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RESUMO

Neste trabalho, busco a identidade profissional de professores e professoras de classes
multisseriadas ribeirinhas do municipio de Breves, ilha de Marajé, Parad. Parto do
entendimento de que a identidade é formada culturalmente, ou seja, constitui-se nas
circunstancias de vida. Os dados da pesquisa, realizada na perspectiva qualitativa, advém de
questionario com questdes abertas, entrevistas semiestruturadas, observagdo ndo participante e
de documentos varios. Com respaldo de autores como Miguel Arroyo, Antonio NOvoa,
Boaventura de Souza Santos e outros, analiso as trajetorias de vida pessoal e profissional de
professores e professoras e as percepcdes que tém de si e de seu trabalho docente; a visdo que
0 outro — politicos, gestores, técnicos — tem deles e as redes de sociabilidades tecidas em
seu cotidiano de atuacdo, aspectos essenciais a compreensdo dos processos formadores da
identidade profissional de tais profissionais, compreendidos como sujeitos socioculturais, e
ndo s6 como agentes profissionais a servico do sistema de ensino. A pesquisa indicou que
professor e professora constituem sua identidade profissional nas relacbes com o meio natural
e sociocultural, representado pelos espacgos urbano e rural. A pesquisa traz novos elementos
para a compreensdo da educagdo em escolas situadas em outros ambitos que ndo a cidade. Os
resultados indicam a possibilidade de o corpo docente atuante em escolas multisseriadas
ribeirinhas trilhar outros caminhos que ndo os definidos pelas politicas educacionais e pelas
propostas que privilegiam questdes de ordem metodologica e instrumental calcadas em um
modelo seriado urbano.

Palavras-chave: IDENTIDADE PROFISSIONAL DE DOCENTES. CLASSES RIBEIRINHAS
MULTISSERIADAS. FORMAGCAO DOCENTE.



ABSTRACT

In this work, | seek to understand the professional identity of teachers from multigraded
classrooms at riparian schools in the municipality of Breves, in the Brazilian state of Para. My
starting point is the understanding that identity is formed culturally, which means it contains
life circumstances. This research was carried out according to the qualitative approach, and its
data come from open-question questionnaires, semi structured interviews, non-participants
observations and an array of documents. Following the thought of authors as Miguel Arroyo,
Anténio NOvoa, Boaventura de Souza Santos, among others, | analyze these teachers’
personal and professional experiences, the perception they have of themselves as teachers and
of their teaching work, the view politicians, managers, and technicians have of them and the
sociability networks they build in their daily professional activities. | focus on these aspects
because | see them as essential to understand the processes underlying the professional
identity formation of these teachers, who | see not only as professionals to serve the education
system but also as sociocultural subjects. Research has pointed out that teachers form their
professional identity in the relationships with natural and sociocultural settings, represented
by the urban and rural spaces. Besides, it brings new elements to understand how education
takes place in schools located in areas other than the city. Results indicate the possibility of
teachers working at riparian multigrade schools to trail other ways than those ones defined by
the educational policies and propositions focused on methodology and instruments following
pedagogical models from the urban single grade school.

Keywords: TEACHER PROFESSIONAL IDENTITY. MULTIGRADED RIPARIAN
CLASSROOMS. TEACHER TRAINING.
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CONSTRUINDO UMA IDENTIDADE DE TRAVESSIA

Quem vive na ilha de Marajé (PA) tem de se submeter ao regime das dguas ou —
diria Giovanny Gallo — a ditadura das aguas. Rios e baias estabelecem as distancias a ser
vencidas por qguem empreende buscas — no meu caso, busca pelo saber. Minha jornada de
travessias comegou em 1987, quando sai da cidade de Breves (PA), regido de florestas, para
estudar pedagogia na cidade de Soure (PA), regido de campos, ambas na grande ilha. Eu
compunha um grupo de docentes que via um horizonte na possibilidade de fazer um curso
superior num extremo da ilha: a regido de campos do Marajo. Isso porgque, em parceria com 0
governo estadual, a Universidade Federal do Para (UFpPa) iniciava um programa ousado:
interiorizar o ensino superior no estado para reduzir a quantidade de professoras e professores
leigos atuantes nas redes de ensino municipal e estadual.

Passada a euforia provocada pela aprovacgao no vestibular, minha impressao inicial
foi de que a universidade e o governo entendiam pouco do Marajé. Justamente a academia,
que produz conhecimento, mostrou que estava de costas para a regido, assim como noés
professores e professoras iniciantes estavamos. Ora, por que implantar um curso superior em
Soure, e ndo em Breves, polo econdmico que poderia suprir a necessidade de uma populacao
maior e de um nimero maior de municipios? Sem contar o trajeto entre Breves e Belém, e
entre esta e Soure — uma viagem de barco ou navio de quase 20 horas, enfrentando os
humores do tempo nos rios amazonicos, depois navegando na costa da grande ilha.! Com
efeito, para estudar nessas circunstancias, navegar era preciso.

Contudo, aprendemos a entender a geopolitica intrincada do Marajé na pratica:
viajando e conhecendo de perto sua realidade. I1sso ajudou a formar nossa identidade como
docentes marajoaras, pois até entdo eu nao percebia esse sentido de pertencimento ao local:
ndo me sentia habitante do Maraj6. Creio eu que, para muitos, a ilha de Marajo é sé a
paisagem (discurso imagético reforcado pela midia): das praias, das fazendas de bufalos, da
revoada de guaras — certamente, tracos da bela regido de campos. Quem vive na regido de

florestas ndo era visto pelos outros nem por n6s mesmos como viventes do Marajé. Todavia,

! A viagem de Breves a Soure dura média de 19 horas (dependendo da maré e da poténcia do motor do barco ou
navio). Isso porque ndo existe linha regular de barcos que fagam o percurso direto entre as duas cidades: é
preciso, primeiramente, ir a Belém (entre 12 e 14 horas) e la tomar outro barco ou navio para Soure (entre 4 e 5
horas de viagem).
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essa visdo parcial se ampliou apds nosso contraponto regional. Mérito da universidade, que
nos fez conhecer e nos conhecermos. (N&o € nessa dialética que se constroi 0 conhecimento?)

Como estudante em Soure, conheci o trabalho do padre Giovanny Gallo intitulado
Marajd, a ditadura da agua (1997) e a obra Marajé de Dalcidio Jurandir (1992), autores
que retrataram singularmente a ilha de Maraj6. Cada qual a seu modo, ambos pisaram no chao
marajoara e trouxeram a tona a dindmica de vida do povo da ilha, sua relacdo com rios e
florestas. De origem italiana, padre Giovanny era o olhar estrangeiro que, ap6s algum tempo,
acostumou-se a cultura do Marajo, a ponto de expressé-la em portugués brasileiro. Expoente
da literatura paraense e marajoara de nascimento, Jurandir € o olhar interior de quem viu e
viveu boa parte de sua vida nessa realidade. Apoés ler esses autores, comecei a construir minha
identidade e um sentido de pertenca a um lugar onde tenho vivido e atuado para compreendé-
lo. As reivindicagfes para os problemas do Marajo expressas nos escritos de tais autores
influenciaram muito minha trajetéria, ndo s6 como estudante; também como professor.

Outra obra que compde minhas referéncias — académica e profissional — é Casa de
escola, de Carlos Rodrigues Branddo (1984). Nesse livro, o autor relata suas andancas pela
Amazonia, descrevendo com singularidade o cotidiano dessa verdadeira “civilizagédo das
aguas”, em sua relagdo com o ambiente, o trabalho e a educagfo. E um estudo sobre educac&o
onde esta parece ndo existir. Para quem conhece a ilha de Marajo e a Amazonia, as questdes
tratadas por Branddo continuam atuais.

Uma vez graduado em Pedagogia e p6s-graduado em Gestdo de Sistemas e Unidades
Educacionais (especializagdo feita na Pontificia Universidade Cat6lica de Minas Gerais/Puc—
MG), ingressei na UFPa, como professor do Instituto de Ciéncias da Educacdo, no campus de
Breves. Nas experiéncias iniciais como formador de docentes, deparei-me com esta realidade:
os programas de formacdo refletiam nada das demandas culturais e educacionais do Marajo.
O curso de Pedagogia formava docentes descolados do meio onde viviam; incomodou-me 0
fato de o curso ndo tematizar a regido — tornando o alunado alheio a seu meio rural-florestal
— e de ndo haver preocupacdo com a dindmica educacional caracterizada, por exemplo, pelo
grande numero de classes multisseriadas. Ora, se essa dindmica ndo é incorporada como
concepgdo e préatica educacional, ela pode distanciar o meio urbano do meio rural.

Comecei, entdo, a me questionar sobre o papel social e profissional de professores e
professoras que vivem ou fazem as travessias entre esses meios. Eu queria entender como essa
condi¢do de docente ribeirinho/a de classes multisseriadas interfere na constituicdo de sua
identidade. Tarefa dificil. Compreender as peculiaridades da educacéo escolar em localidades

ribeirinhas na regido amazoénica requer um trabalho de pesquisa intenso que, sé recentemente,
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comecgou a se constituir nos meios académicos. Tais estudos visam preencher uma lacuna
historica que, gracas a um modelo de sociedade economicista, instrumental e burocratizada,
tende a marginalizar o que ndo se alinha ao tido como comum. Tal modelo se estende a
escolarizacdo pela imposi¢do de um sé padrdo, em geral fundado na cultura urbano-céntrica,
em detrimento de outras formas de expressdo dos modos de ser, pensar e viver de populagdes
que vivem em meio a florestas e a beira de rios, igarapés e igapos, sintonizadas com a
dindmica desses ambientes aquoflorestais.

A luz do pensamento de Stuart Hall (2006), para quem as identidades sdo formadas
culturalmente, ou seja, constituem-se nas circunstancias da vida, pretendo analisar nesta
pesquisa como docentes atuantes em classes multisseriadas de escolas ribeirinhas do distrito
de Sdo Miguel dos Macacos, municipio de Breves, constituem sua identidade no exercicio
profissional. Para fazer este estudo, busquei respostas a varias inquietacbes: como a
identidade do professorado se constitui no exercicio da docéncia em escolas ribeirinhas com
classes multisseriadas? Quais sdo os caminhos de seu tornar-se profissional? O que contribui
para constituir essa identidade? A pesquisa pretendeu ampliar a compreensdo dos processos
formadores e constitutivos da identidade de professores e professoras como sujeitos
socioculturais, e ndo s6 como agentes profissionais a servico do sistema de ensino. Tal
compreensdo poderd indicar a tessitura de outros caminhos para atuacdo profissional de
docentes que fazem a educacdo multisseriada brevense; também podera trazer novos
elementos a essa discussdo, quase sempre situada em aspectos metodoldgicos e instrumentais
guiados pelo modelo seriado urbano.

Falar em classes multisseriadas no Brasil, em particular no Par, suscita o problema
gue as instancias responsaveis pelos rumos da educacao basica tém de enfrentar. No Para, 0s
nameros que expressam essa realidade sdo superlativos: somam mais de 11 mil escolas, onde
estdo matriculados quase 500 mil discentes de primeira a quarta série. Dessas escolas, 94,7%
funcionam com uma turma e 99% delas ndo estdo localizadas em aglomeracdes urbanas
(GRUPO DE ESTUDO E PESQUISA EM EDUCAGAO DO CAMPO NA
AMAZONIA/GEPERUAZ, 2010). As classes multisseriadas ribeirinhas estdo em 141
municipios dos 143 que compBem o estado. Dentre estes, Breves abrange o maior nimero de
escolas com tais classes. Segundo dados da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) do

municipio, 12 mil discentes estdo distribuidos/as em 398 escolas com caracteristicas diversas:
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escolas-padrao’ e escolas que funcionam em templos religiosos, galpdes de festas, centros
comunitarios, casa de dirigentes das comunidades ou do professorado (BREVES, 2009b). Eis
0 cenario quantitativo impactante do funcionamento das escolas ribeirinhas multisseriadas em
Breves. Desenvolver politicas educacionais que supram as necessidades dessa realidade é
tarefa homérica para qualquer governante que tenha a qualidade da educagdo em suas metas
prioritarias.

Também merecem atencdo outros indicadores que — esses sim — refletem a dura
realidade de quem estuda e trabalha em escolas multisseriadas no Para. Dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira/Ministério da Educacdo
(BRASIL, 2007b) apontam indices preocupantes de insucesso escolar no estado. Na
realidade educacional urbana, seis criancas em cada dez ndo passam da primeira série do
ensino fundamental — é provavel que no meio rural esse nimero seja maior, dadas a
precariedade dos espacos fisicos destinados a salas de aula, a formacdo docente deficiente, as
dificuldades no transporte escolar e outras.

Embora as politicas educacionais criadas para enfrentar tais desafios busquem
considerar especificidades e demandas da populacdo do meio rural, seu alcance politico,
técnico ou pedagdgico tem sido indcuo, porque partem da premissa de que o ponto-chave € a
instrumentalizacdo de docentes para atuar em escolas multisseriadas. Toda a énfase das agdes
governamentais para melhorar a qualidade da educacdo béasica nessas escolas incide em
métodos de ensino e conteldos escolares, em vez de centrar-se na compreensdo das acdes do
professor, da professora e de suas concepgoes de si e do trabalho que desenvolvem. De fato
ndo sdo dissocidveis a instrumentalizacdo para a docéncia e o docente como sujeito e
profissional consciente de quem ele/a é e de seu papel social. (Creio até que essa consciéncia
tem na capacidade de usar tais instrumentos um traco distintivo. Por exemplo, o livro didatico
é instrumento cuja capacidade de empregar se espera de um professor, mas ndo de um médico
como profissional; isto €, o livro didatico € um instrumento associavel a pratica profissional
do professor, assim como o bisturi se associa a do médico-cirurgido.) O que me indigna, a
ponto de me motivar a fazer este estudo — é a énfase em uma dimensdo em detrimento da
outra. Se a instrumentalizacdo para a docéncia e o/a docente sdo dimens@es indissociaveis —
isto €, tém pesos iguais, interdependem-se, associam-se com a profissdo docente —, entéo

seria plausivel supor que as medidas tomadas para uma dimensdo — a instrumentalizacdo —

2 Escola-padrdo é o nome dado a escolas que funcionam em prédios construidos pela prefeitura de Breves. Em
geral, ttm duas salas de aulas, secretaria, copa e dep0sito para merenda — algumas tém alojamento para o
professorado. As edificacfes sdo de madeira e cobertas com telhas de cimento amianto.
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presumissem, em igual medida, a outra — docentes como sujeitos e profissionais cujas
idiossincrasias e cujos contextos afetam o uso que fazem dos instrumentos.

N4o bastasse isso, nos trabalhos que li® na tentativa de achar caminhos de pesquisa
ndo identifiquei nenhum que propusesse compreender a constituicdo da identidade de
docentes atuantes em classes multisseriadas ribeirinhas. Quase todos buscam entender o
fendmeno classe multisseriada na perspectiva da didatica; poucos consideram as agdes de
professores e professoras, suas vozes e suas trajetorias de vida — que julgo imprescindiveis
ao entendimento do ser professor em espagos rurais/florestais marajoaras. Enfim, a
perspectiva adotada nos estudos consultados reforca a tese de que a solugdo para a suposta
baixa qualidade do ensino em classes multisseriadas € uma questdo de método — a ser criado
por quem planeja a educagdo. Trata-se de uma concepcdo que transforma professores e
professoras em executores, em vez de produtores e produtoras.

As caracteristicas das escolas multisseriadas — em que professor ou professora
“fazem de tudo”: do trabalho da direcdo e secretaria ao trabalho de agente de saude e lider
comunitario — requerem uma investigacdo sobre como se estabelece essa teia de interacdes
entre docente e discente, docente e comunidade, docente e SEMED e sobre as implicagoes
dessa teia para a constituicdo da identidade profissional docente. Com a pesquisa que relato
nesta dissertacdo de mestrado, propus-me a fazer tal investigacdo. Ao considerar as
caracteristicas do objeto de estudo, adotei uma abordagem qualitativa, porque quero “[...]
compreender 0s sujeitos com base nos seus pontos de vista [...]” e porque esse tipo de
abordagem — creio — “[...] € 0 que menos distorce a experiéncia dos sujeitos” (BOGDAN;
BIKLEN, 2003, p. 54).

Os dados que sustentam a pesquisa advém de fontes diversas: questionarios do
tipo aberto aplicado a professores e professoras de 15 escolas do distrito de Sdo Miguel
dos Macacos e entrevista semiestruturada com esse grupo; observacdo direta
assistematica do cotidiano de trabalho de oito docentes; entrevistas com trés vereadores
do municipio e documentos variados. Para fundamentar teoricamente minha anélise e
compreensdo de como se constitui a identidade profissional de docentes atuantes em
escolas multisseriadas ribeirinhas, recorri ao pensamento de Maurice Tardif (2002) e
Tardif e Lessard (2009), Santos (2008), Hall (2006), Anténio Ndévoa (1992) e Miguel

Arroyo (1985); para minhas reflexdes sobre saberes docentes, apoiei-me no pensamento

3 Além de ler livros, artigos e textos em anais, consultei o banco de dissertacdes e teses da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), cujo descritor “classes multisseriadas” listou 24
resumos de trabalhos sobre essa tematica feitos entre 2009 e 2010.
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de Anne-Marie Chartier (2000) e Maurice Tardif (2002). Minha problematizacdo da
autonomia docente se fundamenta em José Contreras (2002) e minha discussdo sobre as
relacdes entre Estado e profissdo docente e sobre o “trabalho social de ensinar e
aprender” se embasa, sobretudo, nas ideias de Miguel Arroyo (1985) e Carlos Rodrigues
Brandéo (1984).

A dissertacdo tem trés capitulos. No capitulo 1, contextualizo as condi¢bes
geograficas e historicas da ilha de Marajo, assim como as condi¢Bes sociais, culturais e
educacionais do municipio de Breves. No capitulo 2, apresento a trajetoria histérica da
educacdo escolar no meio rural e das classes multisseriadas, além da problematica atual da
educacdo do campo e formacdo de docentes para nela atuarem e, ainda, a discussao do
conceito de identidade na perspectiva pessoal, profissional e como discurso de representacéo.
No capitulo 3, busco as imagens que o professorado tem de si e as imagens que agentes
politicos e técnicos da SEMED — sujeitos cuja acdo interfere nos rumos da educacdo — tém da
pratica/acdo docente. Por fim, reflito sobre como ocorre a interacdo entre docente e discentes
e entre docente e comunidade; assim como sobre as praticas pedagogicas em suas relacdes
com a politica e as teorias educacionais, 0 que vejo como essencial a uma compreensdo mais

exata e profunda dos processos constitutivos da identidade de professores e professoras.



1 ESCOLAS RIBEIRINHAS DE BREVES (PA)

Como em boa parte do territorio brasileiro, na educacéo rural na Amazonia Legal’
predomina a escola com classes multisseriadas (GEPERUAZ, 2004). Nessa regido, 71,7% das
escolas que oferecem séries iniciais do ensino fundamental sdo exclusivamente multisseriadas
e atendem 46,6% do alunado nessa etapa escolar, em condi¢bes precéarias e com pouco
aproveitamento na aprendizagem (GEPERUAZ, 2004). No Para, o quadro muda um pouco
relativamente ao da Amazénia Legal, mas o porcentual elevado de escolas multisseriadas se
mantém. Nesse estado,

[...] as escolas multisseriadas atendem 97,45% da matricula nas séries
iniciais do ensino fundamental no campo. Entre os professores que nelas
atuam 10% possui [sic] apenas o ensino fundamental completo, 87,5%
possui [sic] o magistério e menos de 1% conclui o ensino superior
(GEPERUAZ, 2004, on-line).

A educacdo basica no Para ocorre nas cidades, no campo e em areas ribeirinhas —
realidades distintas. As escolas em &reas ribeirinhas ndo se confundem: estdo em contextos
diferentes, em meio a comunidades que tém modos distintos de sobrevivéncia.

A educacdo do campo — cabe esclarecer — destina-se a “[...] populagédo agricola
constituida por todas aquelas pessoas para as quais a agricultura representa o principal meio
de sustento [...] aqueles que nas zonas rurais percebem menores rendimentos” (WERTHEIN;
BORDENAVE, 1981, p. 34). Segundo Jorge Werthein e Juan Diaz Bordenave (1981, p. 34),
essa populacdo habita “[...] zonas de fraco desenvolvimento econdmico, geralmente voltadas
a atividades agropastoris que lhes permitem baixos niveis de subsisténcia”. Também
caracteriza a comunidade ruricola 0 acesso a zona urbana através de estradas e rodovias; logo,
seu principal meio de transporte é o terrestre. O trabalho figura como “[...] primeira e mais
fundamental escola para o camponés e o trabalhador do campo” (WERTHEIN; BORDENAVE,
1981, p. 94). Portanto, “[...] por suas caracteristicas proprias (econdmicas, sociais e
culturais), formam um setor da populacdo que requer respostas educativas especificas”

(WERTHEIN; BORDENAVE, 1981, p. 4).

* A Amazonia Legal engloba nove estados brasileiros: Acre, Amapa, Amazonas, Mato Grosso, Par4, Ronddnia,
Roraima e Tocantins e parte do Maranhdo, perfazendo uma superficie 5.217.423 quilémetros quadrados que
corresponde a 61% do territério nacional. Sua populagdo, entretanto, corresponde a 12,32% do total de
habitantes do Brasil (BRASIL, 20074a).
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Também a educacdo em area ribeirinha requer respostas educacionais especificas,
pois se destina a uma populacdo cujas particularidades ndo se confundem com as da

populacdo campesina, como tento mostrar a seguir.

1.1 Aspectos geograficos e histéricos da ilha de Marajo

Segundo informacdes contidas no Plano de Desenvolvimento Territorial Sustentavel
do Arquipélago do Maraj6 (BRASIL, 2007a), a mesorregido do Marajo, no Para, tem
extensdo de 1.041.140 quildémetros quadrados, dentre &reas insulares e continentais. Politica e
administrativamente, abrange 16 municipios, divididos em trés microrregides: Furos de
Breves (Afua, Anajas, Breves, Curralinho e Sdo Sebastido da Boa Vista), Arari (Cachoeira do
Arari, Chaves, Muand, Ponta de Pedras, Salvaterra, Santa Cruz do Arari e Soure) e Portel
(Bagre, Gurupd, Melgaco e Portel). A ilha de Marajé foi “descoberta” pelo espanhol Vicente
Pizo6n e batizada de Ilha Grande de Joanes. O nome de Maraj6 — “barreira do mar” em tupi
— foi dado em 1754. O arquipélago esta localizado em territério paraense da Amazonia
oriental. Suas ilhas formam a maior ilha fluvial do mundo: 49.606 quilémetros quadrados,
cujos recursos hidricos e bioldgicos sdo dos mais ricos do Brasil.

Singularmente, essa mesorregido na foz do rio Amazonas tem éreas continentais e
varias areas insulares, com destaque para a ilha de Marajo, maior ilha fluviomarinha do mundo.
Em sua diversidade fisiografica, predomina vegetacdo tipica da floresta amaz6nica, com
presenca de campos naturais de grande importancia para a economia local. Em tempos remotos,
a ilha de Maraj6 era habitada por tribos indigenas que receberam nome genérico de
nheengaibas, tida como a nagdo dos indios mais ferozes. Os nheengaibas reuniam 0s grupos
mamayanases, aruans, mapuaz, paucacaz, guajaraz, arapixis e tucojus, que habitavam em frente
a ilha dos nheengaibas.

Nos tempos coloniais, a chamada missdo das Bocas era habitada por dois irmé&os
portugueses, Manuel Breves Fernandes e Angelo Fernandes Breves, marido de Inés de Souza.
Em 19 de novembro de 1738, o capitdo-general do Pard, Jodo de Abreu Castelo Branco,
concedeu a Manuel uma sesmaria de duas léguas de frente por uma de fundo em terras
banhadas pelo rio Parauahu. A 30 de marco de 1740, o rei de Portugal confirmou a doacéo.

Nessas terras, Manuel construiu um engenho pequeno, cujo desenvolvimento foi tal
que, em 1781, o proprietario, ao lado de Francisco dos Santos Gouveia, Vitoriano Fernandes
Breves, Boaventura Fernandes Breves, Jodo Antonio de Barros, José Ventura de Souza e
Indcio Coelho da Silva, pediu ao capitdo-general José de N&poles Tello de Menezes que desse

ao sitio o predicado de lugar, oficializado pela portaria de 30 de outubro de 1788. Formalizou-
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se entdo 0 nome Santana dos Breves, que incluia as terras de Melgaco e, depois, de Portel. Ai
se estabeleceram o irmdo de Manuel e sua familia, e a area ficou conhecida por todos como
“Lugar de Santana dos Breves”. A lei provincial 172, de 30 de novembro de 1850, elevou o
lugar a categoria de freguesia. A resolucdo 200, de 25 de outubro de 1851, elevou Breves a
categoria de vila e, por consequéncia, de municipio. A elevacdo a categoria de cidade ocorreu
em 2 de novembro de 1882, pela lei 1.079.

1.1.1 O municipio de Breves

O municipio de Breves (FIG. 1) fica no sudoeste da ilha de Marajé. Pertence a
mesorregido de Marajo e a microrregido de furos de Breves, conhecida como estreitos de
Breves, num dos canais do braco meridional do rio Parauahu.

Em parte do solo, predominantemente hidromérfico® — préprio de baixadas
inundadas, ou frequentemente inundaveis —, ha uma concentracdo alta de nutrientes para o
crescimento de plantas e animais (solo eutrdfico); outra parte € de fertilidade média ou baixa
(solo distréfico). Os acidentes geogréaficos sdo varios. Para efeito de conservacdo da natureza,
destacam-se o furo dos Macacos, o canal Tajapuru, os estreitos de Breves (de beleza
impressionante), os rios Parauahu e Mapuda, de aguas escuras e as lagoas dos Lebes e
Macajubi, cuja extensdo e profundidade as distinguem. Ocorrem, ainda, as ilhas Nazaré, dos
Macacos, Aturia, Pracaxi, Mututi etc. A topografia apresenta altitudes modestas, dada a
homogeneidade geoldgica na sede, onde se encontra um dos mais altos pontos do municipio
— a altitude é de 16 metros; as areas com niveis inferiores estdo nas varzeas. A composicao
geoldgica inclui sedimentos quaternarios subatuais e atuais, que proporcionam a formacéo de
um relevo simples constituido por varzeas, terraco e resto de platd. Insere-se na unidade
morfoestrutural, conhecida como Planalto Rebaixado da Amazonia (baixo Amazonas), 0 que
explica as porgdes altas em geral ndo inundadas pelas cheias, as areas de varzeas e 0s igapos.
Essas caracteristicas determinam as formas de vegetacdo predominante no municipio: matas
de terra firme, matas de varzea e matas de igapé (BRASIL, 2007a).

As espécies vegetais do municipio tém papel importante na exploracdo de madeiras

— dentre as quais se destacam a virola ou ucuuba® e a andiroba’ — e na alimentacéo da

® Solos hidromdrficos sdo desenvolvidos em condicbes de excesso d’agua, ou seja, sob influéncia de lencol
freatico; apresentam a cor cinza em virtude da presenca de ferro reduzido, ou auséncia de ferro trivalente. Ha
dois tipos principais de solos hidromorficos: organicos e minerais (BRASIL, 2007a).

® A virola ou ucutiba é uma arvore de quase 60 metros de altura, comumente encontrada em lugares alagados, em
geral perto de igapos.

" E conhecida por suas propriedades fitoteréapicas.
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populacéo, como o acaizeiro, de que se extrai o palmito e as sementes.® Dadas as intensidade
e seletividade da exploracdo florestal hoje, essas espécies estdo bastante esgotadas. A
producdo agricola nas varzeas foi importante em certa época para a economia do municipio,
em especial o cultivo do arroz; mas hoje esta quase abandonada. As areas de cultivo foram
ocupadas pelas capoeiras ou florestas secundarias.

A hidrografia do municipio é complexa, gracas ao emaranhado de furos, paranas e
igarapés. O mais importante é o rio Jacaré Grande, na porcao centro-norte do municipio. Esse
rio se intercomunica com varios furos e igarapés em todas as dire¢cbes — o maior deles, o furo
dos macacos, vai até o sul do municipio, interligando-se com outros furos, inclusive o rio
Parauhau, onde estd a sede do municipio. O rio Jacaré Grande desagua no central do Vieira
Grande, norte do municipio, que se comunica com o Amazonas. Recebe o rio Jacaré Grande um
tributario importante: o rio Arama, limite natural entre Breves, Afué e Anajés.

O clima apresenta as caracteristicas do clima equatorial umido: amplitude térmica
minima, temperatura média em torno de 27 graus Celsius, minima superior a 18 graus e maxima
de 36 graus, umidade elevada e pluviosidade alta nos seis primeiros meses do ano. Nos meses
mais chuvosos, ocorrem as menores temperaturas; no segundo semestre, as mais elevadas.

Com superficie de 9.550 quilémetros quadrados, Breves é o maior municipio da ilha.
Inclui os distritos de Breves, Antonio Lemos, Curumu e S&o Miguel dos Macacos. Segundo o
IBGE (BRASIL, 2007a), a populacdo estimada para 2009 foi de 101.94 habitantes —
portanto, densidade demogréfica de 10,58 habitantes por quildmetro quadrado. A populacéo
urbana soma 43.714 habitantes (contagem de 2007). O aumento da populagéo (cf. TABS. 1 e
2) nos ultimos trinta anos superou as estimativas do comeco da década passada e a ocupacao
ndo se restringiu a areas longitudinais, isto é, acompanhou as margens do rio Parauahu. A
populacdo adicional passou a usar as novas fronteiras abertas nos anos 1980, que se
estenderam além da &rea urbana definida antes. Isso derrubou o conceito tradicional de
expansdo até a legua patrimonial, deixando a expansdo da cidade de ter limites fixos a partir
dai.

TABELA 1
Populacao urbana e rural

1970 1980 1991 1996 2001 2007

Populagéo 38.590 56.975 72.140 75.166 80.439 86.981
Zonaurbana 4.082 16.021 28.719 34.763 40.538 43.714 101.94
Zona rural 34.508 40.934 43.421 40.403 39.901 43.267

Fonte: BREVES, 2009Db, p. 7.

ESTIMATIVA DA
POPULACAO EM 2009

® Fruto do acaizeiro, 0 agai é um alimento importante na dieta dos paraenses e de toda a regido amazonica, cujo
consumo remonta aos tempos pré-colombianos.
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TABELA 2
Populacao residente por género, situacao e faixa etaria no municipio de Breves
GENERO SITUACAO FAIXA ETARIA TOTAL
Masculino | Feminino | Urbana | Rural Menor 1-9 10-19 20-49 | 50anos
delano anos anos anos emais

44.730 42.251 43714 43267 3.111 25.167 22.544 28.149 8.010 86.981

Fonte: BREVES, 2009b, p. 8.
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FIGURA 1 — Mapa pO|ItICO da ilha de Maraj6 com posu;ao geograﬂca de Breves (houve
acréscimo de seta na figura para fins de visualizacdo mais rapida)
Fonte: PACHECO, 2009, s. p.

