das a¢des, em particular, no
que diz respeito aos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas do
Campo e como 0 ensino de matematica é contemplado. A pesquisa retrata também aspectos
estruturais, organizacionais e pedagdgicos das acOes oferecidas aos professores revelando
que, embora seja obrigatéria por forca de lei, em muitos municipios a oferta ainda esta em
fase de estruturacdo. Ela confirma, assim, os resultados da pesquisa de Sales (2015) que
estudou a formacdo continuada de professores que ensinam matematica nos anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio nos mesmos municipios.

Cabe ressaltar que a pesquisa objetivou mapear as ac6es de formacgdo continuada que
0s professores das escolas do campo tinham acesso, em aspecto macro, 0 que justifica a
escolha de um campo de investigacdo vasto do ponto de vista geogréafico. No entanto, os
resultados apontam para a necessidade de pesquisar aspectos micros a exemplo da escolha dos
contetdos matematicos trabalhados na formagdo, das abordagens metodoldgicas utilizadas,
dos tipos de atividades e da relacdo que eventualmente é estabelecida com a realidade das
escolas do campo. Estas necessidades apontam, portanto, para a possibilidade de realizacdo de
novas pesquisas.

Os resultados da pesquisa evidenciam, também, a necessidade de se estabelecer uma

estreita relacdo entre a formacéo continuada dos professores que atuam em escolas do campo
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e as dimens0es social, cultural e politica do Campo, observando-se as especificidades de cada
realidade. Somente assim o0s processos formativos podem contribuir para o fortalecimento do
campesinato e, por consequéncia, para a emancipacdo humana dos sujeitos educativos do
campo.

Nesta perspectiva, a pesquisa que realizamos traz elementos importantes que podem
ser observados pelos propositores de a¢Ges de formacgdo continuada para os professores que

atuam nas escolas do campo, sobretudo, nos municipios investigados.
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APENDICE A - MODELO DE OFICIO ENCAMINHADO AS SECRETARIAS
MUNICIPAIS DE EDUCACAO

Caruaru (PE), de de

Oficio n®

IImo.(a). Sr.(a). Secretério(a) de Educacdo do Municipio

Assunto: colaboracdo para realizacdo de Pesquisa de Mestrado Académico

Prezado(o) Senhor(a),

Vimos solicitar seu apoio no sentido de atender a mestranda ,
regularmente matriculada no Curso de Pds-Graduacdo em Educacdo Contemporanea do
Centro Académico do Agreste da Universidade Federal de Pernambuco.

A referida mestranda esta realizando uma pesquisa sobre a formacdo continuada de
professores(as) dos anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas do campo no Agreste
Pernambucano. Para tanto, solicitamos a vossa permissdo para entrevistar as pessoas
responsaveis pelas referidas formacgdes, bem como o acesso aos documentos relativos as
acOes realizadas no periodo de 2013 a 2016. Do nosso lado, assumimos 0 COmMpPromisso
explicito de manter em sigilo dos nomes das pessoas entrevistadas nas publicacdes e
apresentacoes.

Na certeza de contarmos com a vossa valiosa colaboragéo, nos colocamos a disposicao
para outros esclarecimentos.

Atenciosamente,

Professora orientadora da pesquisa
Programa de Pds-Graduacéo
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APENDICE B - ROTEIRO DA ENTREVISTA

Secretaria Municipal de Educagéo de:

Responsavel pela informacéo/Cargo/Funcéo:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9

Que niveis escolares sdo oferecidos pelo Municipio?
(Educacéo Infantil; anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano); Anos Finais
do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano); Ensino de Jovens e Adultos — EJA; Classes
Multisseriadas; Outro(s). Qual(is)?)

H& escolas do campo no Municipio? Quantas e quantos professores ensinam nestas
escolas?

Em 2013 eram quantas as escolas do campo?

Estas escolas do campo estdo organizadas em turmas seriadas ou multisseriadas? Poderia
detalhar a sua resposta?

O Municipio tem uma politica de formacdo continuada de professores(as)? Pode fornecer
os documentos?

Que acbes de formacdo continuada foram oferecidas aos professores do Municipio de
2013 a 2016?

Quem escolheu ou propds estas formacgdes e quais foram os critérios de escolha? Pode
fornecer o planejamento ou outros documentos destas formacoes?

Os professores das escolas do campo participaram destas formacfes? Quantos
participaram?

O Municipio ofereceu formac6es especificas aos professores de escolas do campo de 2013
a 20167 Quais foram estas formacdes?

10) Onde aconteceram estas formacdes, nas escolas ou em outros espacos? Poderia detalhar?

11) Quem organizou as formagdes e como foi realizado planejamento?

(Eram projetos de parceria com instituicbes privadas ou empresas, cursos de
“capacitac¢do” oferecidos pelo MEC ou Secretaria do Municipio, formagoes pontuais
na propria escola organizada pela equipe gestora...).

12) Qual a periodicidade destas formacoes e a carga horaria de cada uma delas?
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13) Quem financiou as formacdes e quais as parcerias?

14) Os(As) professores(as) dos anos iniciais do Ensino Fundamental foram consultados para
definir as tematicas das formacdes?

15) Ao seu ver, os(as) professores(as) manifestaram interesse pelas temaéticas trabalhadas nas
formagdes? Por que? Pode dar exemplos?

16) Que areas de conhecimento e tematicas foram abordadas nas formacoes?
17) Quais os principais objetivos das formagdes?

18) Foram oferecidas formacGes continuadas sobre a matematica ensinada nos anos iniciais
do Ensino Fundamental? Quando e quais?

19) Quem foram os responsaveis pelas formacdes?
20) Sabe se os(as) professores(as) tém formacdo académica em Matematica?
21) Que tematicas, conceitos e contetidos matematicos foram trabalhados nas formacgdes?

22) Como estas tematicas, conceitos e conteddos matematicos foram escolhidos e quem os
escolheu?

23) Os professores dos anos iniciais tém reivindicado formagdo em matematica?
24) Vocé considera importante este tipo de formagdo? Por qué?

25) Ha alguma outra informacédo sobre a formagdo continuada em matematica no Municipio
que deseja acrescentar? Quais?