Sede do municipio, a cidade de Breves (FIG. 1) estd a 160 quilémetros, em linha reta,
e 271, em linhas sinuosas (percursos dos rios), da capital do Para, Belém. Limita-se ao norte
com 0s municipios de Afua e Anajas; ao sul, os municipios de Melgaco, Curralinho e Rio
Pard; a leste, os municipios de Anajas, Curralinho e Sdo Sebastido da Boa Vista; a oeste, 0s
municipios de Melgaco e Gurupda. Suas coordenadas geogréficas sdo: 01° 40’ 57 de latitude
sul e 50° 28’ 48” de longitude a oeste de Greenwich.

Desde o inicio, a economia da cidade se valeu da condicdo de entreposto comercial
de riquezas produzidas na regido das ilhas. Por ela passaram as “drogas do sertdo” resultantes
do extrativismo primitivo do século XiX, os produtos tropicais provenientes da ocupacao
agricola desse século e de todo o século xx. Os produtos que lhe proporcionaram

enriquecimento maior incluem borracha, arroz de vérzea, madeira e palmito de agali,
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respectivamente. Como entreposto polo da regido das ilhas, Breves se destacou como a cidade
principal da regido. A elaboracdo dessa ascendéncia partiu da acdo conjunta de varios fatores;
paradoxalmente, o mais decisivo foi o proprio isolamento da regido, mais voltada a capital do
que as demais partes do estado. A cidade se impds gracas ao elenco de suas fungdes centrais e
bésicas, cuja criacdo e cujo desenvolvimento resultam de sua condicdo de escoadouro de
produtos locais e de sua area de abrangéncia e recepcdo da demanda de bens de consumo
manufaturados na capital.

Gragas a localizagdo privilegiada, a cidade de Breves se tornou centro irradiador da
conquista da regido sul da ilha de Marajo. E a cidade cujas condigces geograficas sdo as
melhores para exercicio de influéncia regional, a ponto de se irradiar geopoliticamente e fazer
aparecer outros nacleos e cidades. Eis por que, direta ou indiretamente, as cidades do sul da
ilha se veem ligadas historicamente a Breves; nenhuma outra parte da ilha dependeu tanto
dessa cidade. Pouca coisa acontece nessas paragens se ndo for com ou através dela. Essa
predominancia a elevou a condicdo de “capital das ilhas”: os vinculos intrarregionais sao
fortes — embora seu mercado seja limitado e seus vinculos externos tenham pouca
relevancia.

Breves se tornou lider no conjunto de cidades da regido por causa, também, da
debilidade das interligacdes espaciais e pelas fraquezas econémicas da regido, resultantes
diretamente de seu carater eminentemente extensivo, que acentuou a tendéncia ao
estabelecimento de relacOes diretas com a cidade. Mas o surgimento de outros polos regionais
e a elevacdo hierarquica de outros ntcleos menores modificaram o espaco regional e reduziu a
predominancia de Breves como cidade. Politicas de desenvolvimento regional do poder
publico, para a Amazodnia se refletiram — e se refletem — com evidéncia nos padrdes de
crescimento e no papel de Breves no contexto regional. Essas modificagdes na regido por
causa da politica desenvolvimentista e de integracdo da Amazonia tiveram reflexos e
alteracdes na posicdo de Breves como nucleo urbano centralizador e, por consequéncia, em
sua area de influéncia.

Segundo Pacheco (2008, p. 5), o porto € palco de praticas sociais diversas. Entre a
chegada e a saida de embarcaces e pessoas,

[...] universos de relagbes de trabalho, comerciais, politicas, afetivas vao
sendo esquadrinhadas, dinamizando e alterando a cultura da cidade, sua
estrutura fisica, desenho paisagistico e trajetérias historicas [...]. O
espaco torna-se um territorio transformado para fazer funcionar ndo
somente as engrenagens do capital, mas também intricadas e complexas
relagdes sdcio-culturais, intensificando o viver desta cidade ribeirinha
amazoénica [...].
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FIGURA 2 — Vista de um dos portos onde barcos atracam para embarque/desembarque de pessoas e
mercadorias
Fonte: TV Breves, 2006.

Breves € uma cidade portudria da Amazonia. Dela partem grandes navios para
partilhar o rio com cascos a remos, barcos de todos os tamanhos e tipos. Gracas a posicao
geogréafica privilegiada, ela é o caminho fluvial da Amazbnia por onde navegam navios,
barcos, iates e embarcagdes menores, vindos de Belém, do interior do municipio, de
municipios vizinhos, de outros estados e outros territorios brasileiros. Breves,

[...] por apresentar posicdo geografica privilegiada, tem acesso para muitas
regies através dos rios. Nos portos de Breves diariamente ancoram dezenas
de embarcagdes advindas de Belém. Daqui seguem viagem para Macapa,
Santarém e Manaus, interligando a cidade com toda a regido do baixo
Amazonas. Mercadorias variadas sdo despejadas regularmente nos portos de
Breves, e distribuidas tanto no comércio local, quanto nos municipios
vizinhos, assim como informagOes, encontros, despedidas, dinamizam a
economia e a cultura local e regional. (PACHECO, 2008, p. 4).

Nos portos de Breves, impressiona a movimentacdo dos barcos, de formatos e cores
diversos. O estreito é caminho para 0 Amapa e o Amazonas. Por ele singram barcos e navios
levando passageiros e cargas, navios turisticos brasileiros e estrangeiros, aos quais se juntam

embarcacdes menores. Atracados, dao colorido permanente a frente da cidade (FIG. 2).

Muitas embarcagdes sdo verdadeiras casas-barcos, pois nelas vivem familias inteiras,
estabelecendo o encontro entre “as margens dos marajés” (PACHECO, 2006, p. 6). Eis por que
se diz que existe a cidade fincada na terra— com seu ritmo urbano, comércio frenético e vaivém

de pessoas — e cidade flutuante nos rios — que se movimenta nos ritmos das marés enchente ou
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vazante, conforme seja 0 rumo a ser tomado. Como elo entre os dois lados, estd o porto:
fundamental para a vida citadina. Na visdo de Pacheco (PACHECO, 2006, p. 6), trata-se de um

[...] espaco urbano em que seu centro estd em suas bordas, o que insere
Breves no movimento singular que vivem muitas cidades amazonicas
cercadas por vegetacdo e as formas de comercializar, trabalhar, viver e
conviver de populagdes ribeirinhas, habitantes do Maraj6 das florestas, que
estdo em constante transito entre a floresta e a cidade.

Sintese dos multiplos tempos e espagos amazlnico-marajoaras, Breves ¢é
arquipélago, estreito, rio — Aramd, Anajas, Parauahu, Macacos, Macujubim... E furo® — dos
Macacos, Alambique, Buiucl, Jacarezinho, Japixaua, do Gil... E igarapé, igap0... Breves é
vila, cidade, capital das ilhas — Comprida, do Abacate, Nazaré, Caldeirdo..., separadas ora
por largos, rios e canais, ora por estreitos furos, num “[...] verdadeiro labirinto de canais
retorcidos, contornando ilhas mais ou menos grandes cobertas todas de uma vegetacédo
luxuriante” (BRAGA, 1919, p. 53). Impressiona a beleza natural dos estreitos (FIG. 3), que se
assemelham a canais artificiais. Profundos, sdo guarnecidos de lado a lado por duas muralhas
de floresta. Alguns, como o Aturid, apresentam trechos de trés a seis quildmetros de

comprimento, retos como seta — a ponto de serem pontos turisticos do Marajo.

el

FIGURA 3 — Trecho de um estreito de Breves ‘
Fonte: TV BREVES, 2006.

® Comunicag&o natural entre dois rios.
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Segundo Ubiratan Rosario (2003-4), como sintese da variedade cultural do Par4,
Breves € receptiva ao patrimdnio da cultura popular do estado. Isso esta patente em seus
festivais, como o Brevense de Folclore e o de quadrilhas juninas. A cultura popular de massa
se exprime na musica — brega, “tecnobrega” e melody —, indicando uma assimilagéo rapida
de ritmos divulgados por meios eletronicos de comunicacdo de massa. A cultura mais
tradicional se expressa, sobretudo, no sagrado — Breves nasceu sob o signo do catolicismo,
professado pela maioria da populacdo. O nome dado a antiga Freguesia — Sant’Anna dos
Breves — ja indicava sua vocacdo religiosa, manifesta ainda hoje na devocéo a Sant’Ana, Sao
Sebastido, nossa senhora de Nazaré e sdo Benedito.” A padroeira do municipio é Sant’Anna
(F1G. 4), venerada entre 12 e 26 de julho, quando milhares de romeiros da area rural do
municipio e de outros lugares se reinem na maior festividade do povo brevense, cujo apice
ocorre em 26 de julho, dia de Sant’Ana — feriado municipal. A religiosidade do povo se
manifesta em nomes dados a embarcagdes — Bom Jesus, S&o Domingos, S&o Pedro, Menino
Deus, Sempre com Deus, Fé em Deus — e a escolas — das 15 que visitei, 14 tém nome de
santo: Sdo Jodo da Galileia, S&o Benedito 1 e 2, Nossa Senhora de Nazaré, Santissima
Trindade, Santo Antonio, Nossa Senhora das Gragas, Bom Pastor, Sdo Braz, Sdo Raimundo 1

e 2, Sao Jodo dos Macacos, Sdo Francisco e Bom Jesus dos Macacos.

FIGURA 4 —“Aigreja olhando o rio” — Igreja Matriz de Nossa Senhora Sant’ Ana
Fonte: TV BREVES, 2006.

19 As igrejas evangélicas comegaram a chegar a Breves no fim do século X1x.
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1.2 Nas margens do ambiente fisico e sociocultural das classes multisseriadas

Como esclarece Jodo Paes Loureiro (1992, p. 16), ribeirinho é

O homem natural da Amazonia que vive a beira dos rios e igarapés, seja nas
cidades, vilas ou povoados, todos eles a margem dos cursos d’agua, seja em
agrupamento de duas ou trés casas, seja isolado. A vida na beira do rio
corresponde a uma profunda articulagdo com a natureza, sendo a agua o
elemento definidor da cultura dessas populagdes ribeirinhas”.

O rio abastece a populacdo com agua e alimento — a pesca € atividade béasica de
subsisténcia —, além de oferecer condicbes para a circulagcdo interna de mercadorias e 0
contato com outras localidades, que promovem o desenvolvimento da economia. O rio € a
estrada do povo ribeirinho — também da populacéo citadina, porque o meio de transporte é
essencialmente fluvial. Por terem a agua como o caminho a ser percorrido com mais
frequéncia, essas pessoas enfrentam dificuldades como a “[...] distancia para se chegar as
diversas comunidades” (LOUREIRO, 1992, p. 11); considere-se que o0 transporte acessivel a
grande parte da populacédo ribeirinha sdo o casco (canoa de madeira inteirica) e a montaria
(canoa pequena feita de tronco escavado). Como o remo é a forma de mové-las, o tempo
necessario para chegar ao destino e consideravel. Os barcos motorizados percorrem os trajetos
em tempos bem menores, mas Sa0 acessiveis a poucos.

O trénsito fluvial é constante. Em sua itinerancia, discentes e docentes se encontram
as margens das ilhas, porque todas as escolas estdo situadas na fronteira entre o rio e a terra
firme. Nesse meio, a relacdo entre homem, mulher e rio é simbidtica, como ilustram 0s versos
de Paulo André e Rui Barata (s. d.): “Esse rio € minha rua,/ minha e tua mururé,/ piso no peito
da lua,/ deito no chdo da maré”. A diversidade estd na natureza, nos homens e nas mulheres
que habitam esse espaco. Nessa convivéncia da populagdo com rios e matos, a natureza se
impde numa vida ardua e dificil, que requer dominio e adequacdo para navegar, de cascos ou
montarias, em rios ou igarapés; para andar pelas matas sem receio para colher produtos que
possam usar (COSTA, 1998); para cultivar matéria-prima como a mandioca e produzir
farinha, bésica na dieta marajoara; para pescar e cacar de animais silvestres (tatu, veado,
mucura etc.).

Levar educacdo escolar a criancas, jovens e adultos de areas ribeirinhas exigiu lancar
mdo das classes multisseriadas (reunir as quatro séries iniciais do ensino fundamental numa
turma s6, no mesmo horario e com 0 mesmo professor ou a mesma professora), das quais eu,
mesmo sendo educador e marajoara, tinha uma visdo exdgena antes de iniciar esta pesquisa.
Até entdo, as classes multisseriadas ribeirinhas eram uma realidade vista sempre en passant

ou com o olhar do outro. Minha compreensdo era como ver uma floresta do alto: a densidade
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ndo permite ao olhar de sobrevdo conhecer da dindmica interna e 0s sujeitos habitantes. Eis,
entdo, um problema para quem pesquisa a Amazonia marajoara. E como apontou o historiador
Agenor Sarraf Pacheco (2009), que ressalta a necessidade de ver lugares e trajetorias
historicas vividas noutros ambientes amazdnicos, quase sempre desconsiderados, ignorados e
silenciados em estudos tradicionais sobre a regiéo.

De fato, compreender a fundo uma realidade requer habita-la, como propde Inés
Dussel e Marcelo Caruso (2003, p. 26) ao analisarem a relacdo do professor (ou da
professora) com a sala de aula.

O fato de ocuparmos uma sala de aula ndo significa automaticamente que a
“habitamos”. Quando alguém apenas “ocupa” um espaco, trata-se de uma
estrutura ja existente: moveis, rotinas, tudo esta 14 e nos espera. O docente
mais experiente nos diz o que considera fundamental para ser um bom
professor. Se permanecermos com estas orientagdes, com a tradi¢cdo que nos
transmite a experiéncia dos outros (por mais valiosa que possa Ser),
estaremos “ocupando” a sala de aula de uma maneira passiva na qual
simplesmente, nos acostumamos a coisas ja existentes. “Habitar” a sala de
aula significa formar esse espaco de acordo com gostos, opcBes, margens de
manobra; considerar alternativas, eleger algumas e descartar outras.

Na discussdo proposta por esta pesquisa, compreender a realidade ribeirinha
supde impregnar-se dela. Afirmo isso na condicdo de pesquisador e observador que é filho
dessa regido, mas ndo é seu habitante na forma como propdem Dussel e Caruso. Com
efeito, habitar significa pegar um casco e remar, ora a favor, ora contra a maré; atravessar
um rio, adentrar um igarapé, saber pilotar para ndo sucumbir a um banzeiro (onda)
produzido por algum barco ou navio de motor potente que passa “rente” porque o rio é
estreito. E navegar ao sabor das marés, como os mururés'! no seu vaivém pelos rios da
chamada regido das ilhas. Isso porque a vida da populagdo ribeirinha se condiciona aos
rios. Se essa relacdo direta com a natureza esta na base das crencas e dos valores dessa
populacdo, ela ndo anula um efeito do trénsito entre area rural e area urbana: trazer
influéncias externas, que de certa forma alteram o modo de vida ribeirinho. Portanto, se €
preciso buscar o olhar desses sujeitos impregnados da cultura ribeirinha, também é preciso
buscar o olhar de quem chega de fora trazendo o novo, a possibilidade, o conhecimento: o
professor ou a professora.

Meu primeiro contato com docentes de classes multisseriadas do distrito de Séo
Miguel dos Macacos — locus desta pesquisa, dado o grande numero de escolas com
classes multisseriadas — foi intermediado pela coordenadora educacional da Secretaria

Municipal de Educacdo (SEMED) e ocorreu em Breves, aonde o professorado de escolas

1 planta aquética tipica dos rios amazonicos.
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ribeirinhas do municipio vai mensalmente para receber o salario. Na ocasido, ficam na
cidade trés dias em média, para participar de reunifes pedagogicas e tratar de questdes
relacionadas com transporte, merenda escolar e outros assuntos referentes a escola. Numa
dessas ocasifes consegui me reunir com 35 docentes em uma escola da cidade. Nesse dia,
apos explicar os objetivos de minha pesquisa e pedir sua colaboracdo para realizé-la,
entreguei-lhes um questionario (cf. APENDICE A) e busquei esclarecer eventuais davidas
sobre as questbes apresentadas. Concordei com professores e professoras quando me
pediram para devolver o questionario respondido no més seguinte — devolveriam por
intermédio da coordenadora do distrito.

Semanas depois, fui a coordenacdo, onde tive noticias de que ninguém devolvera o
questionario. Fiquei decepcionado, pois na reunido, quando apresentei minhas motivacdes a
pesquisa e pedi apoio ao preenchimento do instrumento, todos se mostraram receptiveis ao
trabalho. Passada a angustia inicial e ciente de que o pesquisador precisa estar preparado para
situacbes como essa, resolvi ir para 0 corpo a corpo com 0s sujeitos da pesquisa. Das 86
escolas do distrito de Sdo Miguel dos Macacos, selecionei 15 para visitar. Minha escolha ndo
foi aleatoria: selecionei aquelas representativas dos diferentes contextos escolares: escolas
padréo,*? escolas funcionando em igrejas, em barracdo de festa e em residéncias — todas
situadas entre a cidade de Breves e a Vila de Sédo Miguel. Tanto tempo morando ou
meramente ocupando essa regido, s6 me dei conta de que sabia pouco dela e de seus/suas
habitantes quando peguei uma lancha “voadeira” e rumei ao distrito de Sdo Miguel dos
Macacos.

Como formador de formadores, percebi o quanto se insiste, nos cursos de
Pedagogia, em meramente sobrevoar essa realidade e os processos formativos nela
existentes. O projeto pedagogico desses cursos é descolado do meio ribeirinho; neles se
atribui carga horaria inexpressiva para tratar (quase sempre teoricamente) da educacéo
nesse espago. SO quando visitei a primeira escola incluida em meu plano de pesquisa
percebi que temas tdo debatidos nos textos tedricos, tais como distancia, precariedade de
espaco fisico, qualificacdo docente, niveis de escolaridade e aprendizagem, transporte
escolar, relagdo entre escola e comunidade e papel do professor e da professora,
revestiram-se de novos significados e de um sentido real.

Ao deixar Breves rumo a Sdo Miguel dos Macacos pelo rio Parauahu, passei pela

frente da cidade. Naquele dia, “[...] o0 rio ao sol parecia com febre” — diria Dalcidio

12 Escolas construidas pela prefeitura do municipio e que compreendem quase sempre duas salas, secretaria, copa
e banheiro.
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Jurandir (1992, p. 13). O distrito, cuja sede € a vila de Sdo Miguel, estéd a quase sete horas
de barco de Breves, considerando-se ai a maré favoravel e a poténcia do motor. O apice de
seu desenvolvimento socioeconémico ocorreu nas décadas de 1980 e 90, com o ciclo da
madeira e do palmito, saturados por conta da exploragdo predatéria desses recursos. Hoje,
moradores e moradoras sobrevivem de pequenas culturas e programas assistenciais do

governo.

TABELA 3
Perfil de formacéo do professorado de escolas rurais do municipio
de Breves — 2009

NUMERO DE PROFESSORES TOTAL
Fundamental | Magistério | Outras | Licenciatura plena
1 345 53 38 437

Fonte: BREVES, 2009b.

O distrito tem 86 escolas e mais oito anexos®* — 22 sdo chamadas escolas-padréo
(cf. nota de rodapé 2); 16 sdo barracGes, uma é numa igreja, 21 sdo residéncias, 8 sdo em
tapiris (tipo de palhoga para abrigo provisorio) e 18 sdo em casas cedidas (uma sala construida
pela comunidade e cedida ao municipio para funcionar como escola). Nessas 86 escolas,
3.877 alunos compdem 144 turmas em classes multisseriadas e 8 seriadas, conduzidas por
111 docentes (107 atuantes em escolas, quatro atuantes em anexos) — 8 tém formacao
superior e 33 cursam alguma licenciatura; o restante tem nivel médio de escolaridade.

Ao visitar as escolas, minha sensacdo foi de estranhamento, sobretudo porque a
maioria dos espacos fisicos sdo insalubres e precérios, contrastando com o envolvimento de
discentes e docentes nas atividades escolares e na relagdo que estabelecem com a
comunidade. Ha uma diferenca significativa entre servigos e espacos fisicos da educacdo
escolar na area urbana e na area rural.

Em geral, as escolas localizadas fora dos centros urbanos ndo tém edificacdo
propria e estdo instaladas em espagos variados (cf. TAB. 4) — por exemplo, na residéncia
de docentes ou membros da comunidade. Trata-se de espa¢o precério e inadequado a
praticas escolares, por causa da falta de claridade e ventilacdo e do compartilhamento do
local com os moradores da casa; a sala abriga poucas carteiras, um altar com imagens de
santos, um radio a pilha, um filtro com agua, redes de dormir e hastes de arroz presas ao

teto para secar. As escolas funcionam ainda em barracdes usados para encontros

3 Em algumas dessas escolas, o prédio escolar ndo basta para abrigar todas as turmas, por isso algumas salas de
aula funcionam noutros prédios. Por exemplo, a Escola Bom Pastor compreende trés turmas, mas o prédio
escolar so tem duas salas de aula, entdo uma turma foi alocada no saldo paroquial.
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comunitarios em dias de festividades, como no vilarejo formado por duas residéncias, uma
casa de comércio, a igreja e um barracdo. Outras escolas funcionam em igrejas catolicas
ou evangélicas, como a Escola Sdo Jorge (FI1G. 5). Por fim, ha escolas funcionando em
tapiris — termo que designa construcdes rdsticas e inacabadas. Por fim, ha as escolas-
padrdo (FIG. 6).

TABELA 4
Ocupacao das escolas segundo seu espaco fisico e sua organizacdo — 2009

TIPOS DE  NUMERODE NUMERO DE NUMERO DE NUMERO DE

ESCOLA ESCOLAS TURMAS ALUNOS DOCENTES

Multisseriadas | Seriadas | Multisseriadas | Seriados | Multisseriados | Seriados

Padrao 22 46 8 971 336 38 —
Barracéo 16 23 — 507 — 16 —
Igreja 1 1 — 42 — 01 —
Residéncia 21 28 — 834 — 24 —
Tapiri 8 16 — 283 — 08 —
Casa cedida 18 30 — 904 — 20 —

Fonte: BREVES, 2009b.

i.

FIGURA 5 — Escola S&o Jorge — rio Macacos
Fonte: BREVES, 2009a.
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FIGURA 6 — Escola Joaguim Nunes Hortas
Fonte: BREVES, 2009a.

1.3 Apontamentos sobre as escolas visitadas

O distrito de Sdo Miguel dos Macacos tem 111 professores, com este perfil: 40 sdo
contratados temporariamente, 71 sdo concursados; 102 tém formacdo em magistério e 9
ttm o ensino médio com formacdo em educagdo geral; 8 fazem curso superior na
Universidade Federal do Para, 24 cursam licenciatura na Universidade Vale do Acarad, 10
cursam a Faculdade Teol6gica do Estado do Pard. Todos tentam ingressar em instituicoes
publicas de ensino superior, mas ndo conseguem porgue trabalham fora da cidade, o que
Ihes impede de frequentar cursos preparatérios que poderiam lhes dar mais condigfes de
disputar vaga em igualdade de condi¢Ges com quem reside no meio urbano. Isso sugere que
0 estado se preocupa com a qualidade do ensino nas classes multisseriadas, mas nao
oferece condigdes para possibilitar uma formacao inicial de qualidade aos/as docentes, dai
0 namero reduzido (oito) cursando universidade publica.

Visitei 15 escolas (F1Gs. 8-22) as margens dos rios Parauhau, furo da llha
Comprida e Macacos (FIG. 7). Em uma semana e meia, de segunda a sexta-feira, visitei
duas escolas por dia: uma de manha, outra a tarde. O deslocamento em lancha “voadeira”
me permitia ir até as escolas e voltar a Breves no mesmo dia, ao fim da tarde. O tempo de
deslocamento até as escolas — 25 minutos até a mais préxima; 1 hora e 20 minutos até a
mais distante (sede do distrito de Sdo Miguel) — permitiu-me observar quase quatro
horas de atividade docente em 13 escolas (52 horas de observacdo); em duas escolas ndo

havia aula no dia da visita.
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Como sdo escolas a beira do rio, qualquer movimento de chegada de pessoas ao
porto atrai 0s moradores, que se aproximam para ver quem chegou. As pessoas que foram ver
minha chegada incluiam pais de discentes, que me acompanharam até a escola, onde
permaneceram durante minha visita, presenciando o contato que tive com professores e
professoras. A presenca dos pais me permitiu lhes perguntar sobre a importancia da escola
local e o papel dos/as docentes para a comunidade; suas respostas me permitiram
compreender mais a relacao entre pais (comunidade) e escola.

Em que pese meu contato com os/as docentes em nosso primeiro encontro na cidade
de Breves para falar da pesquisa e entregar os questionarios, a chegada as escolas nao foi
programada com esses sujeitos, 0 que possibilitou uma observacdo mais natural da acao e
gestdo do espaco de sala de aula. A conversagdo fluiu para os termos da aceitabilidade dos
docentes quanto a pesquisa, inclusive ao meu pedido para que retomassemos o preenchimento
do instrumento de coleta de dados, pois eu ndo havia recebido. Nesse contato, conversei com
os 13 professores sobre as praticas docentes, as dificuldades dessa pratica e a relacdo com a
comunidade e com a SEMED. O registro das conversas foi feito mediante anotagdes sobre o

cotidiano, que retomo sucintamente a seguir.

k] R 6
+ e
roﬂi;uczurs /;J e

o
e

ENCOES]

-SEDE MUNICIPAL

- DISTRITO

- VILA ! POVOAC:O

| © @b

- RODOVIA ESTADUAL
D -iMa

5
2
s % - @/-m@mmsm

FIGURA 7 — A rota percorrida no periodo de visita as escolas parte de Breves, ao
sul, e vai até a sede do distrito de Sdo Miguel dos Macacos e soma
88,7 quilémetros (houve acréscimo de icone e traco para fins de
visualizacéo)

Fonte: BREVES, 2009a.
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FIGURA 8 — Escola Princesa Izabel
Fonte: BREVES, 2009a.

Escola Princesa Izabel (F1G. 8). O espaco fisico inclui sala ampla, com dois quadros-
negros e cadeiras. A professora, de 55 anos, tem jornada dupla com classes multisseriadas e
trabalha ha dez anos na funcéo.

Escola Municipal de Ensino Fundagdo Emanuel (F1G. 9). O espaco fisico é uma sala
construida pela comunidade exclusivamente para as aulas. E pequena e organizada em grupos
por séries; ali estudam maes e filhos — “Venho trazer os meus filhos que sdo pequenos, ai
aproveito e estudo também. E assim que ja estou na quarta série”, relatou uma das maes.
Embora o espago seja pequeno, o professor consegue organizar e indicar — mediante placas
de cartolinas escritas a mdo — o que denomina de cantinhos: “cantinho da arte” — onde estéo
trabalhos/artesanato (esculturas em miriti, madeira e barro, paneiro e peneiras) e desenhos
feitos pelos alunos; e “cantinho da leitura” — onde ficam livros didaticos empilhados. Esse
espaco de aula ainda exibe as bandeiras do Para e do Brasil, uma em cada lado do quadro. As
camisetas do uniforme escolar — que, segundo o professor, foram obtidas gracas a ajuda de
politicos — traz inscrito o lema “Educacdo e Respeito”. O professor tem ensino médio
normal, mas sua fala deixa entrever consciéncia de sua limitacdo para trabalhar com
multisséries. Periodicamente, vai & SEMED receber orienta¢fes pedagdgicas e administrativas
e participar de curso de formagéo continuada como um “[...] esforgo para fazer o melhor” —
disse ele. Mora proximo a escola, aonde vai todo dia de canoa a remo. Um fato curioso: seu
filho é um de seus alunos — o que, talvez, seja um ponto a considerar na consciéncia de sua

responsabilidade pela classe em que leciona.
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FIGURA 9 — Escola Municipal de Ensino Fundagdo Emanuel
Fonte: BREVES, 2009a.

Escola Sdo Francisco (FIG. 10). O espaco fisico € a sala da residéncia de uma
moradora onde 0s residentes passam constantemente para ir a outros comodos. Na sala, faltam
mais claridade, mais ventilacdo e mais area pedagogica, pois as poucas carteiras dividem espaco
com um altar, que sustenta imagens de santos, filtro d’agua, redes de dormir e hastes de arroz
presas ao teto — o local é adaptado para secagem de gréos. A escola funciona em dupla jornada
e conta com duas professoras: uma mora na comunidade onde fica a escola, outra “[...] em um
rio logo abaixo” — como disse — e vai diariamente para a escola em sua pequena embarcagao,
que leva, ainda, alunos residentes ao longo do trecho do rio por onde ela passa. (Esses alunos
ndo tém como chegar a escola porque, muitas vezes, a familia tem sé uma canoa, que é usada

pelos pais para ir trabalhar.)

FIGURA 10 — Escola Sao Francisco
Fonte: BREVES, 2009a.
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Escola Sdo Jodo da Galileia (FIG. 11). O espaco fisico € uma casa sem paredes
destinada a fins escolares — segundo o professor, quando cai chuva com ventania, tudo
molha. O docente tem magistério, cursado no projeto Gavido,'* e nasceu no local, onde mora.
Trabalha ali ha mais de dez anos e comegou sem formagdo nenhuma. Seu relato da pistas das
condigdes de trabalho: “[...] certas coisas a gente finge que néo ver, a gente faz o0 que pode”.

Escola Satana (F1G. 12). O espagco fisico é um prédio padrdo antigo com duas salas de
aula — das quais uma, o professor e sua familia usam como moradia. Embora seja do meio
rural, o professor trabalhava as margens de outro rio, mais distante, onde habitava sua prépria
casa. Tendo sido transferido, no inicio do ano, para essa escola, foi preciso improvisar uma

sala da escola como moradia. O professor tem formacdo em magistério pelo projeto Gavido.

FIGURA 12 — Escola Santana
Fonte: BREVES, 2009a.

! De iniciativa da Secretaria Estadual de Educacfo, o projeto visava habilitar professores leigos ao nivel de
ensino fundamental e médio (area do magistério) em etapas nos periodos de recesso ou férias escolares.
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FIGURA 13 — Escola José Furtado — rio Macacos
Fonte: BREVES, 2009a.

Escola José Furtado (FIG. 13). Também nesta o espago fisico da classe é uma sala
residencial — mas na casa da professora. (Como ndo sabiamos direito onde ficava a escola, 0
motorista da lancha a identificou pela quantidade de canoas pequenas atracadas no porto da casa, 0
que caracteriza as escolas rurais ribeirinhas no periodo letivo.) Com formacdo de nivel médio em
Educacdo Geral,'® a professora estava preocupada com a situagio da escola e dos/as discentes no
periodo de licenca-maternidade dela, pois — segundo ela — é dificil encontrar alguém para
substitui-la: ninguem da cidade quer ir, ninguém do local tem formacéo, ao menos, igual a dela.

Escola Sdo Braz (F1G. 14). O espaco fisico €, também, na sala de uma residéncia
pequena e que, no momento de minha visita, estava lotada por residentes e discentes. A
professora informou que mora na cidade, estava desempregada e aproveitou a oportunidade de
ser contratada para lecionar nessa escola, pois ndo tinha alternativa. Também falou das
dificuldades que tem em trabalhar com a multissérie, por ser recém-formada (ensino médio) e
ndo ter experiéncia com esse tipo de classe.

ﬂﬂﬂﬂﬂ

FIGURA 14 - scoISéo rz
Fonte: BREVES, 2009a.

15 Curso de nivel médio que n&o habilita profissionalmente.
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Escola Sdo Raimundo (FIG. 15). O espaco fisico € um prédio ainda em construcdo,
porém arejado e ventilado, cuja organizacdo segue o padrdo de outras escolas: pequenos
grupos por séries. A professora informou que a escola era na casa dos pais dela, um pouco
mais “acima”; mas ela se casou e foi morar com a familia do marido, e a escola foi junto para
o local onde ela esta agora: um vilarejo. Ela mostrou dedicacdo ao que faz; disse que tem
dificuldades, mas que a experiéncia acumulada, com muito trabalho, nas aulas em classe
multisseriada lhe permite desenvolver sua atividade com mais prazer.

Escola Alegre (FIG. 16). O espago fisico é um prédio construido pela comunidade
para fins escolares. A professora trabalha ha algum tempo na escola. Comecou a lecionar
mesmo tendo estudado apenas até a oitava série. Depois, por exigéncia da SEMED, fez

magistério no projeto Gavido.

FIGURA 15 — Escola S&o Raimundo — rio Macacos
Fonte: BREVES, 2009a.

FIGURA 16 — Escola Alegre — rio Puxador
Fonte: BREVES, 2009a.
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B :
FIGURA 17 — Escola Capelinha — rio Macacos
Fonte: BREVES, 2009a.

Escola Capelinha (F1G. 17). O professor ndo mora no local e vai a escola de barco
todo dia. No momento da visita, ndo estava na escola, porque — segundo o0 morador gue nos
recebeu — adoeceu e foi a Breves buscar atendimento médico. Sua auséncia significa
suspenséo das aulas.

Escola Nicolau Barbosa (FIG. 18). O espaco fisico é um barraco. O professor veio
nos atender achando que queriamos comprar 6leo diesel, pois é comerciante e tem um ponto
de venda. Disse que ndo estava tendo aula porque ndo havia merenda escolar, e as criangas
ndo querem estudar quando falta. Minha impresséo é que esse professor pde a docéncia em
segundo plano relativamente a sua condicdo de comerciante, dado o tom de decepcdo de sua

reacdo ao descobrir que ndo queriamos comprar 6leo.

0 o

FIGURA 18 — Escola Nicolau Barbosa — rio Macacos
Fonte: BREVES, 2009a.
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Escola Floresta (FIG. 19). Ndo conseguimos falar com o professor, pois ndo morava
no local e estaria ali s6 a tarde. VVoltamos no dia seguinte e o professor ndo estava.

Escola Nossa Senhora das Gragas (FIG. 20). Ha duas professoras: uma mora na vila
onde fica a escola, outra mora na margem oposta do rio e vai para a vila diariamente de canoa,

levando alunos.

FIGURA 19 — Escola Floresta
Fonte: BREVES, 2009a.
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FIGURA 20 — Escola Nossa Senhora das Gragas — rio Macacos
Fonte: BREVES, 2009a.
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FIGURA 21 — Escola Sao Benedito
Fonte: BREVES, 20009a.

Escola S&o Benedito (FIG. 21). O espaco fisico da classe € um saldo denominado de
paroquial, bastante amplo, com quadros, carteiras e local para preparar merenda. A professora
nasceu no local; iniciou-se na docéncia sem formagdo, mas conseguiu cursar 0 magistério no
projeto Gavido estudando na cidade no periodo de férias. Falou de suas dificuldades na lida com
quatro séries e do acumulo de outras atribui¢cbes que, no meio rural, vinculam-se ao cargo de
professor: limpeza e manutencgéo da escola, preparacdo de merenda durante as aulas e outras.

Escola Marechal Rondon (F1G. 22). O espaco fisico € um prédio padrdo na sede do
distrito com duas salas de aula, secretaria, copa e banheiro. A escola funciona em trés turnos.
Embora haja trés espagos de aula, segundo informac&o dos trés docentes que nela atuam, no
dia de minha visita (uma sexta-feira em que uma turma apresentaria trabalho teatral & noite), a
aula acontecia na varanda da casa do professor, porque a energia elétrica da escola € precéria
e a amplitude da varanda criava condi¢des favoraveis a apresentacao de teatro. Os professores
tém ensino médio e estdo cursando faculdades particulares em Breves no fim de semana;
dizem que o estudo, o curso e as leituras Ihes ajudam a melhorar o trabalho com alunos e
alunas. Como sdo trés docentes e tém mais estrutura fisica, ja foi possivel juntos atuar em uma
série e até em duas séries, o que facilita o trabalho. Residem no local, onde iniciaram sua vida
estudantil para, depois, assumir o lugar de seus antigos professores, dos quais alguns

deixaram a profisséo e outros foram transferidos.
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FIGURA 22 — Escola Mrechal Rondonrio Macacos
Fonte: BREVES, 2009a.

1.4 Perfil dos/as informantes

Oslas informantes desta pesquisa que responderam ao questionario (15) incluem 11
mulheres e 4 homens. Onze estdo na faixa etaria 26—-39 anos e quatro tém entre 40 e 55 anos
de idade. O tempo de atuacdo docente em escola rural se distribui assim: 1 a 5 anos: trés
docentes; 6 a 10 anos: dois docentes; 11 a 15 anos: trés docentes; 16 a 20 anos: trés docentes;
21 a 25 anos: um professor; 26 a 30 anos: uma professora. Dois docentes ndo informaram o
tempo de atuacdo. Quem atua ha mais tempo nessas escolas (mais de dez anos) nasceu no
lugar onde trabalha ou proveio de Breves, constituiu familia na comunidade e nela
permaneceu.

Indagados sobre o tempo de trabalho especificamente com multissérie, 12
informaram que, embora tenham tido contato com outras formas no estagio profissional do
curso de magistério, trabalharam profissionalmente s6 com classes multisseriadas. Uma
professora disse ter trés meses de experiéncia com tais classes, pois trabalhou por cinco anos
numa escola seriada urbana. Dois professores ndo responderam a esse item do questionario;
isso sugere que, pelo tempo de atividade, acumularam um conhecimento consideravel sobre a
dindmica de funcionamento de classes multisseriadas — nem sempre consideradas na

elaboracdo de politicas publicas para a educacdo do campo no municipio.
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Dos 15 professores, 6 sdo itinerantes: deslocam-se diariamente das vilas onde
moram para a escola — o trajeto é feito de canoa a remo ou barco. Trés sairam de Breves
para trabalhar na comunidade. Em todo fim de més vdo a sede do municipio para receber
seus vencimentos e participar de reunides pedagdgicas na SEMED — eventualmente,
também de cursos de formag&o continuada. O retorno é 0 momento em que a cidade penetra
na comunidade ribeirinha; emissarios de codigos e valores urbanos responsaveis pela
mediacdo civilizadora, no dizer de Branddo (1984) professores e professoras levam a
comunidade os bens, o saber, 0s servicos e o poder externos — neste caso, orientacoes
técnicas e pedagdgicas que, em tese, vao balizar o trabalho na escola e — por que nao
dizer? — na comunidade, pois, como emissarios, sua atuacdo vai aléem das atividades
escolares previstas, o que pode interferir na constituicdo de sua identidade. E o que
tentaremos entender com base em sua autoimagem e na imagem que outros projetaram
desses sujeitos nas entrevistas.

Mais que opcdo para escolarizar essa populacdo, as classes multisseriadas na area
ribeirinha do distrito de Sdo Miguel dos Macacos reiteram a afirmacdo de Walterno Camara,
Etiene Leite e Dilza Sarraf (2000) de que a multisseriacdo é pratica comum em éareas de
economia menos desenvolvida, tais como as regides Norte e Nordeste, dada sua extensédo
territorial. Se assim o for, entdo a identidade da escola ribeirinha se associa ndo com as
peculiaridades culturais das areas ribeirinhas, mas com as deficiéncias econdmicas da regido a
que pertencem; logo, mesmo que as classes multisseriadas sejam bem-sucedidas no
cumprimento dos fins para os quais foram implantadas, serdo vistas como pratica cuja
qualidade deixa a desejar, pois se identificam com a educacdo de regides onde também a

economia deixa a desejar.



2 CLASSES MULTISSERIADAS, DOCENCIA E IDENTIDADE PROFISISONAL

As classes multisseriadas surgiram no Brasil apds o marqués de Pombal expulsar os
jesuitas, marco inicial da “fase pombalina” da educacdo (ATTA, 2003 apud SANTOS;
MOURA, 2010), caracterizada por aulas régias. Representante do movimento iluminista
portugués, Pombal pretendia laicizar a educacdo e, assim, comecar a moderniza-la, sem
interferéncia da Igreja. A educacdo ficou a cargo de docentes leigos — ou “praticos
experimentados” —, com anuéncia do Estado; quem tivesse algum conhecimento podia
lecionar. Se 0 modelo jesuita tinha um sentido organizacional, caracterizado pelas premissas
do Ratio studiorum, o modelo de aula régias — também aulas avulsas — ndo tinha
ordenamento: além de desenvolver a acdo docente, em vilas, fazendas e povoados, cada
“pratico” definia contetdo e metodologia.

A lei geral do ensino de 1827 oficializou as classes multisseriadas. Editada pelo
governo imperial, ela estabeleceu que em cidades, vilas e lugares com populagdo maior
haveria escolas de primeiras letras necessarias (ATTA, 2003 apud SANTOS; MOURA,
2010), além de regulamentar o ensino de primeiras letras. Com isso, a lei tinha certo sentido
de organizagdo da educacdo, centrada no método e que visava atender o maior nimero de
alunos e alunas com o0 menor custo. O governo imperial se preocupou em criar escolas, e ndo
em formar professorado. SO havia docentes por formacdo até entdo entre os jesuitas.

Segundo Neves (2000 apud SANTOS; MOURA, 2010), o método lancasteriano foi
introduzido no pais para dar conta da educacdo. Tido como grande novidade na terceira
década do século x1x, procurava difundir o chamado ensino mutuo ou monitorial sob os
auspicios do Estado. Conforme esses autores, educar pessoas com idade e niveis de
aprendizagem distintos ao mesmo tempo foi algo incentivado pelo Estado como grande
inovacdo do ensino formal no século xi1Xx. Na verdade, essa agdo era uma estratégia de
descentralizacdo do ensino perpetrada pelo governo central, que atribuia as provincias a
responsabilidade pela conducédo e manutencdo da educacgédo, sem lhes dar condigdes materiais
e humanas para isso. Eis aqui um ponto dual na educacdo que atravessou sua histéria no
Brasil, mas ndo sem embates politicos e ideologicos. Centralizacdo versus descentralizacao,
educacdo urbana versus educacdo rural, educagdo popular versus educagdo para as elites,
professor leigo versus professor habilitado foram embates que permearam ainda a luta pela
instalacdo da Republica (1889).
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Esperanca de superacao de dualidades ndo s6 educacionais, mas também sociais, essa
luta pré-Republica foi materializada no confronto entre setor agrario-exportador e setor
urbano-industrial, cujo discurso de mudanca previa integrar o Brasil a modernidade do século
xX. O trampolim para a integracdo era a escolariza¢do (LEITE, 2002), tida como forma de
recuperar o tempo perdido. Afinal, a educacdo passou por um periodo de trevas e
desorganizacdo ap0s a expulsdo dos jesuitas e a instalagdo das aulas régias, cujas
consequéncias foram graves para o desenvolvimento social, econémico e politico. Assim, a
“republica educadora” cumpriria essa tarefa ardua. Eis como Jorge Nagle (1976, p. 100 apud
LEITE, 2002, p. 27) descreve esse novo imperativo:

[...] sonho da republica espargindo as luzes da instrucdo para todo o povo
brasileiro e democratizando a sociedade, ou o sonho de, pela instrucéo,
formar o cidaddo civica e moralmente, de maneira a colaborar para que o
Brasil se transforme em uma nagcdo a altura das mais progressivas
civilizagGes do século.

Mesmo que as mudangas sociais e econdmicas presumissem a incorporagdo de
valores e principios republicanos pela populagdo como o da educacdo para todos, a Republica
— diz Leite (2002) —, inspirada no positivismo e no cientificismo, ndo desenvolveu uma
politica para a escolarizacdo de povo do campo; essa faceta da educacdo nacional passou ao
largo dos interesses dos republicanos, em parte gragas ao predominio da visdo urbano-industrial
consolidada nas décadas iniciais do século passado, em detrimento do que ocorria no meio rural.
Manteve-se o dualismo cidade—campo. Para que a educacdo rural entrasse na pauta de interesses
das autoridades, foi preciso explodir o éxodo campo—cidade, estimulado pela promessa de
oportunidades e empregos propalada pela industrializacdo crescente de areas urbanas.

Essa travessia do rural para o urbano afetou a educagdo: embora a tendéncia
socioecondmica predominante fosse o urbano industrial, havia resquicios da antiga ordem
agrario-exportadora, que temia um esvaziamento populacional de areas rurais. Do temor
surgiu o chamado ruralismo pedagdgico. Predominante até a década de 1930, esse
movimento de carater politico, ideoldgico e cultural objetivava constituir uma escola
vinculada com as condigdes locais e que permitisse manter a populacéo rural no campo. Essa
pretensdo convergiu aos interesses das elites urbanas e rurais, pois assim se evitava o éxodo
— que desestabilizava a ordem econdmica social com aumento da popula¢do urbana e
reducdo de médo de obra no campo, dentre outros impactos — e mantinha vivo o
patriarcalismo no campo. Noutros termos, ao reforcar a preocupacdo com a ordem social e
econbmica, e ndo com uma escola de qualidade, o “ruralismo pedagogico” deu lastro a uma

concepcdo de educacdo, perpetrada pelo modelo urbano-industrial, que marginalizava o
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ensino rural (NAGLE, 1976 apud LEITE, 2002). O campo continuou fadado ao atraso
educacional e a politicas compensatorias.

Esse rastro historico das origens das escolas multisseriadas e da educacéo rural leva
ao movimento revolucionario de 1930, de visdo liberal e que via a escolariza¢do urbana como
cerne de suas preocupac0es: esse tipo de escolarizagdo daria seguranca a industrializacdo do
Estado Novo. No dizer de Sergio Celani Leite (2002, p, 30),

As proposicOes getulistas do Estado Novo de certa forma mantiveram a
tradicdo escolar brasileira, garantindo a obrigatoriedade e a gratuidade da
escolaridade, porém, dando énfase ao trabalho manual nas escolas primarias e
secundarias e ao desenvolvimento de uma politica educacional voltada para o
ensino vocacional urbano, destinado especialmente as classes populares.

De fato houve interesse pela educacdo de classes populares. Mas, para todos 0s
efeitos, € como se ndo houvesse classes populares, também, no meio rural, pois a atencdo
focou s6 0 meio urbano. Esse estado de coisas na educacdo rural se manteve mesmo quando o
Estado Novo se voltou a escola rural criando, em 1937, a Sociedade Brasileira de Educacéo
Rural, para promover

[...] expansdo do ensino e preservacgdo da arte e folclore rurais. O sentido de
contencdo que orienta as iniciativas no ensino rural se mantém, mas, agora,
coloca-se explicitamente o papel da educacdo como canal de difusdo
ideoldgica. “Era preciso alfabetizar, mas sem descuidar dos principios de
disciplina e de civismo. (MAIA, 1982, p. 28 apud LEITE, 2002, p. 30-1).

Como se 1é, educagdo do campo ainda tinha o sentido de controle e ratificacdo da
dualidade campo-cidade referida ha pouco. Ora, na visdo dos 6rgdos gestores, 0 povo do
campo tinha de se entender segundo principios como disciplina e civismo e, aparentemente,
ndo podia querer que fosse diferente porque ndo havia uma educagdo para sua realidade.
Ainda assim, a educacdo do campo comecou a se consolidar de vez nas preocupagdes
educacionais do governo brasileiro. Prova disso é que, segundo Leite (2002), ela passou a ser
debatida como fator de seguranca nacional e premissa para o desenvolvimento econdmico do
pais apos o fim da Segunda Guerra Mundial. Patrocinadas por programas assistencialistas de
cooperacéo entre Brasil e Estados Unidos, as chamadas missdes rurais foram instaladas, para
disponibilizar especialistas em educagdo e extensdo rural para a recém-criada Comissao
Brasileiro—americana de Educacdo das Populagdes Rurais; tais especialistas treinavam
docentes para que depois repassassem 0s conhecimentos técnicos obtidos a populacdo
campesina. A educagdo nesse caso visava adestrar tal populacéo ao trabalho produtivo em
prol do desenvolvimento econdmico; a este subjazia a preocupacdo do Estado com as

condigdes precarias de saude e educacdo da populacdo rural, vista como desprovida de
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valores, de sistematizacdo do trabalho e até de capacidade para desempenhar tarefas
socialmente significativas.

Essas acBes inspiraram a criacdo posterior da Empresa de Assisténcia Técnica e
Extensdo Rural (EMATER). Segundo Leite (2002, p. 34), o programa de extensdo via a
populacdo ruricola como pessoas carentes — por isso tinha de ser assistida, protegida;
mais: propunha uma “[...] educacdo e organizacdo sOcio-produtiva que permitia a
proliferacdo de um tipo de escolaridade informal cujos principios perpetuavam a visdo
tradicional colonialista-exploratéria, s6 que, doravante, com uma rotulagdo liberal
moderna: desenvolvimento agrario”. Por consequéncia, aos poucos o professor e a
professora do campo deram lugar ao técnico e ao extensionista, seguindo o projeto de
desenvolvimento orientado pelo modelo produtivista. O tom extensionista vigeu até a
década de 1960, quando foram criados o Servi¢co Social Rural (ssrR) e a Campanha
Nacional de Educacdo Rural (CNER), cuja meta era preparar técnicos para educagdo de
base rural e criar programas de melhorias de vida na otica do desenvolvimento
comunitario. No dizer de Leite (2002, p. 37),

Centrada na ideologia do desenvolvimento comunitério, a modernizacdo do
campo nada mais foi do que a internacionaliza¢do da economia brasileira aos
interesses monopolistas, e a CNER ao realizar seu trabalho educativo
desconsiderou as contradi¢Ges naturais dos grupos campesinos, ou mesmo
seus elementos integrativos, quer politicos, sociais ou culturais.

Nota-se que o sentido de formacédo/educacdo do e para 0 homem do campo — suas
especificidades, sua importancia e suas demandas — ndo foi considerado por causa do
modelo social adotado, qual seja, o economicista-cientificista-urbano; e mais: que dualismos
como educagdo popular—educagéo elitista, meio rural-meio urbano, educagdo como direito—
educacdo como necessidade foram de certa forma legitimados legalmente até, caso se
considerem as leis 4.024/61 e 5.692/71 (BRASIL, 2009b), que fixam, respectivamente, as
diretrizes e bases da educacdo nacional e as diretrizes e bases para 0 entdo ensino de primeiro
e segundo graus. Ora, ao atribuir aos municipios a responsabilidade pelo ensino fundamental
no campo, a lei 4.024 eximiu o Estado de atuar no ensino e na formacdo de docentes para
lecionar em escolas rurais — mesmo que boa parte dos municipios ndo tivesse entdo
condigdes financeiras para tanto.

De novo ndo foi suprida a demanda por uma educacao popular, isto é, a ampliagdo
de oportunidades escolares para dar outra conotacdo ao entendimento da importancia
econdmica, social e cultural do campo. Em que pesem as supostas preocupacdes com sua

condicdo, LDB de 1961 expressou o sentido de que a educacdo do campo tinha de
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permanecer na informalidade das acbes, como permaneceu desde o surgimento das escolas
de primeiras letras, no periodo imperial. Tal condicéo foi reiterada pela lei 5.692/71, que —
diria Leite (2002) — acentuou as divergéncias sociopoliticas na escolaridade do povo,
consagrou o elitismo, sempre presente na escolarizagdo nacional, e se distanciou da
realidade sociocultural do campo ao ndo incorporar as exigéncias da escolarizacdo rural em
suas orientacdes fundamentais (nem mesmo cogitou possiveis direcionamentos para uma
politica educacional destinada aos grupos camponeses).

Nas leis 4.024/61 e 5.692/71, a nocdo de educacdo nacional se alinhava ao viés
administrativo-econdmico, e ndo ao pedagdgico-social. Subjacentes a essa linha estavam
exigéncias de manutencdo da ordem imposta pelo regime militar e pela industrializacao
durante a vigéncia dessas leis, que comecava a exigir trabalhadores cujo perfil se
coadunava com as demandas industriais. Ao clamor crescente de base popular por mais
escolas respondia-se com uma oferta minima de educacdo ao cidaddo e a cidada, cujo
objetivo era inseri-los rapidamente no mercado de trabalho. Essa convergéncia entre
educacdo e trabalho reitera os vinculos que Silki Weber (2000, p. 131) afirma haver entre
legislacdo ou prioridades educacionais e projetos politico-sociais hegeménicos. Segundo
essa autora,

Esse foi também o caso da Lei 4.024/61, promulgada ap6s mais de uma
década de discussdo no Parlamento, no contexto da implementacdo do
projeto desenvolvimentista na sociedade brasileira que vai de par com a
industrializacdo e a urbanizacdo crescentes e a demanda progressiva por
acesso a escola.

Nos anos seguintes a promulgacdo da lei 5.692/71, organizagbes e movimentos
sociais insatisfeitos com a politica educacional do governo federal se mobilizaram para
desenvolver projetos educacionais préprios e exigir politicas publicas para educacao da
populacdo campesina. No fim da década de 1990, cresceu 0 movimento por uma educacgao
diferenciada para a populagdo do campo: uma educacdo preocupada com a formacdo
humana e capaz de construir, nos individuos, referéncias culturais e politicas que lhes
possibilitassem interferir na realidade e construir uma humanidade mais plena e feliz
(ARROYO; CALDART; MOLINA, 2004). Participavam desse movimento académicos e
representantes da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educagdo (UNEScO), Fundagéo
das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Conselho Nacional dos Bispos do Brasil
(cNBB) e representantes de movimentos sociais diversos, em especial os ligados aos
assentados e acampados da reforma agraria: Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem

Terra (MsT), Confederacdo Nacional de Trabalhadores da Agricultura (CONTAG),
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Movimento dos Atingidos por Barragens (MAB), Movimento de Pequenos Agricultores
(MPA), Movimento de Mulheres da Agricultura Familiar (MMAF), Movimento de
Organizacdo Comunitaria (moc), Conselho Indigenista Missionario (cimi), Comissdo
Pastoral da Terra (CPT) e outros.

A mobilizacdo da sociedade civil resultou na criagdo do Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA), desenvolvido pelo Ministério de
Desenvolvimento Agrario (MDA) e Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria
(INCRA), em 1998. Mediante parcerias estabelecidas entre universidades e instituicbes de
ensino privadas e publicas — federais, estaduais e municipais —, o0 programa oferece
Educacdo para Jovens e Adultos (EJA), cursos de nivel médio com formacdo técnico-
profissionalizante, cursos de formacdo profissional em nivel superior (Agronomia,
Agropecuéaria, Agroecologia, Pedagogia, Histéria, Ciéncias Sociais, Magistério, Direito,
Geografia e Letras) e de pds-graduacao (especializacdo em Educagdo no Campo e Técnico em
Saude Comunitaria). Entre 2003 e 2010, promoveu a escolarizacdo e formacéo profissional
de mais de 400 mil jovens (BRASIL, 2010b, on-line).*

Ainda para atender as reivindicacfes de entidades e movimentos sociais que lutam
pelos interesses dos povos do campo, o governo federal criou programas como o Projovem
Campo, Escola Ativa e Programa de Apoio a Formacédo Superior em Licenciatura e Educacéo
do Campo (ProCampo).!” O Projovem Campo se destina a jovens agricultores alfabetizados
com idade entre 18 e 29 anos que ndo concluiram o ensino fundamental (65,2 mil
agricultores/as). Ap6s dois anos de formagéo em regime de alternancia,*® obtém o certificado
de conclusdo do ensino fundamental com qualificacdo em agricultura familiar. Hoje 21
estados recebem recursos do governo federal para promover essa qualificagdo entre 31 mil

discentes.

* Em 4 de novembro de 2010, o presidente Luiz In4cio Lula da Silva assinou o Decreto 7.352, que trata da
politica de educagdo do campo e do Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agréaria (PRONERA). O
decreto ordena a politica de educag¢do no campo e regulamenta 0 PRONERA, transformando-o em uma politica
publica permanente do Estado (BRASIL, 2010a).

7 A denominacdo educacdo do campo, que hoje aparece em textos académicos e documentos oficiais, “[...] €
uma producdo de sujeitos coletivos — movimentos sociais, universidades, organiza¢cbes ndo governamentais,
instituicdes publicas e religiosas, dentre outras. Sua gestacdo se d& nas lutas concretas dos acampados e
assentados por escola. Nestas lutas vai se desvelando que a rede educacional rural além de néo atender ao direito
de acesso a educacdo bésica também ndo garantia a permanéncia, qualidade de oferta, formacéo de professores,
organizacao dos tempos e espacos adequados ao modo de vida das familias, dentre outros. As reflexdes sobre a
producédo desta precariedade vinculou a escola a um modelo de desenvolvimento que ndo inclui os trabalhadores
e trabalhadoras do campo como sujeitos de direitos. Com esta compreensdo a Educac¢do do Campo surge como
ruptura com 0 modelo de Educacdo Rural” (ANTUNES-ROCHA, 2010, p. 367).

'8 Forma de organizacio escolar que intercala periodos na escola (tempo-escola) com periodos de trabalho no
campo (tempo-comunidade).
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O programa Escola Ativa'® visa

e Apoiar os sistemas estaduais e municipais de ensino na melhoria da
educacdo nas escolas do campo com classes multisseriadas, fornecendo
diversos recursos pedagogicos e de gestao;

o Fortalecer o desenvolvimento de propostas pedagdgicas e metodologias
adequadas a classes multisseriadas;

e Realizar formagdo continuada para os educadores envolvidos no
programa em propostas pedagdgicas e principios politicos pedag6gicos
voltados as especificidades do campo;

o Fornecer e publicar materiais pedagogicos que sejam apropriados para o
desenvolvimento da proposta pedagégica. (BRASIL, 2010, on-line).

O ProCampo foi criado para oferecer graduacdo a 196 mil docentes (dentre 338 mil)
de escolas rurais que lecionam nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio, mas
que tém apenas formacdo de nivel médio (Censo Escolar 2009). O ProCampo objetiva,
sobretudo:

[...] apoiar a implementacdo de cursos regulares de Licenciatura em
Educacdo do Campo nas Instituicdes Publicas de Ensino Superior de todo o
pais, voltados especificamente para a formacdo de educadores para a
docéncia nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio nas escolas
rurais. (BRASIL, 2007b, p. 2).

Esses programas refletem o pensamento expresso por diferentes movimentos e
organizac0es sociais que defendem uma educagdo do campo

[...] comprometida com trés principios: o protagonismo dos sujeitos
coletivos, a luta pela educacdo de qualidade e o compromisso com a
construcdo do campo e da cidade como espacos de producdo de vida de
forma sustentavel. (ANTUNES-ROCHA, 2010b, p. 367).

2.1 Condicionantes e interferéncias na formacéo de docentes

Nos anos 1960, ao clamor crescente de base popular por mais escolas, o Estado
respondeu com uma oferta minima de educacdo ao cidaddo e a cidadd, com o objetivo de
inseri-los rapidamente no mercado de trabalho. Essa tentativa de suprir a demanda se valeu da
formacdo de docentes para garantir, via educacdo, o capital humano necessario ao
desenvolvimento do capital econdémico. Por isso a formacgéo ocorreu de forma estratificada e
sem definicdo de uma identidade profissional, pois — diz Weber (2000, p, 131-2) —naLDB
4.024/61, que normatizou a administracdo educacional e descentralizou as decisdes sobre a

educacdo criar sistemas de ensino,

9 0 programa concede bolsas de estudo e pesquisa a instituicdes publicas de ensino superior e secretarias
estaduais de Educacdo que oferecam programas de qualificacdo para professores e professoras que lecionem em
escolas multisseriadas. A intengdo é qualificar mais o desempenho escolar em classes multisseriadas no meio
rural. Para isso, as estratégias centrais incluem a implantacéo, nas escolas, de recursos pedagdgicos que ndo so
estimulem a construcdo do conhecimento discente, mas também capacite o docente (BRASIL, 2012).
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[...] a questdo do professorado é tratada no Titulo vii, cap. 1V intitulado “Da
formagdo do magistério para o ensino primario e médio”, sendo atribuidos
ao curso normal, no artigo 52, “A formacdo de professores, orientadores,
supervisores e administradores escolares, destinados ao ensino primario e o
desenvolvimento dos conhecimentos relativos a educacdo da infancia”.
Entretanto, essa escola normal tinha dois graus: o ginasial, de quatro séries,
conduzindo ao diploma de regente de ensino priméario, conforme o exposto
no artigo 54, e o grau colegial, de trés séries anuais levando ao diploma de
professor primario, ambos os diplomas assegurando “igual direito a
ingresso no magistério priméario oficial ou particular”, conforme fixado no
artigo 58, cabendo aos estados e ao Distrito Federal regulamentar o ali
disposto. Admitia-se, portanto, o exercicio do magistério por aqueles que
concluiam o normal ginasial ou o normal colegial indiscriminadamente, o
gue, na pratica, conforme a regulamentacdo estabelecida pelos estados,
constituiu certamente um dos instrumentos que findou por acentuar
diferengas entre as escolas urbanas e rurais e 0 ensino ministrado entre as
regides do pais.

Como se Ié houve uma afirmacéo legal da dualidade no ordenamento do ensino e
da formacdo docente, pois o direcionamento dado pela lei 4.024/61 a essa questdo é
ambiguo.

Ainda segundo Weber (2000), esse mesmo espirito presidiu a lei 5.692/71,
promulgada em pleno regime autoritario, ou seja, quando a visdo de educacdo como capital
humano alicergou as diretrizes para o ensino fundamental e 0 médio. A preocupacgio com
formar, no menor tempo possivel, 0 maior nimero possivel de docentes para suprir as
demandas da sociedade de mercado estabelecida pelo capitalismo subjaz o comego da
desfiguracéo profissional do professorado. Aparentemente, o formar-se ocorreu numa via de
méao dupla: da qualificacdo e, a0 mesmo tempo, da desqualificacdo — dada a preméncia da
formacdo. Exemplo claro disso sdo os cursos de curta duracdo. Conforme Weber (2000, p.
132),nalei 5.692,

[...] cujo capitulo Vv trata dos professores especialistas, a questdo da formacao
também considera a preméncia de docentes, mas é abordada em termos de
recomendacdo de elevacdo progressiva do seu nivel de titulagdo, embora,
como se vera a seguir, ndo sO sejam legitimados diferentes graus de
preparacdo, como também se generalize a obtencdo de diploma em nivel
superior por intermédio da licenciatura curta.

Como afirma esse autor, do ponto de vista da profissionalizacdo docente via cursos de
curta duracdo, a lei de 1971 repercutiu negativamente na qualidade do trabalho pedagdgico
desenvolvido no ensino fundamental e desvalorizou socialmente o professorado. Nesse cenario
negativo para o profissionalismo docente, instaurado nas idas e vindas da politica de formagéo
— que exige ora formacao ora minima (magistério), ora maxima (superior) —, busco mapear 0s
desdobramentos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/LDBEN (lei 9.394/96) e

a configuracdo que esta deu a formacgdo de professores. Com a expansdo do ensino superior
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nos anos 90, a oferta dos cursos de formacdo de docentes se diversificou e se flexibilizou com
o Normal Superior, a Pedagogia, a licenciatura, cursos especiais e cursos a distancia para
suprir a eventual demanda por formacdo académica (inicial). Nesse periodo, o discurso do
governo e o das entidades representativas do professorado centra-se na necessidade de formar,
em nivel superior, docentes para o ensino fundamental. Sobre o papel de tais entidades na luta
pro-formacdo com qualidade, Leandra Oliveira (2010, p. 237) afirma que.

Depois de um periodo marcado pelo tecnicismo da década de 1970, a formagao
das professoras do ensino primario em nivel superior se apresenta na pauta dos
encontros educacionais com mais énfase na década de 1980, tendo a Associacao
Nacional para a Formacao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), como sua
maior representante. O momento era de intensas criticas sobre a educagdo que se
consolidava aos moldes do capitalismo e sobre as formas de intervencdo na
pratica escolar. Clamava-se, também, pela urgente reforma para a melhoria do
ensino publico cujo fracasso vinha sendo constatado por todas as instancias
sociais.

Consolidada pela lei 9.394/96, a reforma na educacdo bésica reconhece a
complexidade do processo de aprendizagem e passa a exigir uma formacao em nivel superior para
os professores e professoras da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental
(oLIVEIRA, 2010).

Como se pode depreender, ndo esta mais em jogo a formacdo em nivel superior —
talvez pela primeira vez na histéria da educacéo brasileira haja consenso quanto a esse direito;
agora importa como isso vai acontecer, dados os desdobramentos da lei. Segundo Dermeval
Saviani (2009, p. 148),

O quadro de mobilizacdo dos educadores alimentou a expectativa de que
findo o regime militar, o problema da formacéo docente no Brasil seria mais
bem equacionado; mas a nova LDB, promulgada ap0s diversas vicissitudes,
em 20 de dezembro de 1996, ndo correspondeu a essa expectativa.
Introduzindo como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura os
institutos superiores de educacdo e as escolas normais superiores, a LDB
sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um nivelamento
por baixo: os institutos superiores de educagdo emergem como instituicdes
de nivel superior de segunda categoria, promovendo uma formacgdo mais
aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duracéo.

Até recentemente, observava-se a precariedade das politicas formativas, cujas
mudangas sucessivas nao lograram estabelecer um padrdo minimo e consistente de preparacao
docente para resolver os problemas da educacdo. Fica evidente na histéria da educacédo
nacional um senso ndo sé de descontinuidade da politica educacional, mas também de quase
descaso com a formagdo profissional docente. Se antes 0 alvo da critica eram cursos de
licenciatura curta, hoje sdo as proprias licenciaturas obtidas em cursos aligeirados, que nédo

estdo tdo distantes desses tempos no que se refere a qualidade duvidosa (alids, a dualidade
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quantidade/qualidade esta na génese das tentativas de configurar a politica de formacao).
Assim, hoje ha docentes cuja formacao em nivel superior tem matizes académicos diversos:
categorizados e identificados profissional e socialmente pelo tempo e pela modalidade de
formagéo (a distancia, em dois anos, trés anos e quatro anos etc.) e com identidades de
representacdo académica, social e profissional estratificada (ora reconhecidas e valorizadas,
ora negadas e pauperizadas). Delinear a identidade profissional docente numa composicado
profissional assim tdo instavel ¢ dificil. %

O decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009 (BRASIL, 2009a) estabeleceu principios
e objetivos da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacao
Basica que parecem contemplar as reivindicacGes de todos os setores da sociedade civil. Resta
saber se, na pratica, esses principios e objetivos, bem como as recentes acGes governamentais
no dmbito da formagdo para o magistério, terdo forca suficiente para impulsionar mudancas
no quadro desalentador que retrata a educacdo basica no Brasil. 1sso porque ha outras forcas
atuando entre a prescricdo legislativa e sua concretizacdo nos espagos do cotidiano da
educacdo; por exemplo, a acdo de quem transforma a legislacdo em politica educacional (a
Secretaria de Municipal de Educagédo de Breves) — e a acdo de quem educa cotidianamente
nas escolas (ribeirinhas de Breves).

N&o é implausivel supor que a politica educacional (municipal) que preveja as
peculiaridades da vida no campo (vida ribeirinha) — a exemplo do tempo e do espaco —
pode concretizar, de fato, a prescricdo legal na escola; presumivelmente, o professor e a
professora formados numa licenciatura que preveja a reflexdo sobre as idiossincrasias
culturais, sociais, historicas, politicas e econdmicas da sociedade campesina (ribeirinha)
estariam mais preparados para cumprir 0 papel da escola como espaco de formacdo ndo s
educacional, mas também cultural, social e politica — numa palavra, formagdo para a
cidadania. Neste trabalho, enquanto a forca reguladora da educacdo que transforma a lei
educacional em praxis escolar pode ser exemplificada pela acdo da secretaria de Educacgéo do
municipio de Breves, que analisamos no capitulo 3 com base na fala de alguns de seus
representantes; a forca da acdo docente pode ser exemplificada pelas perspectivas da
formacao inicial de educadores do campo.

%0 Se essas observacdes sugerem atribuicdo excessiva de valor & formacdo docente como solucdo para os
problemas da educacdo, ha uma razéo para isso — minha experiéncia de formagdo — e um discurso — de que a
formacdo inicial tem de ocorrer no nivel superior, como foi dito antes. Cabe dizer, porém, que nao vejo a
formacdo como algo que por si s6 garanta o funcionamento desejavel da educacéo; minha preocupacdo aqui é
justamente mostrar que a educacdo escolar se sujeita a acdo de forgas diversas que atuam fora do ambito da
formagdo — por exemplo, na definicéo de politicas publicas nos setores que regulam o funcionamento da escola.
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2.1.1 Licenciatura em Educacédo do Campo

Com efeito, algumas Instituicdes de Ensino Superior (IFES)** oferecem hoje
licenciatura em Educacdo do Campo, 0 que sugere que houve avancos nas politicas
educacionais para a formacao de professores. Uma formacéo tal — parece ébvio — supfe um
processo marcado pela reflexdo (filosofico-epistemoldgica) sobre as peculiaridades da
realidade cultural, politica, social e econémica do meio rural (ribeirinho) no pais; isto é, sobre
0 que torna a vida no campo distinta do viver na cidade e sobre o papel da educacéo do campo
quanto a suprir as necessidades de quem vive no meio rural.

Essa licenciatura pressupde a vinculagdo da educagdo do campo com a vida de quem
vai estudar na escola do campo: suas condicGes de trabalho e sua producgéo cultural, em que
estdo implicitas, por exemplo, estratégias de socializacéo e relagdes trabalhistas que compdem
uma identidade, como elementos essenciais de seu processo formativo. Essa compreensédo,
portanto, articula a formacdo e a preparagdo para gestdo dos processos educativos escolares e
para gestdo dos processos educativos comunitarios: pretende-se formar educadores capazes de
promover profunda articulacéo entre escola e comunidade.

Objetivamente, essa licenciatura busca habilitar professores e professoras para a
educacdo fundamental e média que ainda ndo tenham titulacdo minima que a legislacdo
educacional prescreve. Mais que isso, constitui, sobretudo, uma formagdo que prepare
docentes para articular processos educacionais escolares com processos educativos
comunitarios. Isso supde uma atuacdo profissional que va aléem da docéncia, isto é, que tenha
impacto nos processos que circundam o espaco escolar. Para tanto, a habilitacdo € por area de
conhecimento, de modo a contribuir para a construcdo de processos que possam desencadear
“[...] mudangas na ldgica de utilizacdo e de producdo de conhecimento no campo [...]”
coerentes com a realidade socioeconémica do meio rural no presente (MOLINA; SA, 2010, p.
369).

Tal proposito se cumpre com o cultivo de principios que orientam as préaticas
educacionais que permitam ligar a formacao escolar com a formacao para uma “[...] postura
na vida, na comunidade, na promoc¢édo do desenvolvimento do territorio rural, compreendido
este como espaco de vida dos sujeitos camponeses” (MOLINA; SA, 2010, p. 369). Tais
processos educativos incluem o desenvolvimento de habilidades que possibilitem formar
criancas e jovens do campo para ser ndo “[...] criticos consumidores de conhecimentos

produzidos por outrem, mas, principalmente, tornem-se produtores de novos conhecimentos

2! Univeridade de Brasilia e universidades Federais de Minas Gerais e Sergipe.
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[...]” (MOLINA; SA, 2010, p. 372) ao articularem os conhecimentos cientificos com saberes
adquiridos e produzidos pela vivéncia socio-histérica como sujeitos do campo.

Essa perspectiva deixa entrever, entdo, a valorizacao e o reconhecimento de saberes ja
construidos por quem vive no campo com base em sua historia de vida, seus valores, sua
cultura e nas formas variadas de se relacionarem com a natureza em suas experiéncias e
praticas de trabalho, as quais constituem sua identidade socio-historica. Nessa logica, 0s
processos formativos almejados tém de oportunizar a formandos e formandas a apropriacédo
de métodos e estratégias de produgdo cientifica — com o rigor caracteristico — sem reforcar
preconceitos, recusa e desvalorizagdo de outras formas de produzir conhecimento e saberes
(MOLINA; SA, 2010). Assim, o saber a ser produzido nessa formacdo se associa com a
construcdo de um conhecimento sobre a realidade vivenciada por alunos e alunas em seus
locais de origem como substancia central do trabalho a ser desenvolvido relativamente aos
contetidos a ser apreendidos por formandos e formandas. A parte essa producdo de
conhecimentos da realidade local, “[...] o mais relevante parece ser o desenvolvimento e
internalizacdo das habilidades necessarias para uma pratica educativa que tenha como ponto
de partida as condigdes reais onde se desenvolverdo os processos formativos [...]” (MOLINA;
SA, 2010, p. 386).

Essa compreensdo de formacdo docente para educadores e educadoras do campo tem
como algo central, para o desenvolvimento dos processos educacionais, 0s tempos e espacos
da vida do campo e as lutas dos sujeitos que ai vivem, em especial sua organizacdo para
garantir a reproducéo social nesse territorio. Noutros termos, a licenciatura aqui aludida supde
que o trabalho educacional tem de prever tais espacos e tempos segundo uma compreensao de
educar como pratica social que inter-relaciona escolarizacdo com conhecimento e
desenvolvimento como possibilidades de vida e permanéncia no campo. Nesse caso, quem
educa no campo tem de tomar uma “[...] posicdo sobre o modelo de desenvolvimento para o
qual se empenhariam os esforcos formativos”; isso porque a proposta da licenciatura em
Educacdo do Campo se vincula a constru¢cdo de um modelo de desenvolvimento “[...]
comprometido com a sustentabilidade econdmica, social, politica e cultural da terra e dos
sujeitos que nela trabalham” (ANTUNES-ROCHA, 2010a, p. 392).

Nessa Otica, as praticas docente-formativas para a educacdo do campo convergem para
um perfil de educador e educadora. Marca esse perfil o compromisso — fundado em
condicBes teoricas e técnicas — com a desconstrucdo de praticas e ideias que forjaram uma
educacdo para povos campesinos cuja orientagdo se embasava na transposicao, para a escola

do campo, de modelos educacionais da escola urbana sem prever as idiossincrasias da vida no
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meio rural. Assim, a educacdo do campo pede profissionais docentes com formacdo mais
ampla e abrangente, pois terdo de lidar com as especificidades desse meio; isto €, com uma
formacdo que prepare educador e educadora para refletir sobre sua experiéncia numa
realidade cujo modo de vida e de producdo social € distinto. Mais que isso, a educagdo do
campo requer uma formagdo que ndo se feche “[...] em torno de uma Unica proposta de
atuacdo docente, uma vez que essa atuacdo deverd necessariamente se adequar as
necessidades de promover rupturas, estranhar o que aparece como natural e legal, fazer
perguntas, investigar, problematizar e propor” (ANTUNES-ROCHA, 2010a, p. 395).

Se, como afirma Sonia Meire Jesus (2010), sdo histdricas a auséncia de docentes
preparados e a formacao precaria na construcdo da escola para educar povos campesinos, 0
problema ndo é menor no tocante aos curriculos oficiais das licenciaturas, que em geral ndo
convergem para conhecimentos e praticas sociais do meio rural. De fato privilegiam
contedidos ricos na sua especificidade, mas que suprem pouco as reais necessidades “[...] de
conhecimento e cultura dos diversos grupos étnicos como indigenas, quilombolas, ribeirinhos,
extrativistas e trabalhadores da agricultura, que historicamente foram excluidos como capazes
de pensar e de agir” (JEsus, 2010, p. 411). Além disso, se essa formagdo denota avango nas
politicas publicas para a educacdo do campo, nao se pode esquecer que esta requer algo mais;
por exemplo, a criagdo de mais escolas e 0 ndo fechamento das que existem, assim como a

ampliacdo da oferta de niveis escolares.

2.2 Entraves a qualidade da educacéo do campo

Com efeito, na educacdo do campo, a falta de formacéo se alinham outras caréncias
que fazem do ensino um ponto critico central dentre os muitos problemas que desqualificam a
escolarizacdo no Brasil. Enfrenta-se, sobretudo, a escassez: de escolas, salas de aulas, material
didatico adequado e docentes qualificados e em quantidade suficiente para desenvolver as
tarefas amplas da educacdo escolar. Com base em dados levantados recentemente pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e pelo INEP, 0 documento Panorama da
Educacdo do Campo (BRASIL, 2007b) expde discrepancias entre educacdo do campo e
educacao urbana. Do ponto de vista do capital sociocultural, o nivel de instrucdo e o acesso a
educacéo rural sdo indicadores importantes da desigualdade entre os meios rural e urbano.
Dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) de 2004 mostram que a
escolaridade média (quatro anos) da populagdo rural com idade de 15 anos ou mais
corresponde a quase metade da estimada para a populacdo urbana (7,3 anos); logo, tem de

haver acdes efetivas para diminuir a disparidade (BRASIL, 2007b). O quadro é mais critico
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no Nordeste, onde a populacédo rural com idade de 15 anos ou mais tem média de 3,1 anos de
estudo, menos da metade da escolaridade media da populagdo urbana (6,3 anos). A principio,
esses dados remetem a uma conclusdo absurda, mas que da uma medida da disparidade entre
as populag6es urbana e rural quanto a escolaridade: caso se considere que 0 aumento de um
ano de estudo para a populacéo rural leva quase uma década, mantendo o padrao historico, ela
levaria mais de 30 anos para ter o nivel atual de escolaridade de quem vive na cidade.

Ainda conforme o Panorama da Educacdo do Campo (BRASIL, 2007b), a PNAD
2004 indica que a taxa de analfabetismo da populacdo adulta do meio rural é de 29,8%; na
area urbana, é de 8,7%. Nas séries iniciais do ensino fundamental da educacdo bésica rural, o
percentual de distor¢cdo idade—serie é de 41,4% do alunado com idade superior a adequada.
Nas séries finais, a defasagem chega a 56%. No ensino médio, o quadro é negativo também,
com distor¢édo de 59,1% do alunado campesino. Os dados do Censo Escolar 2005 contidos no
Panorama da Educagdo do Campo (BRASIL, 2007b) indicam que a rede de ensino da
educacédo basica da area rural abrange 96.557 estabelecimentos de ensino — quase metade
das escolas do pais (207.234) — e atende 5.799.387 discentes do ensino fundamental
(13,7% da matricula nacional nesse nivel). Do alunado das escolas rurais de ensino
fundamental, 71,5% se distribuem entre a primeira e a quarta série. Nas séries finais — quinta
a oitava —, estdo 1.652.749 discentes (28,5%). No ensino médio, 1.377 escolas atendiam
206.905 discentes — 2,5% da matricula nacional nesse nivel de ensino.

Os dados do Censo 2005 revelam ainda que a organizagao escolar da educacéo bésica no
meio rural, em especial as que oferecem ensino fundamental, comporta 59% de turmas
multisseriadas (ou unidocentes), que somam 1.371.930 discentes (24% das matriculas).
Noutros termos, as turmas tém média de 26 alunos. Vinte por cento das escolas rurais sdo
seriadas, concentrando pouco mais da metade das matriculas. O restante sdo escolas mistas
(multisseriadas e seriadas) e respondem por ¥ das matriculas. A municipalizacdo do ensino
fundamental € acentuada no meio rural: 93% das escolas de primeira a quarta series e 81,2% das de
quinta oitava integram a rede. Apenas 4,2% das escolas rurais ttém microcomputadores; nas escolas
urbanas, essa taxa € 75,9%. Biblioteca, laboratorio e quadras de esporte ndo compdem a realidade
das escolas rurais. N&o ha energia elétrica para 766 mil discentes do ensino fundamental em escolas
rurais, e 4,8 milhdes ndo tém acesso a biblioteca. Uma maioria expressiva das escolas da area rural
ndo tem aparelho de televisdo nem de video, tampouco acesso a internet: recursos que aplicaveis
didaticamente na escola.

Sobre a formacédo docente, o Panorama da Educacdo do Campo (BRASIL, 2007b)

indica que, no ensino fundamental de primeira a quarta série, 21,6% do professorado de
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escolas rurais tem formacgdo em nivel superior, ante 56,4% do corpo docente das escolas
urbanas. Este documento indica que no Censo 2005 foram contabilizados 6.913 docentes
atuantes cuja formacédo se restringia ao ensino fundamental — a maioria esta no Norte e
Nordeste. Mas houve queda no percentual do professorado leigo atuante no ensino
fundamental de primeira a quarta série nas escolas rurais entre 2002 e 2005: de 8,3% para
3,4% do total de 354.316 docentes atuantes na educacao basica do campo, ou seja, 15% da
soma de profissionais em exercicio. Majoritariamente, essa parcela € gquem tem menos
qualificacdo e recebe os menores salérios da categoria.

Apo6s a promulgacdo da LDBEN de 1996, a legislacdo educacional deu uma base
legal ampla para que os governos criem politicas publicas coerentes com as particularidades
dos povos do campo. O Art. 23 da LDBEN prevé que “[...] o calendario escolar devera
adequar-se as peculiaridades locais”; o Art. 28, incisos 1, 11 e 111, reforca a ideia de adequar as
escolas do campo a realidade local ao prescrever que

[...] Na oferta de educacdo basica para a populacdo rural, os sistemas de
ensino promoverdo as adaptacbes necessdrias a sua adequacdo as
peculiaridades da vida rural e de cada regido, especialmente: I — Conteidos
curriculares e metodologias apropriadas as necessidades e interesses dos
alunos da zona rural; 111 — Organizagdo escolar prépria incluindo adequacgéo
do calendério escolar as fases do ciclo agricola e as condigdes climaticas; 111
— Adequacdo a natureza do trabalho na zona rural. (BRASIL, 2002b).

Amparados por lei e com apoio de conselhos estaduais e municipais de educagdo
da Secretaria de Educacdo Fundamental (Ser), do Conselho Nacional dos Secretarios
Estaduais de Educacdo (CONSED), do Conselho Nacional de Desenvolvimento Rural
Sustentavel, da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da Educacdo (UNDIME), de
universidades e instituicdes de pesquisa, de organizagcdes ndo governamentais e outros
setores engajados em projetos para o desenvolvimento da populacdo do campo, 0s
movimentos sociais do campo conseguiram homologar, em 12 de mar¢co de 2002, via
Camara de Educacdo Basica (CEB), as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas
Escolas do Campo. Sdo 16 artigos que buscam adequar as escolas do campo e suas
propostas pedagogicas a identidade das familias rurais.

Tais diretrizes foram aprovadas pela resolugdo 1 do Conselho Nacional de
Educacdo/Camara de Educagdo Basica (CNE/CEB), de 3 de abril de 2002. Conformam-se
a LDBEN e constituem um conjunto de principios e procedimentos que objetivam legitimar
a identidade prépria das escolas do campo, isto €, vincula-las estritamente a realidade
existencial do povo. Considerando os saberes préprios desse povo, o Art. 2°, paragrafo unico,

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

O Art. 3° determina responsabilidades:

O Poder Puablico, considerando a magnitude da importancia da educagdo
escolar para o exercicio da cidadania plena e para o desenvolvimento de um
Pais cujo paradigma tenha como referéncia a justica social, a solidariedade e
o didlogo entre todos independentes de sua insercdo em areas urbanas ou
rurais, devera garantir a universaliza¢do do acesso da popula¢do do campo a
Educacéo Profissional de Nivel Técnico. (BRASIL, 2002a).

Os artigos 4° e 13 defendem uma proposta curricular que direcione 0 processo
educativo ao desenvolvimento social economicamente justo e ecologicamente sustentavel e
prevé que a organizacao do ensino valorize a diversidade cultural e os processos de interacao
e transformacdo do campo, a gestdo democratica, 0 acesso ao avango cientifico-tecnologico e
respectivas contribui¢cdes para melhorar as condi¢fes de vida com fidelidade aos principios
éticos norteadores da convivéncia solidaria e colaborativa em sociedades democréaticas. As
diretrizes afirmam que o direcionamento das atividades curriculares e pedagogicas deve
seguir um projeto de desenvolvimento sustentavel, respeitar e prever a diversidade do campo
em seus aspectos sociais, culturais, politicos, econdmicos, de género, geracao e étnicos.

O Art. 6° reitera a ideia de que o Estado é obrigado a oferecer educacdo a
comunidades rurais, mesmo a quem ndo tiver acesso a escola na idade prevista para a
educacdo basica.

O Poder Puablico, no cumprimento das suas responsabilidades com o
atendimento escolar e a luz da diretriz geral do regime de colaboracédo entre
a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios, proporcionara
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental nas comunidades rurais, inclusive
para aqueles que ndo o concluiram na idade prevista, cabendo em especial
aos estados garantir as condi¢fes necessarias para 0 acesso ao Ensino Médio
e a Educacdo Profissional de Nivel Técnico. (BRASIL, 2002a).

O Art. 7° trata da adequacdo da escola e atribui responsabilidades:

E de responsabilidade dos respectivos sistemas de ensino, por meio de seus
6rgdos normativos, regulamentar as estratégias especificas de atendimento
escolar do campo e a flexibilizacdo da organizacdo do calendario escolar,
salvaguardando, nos diversos espagos pedagdgicos e tempos de
aprendizagem, os principios da politica de igualdade. (BRASIL, 2002a).

O artigo ainda reitera 0 que a LDBEN propde para as adequacfes necessarias a
educacdo do campo. Embora o texto da lei ndo aponte com clareza o responsavel por tais
adequacdes, as diretrizes explicitam que s@o os 6rgdos de educacdo nas respectivas esferas.
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Eis entdo, em sintese, os ditames legais que regem a educacdo do campo no Brasil.
Compreender as peculiaridades dessa educacdo requer um trabalho de pesquisa intenso — em
fase de constituicdo. A retomada desse tema, na verdade, é recente e visa preencher uma
lacuna historica, em que o modelo societal implementado — o economicista-urbano —
marginalizou o que se vinculava ao campo, acentuado a dicotomia entre o urbano e o rural.
Esta se estendeu aos processos formativos que incorporam os valores e a ética da cidade,
ocasionando uma verdadeira luta entre culturas permeada pela visdo estrutural e sistémica de
carater econémico e individualizador e pela visdo sociocultural centrada na pluralidade do
sujeito. Ao se tornar hegemonica, essa forma (estrutural e sistémica) de conceber a educagéo
traz em si génese dos novos imperativos sociais; e,

[...] na pregacdo do individualismo como valor socio-cultural, a viséo
econdmica propicia a ndo cooperacao social, acorrida em busca de satisfacdo
pessoal/material e, principalmente, o distanciamento das culturas, classes e
pessoas, interpretando o processo histérico como sucessdao de fendmenos
particulares e ndo como praxis comum entre os diferentes grupos sociais.
(LEITE, 2002, p. 22).

Ora, se 0 processo historico assim é entendido, entdo a educagdo rural seria um
fendmeno isolado, e a tentativa de compreendé-lo partiria do ponto de vista do mundo urbano.

Essa visdo estrutural e sistémica reduz e limita a projecao real da questdo, e se ndo
houver avango na superacdo desse olhar, mapear os condicionantes que afligem a educacao
rural se torna algo complicado. A centralidade das a¢des e os enfoques fisico-operacional e
instrumental marcantes nos planos e programas implantados para a educagdo rural — como
aponta Leite no livro Escola rural: urbanizacéo e politicas educacionais (2002) — revelam
seu distanciamento do local — do sujeito local, das vivéncias locais — na tentativa de ordena-
la. Ai estdo também politicas de formacdo urbano-céntricas, pois o vetor fundamental de
compreensdo do modelo societal € o econémico-produtivo; logo, o ideal formativo néo
poderia considerar a identidade local rural, sob pena de perder o objetivo ultimo da formacao:
urbanizar as praticas rurais.

Contrapondo-se a esse objetivo, Leite (2002, p. 54) afirma que

[...] importa notar que o pano de fundo da escolaridade campesina, a partir
de agora, ndo se limita ao modelo urbano industrial, como fora outrora das
décadas de 1960 a 1980. A sustentacdo dessa escolaridade encontra-se na
consciéncia ecoldgica, na preservacdo dos valores culturais e das praxes
rural e principalmente, no sentido da acgao politica dos ruricolas.

Tal premissa deriva de interpretacdo da LDBEN atual, que propde outro olhar para a
educacdo do campo. O ponto nodal é a possibilidade de implementar o que a lei preconiza

filosoficamente, pois caberia a0 municipio criar as politicas necessarias para equacionar o
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problema de tal modo, que a totalidade da educacgéo acontecesse com qualidade no municipio,
qualquer que fosse o0 espaco para sua execucdo. Isso exige repensar na forma como se
estrutura a educacdo, ainda orientada pela dualidade aqui discutida. Um passo importante —
creio — tem de ser, necessariamente, o reconhecimento da identidade socio-historica e
cultural do professorado da escola do campo e de sua condicdo de agente que, como quer
Teixeira (1993, p. 15),

[...] conta as coisas da vida, e a experiéncia. Que apresenta e interroga o
mundo aos que chegam. Aquele que faz prosseguir e recriar 0 conhecimento
e a heranc¢a cultural da humanidade, considerando as multiplas formas de
pensamento, de expressdo e de sensibilidade humana.

Com efeito, essa condicéo € atribuivel ao professor e a professora porque a docéncia
€ uma atividade que se concretiza nas relacbes humanas. Em esséncia, a pratica docente é
marcada pela relagdo entre os sujeitos centrais da atividade escolar: docente e discente. Como
afirma Teixeira (2007, p. 429), “Um ndo existe sem o outro. Docentes e discentes constituem-
se, criam-se e recriam-se mutuamente, numa invencdo de si que é também uma invencdo do
outro. Numa criacdo de si porque ha o outro, a partir do outro”. Secundariamente, a docéncia
prevé relagdes com outros sujeitos que permeiam a rede de relagdes sociais implicitas na
pratica escolar cotidiana e fora da escola; esses sujeitos incluem os pares do professor e da
professora, além de outros profissionais que atuam foram da atividade docente mesma —
corpo administrativo e operacional, por exemplo; também prevé interacdo com os familiares
de alunos e alunas e de demais membros da comunidade a que a escola pertence.

Na concretizagdo da docéncia, professor e professora se projetam como quem se
encarrega de perpetrar a memoria cultural a fim de, por exemplo, estender a experiéncia
historica de dada geracdo as geracdes sucessivas, de dar a conhecer, a comunidades distintas,
os saberes desenvolvidos por uma comunidade especifica. Noutros termos, o trabalho docente
e seus agentes constroem bases para que o0 homem, ao conhecer o passado, ndo o repita; isto €,
para que, ao rever oS acontecimentos pretéritos, afaste a possibilidade de que sejam
esquecidos. Como diz Teixeira (2007, p. 431), “Na textura da relacdo docente estdo, pois,
imbricados o velho e 0 novo, o projeto e a memdria, 0 havido e o devenir, o atras e o adiante.
Por isso, a relacdo docente—discente contém sempre a esperanca”.

Contudo, esse trabalho de transmitir — e, assim, perpetrar — a cultura ndo esta
circunscrito ao trabalho docente, porque também nas relagdes intrafamiliares alunos e alunos,
por exemplo, assimilam valores, habitos e costumes, apropriam-se de tradi¢cGes, aprendem
oficios, os quais compdem o tecido da cultura. Nesse caso, professores e professoras se

equiparam aos demais membros da comunidade que integram como agentes transmissores da
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cultura; e ao fazé-lo tornam ténues os tracos que os distingue na condicdo de profissionais, de
“[...] trabalhador assalariado [...]” (TEIXEIRA, 2007, p. 433). E, ao perderem seu status
profissional, perdem marcas centrais da constituicdo de sua identidade profissional, pois seu
trabalho passa a ter um tom de espontaneidade, de algo executavel por qualquer pessoa, algo
que ndo demanda aprendizagem de saberes especificos nem dominio de instrumentos proprios
da educacéo escolar; tampouco formacéao e desenvolvimento intelectual.

Portanto, embora quem lecione no campo guarde semelhancas com outros/as
residentes desse espaco quanto a preservar a memoria e transmitir a cultura, é preciso salientar
que a atividade docente tem um status de profissdo hoje: que demanda saberes especificos
(saberes pedagogicos, por exemplo), que tem estagios formativos na academia (formacao
inicial, mestrado e doutorado), tem representacdo de classe (a exemplo de sindicatos e
associag0es), dentre outros atributos.

A condicdo de profissional, porém, ndo impede que suas trajetorias, suas
vivéncias e suas praticas sejam um ponto de partida para construir um novo olhar para a
educacdo do campo: a insercdo de sujeitos docentes atuantes nas classes multisseriadas no
debate sobre o tema como prova de que protagonizam a verdadeira politica educacional: o
fazer pedagdgico diério, pois é dai que talvez surjam solucdes para problemas de
inadequacdo curricular, impropriedade metodologica e entraves administrativos para o
desenvolvimento do trabalho educacional. Afinal, as ac@es institucionais para a educacao
sdo verticalizadas, isto é, partem de érgdos que administram o funcionamento do sistema
educacional e dos quais docentes e discentes ndo participam como sujeitos com forca
decisoria, por exemplo, na abertura de uma escola ou seu fechamento; mais que isso, tais
acdes contétm um qué de formulas prontas, sempre orientadas por supostas
necessidades/caréncias de capital intelectual e cultural e de sentido organizacional
comunitario do povo ribeirinho.

A proposta do MEC para enfrentar essa problematica, consubstanciada no projeto
Escola Ativa, exemplifica esse tipo de olhar. O tom metodoldgico e instrucional de seu
texto mostra preocupagdo com o nivelamento do ensino nas classes multisseriadas ao das
classes seriadas porque é de baixa qualidade. Se assim o for, entdo se tem uma visao
estreita do processo, pois 0 objetivo pretendido ainda se estabelece ou tem como
parametro o modelo seriado urbano. Além disso, a centralidade da acdo — em que pese
estar no ensino — ndo menciona a formagdo docente conforme sua realidade socio-

histérica e ambiental.
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Sem desconsiderar a validade e abrangéncia do projeto me parece que é
pontual/estrutural e ainda vé o problema pela ética social: precisa ser resolvido de imediato e
requer acdes engendradas sempre para o meio rural quando, na verdade, o sentido deveria ser
outro, como afirma Roseli Salete Caldart (2002, p. 151).

[...] trata-se de uma educacao dos e nao para os sujeitos do campo. Feita sim
através de politicas publicas, mas construidas com os préprios sujeitos dos
direitos que as exigem. A afirmacdo deste trago que vem desenhando nossa
identidade é especialmente importante se levarmos em conta que, na historia
do Brasil, toda vez que houve alguma sinalizacéo de politica educacional ou
de projeto pedagdgico especifico, isto foi feito para o meio rural e muito
poucas vezes com 0s sujeitos do campo. Além de ndo reconhecer o povo do
campo como sujeito da politica e da pedagogia, sucessivos governos
tentaram sujeitd-lo a um tipo de educacdo domesticadora e atrelada a
modelos econémicos perversos.

Essa afirmacdo remete a ideia de que, além de politicas imediatas para a educacdo
rural ribeirinha, é preciso haver politicas para uma formacdo docente que conceba professor e
professora como profissionais cujo oficio se constitui/constroi na historia de suas lutas para se
afirmarem como atores sociais centrais; mesmo que suas vozes estejam ausentes nos
projetos/programas governamentais. Como encararam o desafio politico-pedagdgico de
trabalhar com classes multisseriadas, isso lhes credenciam a ser ouvidos com mais atencéo
por quem traca 0s rumos da educacdo no municipio, seja no ambito politico ou pedagogico,
administrativo ou académico. Como quer Caldart (2002, p. 158), deve haver politicas e
projetos de formacdo de educadoras e educadores do campo porque grande parte desse ideério
em construcdo € nova na cultura brasileira; isto é, porque ha uma identidade nova de educador
(ou educadora) — do campo — a ser cultivada com base nesse movimento pré-educacdo da
populacdo campesina. Dentre outros tragos, tal identidade supGe ver a docéncia, sobretudo,
como atividade profissional, e ndo como acdo vocacional pura e simples; e supde ver a
educacdo do campo como formacdo de cidaddos, e ndo como alfabetizacdo motivada por
vinculacgdes politico-eleitoreiras entre governo e elite rural, como ocorreu em dado momento
do passado da educagdo do campo (anos 40 e 50). Do passado ao presente, também a imagem
do professor e da professora da escola do campo mudou: de profissional contratado pelo dono
da fazenda para profissional contratado pelo municipio mediante concurso para efetivacdo no
quadro de servidores publicos. Nessa logica, a docéncia se alinha a outras profissdes, por

acaso aquelas situaveis no que se chama de proletariado; logo, o/a docente se identifica com a

2 No Para, foram criadas duas areas prioritarias de atendimento e, segundo informacdes do Fundo de
Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA), a partir de 2005 as prefeituras interessadas poderiam implantar o
projeto Escola Ativa.
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condicéo de proletario/a e a condicdo de proletario passar a compor a identidade profissional

de quem é docente.”®

2.3 ldentidade e identificacio

Segundo Chris Baker (2004), a identidade € uma construcdo cultural porque o que
forma sua substancia séo recursos discursivos, isto &, culturais; por isso se diz que a descrigédo
mais precisa de identidade é a de pratica discursiva, que atua ou produz o que ela nomeia
mediante a reiteracdo de normas e convencdes. A identidade representa o processo pelo qual
posicOes subjetivas construidas discursivamente sdo tomadas como aquilo que identificam
pessoas reais. Nao se pode falar em uma esséncia da identidade porque ela ndo tem uma, isto
é, porque € produzida continuamente segundo parametros de semelhanca e distincdo. Em
termos mais simples, a identidade denota formas pelas quais os individuos e 0s grupos se
distinguem em suas relagdes com outros individuos e outros grupos.

Ainda Segundo Baker (2004), o sentido cotidiano de identificacdo supde acOes
como descrever, nomear e classificar; mas culturalmente o termo tem um sentido psicanalitico
relativo a formagdo da identidade. Mais precisamente, estd no centro do processo de
imaginacdo e ligacdo que amarram em parte 0s elementos psiquicos e discursivos que
constituem a identidade. O ato de identificar prevé uma forma de investimento emocional na
descricdo discursiva do eu, mas ndo se trata da imitacdao intencional de um modelo ou um
investimento consciente em posi¢Oes subjetivas. Ela forma matriz de excluséo pela qual os
processes de formacdo subjetiva produz a0 mesmo tempo um componente externo: a
identificagdo com um grupo de normas ou tracos repudia outro. Ha sempre lacunas na
identificacdo, por isso a identidade nunca é fixa. Em termo mais simples, identificar é
estabelecer sistematicamente relagdes de similaridade e distingdo entre individuos, entre

grupos, e estes e aqueles.

% Considerar a docéncia como profissio e o/a docente como profissional supde a profissionalizacio:
qualificacdo e preparacdo, assim como relagdes profissionais com a sociedade e com quem contrata a acéo
profissional, dentre outras demandas. E € em tais relagdes — segundo Contreras (2002) — que ocorre a
proletarizacdo da docéncia: a perda gradativa de condicBes de trabalho que professores e professoras viam como
espaco para alcangar e solidificar o status de profissional. Isso porque o modo de producdo capitalista que
caracteriza o0 ambito de empresas privadas se estendeu ao Estado, que passa a exigir méo de obra conformada as
necessidades da producéo e a l6gica da racionalidade, da eficacia e da tecnologia. Tal conformacéo se traduz na
ordenacdo e no controle do trabalho docente, na organizacéo escolar e curricular, em objetivos cujo cumprimento
é regulado pela pressdo do tempo, pela burocracia e pela rotinizacdo; nessa légica, a atividade escolar docente se
torna cada vez mais um servico, uma atividade de sobrevivéncia em que ndo ha espago — nem tempo — para a
reflex&o sobre as necessidades e dificuldades da docéncia e da aprendizagem discente nem para o aprimoramento
intelectual que a docéncia pressupde. A luta contra essas condi¢cBes de trabalho equipara professores e
professoras a proletarios e operéarios, pois sdo reduzidos a condicdo de executores de planos, projetos, medidas
etc. concebidos externamente a escola, a sala de aula (CONTRERAS, 2002).
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Paulo Edmond Marc Lipiansky et al. (1990 apud MOITA, 1992, p. 115) distingue a
identidade social — que “[...] revela a apreensdo objetiva e designa o conjunto de
caracteristicas pertinentes definindo um sujeito e permitindo identifica-lo do ‘exterior’ — da
identidade pessoal — que “[...] remete para a percepg¢édo subjetiva que um sujeito tem de sua
individualidade; inclui nogdes como consciéncia de si, defini¢do de si”. Boaventura de Souza
Santos (1995) simplifica essa distingdo. Para ele, a identidade pessoal se refere ao
desenvolvimento pessoal em que o sujeito formula intrinsecamente uma nogéo de si e do
relacionamento com o mundo que lhe circunda, enquanto a identidade social se refere as
caracteristicas que as pessoas atribuem a um sujeito.

Todavia, segundo Lipiansky, essas faces do fendmeno identitario, embora
distintas, ndo se dissociam, pois a identidade pessoal constitui também a apropriacao
subjetiva da identidade social; a consciéncia que um sujeito tem de si é necessariamente
marcada pela sua categoria de pertenga e pela sua situacdo relativa aos outros. Igualmente,
as dimensdes multiplas da identidade social serdo mais ou menos invertidas e carregadas
de sentido conforme a personalidade do sujeito. Enfim — diz Lipiansky et al. (1990 Apud
MOITA, 1992, p. 115) —, a identidade “[...] resulta das relagbes complexas que se tecem
entre a definicdo de si e a percepcdo interior, entre 0 objetivo e o subjetivo, entre 0 eu e 0
outro, entre o social e o pessoal”. Nesse caso, ha interdependéncia no constructo da
identidade: o eu ndo se materializa sem o nos; afinal, quando o sujeito subjetivo se
conscientiza de si, ja estd num mundo pronto, acabado, onde as regras e relacdes de
convivéncia — numa palavra, a cultura — ja estdo definidas pelo grupo; logo, o sujeito
parte do pertencimento ao grupo para se desenvolver pessoal e socialmente e, portanto,
constituir sua identidade.

Essa distingéo e interdependéncia sugerem que o sentido de pertencimento ao grupo
prepondera e determina a constituicdo identitaria do sujeito, que em sua individualidade,
constituida em sua trajetoria historica de vivéncias/experiéncias, ndo se descola de uma
condicdo que lhe é intrinseca como humano: relacionar-se, dialogar, ser grupal. Sua
“existéncia” pessoal no mundo é mediada pela interacdo com a educacdo, a religido, a
politica, enfim, com a cultura de uma sociedade.

A principio, ndo se pode falar, entdo, da identidade pessoal desatrelada da identidade
social, a0 mesmo tempo ndo se pode considerar que esta seja absolutamente definidora do

sujeito, porque
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As identidades culturais ndo sdo rigidas, nem, muito menos, imutaveis. Sdo
resultados sempre transitorios e fugazes de processos de identificagdo.
Mesmo as identidades aparentemente mais sélidas, como a de mulher,
homem, pais africano, pais latino-americano ou pais europeu, escondem
negociagdes de sentido, jogos de polissemia, choques de temporalidades em
constante processo de formacdo, responsaveis em ultima instancia pela
sucessao de configuracdes hermenéuticas que de época para época dédo corpo
e vida a tais identidades. Identidades sdo, pois, identificacbes em curso.
(SANTOS, 2008, p. 135).

Se “identidades sdo identificacbes em curso”, entdo € nas relacdes ao longo de sua
existéncia histdrica que o sujeito cria as condi¢fes necessarias para se reconhecer e conhecer
0s outros. Esse processo dialético depende das redes de interacdo social estabelecidas, pois a
“[...] identidade ¢ um fendmeno que emerge da dialética entre individuo e sociedade e sendo
formada por processos sociais, uma vez cristalizada é mantida, modificada ou, mesmo
remodelada, pelas relagdes sociais” (BERGER; LUCKMANN, 1973, p. 228). Assim, a relacdo
entre o0 sujeito — que desenvolve a acdo — e a estrutura social com suas convengoes, suas
regras e seus valores pode convergir ou divergir: o resultado pode ser a resisténcia ou o
reconhecimento social; depende da acéo do sujeito. Isso porque, segundo Maura Pena (1989),
a identidade ¢ um modelo de representacdo que expressa reconhecimento social, o que
implica em relagdes de poder. Também Alain Touraine (1989 apud siLvA, 2010) reforca
esse sentido ao definir identidade como forma de reconhecimento social num campo social de
conflitos. Dito de outro modo, a identidade se estabelece na singularidade subjetiva que
identifica, por exemplo, o jeito de ser de cada um, mas também nas diferencas de pensar e
agir e na forma como ocorre a representacdo relativa a este ou aquele sujeito — entendida
como atribuicéo, feita pelo outro, do papel que desempenha na sociedade. A identidade se faz
representar pela diferenca, segundo categoriza¢des sociais atribuidas pelos outros e que
assumem sentidos que podem ser positivos ou negativos.

No caso da docéncia como profissdo, ser docente reflete um sentido de totalidade
profissional reconhecida socialmente e que envolve unidade. Mas a imagem social do
professor (ou da professora) ndo € una. Segundo Arroyo (2000, p. 29-30),

O campo da educagdo ndo tem fronteiras bem definidas e além do mais é
muito diversificado. Todos somos professores, pertencemos ao professorado,
mas ha hierarquias, ha niveis de graus e ha imagens bastante diferenciadas
de ser, diferencas de salarios, de titulacdo, de carreira, de prestigio.
Diferentes formas de ser professor e professora. Ndo somos apenas
professores de primario, fundamental, médio ou superior. Somos vistos com
tracos bem diferenciados e terminamos vendo-nos e vendo o magistério com
tracos bem diferenciados. Somos diversos. H& imagens sociais diversas do
magistério e auto-imagens diversas também.
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Como totalidade, a condicao de professor/professora é unica; independente do meio
(urbano ou rural) e das circunstancias (docente de primeira a quarta, de quinta a oitava, de
classes multisseriadas). Como representacdo ou atribuicdo, ela é multipla e se associa a
imagem que outros e outras tém dela e com a autoimagem do professorado. As pessoas tém
uma forma de ver quem é docente, que por usa vez tem uma forma de se autover. Eis por que
é possivel falar em processos de identificacdo que se desenvolvem ao longo do tempo; isto e,
porgue “Os grupos sociais, tal como os individuos, acumulam, ao longo do tempo, diferentes
identidades e em cada momento podem dispor de vérias identidades complementares ou
contraditorias” (SANTOS, 1995, p. 43).

Conforme Derouet (1998 apud MoITA, 1992, p. 140), a construcdo identitaria
profissional é familiar ao papel social da profissdo, ao seu estatuto e ao do/da profissional, a
cultura do grupo a que pertence tal profissional e & circunstancia sociopolitica. No caso da
identidade profissional de “educadores e professores”, ele a chama de

[...] montagem composita. E uma construcao que tem uma dimens&o espago-
temporal que atravessa a vida profissional desde a fase da opcdo pela
profissdo até a reforma, passando pelo tempo concreto da formacéo inicial e
pelos diferentes espacos institucionais onde a profissdo se desenrola. E
construida sobre saberes cientificos e pedagdgicos bem como sobre
referéncias de ordem ética e deontoldgica. E uma construgio que tem a
marca das experiéncias feitas, das opcOGes tomadas, das praticas
desenvolvidas, das continuidades e descontinuidades, quer ao nivel das
representacdes quer ao nivel do trabalho concreto. (DEROUET, 1998 apud
MOITA, 1992, p. 140)

Nessa perspectiva, a identidade profissional se relaciona com a objetividade e a
subjetividade da vida do professor (ou da professora); envolve sua opcao pela profissdo, suas
vivéncias de formacédo e atuagédo profissional, suas referéncias de vida, sua forma de ver o
mundo, enfim, suas concepc¢des e préaticas relativas a agdo que desenvolve. Como “montagem
composita”, sua composicdo parte da forma como professor e professora se percebem e sdo
percebidos pelo meio social, numa trajetoria que supde sua caminhada histérica rumo a
profissionalizacdo e seu reconhecimento social como profissional.

Antonio da Costa Ciampa (1992, p. 74 apud siLVA, 1995, p. 32) diz que “[...] 0
conhecimento de si é dado pelo reconhecimento reciproco dos individuos identificados
através de um determinado grupo social que existe objetivamente com sua historia, suas
tradigches, suas normas, seus interesses, etc.”. Para Ezequiel Theodoro da Silva (1995),
algumas condigOes que — a meu ver tém sentido mais subjetivo — sdo premissas centrais na

constituicdo da identidade pessoal ou profissional. Diz ele:
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Parece-nos que o processo de construcdo das identidades sé tem razdo de ser
no horizonte da conquista da autodeterminacdo, auto-suficiéncia,
independéncia e autenticidade dos sujeitos em sociedade. Em fungdo dos
objetivos mesmos dessa conquista, € importante verificar até que ponto o
contexto histérico — social de onde provém as determinacdes do ser
humano, facilita ou dificulta as vivéncias necessarias ao desenvolvimento
dos componentes — essenciais e acidentais — que configuram uma
identidade. (SILVA, 1995, p. 32; grifo do autor).

Esse autor destaca dois tipos de identidade e sua vinculagdo com a sociedade: uma
— fragmentada ou desagregada — € “[...] propria das conjunturas sociais conservadoras,
historicamente mantidas e reproduzidas por meios de instrumentos ideoldgicos”; outra —
consistente ou transformante — € “[...] propria das conjunturas sociais democraticas regidas
por mecanismos concretos de participacdo e decisdo” (SILVA, 1995, p. 33). Com efeito, uma
retomada dos sentidos de esséncia (subjetivo) e representacdo (objetivo) da profissdo docente
evidencia que a identidade — pessoal ou profissional — constitui-se por atribuicdo de papéis
(identidade fragmentada) e pela consciéncia do papel que se tem na sociedade (identidade
consistente).

Como essa relagdo entre identidade e sociedade — entre fragmentagéo e consisténcia
— relaciona-se com o sentido de profissionalizagdo? Segundo Arroyo (2000, p. 28), a
profissionalizacdo do magistério aparece como remédio & afirmacdo da identidade do
professor e da professora. Segundo ele, nas Gltimas décadas houve muita pressdo em prol da
profissionalizacdo do magistério para se criar uma imagem mais moderna, racional e fria.
Porém, ele questiona: a identidade pessoal e profissional estaria sendo redefinida por essa
pressdo? Esta bastaria para definir essas identidades?

Com efeito, a construgdo de identidades supGe sempre um processo complexo —
porque cada pessoa se apropria diversamente do sentido de sua histéria pessoal e
profissional (DIAMOND, 1991 apud NOVOA, 1992) — e célere — porque requer tempo para
refazer identidades, acomodar inovacdes, assimilar mudancas. Para Novoa (1992), a
identidade ndo é um dado adquirido nem uma propriedade, tampouco um produto. Ela €
algo que se constitui — num contexto de lutas e de conflitos; é um espaco de construcao
de modos de ser e estar na profissdo. Eis por que processo identitario € um termo mais
exato para descrever essa construcdo: além de realcar a mescla dinamica tipica do modo
como cada docente se sente e se diz docente, supde a capacidade de exercitar a atividade

docente com autonomia e o sentimento de controle do trabalho. A maneira como cada
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docente age na sala de aula depende diretamente do que ele ou ela sdo como pessoas no
momento da acdo docente.

As reflexbes de Novoa (1992) ddo pistas para um entendimento dos processos
constitutivos da identidade de professores e professoras. Segundo ele, nos primérdios da
docéncia associava-se a figura do professor ou da professora a do mestre de oficio e a do
sacerdote, portanto sua identificacdo social era guiada pela retiddo das atitudes e condutas,
pois 0 mestre, que trabalhar conhecimentos, devia ser exemplo de moral e bons costumes.
Esse era o ideal do vir a ser docente, cuja caracteristica era a voca¢do. Como esclarece Arroyo
(2000, p. 33),

Por mais que tentemos apagar esse traco vocacional, de servico e de ideal, a
figura de professor, aquele que professa uma arte, uma técnica ou ciéncia,
um conhecimento, continuara colada a idéia de profecia, professar ou
abracar doutrinas, modos de vida, ideais, amor, dedicacdo. Professar como
um modo de ser. Vocagdo, profissdo nos situam em campos semanticos tdo
préximos das representacbes sociais em que foram configurados
culturalmente. S&o dificeis de apagar no imaginario social e pessoal sobre o
ser professor, educador, docente. E a imagem do outro que carregamos em
nos.

Nessa Otica, ndo se pode afirmar que o/a docente tivesse uma identidade cuja
constituicdo partisse dela ou dele e que se constituisse em sua relacdo com o meio, pois
sua condigdo na sociedade estava atrelada ao que se esperava dele ou dela. Eram espelhos
e, como tal, instituidos, mesmo sendo leigos, isto é, sem ter formacdo. O valor moral
superava o saber como valor. Se houve tentativas de superar essa heranca vocacional
colada historicamente ao oficio, ndo se pode esquecer que — diz Arroyo (2000, p. 33) —
a imagem evangeélica, associada ao divino e ao salvador, foi replicada discursivamente, a
ponto de fixar no imagindrio uma nocdo do oficio de mestre marcada por “[...]
socioafetivos, religiosos, culturais, ainda que secularizados. [Assim,] A identidade de
trabalhadores e de profissionais ndo consegue apagar esses tracos de uma imagem social
construida historicamente”.

Se os discursos foram esquecidos, os tragos ainda estdo presentes. Mesmo que
condicdo anterior de mestre de oficio e sacerdote tenha dado lugar a de funcionario, a relacao
familiar e comunitaria outrora presente e marcante na definicdo da identificacdo se manifesta
na relacdo com o Estado educador numa ldgica mercantil. Ora, a relacdo entre Estado e
funcionéario imp6e um tipo de reconhecimento social — portanto de identificagdo — dessa
profissionalidade, que agora se coadunada com os regulamentos delimitadores da atuacdo
profissional, assim como é mediada por estes. Arroyo (1985 apud TEIXEIRA, 1993, p. 3)

reitera essa ideia ao dizer que,
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De preceptores, mestres de um sistema particular e livre de instrucéo
elementar, os docentes se tornam assalariados do poder publico, reunidos
nos grupos escolares, submetidos a controles internos e externos a escola,
portanto perdem sua condicdo original de produtores isolados na “casa de
escola”, onde dominando os meios, ritmos e processos do oficio, qualificam-
se no praprio trabalho.

No magistério como oficio, as relaces eram mais afetivas e comunitéarias e 0s
sujeitos eram mais de acdo do que de técnica. Eram relacdes de totalidade. A acdo aqui tem
sentido social, porque ocorre numa conjuncdo de atividades correspondentes a varios sujeitos,
ao mesmo tempo, agentes e pacientes que se influenciam mutuamente (SACRISTAN, 1999,
p. 31). No espaco entre a condicdo de produtores leigos no passado a de executores
profissionalizados no presente, caminham o0s processos de construcdo identitaria do
professorado; e o reflexo dessa nova condicdo do professor e da professora — funcionarios do
Estado — mostra-se, sobretudo, no fendmeno educativo urbano, em que as relagdes com o
Estado educador — portanto, com suas instancias educativas e normativas — sdo mais
intensas, expostas e definidoras da profissao.

Conforme Mariano Fernandes Enguita (1991, p. 31), professores e professoras
reconhecem cinco caracteristicas como definidoras da docéncia formal. A primeira é a
competéncia — o/a profissional se supfe tecnicamente competente em dado campo do
conhecimento que exclui quem ndo o é. A competéncia deve resultar de formacéo especifica,
em geral universitaria, e tem um componente ndo avaliavel por quem ndo compartilha a
mesma profissdo. Assim, sé profissionais com a mesma competéncia podem se julgar
mutuamente e s6 a profissdo pode controlar o acesso de novos membros ao campo, pois € a
Unica que pode garantir e avaliar a formacao do/da profissional. A segunda € a voca¢do — 0
termo profissdo evoca a religido ao invocar a ideia de fé. A terceira é a licenca para lecionar
— o/a profissional demarca um campo exclusivo, em geral reconhecido e protegido pelo
Estado, que o/a defende da intrusdo, portanto da incompeténcia alheia. A quarta é a
independéncia — o/a profissional tem autonomia dupla no exercicio de sua profissdo: das
organizacGes e da clientela. A quinta € a autorregulagdo — com base na identidade e
solidariedade grupal, a profissao regula por si mesma a atuacdo do/a profissional, através de
seu proprio codigo ético e deontoldgico, assim como de Orgdos proprios para resolver
conflitos internos. Tais caracteristicas advém da forma como os/as docentes se entendem. Ao
mesmo tempo, exprimem, de certa maneira, as condi¢cdes para que o sentido de profissao se
materialize no cotidiano. Inversamente, quem determina e valoriza essas caracteristicas sao as
instituicbes educativas, pois isso facilita o controle destas sob a acdo e a condicdo de ser

docente.
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Segundo José Gimeno Sacristan (1999, p. 31), “A acdo € expressdo da pessoa e esta
sera construida por seus atos. O professor age como pessoa e suas agles profissionais o
constituem”. Dessa forma, professor e professora sdo seres de acdo e Leitmotiv do processo
educativo, em que pese o controle regulamentador de seu trabalho a que sdo submetidos.
Porém, se sdo as a¢des profissionais que constituem o/a docente, invariavelmente as relacoes
com o Estado educador interferem nesse processo, pois negociacdes de ambas as partes
entram em cena para garantir o agir profissional. Assim, reivindicacdes por aumento salarial,
condicGes melhores de trabalho, plano de carreira e outras, também, compdem o processo de
formacdo da identidade docente que se estabelece sob um controle “ideolégico” e um controle
“técnico” no ensino.

No dizer de José Contreras (2002, p. 42), citando Salinas, nas décadas de 1970 e,
sobretudo, 80 essa regulacdo burocratica do ensino cresceu progressivamente, a ponto de
haver acimulo de especificacBes sobre suas tarefas na vida dos centros e professores. Assim,
na condicdo de sujeito técnico — portanto a mercé de receituarios pedagogicos —, 0
professorado perde sua autonomia e o sentido de totalidade do fazer educativo, ndo conta mais
com as coisas do mundo pelo crivo de sua experiéncia e deixa de ser artesdo da memoria para
ser sujeito da burocracia — imposta pela relagdo com o Estado educador. Uma nova
identidade vai sendo tecida, e 0 amalgama disso € a perspectiva de compreensdo da educacédo
com base na concepcao de que sdo sujeitos técnicos, e ndo sujeitos criticos. Nas palavras de
Jorge Larrosa Bondia (2002, p. 20), as vezes essa compreensao segue o ponto de vista da
relacdo entre ciéncia e técnica, as vezes da relacdo entre teoria e pratica: o primeiro suscita
uma logica positiva e retificadora; o segundo, politica e critica. Neste, profissionais da
educacdo aparecem como sujeitos criticos que, munidos de estratégias reflexivas diversas,
comprometem-se com praticas educacionais numa Otica politica, em grande parte das vezes;
naquele, tais profissionais sdo visto como sujeitos técnicos, aplicadores com maior ou menor
eficacia, das tecnologias pedagodgicas variadas que cientistas, técnicos e especialistas

produzem.



3 EDUCACAO EM “ESCOLAS QUE NAO SAO ESCOLAS”

E plausivel supor que a crenca na suposta falta de qualidade da educacio em escolas
com classes multisseriadas surja do senso comum, isto €, de quem nunca estudou nem
lecionou em tal classe, de quem esta alheio a realidade e as condi¢Ges materiais das escolas
que mantém tais classes. Ora, como essas escolas sdo associadas com regides cuja economia é
pouco desenvolvida, tal opinido se alinha a de quem, também alheio, vé tais regides numa
perspectiva negativa, mesmo quando se trata de fendmenos sobre os quais a economia nao
influencia — tradigdes, habitos e costumes, manifesta¢fes culturais do povo etc. Em que pese
0 tom negativo dessas opinides, ndo ha como impedir que as pessoas fagcam julgamentos sem
conhecer o objeto ou sujeito julgados. Todavia, ndo se pode esperar que tal opinido ecoe no
discurso oficial nem no de pessoas que tém tanto vinculos diretos com o contexto das escolas
com classes multisseriadas quanto conhecimento suficiente de como a educagdo ocorre em
tais classes, das condigdes materiais e da realidade a que pertencem tais escolas. Por isso,
busco averiguar aqui como agentes politicos, coordenadores/planejadores da educacdo e
docentes veem a educacéo oferecida em escolas ribeirinhas do municipio de Breves (PA). Para
tanto, tento fazer uma leitura analitica do que disseram em questionarios a que responderam e

em entrevistas que nos concederam.

3.1 O discurso oficial e politico sobre escolas ribeirinhas multisseriadas

Para conhecer a posi¢éo oficial e politica acerca da escola ribeirinha multisseriada no
municipio de Breves, analisei o projeto politico-pedagdgico da Secretaria Municipal de
Educacao/seMED (BREVES, 2008) para escolas do campo e entrevistei dois técnicos e trés
técnicas dessa secretaria atuantes na coordenacdo pedagdgica da educacdo do campo — um
coordena a divisdo de educacdo do campo, que planeja e implementa a politica municipal para
educacdo no meio rural. Entrevistei ainda duas vereadoras e um vereador, por entender que 0s
agentes politicos representam legalmente o povo e que, de algum modo, ajudam a definir
politicas publicas para educacdo municipal, seja questionando o funcionamento de escolas,
cobrando implantacdo de outras ou definindo orcamento publico para investimentos na
educacdo; o critério de escolha foi o tempo de mandato, a area de atuacdo politica — nesse

caso, o meio rural — e a formagéo escolar. Os relatos derivados de tais entrevistas supdem
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que atores politicos — especialistas, governantes, docentes, discentes, pais, mées e outros —

tém um papel na configuracdo dos projetos educativos (PACHECO; PEREIRA, 2007).

3.1.1 Posicéo da Secretaria Municipal de Educagao

Discutir a constituigdo da identidade do professorado de classes multisseriadas
ribeirinhas supde considerar que, se tal identidade é subjetiva — porque professor e professora
sdo sujeitos situados num contexto historico, politico, geografico, comunitario etc.; também é
objetiva — pois sdo funcionarios municipais submetidos a normatiza¢cBes que tentam
estabelecer-lhes um perfil profissional segundo o qual vdo desenvolver sua pratica pedagdgica.
Essa configuracdo de quem leciona por profissdo prevé uma atuacéo tal qual a de um técnico
gue domina aplicacBes do conhecimento produzido por outro e transformado em regra. Sao as
chamadas “[...] racionalidades tecnocréticas e instrumentais”, na expressdo de Henry Giroux
(1997, p. 160). Noutros termos, trata-se de uma logica que se associa com a objetividade
cientifica, mensuravel, isto €, com a existéncia de um universo objetivo apenas, inverso ao
universo subjetivo, ndo apreensivel pela mensuracdo — numa palavra, o universo metafisico.
Nessa Otica, mais que a subjetividade (as sensac¢Ges, as emogdes, 0s sentimentos, a intui¢do...), é
a objetividade que prevalece em tal racionalidade. Segundo Joe L. Kincheloe (1993), uma
formacado e legislacdo fundadas nos pressupostos behavioristas respaldam essa “acéo metodica”.

Em minha tentativa de compreender as preocupac¢des subjacentes as politicas publicas
educacionais no municipio de Breves para classes multisseriadas ribeirinhas, percebi que a
tonica do trabalho desenvolvido pela SEMED é a instrumentalizagdo de quem leciona a luz do
método a ser adotado e do conteudo a ser ensinado. Os questionarios respondidos por docentes
durante a pesquisa apontam essa constatacdo. Tal instrumentalizacdo ocorre em atividades de
formagdo continuada promovidas pela secretaria; muitas vezes — convém salientar — por
exigéncia do proprio professorado, cuja maioria tem formacéo de nivel médio; por isso ele
cobra, das instancias formadoras, orientacdes sobre como atuar em classes multisseriadas,
afinal ndo foram orientados sobre como fazé-lo em sua formacao inicial.

Instrumentalizacdo aqui se refere ao treinamento recebido para “aprender” a ensinar.
Segundo Kincheloe (1993, p. 21), esse enfoque no treinamento para a competéncia técnica
tende ao conformismo: “A experiéncia € monossémica, aberta somente a uma interpretacéo e
a tarefa do nedfito é adaptar-se as instituicdes existentes imitando o comportamento daqueles
que as servem [...]”. Com efeito, como os drgdos oficiais que regulam a educagdo veem o ato
de educar na escola ndo como oficio, mas como emprego, professor e professora sao cobrados

na condicdo de empregados que executam tarefas predeterminadas para o bom andamento da
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educacdo; mais que isso, essa condicdo determina o modelo de profissionalidade e a
constituicdo de uma identidade objetiva estabelecida na relagdo com o municipio. Nela se tem
o perfil do que seja ensino de qualidade e professor de qualidade — ambos dimensionados por
um tipo de cultura de resultados ou desempenho aferidos pelos nimeros de aprovados listados
nas cadernetas de controle de notas e contelidos. E a naturalizagio dos procedimentos e da
rotina da escola e da educacéo técnica, assim descrita por Kincheloe (1993, p. 21-2):

[...] as escolas sdo consideradas naturais tal como elas s&0 — o papel da
formacdo do professor é ajustar o nedfito nelas. Questbes de natureza e
propdsito da escolarizacdo, a conexdo entre escola e sociedade, a relacdo
entre poder e ensino, escolas como organizacdo social ou questdes
curriculares do que vale a pena ensinar ou, ainda, a natureza do
conhecimento escolar sdo colocadas com pouca frequéncia [...].

Destaca-se ai 0 ajustamento necessario do professorado a forma como a escola esta
organizada: seus ritmos, tempos e espacos de formacdo, que sdo minimos, isto €, carecem de
vivéncia cultural e experiéncia de producdo coletiva. Qualquer forma de acdo decorrente do
entendimento de que o sujeito participa do projeto total de escola é negada, pois isso implicaria
pensar na educacdo numa outra perspectiva, menos técnica, mais emancipatoria. H& um
distanciamento grande entre a pratica docente e o discurso oficial, patente na assim declarada
missdo da SEMED: “[...] atuar de forma contextualizada, garantindo o acesso e a permanéncia
dos educando em nossas escolas, visando a formacao politica e cidadd” (BREVES, 2008).

Creio que, para se concretizar como “formacgdo politica e cidadd”, professores e
professoras tenham de entendé-la como tal. Penso que sua ocorréncia requer que quem responde
pelo planejamento na SEMED e o professorado de escolas multisseriadas ribeirinhas compreendam
a educacdo mais como campo de possibilidades para o desenvolvimento social, politico,
econdmico, ambiental etc., e menos como determinacéo e garantia de acesso e permanéncia nas
escolas — direitos legais. Assim, soa redundante esse discurso institucional que oculta a
orientacdo ainda tecnicista da educa¢do municipal, que objetiva a uma educacdo mais eficaz do
ponto de vista da aprovacdo do maior nimero de discentes pela instrumentalizacdo de quem
leciona em classes multisseriadas ribeirinhas. Ora, para Giroux (1997, p. 158-9),

Uma das maiores ameacas aos professores existentes e futuros nas escolas
publicas é o desenvolvimento crescente de ideologias instrumentais que
enfatizam uma abordagem tecnocratica para a preparacdo dos professores e
também para a pedagogia de sala de aula. No cerne da atual énfase nos
fatores instrumentais e pragmaticos da vida escolar colocam-se diversas
suposicdes pedagodgicas importantes. Elas incluem: o apelo pela separagdo
de concepcdo de execucdo; a padronizacdo do conhecimento escolar com o
interesse de administra-lo e controla-lo, e a desvalorizagdo do trabalho
critico e intelectual de professores e estudantes pela primazia de
consideracgdes praticas.
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A situacdo descrita por Giroux é patente no projeto politico pedagogico das
escolas do campo de Breves. O documento da SEMED indica que seu pessoal técnico
reconhece a escola do campo como conteudista porque Se preocupa mais com O
cumprimento de contetudos do plano de curso do que com a aprendizagem discente;
tendem a desconsiderar a realidade em que alunos e alunas vivem, isto é, as
peculiaridades e os problemas que interferem no processo de ensino e aprendizagem. O
projeto afirma ainda que a identidade da escola do campo em Breves é marcada por
caracteristicas como tradicionalismo pedago6gico, ensino descontextualizado e
precariedade de organizacdo dos espacos fisicos. Se assim o for, entdo isso explica a
perspectiva apontada para a educacdo nessas escolas: a pratica aulista e conteudista que
ndo fomenta discussdes sobre assuntos relevantes a comunidade rural ribeirinha. Antes,
0 que se propbe é a transmissdo objetiva do que esta nos programas de ensino; e a
identidade pretendida para o professorado é a de reprodutor do modelo educacional
vigente, orientado exclusivamente pelos “saberes da formacgdo”, que, dizem Rochelle de
Quadros Loguercio e José Claudio Del Pino (2003, p. 21),

[...] sdo exteriores aos professores; sdo constituidos em instancias a que
os professores ndo tém acesso como produtores, portanto, Ssao
conhecimentos “impostos” por seus produtores oficiais como 0s
cientistas, 0s pedagogos, 0s governos etc. Os professores sdo
desautorizados neste sistema, para selecionar os saberes, agindo como
meros transmissores ou técnicos instrumentados pela instituicdo
formativa para perpetuarem alguns conhecimentos selecionados na
cultura “culta”.

Tais “saberes da formacdo” advém, sobretudo, de cursos de formacéo inicial, mas
também da formacdo continuada. Mas a questao aqui s&o as oportunidades que o professorado das
escolas multisseriadas ribeirinhas de Breves teve ou ndo para obter formacgdo mais consistente,
capaz de lhes possibilitar assumir outra condi¢do que ndo a de executor de programas. De fato o
documento oficial do projeto politico-pedagdgico mostra que o0 6rgdo gestor da educacéo
municipal reconhece lacunas na formacdo de docentes do meio rural; mas até entdo ndo se
percebe nenhuma acédo politica municipal para enfrentar essa realidade. O escopo desta pesquisa
ndo previu uma investigacdo sobre o tipo de formagdo oferecida ao professorado entrevistado;
porém, ndo seria implausivel a suposi¢do de que a formac&o inicial oferecida por faculdades
particulares do municipio ndo considera a necessidade de uma formacao dirigida especialmente a

quem vai lecionar no campo.?*

2% Como descrito no cap. 2, uma formagéo docente especifica, voltada a escolas do campo, tem sido implantada
em universidades federais, mas essas licenciaturas ainda so escassas, caso se considere a demanda por formacéo
docente num pais com as propor¢des demograficas e geograficas como o Brasil.
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Ainda assim, ndo se pode ignorar que a necessidade de tal formacdo ndo esteja nas
preocupacdes de quem lida com a politica educacional local como realidade que precisa ser
problematizada. No projeto politico pedagdgico, o item sobre formacéo inicial e continuada
para profissionais atuantes em escolas multisseriadas apresenta o pensamento de uma
professora acerca dessa formagé&o:

[...] desejamos que elas [formacdo inicial e continuada] sejam voltadas para
as necessidades de cada professor. Que 0s governantes invistam mais nessa
formacéo, criando oportunidades de cursos, ingressos em faculdades etc.,
realizando encontros onde os professores possam interagir uns com 0s
outros, para que a partir dai, o projeto politico pedagdgico acontegca na
realidade de cada um. (BREVES, 2008).

Essa passagem sugere que ha consciéncia da necessidade de formacdo especifica
para quem leciona em escolas do campo. Se parece um tanto impensado ou exagerado o
desejo de que cada docente tenha formacéo especifica, cabe considerar a palavra “cada” com
o sentido mais plural de cada categoria docente. Isso porque, se hoje ha formacdo inicial
prépria para a docéncia no campo, & preciso considerar que a realidade sociocultural de
populacbes campesinas se distingue da de populacdes ribeirinhas — como foi dito; nesse
caso, docentes atuantes em escolas ribeirinhas merecem, sendo uma formacdo especifica, ao
menos contetdos formativos que prevejam, numa formacdo para educacdo do campo, a
realidade (escolar) ribeirinha. Por outro lado, parece-me que esperar dos *“governantes” a
organizacdo de encontros que permitam, a professores e professoras, interagirem-se é
desconsiderar que estes, por si s, poderiam estabelecer tais encontros para — suponho —
trocar ideias ou relatar experiéncias didatico-pedagogicas bem-sucedidas que, uma vez
compartilhadas, discutidas, questionadas e assimiladas, pudessem ser eventualmente
aplicadas.

Tal pratica, porém, requer uma predisposicdo ao debate, a discussdo com a
coletividade que — assim penso — € mais estimulavel no ambiente da sala de aula dos cursos
de formacdo, que criam as condicOes para a reflexdo sobre problemas de natureza prética e
tedrica que afetam a docéncia em escolas do campo (ribeirinhas), assim como em escolas
urbanas. Talvez por ter esse mesmo entendimento o discurso da SEMEDSeja tdo incisivo na
importancia da formagéo docente como requisito essencial para que a escola cumpra seu papel

social, como se |é na passagem a sequir:
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A sociedade contemporanea exige profissionais atualizados, para atuar no
mercado de trabalho devido as expressivas mudangas ocorridas na Gltima
década em todos os setores do meio social que necessita da acdo humana.
Diante da atual conjuntura os profissionais da escola ndo poderiam ficar
isentos dessa situacdo. Ademais a escola é parte integrante da sociedade,
portanto, estamos certos que somente através de uma boa formacéo inicial e
continuada conseguiremos responder a essas demandas. Quanto a formacao
inicial, queremos que a LDB seja cumprida, ou seja, que nOSSOS
professores/as para exercerem a profissdo docente na educacdo infantil ou
ensino fundamental, sejam licenciados plenos ou que tenham concluido, no
minimo o ensino médio na modalidade normal. Também queremos que
politicas publicas sejam efetivadas para que sejam ofertados cursos de nivel
superior, acompanhados de cursinhos pré-vestibulares, garantindo assim uma
participacdo maior de docentes do campo em universidades. Quanto a
formacdo continuada dos docentes, atualmente a SEMED oferece mini-cursos
e oficinas, mas desejamos que o numero dessa oferta possa aumentar,
levando em consideragdo as peculiaridades do espaco rural no momento de
planejar a formacdo continuada dos atores responsaveis pela transformacao
desse meio. (BREVES, 2008).

O discurso oficial é claro: a atualizacdo dos saberes de professores e professoras
atuantes no meio rural de Breves é imperativo social. Mas esse discurso, orientado na légica
do “querer que as coisas acontecam”, ndo se tornou pratica efetiva ao longo do tempo, uma
vez que o saber entendido

[...] como produto pronto para atender as demandas da sociedade ou do
mercado de trabalho [..] impde aos professores a condicdo de
“transmissores”, de “portadores” ou de “objetos” de saber, mas ndo de
produtores de um saber ou saberes que poderiam impor como instancia de
legitimacéo social de sua funcdo e como espaco de verdade da sua pratica.
(TARDIF, 2002, p. 40).

Pesa sobre os ombros desse professorado o estigma de que sua formacéo e seu saber
sdo de “segunda classe”, assim como sua atuacao e a atencdo que lhe da os 6rgaos gestores
das politicas para a educacdo. Tal estigma sugere certa improvisacdo nas agdes que
atravessam nao s6 sua formacdo, mas também sua atuacao profissional.

O diagnostico que o documento oficial faz das escolas e de seus atores descreve 0
perfil de professores e professoras das escolas do campo em Breves nestes termos:

No que tange ao perfil dos professores, ainda hoje trabalham nas escolas
rurais do municipio professores com praticas educativas tradicionais, tendo
como pano de fundo as condigdes de trabalho que lhes sdo oferecidas. N&o
observam a necessidade de mudar sua postura, pois Ihes falta visdo critica da
realidade como um todo e, ainda, muitos ttm medo de experimentar novas
praticas, detendo-se assim, unicamente na transmissdo do conteido, meta
principal do trabalho educativo. [...] Falta-lhes também, formacdo inicial e
continuada que possibilitem condicdes adequadas para trabalharem nas
escolas nesses espacos. Vale destacar também a auséncia de organizagao da
classe ou qualquer outro tipo de organizacdo do professorado que atua nas
escolas rurais do municipio. Esta falta de consciéncia politico-coletiva
implica em mais sofrimento, exploracéo e proletarizacdo do trabalho docente
de modo geral. (BREVES, 2008).
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Essa descricdo permite concluir que docentes do meio rural de Breves sdo
tradicionalistas, conteudistas, aulistas, destituidos de viséo critica da realidade e insensiveis a
necessidade de mudarem sua postura e tentarem qualquer tipo de organizacdo que faca do
professorado um coletivo.

A organizagdo multisseriada do ensino é tida como uma dos responsaveis principais
pela incapacidade de professores e professoras de desenvolver um trabalho mais qualificado,
que evite eventuais lacunas no desenvolvimento formal do alunado. Segundo o documento
oficial, a maioria das escolas apresenta excesso de alunos e alunas por turma, que expde o
professorado a uma sobrecarga de trabalho, ao desgaste fisico e mental, e apresenta indice
alarmante de insucesso escolar. Aqui vem a tona a compreensdo de que as classes
multisseriadas ribeirinhas se configuram como problema pedagogico, politico e psicolégico
para educacdo municipal, redundando em fracasso escolar. Essa suposi¢do oficial ignora o
fato de que as classes multisseriadas sdo peculiaridade ndo sé a educacdo no Brasil; mas
seguramente é sO aqui que sdo vistas negativamente. Dai as tentativas de solucdo que
enveredam sempre pelo caminho de sua exting&o ou a tentativa de nucleacdo® dessas escolas.

E fato que paises da Europa encontraram caminhos diferentes e hoje veem as classes
com alunos em niveis de aprendizagem distintos como solugdo possivel para a educacao
(cAsTRO, 2008). Na Colébmbia, esse fendmeno foi trabalhado noutra perspectiva de
compreensdo, cujo resultado foi projeto escuela nueva, marcado por investimentos macicos
em metodologias e técnicas apropriadas a esse tipo de acdo (CASTRO, 2008). A experiéncia
colombiana foi adaptada a realidade brasileira com o nome de Escola Ativa, caracterizada
como “[...] uma proposta metodologica voltada para classes multisseriadas, que combina na
sala de aula uma série de elementos, de instrumentos de carater pedagogico/administrativo,
cuja implementacdo objetiva aumentar a qualidade do ensino oferecido nessas classes”
(FUNDESCOLA, 2005, p. 48).

O tom metodoldgico e instrucional do projeto Escola Ativa mostra preocupacdo com
qualidade baixa do ensino em classes multisseriadas ao propor a ideia de nivelar esse ensino
com aquele desenvolvido nas classes seriadas da escola urbana. Parece-me ser uma visao
estreita do problema classes multisseriadas, presente na principal politica do governo federal
— replicada no municipio — para enfrentar a situacdo, pois o parametro é o modelo seriado
urbano. Nessa proposta, a centralidade da acdo — em que pese estar no ensino — ndo

menciona a formagdo de docentes como algo coerente com sua realidade socio-historica e

% A nucleacéo de escolas rurais consiste em reunir escolas pequenas numa escola maior, denominada escola-
nlcleo.
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ambiental. Essas ideias so reiteram a necessidade de aprender a lidar com o fendmeno classes
multisseriadas. Afinal, como afirma Claudio de Moura Castro (2008, p. 22),

Faz mais de cem anos que estamos lidando com escolas em que para cada
série ha uma sala. Com a experiéncia, ja secular aprendemos a lidar com ela.
Em contraste, rigorosamente nada conhecemos das técnicas de manejo das
escolas multisseriadas. Nao é surpresa que a improvisacdo inevitavel dé
maus resultados.

No projeto politico pedagogico, o curriculo é descontextualizado da realidade
sociocultural das comunidades ribeirinhas e ndo prevé discussao sobre assuntos tidos como
extracurriculares, a exemplo da condicdo das mulheres, dos negros, dos homossexuais e,
sobretudo, dos ribeirinhos, povos das aguas e das florestas. O curriculo tende ao urbano-
centrismo, pois replica o curriculo da escola da cidade. Logo, a escola rural ndo cumpre a
funcdo social de formar pessoas para viverem em seu meio, pois ndo prevé a compreensao de
seus problemas a fim de soluciona-los e, assim, melhorar a realidade sem desvalorizar a
cultura e as raizes dessas pessoas. Ao trabalhar com outros contextos que ndo os de homens e
mulheres ribeirinhos, esse curriculo ndo contribui para uma aprendizagem significativa; antes,
caracteriza — segundo o projeto politico pedagdgico — a desterritorializagdo dos sujeitos,
visto que 0s processos educativos a que estes sdo submetidos os obrigam a ndo permanecer
em seus lugares de origem.

A SEMED aponta ainda que o curriculo é academicista e cientificista porque despreza
atividades culturais, artisticas, esportivas, recreativas ou ludicas. N&do poderia ser diferente,
afinal a premissa curricular segue o modelo seriado urbano, pois a formacao de quem planeja
e executa a educacdo no municipio se embasa numa abordagem que marginaliza a educacgéo e
0s saberes do meio rural. Ao refletir valores hegemdnicos, a educacdo institucionalizada
marginaliza o saber ndo produzido no meio urbano e reafirma o preconceito social relativo a
saberes do meio rural. Negar a cultura rural implica ndo reconhecer seus valores, sua ética,
seus costumes, portanto sua cidadania; tal negacdo distancia cada vez mais as relagOes entre
meio urbano e meio rural, como se a escola ndo tivesse propositos parecidos no tocante a
formar cidad&os, seja campesinos e campesinas ou citadinos e citadinas.

Supostamente, um fator favoravel a esse cenario educacional seria a propria
limitacdo de professores e professoras para criar meios e encontrarem caminhos que os levem
a horizontes metodoldgicos mais atraentes e eficazes para a aprendizagem discente. Mesmo
que o documento oficial ressalte a existéncia de focos de mudanca na pratica metodoldgica de
alguns/mas docentes, que buscam tanto incluir no curriculo escolar brincadeiras e jogos

ludicos quanto romper com o tradicionalismo metddico para promover um ensino
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significativo; algumas vezes a caréncia de recursos didaticos e de apoio de pais, maes ou
responsaveis que creem numa aprendizagem baseada s6 no ato de ler e escrever emperra tais
praticas. Como ndo se lhes oferecem condicGes adequadas de trabalho, tais docentes se veem
presos a repeticao de rituais de aprendizagem assimilados na formag&o, mesmo cientes de que
né&o atuam como deveriam.

A parte a méa formacao, o curriculo descontextualizado, o espaco fisico inadequado, a
auséncia de material de apoio didatico, docentes usam 0 pouco que conseguem segundo sua
formacdo e experiéncias prévias, reproduzindo-as como as compreendem e como sabem fazer.
Logo, nédo cabe pensar em melhoria na qualidade de ensino para 0 meio rural sem se pensar
numa formacgédo docente coerente com a atuacdo em classes multisseriadas; e tal formacao
requer alteracdes substanciais no tratamento dado até entdo pelo sistema de ensino a
qualificacdo e as condicbes de trabalho de docentes das classes multisseriadas.

Como empecilho central a interacdo entre docentes e discentes, o projeto politico
pedagdgico aponta a prevaléncia de uma postura autoritaria entre docentes que os distancia do
alunado por causa da falta de didlogo, reciprocidade e afetividade. Professor e professora
teriam como referéncia para sua pratica s6 o repasse sistematico de conteldos, enquanto
alunas e alunas teriam o papel de expectadores passivos, aptos a assimilar tudo o que o
professorado trabalha. Tal falta de abertura resultaria da resisténcia de muitos/as docentes a
buscar novos conhecimentos e métodos que possibilitem vislumbrar novas praticas e
prevejam alunos e alunas como responsaveis pela sua formacéo; dai a necessidade de serem
ouvidos e respeitados — embora isso suponha que terdo de agir conforme o que a cultura
escolar valoriza: boas notas, siléncio e atencédo nas aulas, pontualidade e assiduidade as aulas.

Ainda segundo o documento oficial, o planejamento educacional de ensino das
escolas rurais tem sido feito ao longo do tempo mediante a¢des desvinculadas dos aspectos
sociais e politicos e do cenario pedagogico real desses espacos. Tais acOes pedagdgicas
desprezam a realidade social, econdmica, politica e cultural, por consequéncia a formacéo
deficitaria exime os atores do cenario pedagogico das praticas sociais. Noutros termos, faltaria
no sistema escolar mais participagdo de docentes na tomada de decisfes e mais
representatividade discente e comunitaria, sobretudo na escolha dos conteudos a ser
trabalhados nos espacos rurais, pois sao um dos pilares de sustentacdo da pratica docente.
Enfim, o sistema desconsidera a possibilidade de redimensionar atitudes sociopoliticas e
educacionais para que o processo de educagédo seja engendrado para suprir as demandas das

comunidades rurais.
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3.1.1.1 O entendimento da divisdo de educacdo do campo

Para o coordenador-geral da divisdo de educagdo do campo da SEMED, as classes
multisseriadas sdo o maior problema da educagdo municipal, isto é, sdo a “imensidade de
escolas que ndo sdo escolas”, porque funcionam sem estrutura fisica, técnica e pedagdgica
adequada. Segundo ele, o poder publico tem de garantir o funcionamento dessas escolas por
uma questdo de legalidade; mas ele ndo cré que funcionem nem que existam: ndo ha escolas,
mas turmas em casas de familia, em igrejas, em barracdo de festa. E mais: como o
professorado ndo é do lugar, ndo tem onde morar, entdo é provavel que ndo fard um trabalho
adequado gracas, também, a falta de condic¢des estruturais.

Na verdade, o professor faz que ensina, o aluno faz que aprende, e essa é
a realidade. Entdo é uma educacdo que eu digo assim, agora que estou
la& [na SEMED] h& mais de um ano, ndo funciona. Vocé tem como
educacdo a concepcdo de que ela deve desenvolver habilidades e
competéncias, essas coisas, 14 na zona rural, é praticamente inexistente.
(COORDENADOR, 2009, entrevista).

Instado a dizer como percebe a acdo de quem leciona em classes multisseriadas, o
coordenador afirmou que duvida de que professores e professoras de quatro séries na mesma
sala consigam desenvolver um trabalho adequado e que o préprio professorado reclama dessa
situacdo. Ele até reconhece que hd quem consiga criar uma dindmica de trabalho com as
turmas que, em tese, tem resultados positivos, mas cré que sdo excec¢des, pois a maioria das
classes ndo funciona.

O multisseriado é um problema sério que tem que acabar. Nés temos que
necessariamente exterminar o multisseriado, porque isso ndo funciona e
esta estrangulando a educacd@o no interior do municipio. Enquanto o
multisseriado existir, vocé apenas diz que estd acontecendo educa¢do no
interior, mas ndo tem resultado. (COORDENADOR, 2009, entrevista).

Indagado sobre as acBes que o 6rgdo gestor da educacdo municipal desenvolve para
classes multisseriadas, o entrevistado enfatizou que a SEMED desenvolve dois projetos: a
polarizacdo, em que se define uma escola para administrar as que se localizam proximas a ela;
e a nucleacdo escolar, que objetiva construir unidades escolares onde funcionam as turmas
multisseriadas e juntar essas turmas nesse espaco. Até onde sei, nas comunidades ribeirinhas
ndo houve discussdo sobre o alcance de tais projetos. Logo, parece ser uma acao vertical, uma
proposta da SEMED para ser posta em pratica em médio prazo e que terd impactos como a
desativagdo de escolas/turmas em comunidades/vilas, a ser encampadas pela polarizacéo e
nucleacdo. Também ndo ficou claro se 0 municipio, através do 6rgédo gestor, tem ou fez algum
estudo prévio sobre a possibilidade de nucleacdo considerando a dinamica geografica da

regido, onde os caminhos ndo séo as estradas, e sim os rios. Dito isso, subentende-se que ha
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uma vontade politica de “solucionar” o que se considera como problema — as classes
multisseriadas; ou seja, que ndo se considera a possibilidade de trabalhar a questdo por um
viés que preveja entender a dinamica de funcionamento e a acdo do professorado nessas
classes com base em experiéncias exitosas que estejam ocorrendo.

Quando foi questionado sobre o que vé como fundamental na educacao rural — se 0
funcionamento, a formacdo docente ou a estrutura fisica —, o coordenador citou a
qualificacdo docente, porque sO assim seria possivel haver escola de qualidade razoavel. Ele
considera fundamental investir na qualificacdo porque o indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB) do municipio é um dos mais baixos do Pard, o que lhe deixa
constrangido. Mas ressaltou ser necessario que o/a profissional tenha compromisso,
responsabilidade e dedicacdo, pois

Temos professores que estdo ali por circunstancias, por necessidade, por
falta de opcdo. Esse ndo é o professor que precisamos. Entdo sO vai
melhorar o nosso IDEB, [se for] aliado — é claro — a estrutura fisica, a
tecnologia toda que a escola precisa, se nos tivermos professor
qualificado. Sem isso, ndo adianta. (COORDENADOR, 2009, entrevista).

Ha certa contradigcdo no discurso desse representante institucional. Ora, ao apontar a
qualificacdo docente como fundamental para qualificar a educacdo escolar, ele desvia o foco
de eventuais politicas educacionais no municipio porque — como afirmou antes — o
problema sdo as classes multisseriadas (a precariedade fisica e a impossibilidade de haver
ensino e aprendizagem quando ha quatro séries funcionando na mesma sala de aula). Nesse
caso, a solucéo estaria na seriagéo, e ndo na formacao, seja inicial ou continuada.

Quando perguntado sobre a relacdo de professores e professoras com a comunidade
— se é positiva ou ndo para o desenvolvimento do trabalho —, o coordenador exaltou o
professorado como quem esté ali para levar o novo, porque tem conhecimento e experiéncia;
logo, professor ou professora se tornam um lider da comunidade (muitas vezes é quem decide
as coisas), pois em alguns casos, diz o entrevistado, a comunidade € analfabeta, a ignorancia é
marcante no interior. Mas ele ressalta que pode acontecer de o professorado ser maltratado;
por exemplo, quando ele tem que dar aula na casa de alguma familia porque as vezes ndo ha
escola. O professor (ou a professora) seria um corpo estranho no ambiente familiar.

E muito complicado. Mas de modo geral ele é muito importante na
comunidade porque ele é a pessoa que chega |4 e vai organizar as
coisas; independente do que ele possa fazer ou querer fazer, ele vai ser
um grande lider. Tem comunidade que a gente vé que as pessoas fazem
projetos, eles sdo assim, endeusados pelo que fazem na comunidade. Ele
chega la e comeca a produzir, organizar, articular e realizar projetos.
Ele é uma referéncia. (COORDENADOR, 2009, entrevista).
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Nesse caso, ha grandes possibilidades de potencializar o trabalho educativo
desenvolvido. Para isso, seria preciso compreender como as praticas acontecendo intrassala de
aula, visto que na comunidade a figura docente tem relevancia, segundo o entrevistado.

A coordenadora pedagdgica Walquiria (2009, entrevista) tem experiéncia com
educacao rural — formacédo e atuacdo — e é oriunda de comunidade rural ribeirinha. Por isso
busquei suas impressdes sobre a docéncia nas escolas multisseriadas. Ela disse que, em sua
trajetéria como coordenadora pedagdgica da educacdo do campo em Breves, tem acumulado
conclusbes sobre a pratica e o comportamento docente no meio rural. Por exemplo, o
professorado tem dificuldade em falar de seus problemas como profissionais do espaco rural;
e, quando o faz, tende a focar mais na ordem estrutural do que na pedagogica. Noutras
palavras, caso se lhes pergunte a razdo da retencdo elevada de alunos e alunos, professores e
professoras apontam a falta de material, de escola padréo, de transporte etc. A coordenadora
concorda que ha caréncia, mas afirma que se eximem de discutir questdes referentes ao
processo de ensino e aprendizagem. Com isso, predomina ainda mais uma educagéo orientada
pelo curriculo oficial, que nega os saberes e trabalhos pedagogicos desses sujeitos.

Sobre a formacgéo continuada, a entrevistada diz que, embora seja um direito, ainda
ha resisténcia no professorado. Ela menciona a tentativa de avangar nas discussdes sobre uma
proposta curricular diferenciada para o campo, que considerasse as especificidades do meio
rural brevense, pois ndo quer que a intervencdo pedagogica da coordenacao pese mais sobre o
conhecimento que docentes do meio rural j& tém. Segundo Walquiria, a coordenacdo
pedagdgica procura deixar o professorado do meio rural a vontade para escolher o que ensinar
e como fazé-lo; mas diz que professores e professoras ndo conseguem ir aléem da definicao de
conteddos curriculares da base nacional comum, orientada pelos livros didaticos, mesmo que
haja o consenso de que é preciso explorar um ensino contextualizado. Ela reconhece que é
preciso redimensionar a discussdo da formacdo, inclusive a perspectiva da educacdo do
campo, como forma de

Contribuir para firmar nossa identidade enquanto profissionais, homens,
mulheres, jovens e criancas do campo e, assim, construir uma proposta
curricular em que nossas peculiaridades, especificidades sejam
evidentes. Em outras palavras, que ndo seja a extensdo de uma proposta
curricular do meio urbano para o rural. (WALKIRIA, 2009, entrevista).

Todavia, conforme a coordenadora, isso SO sera possivel com intervengdes nesses
espacos via debate e reflexdo sobre a pratica pedagogica pautada num modelo urbano que

ainda permeia 0s espacos escolares campesinos. Nesse caso, € necessario superar a
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resisténcia, mesmo de docentes atuantes no campo, a propostas inovadoras sugeridas na
formacéo continuada. A maioria até concorda, mas ndo pde em pratica — diz ela.

A coordenadora se preocupa com docentes da cidade, concursados ou ndo, que vao
trabalhar no meio rural para cumprir o estagio probatdrio e retornar a cidade. Como néo se
identificam com a realidade, contribuem pouco para melhorar o ensino. Por isso, ela defende a
formagcéo inicial especifica para quem vem do local onde vai lecionar; isto €, a formacdo que
comeca a tomar contornos em algumas universidades.

Quanto as classes multisseriadas, Walquiria reconhece que ha estudos e experiéncias
relativos & possibilidade de tirar proveito desse modelo; mas salienta que a ideia de extingui-
las € consensual em meio ao professorado. Como contraponto, ela enfatiza que a formacéo
inicial amenizaria problemas enfrentados com essas classes, pois hd docentes atuantes e
formados que hoje ndo encaram 0 ensino no campo como “ato de sacrificio”. Nesse caso, diz
ela, a falta de formacdo inicial dificulta o desempenho da préatica docente e a de quem forma.
Ela ressalta que, a partir de 2003, a SEMED acompanhou mais 0s espacos de atuacdo de
docentes no meio rural, porém reconhece que ainda se veem abandonados a prépria sorte no
contexto rural. Por fim, diz que existem quatro tipos de professores atuantes no meio rural: o
grupo que tem vontade de fazer bem seu trabalho, sabe fazer e o faz; o que tem vontade de
fazer e ndo sabe fazer; o que sabe fazer, mas ndo faz; enfim, o que ndo sabe fazer e ndo
expressa vontade de saber.

A coordenadora pedagdgica Francilene (2009, entrevista) fala do que constatou nas
viagens que fez a escolas do meio rural de Breves. Ela ressalta situagdes de abandono e
descaso do poder publico e enfatiza trés situacoes:

e a organizacdo do trabalho pedagdgico segue o ordenamento de cadeiras
enfileiradas, disposicdo de quatro quadros-negros — um para cada serie — e
livro didatico como Unico suporte a préatica docente;

e a infraestrutura precaria da escola obriga professor ou professora a ter fungédo
dupla e até tripla (na direcdo, na secretaria e na merenda);

e a relacdo entre docente, discente e comunidade previa véarias formas de o
professorado se relacionar com alunos e alunas e com a comunidade: quem era
desta se adaptava bem, enquanto profissionais provenientes da cidade ndo
conseguiam interagir com a comunidade, e esta, em alguns casos, exercia um
poder paralelo ao do municipio porque determinava se o professor (ou a

professora) ficaria ou sairia de da escola.
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Para o coordenador pedagdgico Danilo (2009, entrevista), trabalhar a formacéo e a
construcdo de uma identidade do profissional docente atuante em escolas do meio rural de
Breves demanda questionamentos que vao da formacdo inicial continuada a infraestrutura das
escolas — segundo ele, determinantes para melhorar a qualidade do ensino. Ele ressalta que a
SEMED tem contribuido para afastar essa construcdo identitaria cada vez mais ao contratar,
via concurso, profissionais cuja modalidade de formacdo é o curso Normal. Ao fazé-lo, cria
situacOes e problemas limitadores do avanco nas orientagfes que a coordenacdo pedagdgica
tem para tal profissional, que ndo consegue acompanhar o processo de ensino e aprendizagem.
Conforme o entrevistado, gracas a formacdo limitada, tal profissional carece de habilidades
especificas para certos assuntos que lhe impede de fazer diferenca em sala de aula.

Segundo Danilo, a permanéncia de tal profissional que vai trabalhar no meio rural
aponta uma situacdo comum: o professor ou a professora que moram onde lecionam n&o se
veem como profissional do meio rural nem contextualizam a prética pedagogica de sala de
aula: lecionam de forma conteudista e com concepcao urbana; docentes da cidade que vao
lecionar no meio rural ndo se acostumam com a localidade: vdo por necessidade ou
remuneracgdo, acarretando rodizio anual de docentes entre 0 meio urbano e o rural; ndo se
percebem como profissionais atuantes no meio rural nem trabalham com o alunado numa
perspectiva de educacdo voltada a realidade do meio rural.

Por fim, esse coordenador considera que construir a identidade profissional do
professor ou da professora significa ndo sé orientar, mas também garantir que assumam um
compromisso com a comunidade onde atuam e que a instituicdo mantenedora Ihes garanta
certas bases pedagdgicas e administrativas:

e formacdo inicial e continuada, para que entendam a dindmica do processo de

ensino e aprendizagem;

e garantia de um espaco adequado para que desenvolvam suas atividades

pedagdgicas;

o elaboracdo de um plano de ensino que pense na formagéo de alunos e alunas em

todas as suas nuances;

e garantia de acompanhamento e avalia¢do dessas atividades propostas como forma

de orientacdo efetiva e consistente.

Nessa Otica, profissional competente seria aquele que se compromete com seu fazer

pedagdgico e sua identidade como pessoa e como educador ou educadora do campo.
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Para a entrevistada Elenice (2009), também coordenadora pedagogica de
educacdo do campo da SEMED, 0 modelo de educacdo rural nega a identidade ndo s6 de
docentes que nela atuam, mas também dos povos do meio rural, por isso trabalhar na
perspectiva dessa educacdo requer uma mudanca maior, estrutural. Ela ressalta que o
abandono tem papel central na falta de lacos de pertenca entre profissionais docentes
atuantes em escolas rurais e meio rural; mas cré que ndo seria correto nem ético condenar
esses sujeitos, pois quem conhece e viveu essa realidade educacional sabe o quanto é
dificil ser identificado ou identificada como profissional cujo local de trabalha é a sala da
casa do lider comunitario, dividido com mais dez pessoas; que recebe salario vergonhoso;
que custeia seu deslocamento para a comunidade onde atua; que ndo tem transporte
escolar; que ndo recebe material didatico; que ndo tem acesso a informacéo e que ndo tem
privacidade.

Essa condicdo, segundo Elenice, suscita um questionamento: vale a pena ser docente
da zona rural? Para ela, a negacdo da identidade de educador (ou educadora) do campo tem
vinculos diretamente com a concep¢do que se tem desse espago: lugar sem desenvolvimento,
sem perspectiva de futuro. Segundo a coordenadora Elenice, como a formacdo de tais
profissionais se limita ao contexto urbano, ao se depararem com a realidade rural, ndo
conseguem compreender a dindmica de vida, de producdo e de tempo das comunidades rurais.
Logo, a escola acaba usando um curriculo urbano, isto é, isola-se da realidade que a cerca e
em que se insere.

Contudo, essa coordenadora reconhece que, mesmo com limitag@es, ha uma minoria
de profissionais que conseguem fazer diferenca, que se veem como educadores e educadoras
do meio rural. 1sso ocorre quando conseguem transformar a realidade via escola. Para ela, ndo
basta o sujeito se reconhecer como professor ou professora do meio rural: é necessario que
outros também o reconhecam e valorizem essa condi¢do. Nessa logica, a construcdo da
identidade se vincula diretamente com sua valorizacédo e a valorizacao do espaco onde se atua.
Nas palavras de Elenice (2009, entrevista),

Pensar nessa identidade significa repensar na concep¢do que temos do
meio rural e dos sujeitos que ocupam esse espaco. [...] também é
necessario pensar em formar profissionais ndo somente para repassar o
modelo curricular urbano, mas [também] para que ele possa atuar com
uma perspectiva de construcdo de um novo olhar para as comunidades
rurais, e refletir sobre isso implica na construcdo de politicas publicas
que possam compreender 0 espaco rural como espacgo de desenvolvimento
de trabalho e produtor de saberes e identidades.
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3.1.2 O discurso de agentes politicos

A classe multisseriada foi criada para levar educagdo a comunidades mais distantes
da regido; por ser esta extensa, essa modalidade era alternativa de educacdo para populacdes
ribeirinhas vivendo em comunidades distantes das localidades urbanas. Mas, na opinido do
vereador e das vereadoras entrevistados, a classe multisseriada é pratica ou modelo
educacional a ser suplantado.

Em tempos passados, era praticamente impossivel, com o financiamento
muito escasso, vocé trabalhar de forma seriada, dada a localizacdo
geografica [das escolas]. Porém hoje, no século xxI, com 0 FUNDEB
[Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo], penso que jA se torna
imprescindivel estarmos caminhando para vencer 0o modelo
multisseriado. (ANTONI10, 2009, entrevista).

Essa opinido do grupo politico de que é imprescindivel vencer as classes multisseriadas
se embasa na Lei de Responsabilidade Fiscal, favoravel ao financiamento da educacéo.

Tais agentes ressaltam que a velocidade de transmissdo das informacdes e as
transformacdes sociais fazem da sala multisseriada um atentado a qualidade da educacéo;
que mesmo o professorado sendo competente ndo ha possibilidade de trabalhar em classes
multisseriadas com a mesma qualidade da educacdo dada classe seriada. Mas ainda assim
percebem que ha docentes na classe multisseriada que tomam para si as dificuldades,
reconhecem os desafios e procuram alternativas para facilitar o trabalho com alunado
distribuido em quatro séries num mesmo espaco fisico. Fazem um trabalho diferenciado.

Contudo, esses vereadores e a vereadora afirmam que ha, também, docentes que
estdo na profissdo so pelo salario, pois ndo se envolvem com a comunidade, ndo sdo sensiveis
as questBes do local onde atuam e trabalham a base do improviso, de forma desarticulada.
Para esses politicos, se professor ou professora se comprometerem com O pProcesso
educacional, reconhecerem o desafio e souberem buscar mecanismos para enfrenta-lo,
poderdo ter sucesso no trabalho; do contrario, creem que alunos e alunas poderdo chegar a
quarta série de classes multisseriadas com qualificacdo inferior a de quem esta na segunda
série das classes seriadas.

Ao ser indagado sobre o que seria uma agdo importante para superar as eventuais
dificuldades das classes multisseriadas, um vereador disse que é preciso

[...] fazer um planejamento a médio e longo prazo, deixando de trabalhar
no improviso, e dentro desse processo, que seria de nucleagdo, dotar as
escolas de equipes gestoras, aparelhando as mesmas para realizar
pesquisas, e garantir investimento no transporte escolar. (ANTONIO,
2009, entrevista).
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Na percepcdo desses entrevistados, a saida para 0 que veem como problema da
educacdo municipal é nuclear as escolas, 0 que requer equipes gestoras e transporte escolar
para locomocao de discentes; ou entdo trabalhar em ciclos para chegar a seriacdo depois. Se
reconhecem que a nucleacdo supde planejamento de transporte escolar, também afirmam que
ambos ndo saem da condicdo de discurso ha mais de 20 anos.

A pergunta sobre as questbes vistas como centrais na discussdo sobre classes
multisseriadas, as respostas foram unanimes: o financiamento é o centro de tudo, é a garantia
para que transformar as escolas; nesse caso, tudo parte da definicdo de uma politica
educacional voltada ao enfrentamento da realidade multisseriada, trabalhar a formacdo
docente e passar do improviso para planejamento.

E preciso trabalhar a formacao desses professores. O financiamento sera
garantido pelo MEC [Ministério da Educacdo]. Considero que o centro de
tudo para esse enfrentamento também esta na gestdo, que precisa ser
comprometida para romper com o improviso e fazer o trabalho
planejado. (ANTONIO, Vereador, 2009, entrevista).

Vereadores e vereadora destacaram a necessidade de descentralizar a gestdo da
educacédo porque, da forma como funciona hoje — com equipe de coordenacdo e supervisao
na cidade, que é distante das escolas —, é humanamente impossivel acompanhar mais de
perto a acdo de professores e professoras. Ainda ressaltam que, na maioria das vezes, 0s
técnicos da SEMED ndo conhecem a realidade do campo.

Tem que partir para um processo de descentralizacdo dessa gestdo,
porque da forma como funciona hoje, onde a equipe de coordenacéo,
supervisdo e orientacdo estd na cidade, no prédio da SEMED, fica dificil
fazer acompanhamento. (ANTONIO, vereador, 2009, entrevista).

Ha algum tempo atras, a classe multisseriada era a Unica alternativa
para levarmos o conhecimento ao meio rural, levar a0 menos a
alfabetizac&o bésica a esse homem rural. Mas hoje a sociedade do século
XXI ndo permite mais que a gente leve apenas a alfabetizacdo. Como
dizia a minha mée, ndo basta apenas desemburrar, tem que conhecer,
tem que ter leitura do mundo. (FRANCISCA, vereadora, 2009, entrevista).

Apesar de todos os problemas, ainda acredito que € possivel construir
um sistema de educacdo melhor, onde tudo seja revisto e aproveitado o
que tem de concreto e, a partir dai, buscar, em conjunto com a
comunidade e as autoridades, resposta para esses problemas das classes
multisseriadas. (CAMILA, vereadora, 2009, entrevista).

Como se I&, uma ideia patente entre esses agentes politicos é que as classes
multisseriadas representam o atraso na educagédo: sdo parte de um passado em que bastava
alfabetizar e que ndo se coaduna com o papel da educacdo no século xxi: preparar o alunado
para vida. Nessa ética, a educacdao em classes multisseriadas ndo passaria de fingimento, de um

teatro cujos atores e cujas atrizes s@o professores e professoras — que fingem lecionar — e
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alunos e alunas — que fingem aprender. Por isso, defendem acabar com esse fingir buscando
meios para promover de fato uma educacdo formativa e de qualidade, que prepare o alunado do

meio rural para viver nesse meio rural e com base no que este possa Ihe proporcionar.

3.2 Professores e professoras como sujeitos da acéo pratica

Embora os agentes politicos ndo reconhecam o saber construido em classes seriadas
— supostamente, so a alfabetizagdo —, no meio rural do Paré e da ilha de Marajd, ha quem se
esforce muito — um esforco fisico até — para buscar esse saber. Ora, 0 caminho até a escola
é arduo: alguns alunos remam horas para chegar a ela (ver FIG. 10). Esse esfor¢o € cotidiano
para ribeirinhos e ribeirinhas, pois as distancias sdo grandes como os rios da regido. Assim, é
preciso remar, seja contra ou a favor da maré, para chegar a qualquer lugar, inclusive a escola.
Em periodos chuvosos, o esforgo é maior. Para ndo deixarem filhos e filhas pequenos irem
sozinhos, muitas mées se matriculam e passam a frequentar a escola para acompanhar a prole na
viagem. Esse esforco e essa motivagdo estimulam docentes ribeirinhos da regido amazonica a
fazer seu melhor. Mais que isso, aprendem o que escolas e universidades que oferecem
formacéo técnica ndo lhes ensinaram: ser sujeito de agdo, como propde Sacristan (1999, p. 31):

O agente pedagogico que é o professor, quando exerce sua funcdo, é um ser
humano que age e esse papel ndo pode ser entendido a margem da condicao
humana, por mais técnico que se queira, seja esse oficio. Por meio das a¢bes
gue realiza em educacao, os professores manifestam-se e transformam o que
acontece no mundo.

Fonte. SEABRA, 2009, p. 365.
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Lecionar nessa realidade € um desafio. As condi¢bes sdo incomuns em todos 0s
aspectos e fogem a qualquer padrédo formativo. O que pode motivar alguém a querer trabalhar
num contexto assim? Cinco docentes disseram que foi a necessidade ou “precisdo” do
trabalho; quatro, a falta de opgéo por outra profissdo; trés, o desafio de ser docente, sobretudo
em classes multisseriadas; dois, a dedicacdo, pois almejavam ser docentes; enfim, uma
entrevistada disse que foi 0 exemplo de seus mestres que a motivou a querer ser professora.
Os relatos® a seguir exemplificam tais motivacdes, assim como indicam como razdo a
convicgdo e a oportunidade:

Estava desempregada, ai surgiu a oportunidade de trabalhar nessa
profissdo. Depois eu comecei a gostar cada dia mais, aprendi a gostar e
valorizar o que eu fago, e atualmente confesso que me identifiquei ainda
mais, pois percebi que é através do que eu faco que eu posso mudar a
sociedade em que vivo. (BRUNA, 2009, entrevista).

Querer ser professora foi mais um desafio que adquiri desde crianga em
atuar numa sala de aula e me comprometer com desenvolvimento e
construcdo da educacdo de onde nasci, me criei e vivo até hoje.
(OSCARINA, 20009, entrevista).

Um dos motivos é o fato de ajudar na aprendizagem de outras pessoas e
a satisfacdo de ver o resultado. Outro motivo é de ter 0 meu emprego e
poder ajudar minha familia. (NETE, 2009, entrevista).

Sou filho de ribeirinho e, por causa da necessidade de professor para dar
aula, tive interesse em ser professor e ajudar a comunidade na educacéo.
(MIGUEL, 2009, entrevista).

Foi porque foi um vereador em casa me chamar para fazer uma prova na
SEMED; Se eu passe, tinha trés escolas de portas abertas pra mim
trabalhar. Como passei nas provas, estou trabalhando até hoje. (BRUNO,
2009, entrevista).

Atuar em escola de classe multisseriada implica trabalhar assuntos diversos no tempo
e espaco, com discentes de idades diferentes. Numa visdo pedagogica estreita, que segue um
modelo padrdo, isso € no minimo contraproducente. Mas essa ndo € a opinido de professores e
professoras atuantes em escolas ribeirinhas dessa natureza. Dentre 15 professores e
professoras entrevistados, varios apontam o desafio que atuar em escola de classe
multisseriada impde e as vantagens desse tipo de organizagéo espago-temporal na escola, que
Ihes estimula a trabalhar.

Para uma professora que tem 26 anos de experiéncia, “[...] a capacidade de lidar com
as criancas de diversos niveis, mesmo sendo uma tarefa dificil, traz experiéncias singulares
que contribuem para o amadurecimento profissional e pessoal” (OSCARINA, 2009,

entrevista). Outra tem opinido similar: “A lida com as criancas de diversos niveis, tudo no

26 Os nomes sdo ficticios.
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mesmo espaco, ndo e facil, mas ao mesmo tempo é desafiador porque ajuda a gente a
amadurecer na profissao e na vida (FABIOLA, 2009, entrevista). Oscarina (2009, entrevista),
professora com experiéncia de dois anos, considera “[...] importante a motivacdo que 0s
alunos tém em aprender, fazendo esfor¢o de vir de longe para estudar. E eu fico estimulada
com tanta forca de vontade, por isso eu me esfor¢co muito mais”.

Professores e professoras afirmam ainda que trabalhar varios anos com o mesmo
alunado permite conhecé-lo melhor: “Considero importante, pois a chance de conhecer os
alunos mais profundamente, reconhecendo suas capacidades emocionais, sociais e de
aprendizagem ajuda no meu trabalho” (MANOEL, 2009, entrevista). De fato, a tendéncia é
que quem trabalhe nessas escolas conviva mais tempo com o corpo discente, acompanhando
tanto a formacdo educacional mais de perto — pela convivéncia com a comunidade escolar e
comunidade ribeirinha em geral — quanto o desenvolvimento fisico, intelectual, emocional e
moral de alunas e alunos: “O que me estimula no trabalho com classes multisseriadas é a
ajuda que os alunos mais adiantados ddo aos outros em trabalhos de leitura, escrita,
matematica, entre outros” (ROSA, 2009, entrevista).

Quatro docentes enfatizaram o desafio metodoldgico de trabalhar com turmas de
classes multisseriadas, salientando o que é importante e/ou estimulante nesse trabalho,

O mais importante é o0 método usado para trabalhar com as quatro séries ao
mesmo tempo, propondo situacdes que fazem com que nossos alunos assimilem
o0s conhecimentos didaticos trabalhados. (VITORINO, 2009, entrevista).

Trabalhar e rever varios assuntos de uma s6 vez é estimulante porque
vocé tem que estar pronta para responder a varias perguntas de
maneiras diferentes. (MIRA, 2009, entrevista).

E estimulante a maneira de como agir com quatro séries a0 mesmo
tempo e de como se planeja esse trabalho. (BRUNA, 2009, entrevista).

Considero muitas coisas importantes, porque no momento que estou
desenvolvendo atividades para uma série os alunos de outras séries
acompanham juntos, participando das atividades. (BRUNO, 2009, entrevista).

Se esses relatos evidenciam que a organizagdo multisseriada motiva a troca de
saberes entre discentes — gracas a convivéncia de alunos e alunas de faixas etarias distintas
no mesmo espaco educativo — e estimula o trabalho docente — porque permite potencializar
a diversidade etaria como possibilidade de aprendizagem; ha quem pense de forma diferente.
Por exemplo, uma professora afirma que ndo considera “[...] nada importante e muito menos
estimulante [as] classes multisseriadas, pois é muito dificil se trabalhar nas classes
multisseriadas, por ndo desenvolver um trabalho digno para os alunos” (KATIA, 20009,

entrevista).
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Outros e outras docentes apresentam razdes distintas: dois professores ressaltaram a
motivacao dos alunos como estimulo importante para o trabalho; outros dois, o tempo entre
professorado e alunado. Uma professora que estd iniciando seu trabalho com classes
multisseriadas considera “tudo” estimulante, e outra disse ter pouco apoio da familia de
alunos e alunas para desempenhar seu trabalho. Ainda assim, contra a ideia patente no senso
comum e entre governantes, dirigentes educacionais e planejadores de que a classe
multisseriada é problema sem saida, como as matas espessas que envolvem as escolas, ha
professores professoras mostrando que ela cria condi¢des para acdes instituintes de préaticas
inovadoras; docentes cuja compreensdo do problema, por diferir da compreensdo “oficial”,
faz sua pratica fugir ao padrdo de ensino orientado pela SEMED.

Pouca atencdo tem sido dada a acdo docente na classe multisseriada. H& um rio de
siléncio circundando a acdo de profissionais atuantes nesse contexto. Talvez isso ocorra por
causa de uma percep¢do urbano-céntrica dos processos que ocorrem no interior dessas classes.
Ora, cursos voltados a formacdo de docentes privilegiam a instrumentalizacdo metodoldgica
para que se tornem técnicos ou técnicas cuja acao segue padrdes e formatos pré-definidos, em
detrimento da acdo humana: livre e singular, portanto autbnoma. Isso denota uma concepcao
fundada na heranca positivista. Segundo Sacristan (1999, p. 37), “O dominio académico do
positivismo e sua projecdo nas tradi¢cbes de condutismo, primeiro, e do cognitivismo, depois,
varreram toda a tradicdo de entendimento da forma e o papel do impulso afetivo na explicagédo
das praticas sociais como a educacdo”. Ndo quero dizer que a instrumentalizacdo
metodoldgica seja algo nocivo e desnecessario a docéncia; parece-me claro que ha contetdos
e alunos — aqueles com necessidades especiais, por exemplo — cuja lida requer dominio de
técnicas. Minha critica incide na primazia da instrumentalizacdo em detrimento de outras
facetas da formacdo referentes, por exemplo, a “afetividade”, que estaria ndo nas condicdes
do meio em que alunos e alunas se encontram — 0 condutismo —, mas na subjetividade
mesma do ser humano evidenciada nos processos de interacdo social estabelecidos na
educacéo escolar que pdem em relevo as formas a que o ser humano recorre para apreender o
mundo — o cognotivismo.

Com efeito, o relato de alguns professores e algumas professoras soa como uma
contraeducacdo ou contraformacéo, pois a educacdo mesma que ocorre na sala multisseriada
se vale da experiéncia; uma experiéncia que, diria Larrosa Bondia (2002, p. 24),

Requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar, escutar mais devagar; parar para sentir, sentir
mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender automatismos de acdo, cultivar a
atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre 0 que nos
acontece, escutar os outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter
paciéncia e dar-se tempo e espaco.
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Esse gesto de interrupgdo, quase impossivel nos tempos que correm, acontece no
cotidiano das classes multisseriadas, onde a acdo se transforma em arte e oficio de ensinar,
onde a técnica nao é suprema nem solucdo. Sem muito aprofundamento tedrico, mas com
pratica calcada na acéo entre sujeitos, esse professorado concretiza conceitos trabalhados por

Vygotysky em sua teoria da zona de desenvolvimento proximal,?’

com se depreende da fala
de um docente:

[Tendo] a oportunidade de trabalhar varios anos com os mesmos alunos,
[posso] conhecé-los melhor, identificar os seus niveis de aprendizagens,
e desenvolver a capacidade de lideranca nos mais velhos, que ajudam os
menores. Dessa forma, os primeiros sentem-se mais estimulados a
aprender e a desenvolver suas habilidades, para ajudar os segundos a
aprender mais rapidamente. (MONICA, 2009, entrevista).

A medida que professores e professoras fortalecem a interagio sujeito-sujeito — e isso é
constante no interior da sala de aula multisseriada, afinal os receituarios pedagdgicos nédo
conseguem resolver as situacfes desse cotidiano; eles potencializam o que Ramiro Marques
(2010, on-line) define como “[...] verdadeira janela de oportunidades para a aprendizagem [...]".
Na sala multisseriada, docentes e discentes se transformam em mediadores do processo de ensino
e aprendizagem que envolve a relacdo sujeito—objeto e a relagdo sujeito—sujeito; na verdade, ela é
um rio de possibilidades a novos processos de aprendizagem cultural, pois a ajuda de alunos e
alunas mais velhos permite ao alunado mais novo ser introduzido em um mundo cultural —
adulto — que vai além de seu proprio mundo. Tal introducéo ocorre espontaneamente porque 0
proprio cotidiano produz aprendizagem pela interacdo pessoal, contrapondo-se ao modelo seriado
urbano, que prioriza a interacdo com o meio. Ensino e aprendizagem ocorrem verdadeiramente
pela colaboracgéo entre professorado e alunado, assim como entre discentes.

A pergunta sobre a ajuda da formag&o inicial para uma identificagido com o meio rural,
nove docentes responderam que ajudou, pois tiveram um tipo de formacao que as habilitou a
“lidar com tudo”. Uma destacou que € do local, o que, em seu entender, ajuda-lhe a se
identificar com o alunado; outra enfatizou que, na formacdo no magistério, estagiou em escola
rural, e isso ajudou no processo de identificagdo com essa realidade. Mas duas afirmaram que a
formacdo inicial ndo contribuiu, pois a realidade em que estudaram e se formaram n&o tinha
nada a ver com a realidade rural — uma acrescentou que recebeu “[...] educacdo sem
identificacdo especifica”; e um professor sugeriu que ndo vé uma formacdo diferenciada como

imprescindivel para atuar no meio rural: para ele, a identificacdo nasce no dia a dia do trabalho.

27 w[...] distancia que medeia entre o nivel atual de desenvolvimento da crianca, determinado pela sua capacidade

atual de resolver problemas individualmente e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
resolucdo de problemas sob a orientacdo de adultos ou em colaboragdo com os pares mais capazes.” (FINO,
2009, on-line).
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Quanto a participacdo e contribuicdo de cursos de formacdo continuada para a pratica
pedagdgica em classes multisseriadas, 12 docentes responderam que ja participaram de cursos
diversos e que contribuem muito para o desenvolvimento de suas atividades. Destacaram que
a maioria dos cursos se volta a metodologias de atuacdo em sala de aula, mas néo para classes
multisseriadas — o que ndo veem como problema, pois fazem as adaptacdes necessarias. Mas
essa opinido ndo é consensual. Uma professora disse ndo que vé contribuicdo a sua pratica,
pois nem sempre pode participar dos cursos; por causa da distancia, quando o convite chega,
ja passou a data. Por isso ela tenta se atualizar lendo livros sobre formagéo docente.

As respostas deixam entrever que 0 municipio tem uma preocupacdo instrucional e
metodoldgica com a formacdo continuada — afinal, 12 docentes (a maioria) destacou esse
item como foco central dos cursos. Trata-se de uma concep¢do de formacgéo baseada “[...] em
modelos semelhantes de aprendizagem, em técnicas de processamento de conhecimento; o
treino das competéncias de ensino ganha particular relevancia mantendo a eficiéncia e a
motivacdo como principio condutores” (HoLLY, 2000, p. 84). Para Holly (2000), tem-se ai
um reforgo da imagem de professor e professora como técnicos — imagem esta transmitida
na formacg&o em servico e cuja transmissao, segundo essa autora com base em Donald Schon,
ocorre a luz do conceito de racionalidade técnica.

Penso que a auséncia de formacédo especifica para atuacdo em escolas ribeirinhas da
regido amazonica é compensada pela desenvoltura de professores e professoras no exercicio
criativo do trabalho e pela percepcdo que esses sujeitos tém de si no exercicio profissional e
pelo alto valor que se atribui a docentes atuantes em escolas urbanas. Assim, 12 docentes
valorizam o trabalho que realizam

[...] pela capacidade de lidar com as diferencas de séries e o desafio é bem
maior que atuar em uma Unica serie. (OSCARINA, 2009, entrevista).

[..] porque a acdo pedagdgica que desenvolvo através da
interdisciplinaridade aponta para a construcdo de um sujeito mais
coletivo. (JOAQUINA, 2009, entrevista).

[...] porque, se eu consigo trabalhar e fazer com que meus alunos aprendam
com varias séries ao mesmo tempo, [...] [imagina] se eu trabalhasse somente
com uma série. (MANOEL, 2009, entrevista).

Com base nessas respostas, a capacidade de lidar com diferencas de séries na
mesma sala é um desafio maior que o de trabalhar com classes seriadas e seu sentido € o
de valorizagdo profissional. Mas ha docentes que ndo se motivam nem reconhecem esse

sentido:
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[...] pelo fato de ser “tudo” na sala de aula: merendeira, professora,
faxineira... e ter que se deslocar para adquirir material, merenda. Enquanto
meus colegas da zona urbana estdo prontos para realizar o seu trabalho,
pois ndo tém essa dificuldade. (MONICA, 2009, entrevista).

[...] [porque] percebo o grande desinteresse em nos ver com bons olhos
pelas nossas autoridades, e isso de certa forma desvaloriza
profissionalmente. (MIRA, 2009, entrevista)

[...] por trabalharmos em lugares tdo distantes da cidade. (DAMIAQ, 2009,
entrevista).

Alguns se sentem discriminados pelos colegas da escola urbana:?

[...] devido a nos trabalharmos com classes multisseriadas, a ideia que
eles tém é que isso ndo existe, ndo ha aprendizagem. Eu ndo vejo
diferenca, pois confio no meu trabalho e tento fazer o melhor e sei que
existe aluno nosso com melhor aprendizagem.

[...] porque quase todos os professores da zona urbana tém curso
superior ndo, mas t4& mudando.

[...] pelo fato de trabalharmos na zona rural, ndo participar de todos os
cursos de formacédo continuada.

[...] pelo fato das escolas e professores da zona urbana terem um padréo
de trabalho melhor e acharem que os professores da zona rural séo
menos evoluidos.

Nao pela populacéo rural, mas pela populagdo urbana e, principalmente,
por alguns professores que atuam nesse meio. Os principais motivos é
que os professores da zona urbana se acham mais capacitados e
consideram gue tem uma formacédo melhor do que os professores da zona
rural.

Em muitos momentos sim, por trabalhar no campo convivendo com
pessoas de cultua diferente, com dialetos diferentes e sem condicdes
devidas, precérias. Tudo isso influencia a discriminacdo por alguns.

Atuar no meio rural ndo é para todos, porque existe sim uma
discriminacdo entre meio urbano e rural.

Oito docentes responderam que nao se sentem discriminados. Quatro disseram que
sdo reconhecidos pelo seu trabalho, seja pela familia ou por colegas professores do meio
urbano. Um disse que é um trabalho que nem todos conseguem fazer. Outro afirma que foi
opcao pessoal. Um professor declarou ter orgulho de trabalhar no meio rural e um respondeu
apenas “Nao”, sem se explicar. Houve uma mencdo ao reconhecimento institucional; segundo
uma professora, a coordenacdo pedagogica do distrito reconhece a relevancia do trabalho
desempenhado em classes multisseriadas no meio rural.

Contra o que se propala, o relato do professorado mostra que a classe multisseriada
— tida como grande entrave ao sucesso escolar — o diferencia positivamente do professorado

de classes seriadas urbanas. Professores e professoras argumentam que, se conseguem

%8 Respostas obtidas em questionario, sem identificacdo de quem respondeu.
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desenvolver a acdo educativa com eficiéncia em classes multisseriadas, entdo estariam mais
preparados para atuar em escolas urbanas, pois ja conhecem os meandros necessarios para dar
conta de um trabalho que “ndo é para todos”. Colocam-se numa posicdo superior ao se
compararem com quem leciona na cidade, por acharem que sua atuacdo exige capacidade de
criar alternativas para obter éxito na atividade docente.

Instados sobre o que é ser valorizado profissionalmente, dez docentes disseram que é
ter seu trabalho respeitado, reconhecido e valorizado, pela sociedade e pelos governantes;
para cinco profissionais, ter apoio da SEMED em material didatico-pedagdgico, condigdes de
infraestrutura para o trabalho, salario e formacdo profissional sdo formas de valorizacdo
profissional. Aparentemente, para a maioria do professorado (dez docentes), a valorizacdo
profissional ndo passa diretamente pela questéo financeira (salario).

Sobre as condigdes de trabalho, nove docentes disseram que interferem no cotidiano
profissional — a infraestrutura fisica e a falta de material didatico sdo as queixas principais:

Muitas vezes, interfere, pois a sala de aula fica lotada, e tenho que dar
atencdo para alunos de série, faixa etaria e niveis de conhecimento
diferente, tudo ao mesmo tempo. Sem falar nos recursos didaticos
disponiveis, que sdo poucos, e no espaco fisico, que também ¢
inadequado e ndo tem possibilidade de desenvolver certas atividades.
(KATIA, 2009, entrevista).

O local onde eu trabalho é precéario, ndo apresenta 0 minimo conforto
para os alunos. O espaco € pequeno, e ainda tenho que dividir a sala de
aula e moradia. (OSCARINA, 2009, entrevista).

O problema €é n&o ter material didatico para trabalhar com os alunos. As
vezes tenho que comprar algum material com meu dinheiro, e isso
interfere muito no meu trabalho no dia a dia. (VITORINA, 2009,
entrevista).

Quatro docentes relataram que a falta nem a precariedade de instalacfes e recursos
ndo interferem em seu cotidiano docente, pois seu trabalho é usar os recursos disponiveis da
melhor maneira possivel. H& quem considere boas as condi¢des porque trabalha em escola-
padréo.

Ao serem perguntados se seguem o curriculo oficial proposto pela SEMED, 14
docentes disseram que o adaptam conforme a realidade em que atuam, mas um disse segui-lo
a risca. Disso de deduz: por mais que o professorado participe de cursos de formacao
continuada promovidos pela SEMED, ele constroi outro curriculo @ margem do oficial, pois a
realidade rural ribeirinha ndo € relevada em tais cursos nem nos documentos de orientacao
pedagdgica oficiais. Sobre a possibilidade de serem ouvidos na realizacdo do planejamento de
acdo para escolas do distrito, nove docentes disseram que tém oportunidade de serem ouvidos,
pois participam de reunides com essa finalidade. Seis responderam que ndo, porque, quando
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ocorrem tais eventos, 0 aviso para participar chega tarde a escola, dada a distancia da sede
municipal.

Quanto ao que € ser um bom (ou uma boa) profissional de escola ribeirinha
multisseriada, oito docentes responderam citando palavras como responsabilidade,
profissionalismo, dedicacdo, exemplo, solidariedade, respeito — atitudes necessérias a
qualidade profissional. Uma professora afirma que é trabalhar pelo amor a profissao, e ndo
pelo dinheiro; outra disse que é estar atenta a aprendizagem discente. Dois disseram que é ser
pontual, ndo faltar ao trabalho e contar com apoio de pais e maes de discentes na luta por uma
educacdo melhor. Trés afirmaram que ser criativo, participar de cursos e buscar novos
conhecimentos é fundamental para ser profissional qualificado.

Tais docentes assumem a responsabilidade de atualizar seus conhecimentos porque
entendem a importancia de seu trabalho para o alunado. Mais que o saber da técnica — vista
aqui como metodologia de trabalho —, é o saber da acdo integrada, impregnada da cultura
local — saber oriundo de uma experiéncia construida com o trabalho — que se alia a
coragem, a dedicacdo, ao compromisso e a solidariedade como elementos-base do oficio do
professorado ribeirinho marajoara e que constituem seu saber de si, da realidade e na
realidade. As palavras de Tardif (2002, p. 11) ajudam a compreender essa dinamica:

Na realidade, no ambito dos oficios e profissfes, ndo creio que se possa falar
do saber sem relaciond-lo com os condicionantes e com o contexto do
trabalho: o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no
intuito de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa
qgue flutua no espaco: o saber dos professores é o saber deles e esta
relacionado com a pessoa e a identidade deles, com sua experiéncia de vida e
com a sua historia profissional, com as suas relagdes com os alunos na sala
de aula e com os outros atores escolares na escola etc.

Dito isso, hé professores e professoras, mestres do oficio de ensinar, que exercitam
sua criatividade e propdem maneiras de lidar que configuram outro tipo de pedagogia —
muito mais autbnoma, como quer Contreras (2002) — que os tira da condi¢cdo de mero
executor ou técnico que segue um modelo padrdo. O saber da acdo — e ndo o da técnica —
responde ao desafio pedagdgico que € trabalhar com classes multisseriadas. A quem advém de
uma experiéncia de vida urbana para travar contato com a realidade rural ribeirinha, resta uma
alternativa: integrar-se a esse meio de corpo e alma; do contrario, ficara isolado/isolada da
comunidade, o que torna insustentavel sua permanéncia. Docentes nessa condi¢do, portanto, tém
de conquistar a confianca das pessoas do lugar, vital ao desenvolvimento de seu trabalho. Essa
conquista prescinde de técnicas pedagdgicas aprendidas na formacdo inicial, mas requer

envolvimento com a dindmica de vida e do conhecimento da realidade de uma sala multisseriada.
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N&o se trata de negar o saber técnico aprendido nos cursos de formacao, mas de dominar

[...] uma componente improvisativa e criadora ante o “caso”, a “situacdo”,
gue podemos chamar de “artisticas”. Mas s6 se converte em conhecimento
profissional quando, e se, sobre tais valéncias (técnica e criativa) se exerce o
poder conceptualizador de uma andlise sustentada em conhecimentos
formalizado e/ou experiéncias, que permite dar e identificar sentidos,
rentabilizar ou ampliar potencialidades de accdo diante da situa¢do com que
o profissional se confronta. (ROLDAO, 2007 p. 100).

Se no meio urbano a seriagdo impde tempos e espacos minimos para a formacéo, no
meio rural a dimensdo é de tempos e espacos maximos, pois professor e professora ndo estao
circunscritos ao ambiente fisico escolar, mas ao meio que 0s circunda, em suas nuances
historicas, politicas, sociais, culturais e naturais. Ndo sé convivem com a rotina do espaco de
sala de aula, mas também participam da vida social e cultural da comunidade: no culto
dominical, nas atividades que envolvem trabalhos comunitarios, no rocado ou na casa de
farinha, onde contribuem com sua forca de trabalho, ou participando de atividades recreativas
e de lazer, tais como jogar partidas de futebol organizadas pelas comunidades. Eis como se
integram a rotina do local. Nessa acéo educativa que supGe integracdo, aproximam-se de uma
pedagogia da tatica, isto é, da

[...] acdo calculada que é determinada pela auséncia de um préprio. Entdo
nenhuma delimitagdo de fora lhe fornece a condi¢do de autonomia. A tética
ndo tem por lugar sendo o do outro. E por isso deve jogar com o terreno que
Ihe é imposto tal como o organiza a lei de uma forga estranha. N&o tem
meios para se manter em si mesmo a distancia, numa posi¢do recuada, de
previsdo e de convocacdo propria: a tatica € movimento. (CERTEAU, 1994,
p. 100).

Com efeito, quem leciona em classes multisseriadas faz uma pedagogia tatica porque
seu cotidiano de atuacgdo profissional ndo é convencional — por mais que se tente, ndo pode
ser convencionado pelas regras de controle impostas pelo Estado. Afinal, 14 docentes
afirmaram que adaptam o curriculo oficial a realidade das classes multisseriadas ribeirinhas.
A acdo tatica permite repensar na propria pratica educacional, pois esta escapa ao padréo
metodoldgico tradicional repassado nos cursos de formacdo inicial ou continuado. Mas a
tatica ndo é usada apenas para fugir ao predeterminado pela programacdo das instancias
reguladoras da educacdo; também serve para que professor e professora lidem com a
comunidade e, sobretudo, com a gestdo do espaco da sala de aula — afinal, lidam o tempo
todo com a diversidade e criam mecanismo para tentar atender a todos. Por exemplo, ao
iniciarem a aula, agruparem alunos e alunas por séries, dividirem o quadro com uma linha
tracada e escreverem os conteudos para cada serie; na avaliacdo do contetdo trabalhado, em
que propde as atividades de modo que discentes de séries mais avancada ajudem discentes de

séries iniciais; ou ainda nos processos de leitura, quando precisam “tomar a licdo”, e quem ja
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sabe ler ensina quem n&o sabe. Assim, contrariamente a visdo hegemonica representada pelo
discurso educativo oficial, que vé as classes multisseriadas como problema, estas podem
configurar — sim — uma proposta emancipatoria porque estimulam a autonomia docente;
vistas assim, ndo sé@o empecilho ao trabalho de boa qualidade, mas exige que se considere a
centralidade do saber e da pratica de quem leciona nessa realidade educacional.

Saliento, porém, que para ser vistas como tal as classes multisseriadas merecem mais
protagonismo na formacdo docente — inicial ou continuada. Merecem se tornar objeto de
uma reflexdo mais ampla e aprofundada que projete a docéncia em tais classes como algo que
requer uma formacdo que dé, a professores e professoras, fundamentos pedagdgicos para
conduzir a aprendizagem com base em recursos materiais que estimulem a experiéncia de

aprender em sala de aula.



CONSIDERACOES FINAIS: O PORTO DE CHEGADA

Na parte final desta travessia, reflito sobre minha condi¢do de vida, sobre minha
experiéncia como profissional e sobre 0s processos por que passei para chegar aqui e — quem
sabe? — iniciar uma nova travessia, buscar um novo porto. Faco isso como um exercicio para
gue possa me entender como sujeito que se constitui permanentemente — como aluno,
professor ou pesquisador — e entender o outro na forma como este me representa socialmente
pelo papel que me atribui. Como professor, pensei que sabia o bastante. Engano meu. Eu
desconhecia parte significativa da minha propria realidade educacional, talvez pela
dificuldade de soltar os cabos do porto seguro onde ancorava minhas concep¢fes e minhas
praticas educacionais. Mas foi preciso solta-los, para que eu pudesse navegar, fazer novas
travessias.

No “rio” as vezes tortuoso e de aguas turvas da pesquisa académica, desta pesquisa,
vi-me como aluno iniciante e inseguro, mas com coragem e forca para seguir em frente,
buscar o saber noutras margens que nao aquelas onde me encontrava. Assim, atravessei para
Uberaba, rumo ao mestrado. Haja rios, haja estradas! Nessas viagens, de navio e de onibus, se
hd uma coisa que sobra € tempo: tempo para ver, tempo para conhecer e tempo para
contemplar, na circunscricdo das estradas e das marés. Esse tempo moroso me permitiu
decifrar elementos de minha identidade e, talvez, da de outras pessoas — nem sempre com
consciéncia, pois essa possibilidade é empirica, do cotidiano e tem a ver com 0 que nos
margeia: a cultura sistematizada, a sensibilidade, a habilitacdo, a relacdo com as pessoas na
instituicdo escola/universidade; ou seja, a relacdo entre dois ou mais sujeitos mediada pelo
conhecimento, pelos valores, pela ética e pelos projetos — sejam politicos, sociais,
educativos, hegemdnicos ou néo.

Nesse exercicio de decifracdo, constatei que minha identidade contéem trajetorias,
experiéncias, vivéncias e sentimentos que permeiam minha vida; as travessias que fiz
constituem um processo, um caminho, que vai sedimentando um traco identitario. Constatei
que a identidade ndo € fixa, isto €, constitui-se permanentemente, seja a do sujeito
sociocultural ou do sujeito profissional. Pessoal ou profissional, a identidade é uma
construcdo socio-histdrica, por isso sua constituicdo sera mediada por aspectos subjetivos e

objetivos da realidade; noutras palavras, pela vontade do Eu e pelo controle do NOsS. Mas
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havera um ponto de intersecdo onde esses aspectos se entrecruzam? Um ponto além das duas
margens opostas (identidade subjetiva — pessoal — e identidade objetiva — profissional) que
gera uma terceira margem, uma identidade de intersecio? E o que busquei entender nesta
investigacdo envolvendo professores e professoras que, de uma forma ou de outra, transitam
entre dois mundos: o urbano e o rural. Portanto, objetivo central desta pesquisa foi buscar a
identidade profissional de docentes de classes multisseriadas ribeirinha em Breves (PA).

Com base em dados obtidos via questionario, entrevista e observacao assistematica,
pude me aproximar de determinantes da constituicdo da identidade profissional de tais
professores e professoras. Isto &, pude ver que a relagdo com a comunidade, com a Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED), com a cultura sistematizada, com a politica, com a
formacdo e com as préaticas sdo componentes importantes da constituicdo de sua identidade
profissional. Porém, caso se possa falar que a identidade pode ser plural, entdo se pode falar
em duas identidades para tais docentes: uma de representacdo — constituida por quem planeja
a educacdo municipal e na forma como os vé e lhes atribui papel social; outra de “esséncia”,
em sentido filos6fico — constituida na articulacdo entre mundos (urbano e rural) e culturas
diferentes. Assim, a premissa de que as identidades sé@o formadas culturalmente, ou seja,
constituem-se nas circunstancias de vida, fora confirmada pela pesquisa.

Desenvolvida na perspectiva qualitativa, com instrumentos como questionario de
questdes abertas, entrevista semiestruturada e observacdo nao participante, a metodologia de
pesquisa foi adequada. Ressalto, porém, que, embora o questionario tenha permitido
visualizar uma série de questBes, precisaria ser ampliado para abarcar informac@es relativas a
trajetdria familiar, humana, local, escolar e cultural do professorado; assim como precisariam
as entrevistas com o pessoal da SEMED. Além disso, percebo que, além de técnicos
pedagdgicos da SEMED e politicos, seria importante incorporar pais, méaes, alunos, alunas e
docentes atuantes em escolas urbanas. Suas vozes dariam mais densidade ao discurso
construido com as informacdes obtidas e poderia ampliar minhas possibilidades analiticas das
redes discursivas sobre as imagens construidas em torno do professor e da professora de
escolas multisseriadas rurais ribeirinhas no municipio de Breves.

Os dados obtidos por questiondrio — respondido por docentes —, observacdo e
entrevistas com 15 professores e professoras, equipe técnica e politicos permite fazer algumas
inferéncias. Em que pese o professorado ter ensino médio em magistério, efetivamente esse
curso ndo o qualificou, no entendimento dos sujeitos, para atuar no meio rural com classes
multisseriadas. As oportunidades de contato com essa realidade foram incipientes no estagio

profissional, a priori, por iniciativas isoladas de formadores e formadoras responsaveis por
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essa atividade que ndo caracterizaram essa acdo como algo institucionalizado pelo curriculo
formativo. Subentende-se que essa formacdo foi para atuar com classes seriadas urbanas,
numa ldgica de organizacdo do espaco, dos conteudos e das praticas dissonante da estrutura
organizacional do trabalho pedagdgico com classes multisseriadas. Essa I6gica de formacao
inclui o corpo docente entrevistado. No histérico de formacdo de tais docentes, ndo ha
mencdo a dindmica de funcionamento de classes multisseriadas, mesmo no caso de quem se
formou recentemente.

No quesito formacdo académica, quem estd cursando alguma faculdade o faz a
prépria custa e em cursos aligeirados, que, também, ndo problematizam a fundo a realidade da
educacdo rural ribeirinha. Fica claro que, entre professores e professoras, a busca pela
formacéo superior ocorre em funcdo do discurso oficial e legal, sobretudo a Lei de Diretrizes
e Bases/LDB (lei 9.394/96), onde se |é que professores e professoras — todos — devem ter
curso superior, embora ndo se discuta se tal formacgdo deve ser especifica em pedagogia para
atuar com seéries iniciais. Aparentemente, estd em questdo a necessidade de ter formacéo
superior ndo porque vai melhorar o salario ou por causa da profissionalizacdo, mas para
estabelecer uma distin¢éo cultural. Essa formacdo deixa o professorado entrevistado para esta
pesquisa em pé de igualdade com seus colegas do meio urbano, onde uma maioria expressiva
teria formacédo em nivel superior.

Tais professores e professoras tém experiéncia consideravel na lida com classes
multisseriadas — quase toda sua vida profissional envolve atuacdo nesses espagos. Isso
permite considerar que os instrumentos de gestdo da sala de aula que eles e elas dominam —
uso de quadro, arrumacdo do espaco e, sobretudo, a acdo tutorial de discentes com
conhecimentos mais adiantados — permitem fazer um “arranjo pedagogico” singular, em que
o professor e professora formam e se formam. Assim, constitui-se sua identidade (NOVOA,
1991). Essa experiéncia precisa ser valorizada do ponto de vista da compreenséo de suas
praticas como tém ocorrido; noutros termos, podem estar criando algo que precisa ser
percebido por um olhar menos técnico-cientifico, e mais voltado a praxis, politica e critica
desse cotidiano escolar ribeirinho. Por exemplo, professores e professoras afirmaram que a
convivéncia com a diversidade, o desafio metodoldgico e a motivacdo discente sdo
estimulantes para que desenvolvam seu trabalho. Esse tripé pedagdgico ndo foi assimilado
pelo projeto educativo oficial, fundado no método e contetdo, instrucional.

E plausivel supor que, tendo uma formagdo ainda tecnicista, esse professorado
centraria sua acdo no método e na técnica, que replicariam tal modelo na pratica. Nao é o

caso. Tais docentes constituem, veladamente, uma identidade de resisténcia; por mais que 0s
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cursos de formacgdo continuada tentem estabelecer pardmetros de atuacdo nas classes
multisseriadas, sobretudo metodologicos, o professorado ndo os leva para seu cotidiano
pedagdgico, talvez porque ndo se sinta participe da constru¢do do projeto educativo —
embora sejam convidados a participar e influir em seu rumo.

Ndo é no discurso educativo oficial, de tendéncia uniformizante, que estad a
centralidade da questdo como se tenta fazer parecer. Essa centralidade estd na comunidade, na
margem do rio, no territério escolar, onde as coisas acontecem e onde novas concepgoes e
praticas surgem da diferenca e da diversidade. O que ha, entdo, é um embate discursivo-
normativo entre o projeto educativo central da SEMED € 0 “projeto” das margens ribeirinhas;
isto é, acdes instituintes de uma superacdo do paradigma urbano vigente nas classes
multisseriadas que, por ndo se configurarem no ambito do que o normativo estabelece, tém
esvaziado seu contetdo pedagdgico, cultural e — por que ndo dizer? — politico.

Esse estado de coisas é patente no discurso de quem planeja a educacdo — técnicos e
politicos; é forte a negacdo de qualquer possibilidade de éxito nas classes multisseriadas.
Predomina a ldgica da racionalidade técnica, que permeia a fala institucional. Em nenhum
momento das entrevistas com quem planeja a educacdo foi aventada a possibilidade de
problematizar as classes multisseriadas segundo a pratica docente e sua maior caracteristica, a
diversidade. E como se ndo fosse possivel desenvolver um trabalho com base nas diferencas;
ou seja, € como se a escola com classes multisseriadas nao tivesse identidade, ndo pudesse ser
referéncia de ensino — mesmo que em esséncia néo se distinga da escola urbana.

Se essa escola ndo tem reconhecida sua identidade, como fica a identidade de quem
nela leciona? Até que ponto é possivel falar da identidade docente sem falar da identidade da
escola? A negacdo da escola com classes multisseriadas se estende a quem leciona nelas?
Pode parecer que professor e professora sejam poupados no discurso oficial, pois o problema
ndo sdo eles, e sim a organizagdo escolar; mas sdo eles que vitalizam e dao sentido e
contornos pedagdgicos a tal organizacdo. Portanto, negar a identidade dessa escola € negar a
identidade de quem nela leciona; € reafirmar a atribuicdo negativa ao papel social das escolas
multisseriadas em seu corpo docente. Essa representacdo negativa — cabe afirmar — ndo é
dos sujeitos que atuam nessas escolas — que se sentem valorizados pelo que fazem e sdo
reconhecidos pela comunidade. A representacdo negativa parte de um discurso hegeménico
que tenta homogeneizar todas as escolas. Portanto, nas entrelinhas da representacdo negativa
em torno da falta de estrutura, material didatico, formac&o e transporte, pode estar a tentativa

de urbanizar praticas que ocorrem na escola rural ribeirinha.
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Planejadores e planejadoras mostram envolvimento e preocupagdo com as classes
multisseriadas e seu corpo docente; mas seu discurso deixa entrever um tom muito mais
politico e técnico que social e cultural. As classes multisseriadas com docentes, em tese,
subformados sdo um problema; jamais solugéo. Portanto, superar essa visdo negativa exige
deslocar a atencdo do aspecto estrutural/administrativo para o pedagdgico/cultural; aceitar que
discutir a centralidade de profissionais da educacdo no espago da sala de aula das classes
multisseriadas é fundamental por causa de sua dimensdo material, simbdlica e sociocultural.
Antes de se vé-los como agentes profissionais a servigo do sistema de ensino municipal, é
preciso entendé-los como sujeitos socioculturais que estdo naquela realidade mediados por
espacos, temporalidades e possibilidades proprias.

Com o aumento de estudos sobre educacdo no meio rural nos ualtimos anos,
verificou-se que, contra praticas instituidas (estabelecidas socialmente, normatizadas,
reguladas), surgem praticas instituintes (inovadoras, transgressoras), caracterizadas pelo
questionamento e pela ressignificacdo de praticas que acontecem nas salas de aula — nesse
caso, classes multisseriada; e tal ressignificacdo se estende a constituicdo da identidade de seu
corpo docente.

Aparentemente existe uma diferenga, construida historicamente, entre docentes de
classes multisseriadas ribeirinhas e demais docentes; € como se fossem duas categorias numa
s0. A construcdo dessa diferenca parte de quem esta do lado de fora e é assimilada por
docentes atuantes nas margens (urbana e rural), que entronizam discursos de negacgéo de sua
condigdo de sujeito como se ndo tivessem consciéncia de si. Dentre tais discursos, estd o
oficial, que concebe as escolas multisseriadas como algo estrutural, portanto o problema se
resolve com polarizacdo ou nucleacdo de tais escolas seguindo a logica organizacional urbana.

Aparentemente, também ha identidades: uma de afirmacdo, uma de negacéo,
subjacente aos discursos — oficial ou ndo — que estabelecem os papéis sociais de professores
e professoras de classes multisseriadas, condicdo profissional que pode ser um tipo de
resisténcia cultural e pedagdgica, pois retomam o fazer artesanal de sua condicdo historica
inicial: a de mestres de oficio. A condicdo de professor e professora ribeirinhos de classes
multisseriadas pode ser ainda a de quem, imerso na modernidade (razdo tecnicista), as vezes a
recusa por conta propria, as vezes € posto para fora dela. Afinal, quem disse que tais
profissionais precisam de metodologia adequada as classes multisseriadas? Que a técnica — e
tdo-somente ela — resolve tudo? Talvez seja quem nunca vivenciou as classes multisseriadas

ou, melhor, nunca habitou esse espago.
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Dito isso, querer chegar a um lugar empurra para seu destino quem quer ai chegar,
como um barco onde, as vezes, se comanda o leme e se da a direcdo desejada em busca do
porto e, outras vezes, se € passageiro. Ha ponto de partida, mas o de chegada depende de
outros que estdo a dirigir. Também se pode ser carga no convés, sem vontade, inerte, indo
para onde ndo se deseja. Docentes de classes multisseriadas ribeirinhas estdo no barco ou sdo
barcos. Também constroem suas identidades em viagens entre as margens — origens e
destinos; entre elas, esta o rio: abaixo, afora, adentro; entre elas, estdo as vivéncias: da cidade

(urbano), da vila (rural), do rio (interse¢é@o?). Eis as identidades de travessia.
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APENDICE A — QUESTIONARIO PARA DOCENTES

Pesquisa: A constituicdo da identidade profissional de professores/as de classes
multisseriadas ribeirinhas em Breves — Marajo

Pesquisador: Carlos Elvio das Neves Paes

Orientadora: Célia Maria de Castro Almeida

Instituicdo: Universidade de Uberaba, Mestrado em Educagéo

IDENTIFICACAO
Nome:

Idade:

Data:

1 Formacéo
Ensino médio:

Completo () Incompleto ( ) Estacursando ()
Instituicdo:
Curso superior:

Completo () Incompleto ( ) Estd Cursando ( )
Instituicdo:
Pds graduacéo:

Completo () Incompleto ( ) Estad Cursando ( )
Instituicdo:

2 Atuacdao profissional

1. Nome da escola onde atua:

2. Série(s):

3. NUmero de alunos por série: Total:

4. Desde quando atua na zona rural?

5. Sua experiéncia profissional foi sempre em classes multisseriadas? Desde quando atua
nessas classes? Que outro tipo de experiéncia docente teve? Onde? Por quanto tempo?

6. O que voceé considera importante/estimulante no seu trabalho com classes multisseriadas?

7. O que é ser professor/a e ser educador/a? Existe diferenca para vocé? Quais?
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8. A formacdo inicial que vocé teve lhe ajuda de alguma forma a se identificar com o meio
rural? (Justifique sua resposta, seja esta negativa ou afirmativa.)

9. Teve/tem oportunidade de frequentar cursos de formagdo continuada? Quantas vezes?
Quando? Onde? Quem ofereceu 0s cursos: instituicdo? Secretaria de Educacéo?

10. A formacdo continuada contribui para sua pratica educacional no contexto rural e em
classes multisseriadas? Por qué? Que tipo de contribuicdo oferece?

11. Em algum momento vocé teve/participou de cursos especificos para a realidade em que
atua?

12. O fato de vocé atuar no meio rural em classes multisseriadas valoriza ou desvaloriza sua
profissdo?

13. Vocé se sente discriminado pela sociedade e pelos seus colegas do meio urbano por ser
professor/a no meio rural?Quais 0s motivos?

14. O que te fez querer ser professor/a?
15. Para vocé, o que é ser valorizado profissionalmente?
16. Fale sobre suas condicOes de trabalho? Ela interfere no seu cotidiano profissional?

17. Vocé segue o modelo oficial em termos de curriculo, programa e acdo proposta pela
Secretaria Municipal de Educacgéo de Breves (SEMED) ou fez algumas adaptacgdes?

18. Vocé teve a oportunidade de ser ouvido quando da realizacdo do planejamento de agOes
para as escolas do distrito?

19. Para vocé o que é ser um bom profissional na area onde atua?
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APENDICE B — ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM TE~CNICOS DA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO (SEMED)
DE BREVES

Pesquisa: A constituicdo da identidade profissional de professores/as de classes
multisseriadas ribeirinhas em Breves — Marajo

Pesquisador: Carlos Elvio das Neves Paes

Orientadora: Célia Maria de Castro Almeida

Instituicdo: Universidade de Uberaba, Mestrado em Educacéo

IDENTIFICACAO

Nome:
Data:

1 Formacéo
Ensino médio:
Instituicdo:

Completo ( ) Incompleto () Esta cursando ( )
Curso Superior:

Completo ( ) Incompleto () Esta cursando ()
Instituicdo:
Pds-graduacao:

Completo () Incompleto () Esta Cursando ()
Instituicdo:

2 Atuacdo profissional

Nome do distrito em que atua:

Numero de escolas coordenadas:
Numero de professores:

NUmero de turmas:

Ha quanto tempo coordena esse distrito:

3 Para vocé, o que é ser professor/a do espaco rural? Quais sdo 0s maiores desafios/dificuldades?
Hé vantagens? Quais?
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4 Para vocé, como professor/a € visto/a pelos/as alunos/as? E pela comunidade? Como € a
relacdo com seus/suas alunos/as? E com seus familiares?

5 Como vocé vé, em termos profissionais, o trabalho de professores/as que atuam em classes
multisseriadas?

6 Quais as dificuldades que vocé enfrenta na relacdo com professores/as das classes
multisseriadas?

7 Qual é o papel da coordenadora do distrito? E administrativo? E pedagdgico?
8 A Secretaria Municipal de Educacéo (SEMED) oferece formagéo continuada para 0s

professores de classe multisseriadas? Em que periodos? Que cursos? Qual o foco desses
cursos?
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APENDICE C — ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM VEREADORES DO
MUNICIPIO DE BREVES

Pesquisa: A constituicdo da identidade profissional de professores/as de classes
multisseriadas ribeirinhas em Breves — Marajo

Pesquisador: Carlos Elvio das Neves Paes

Orientadora: Ceélia Maria de Castro Almeida

Instituicdo: Universidade de Uberaba, Mestrado em Educacéo

1) Que percepcéo tem da realidade educacional do meio rural de Breves?

2) Como Vé a acdo do/a professor/a da classe multisseriada?

3) O que considera importante em termos de acdo do 6rgdo gestor para trabalhar a questao
das classes multisseriadas?

4) Que questdes considera fundamental na dindmica da educacdo no meio rural: o
financiamento, a formacéo, estrutura fisica, outras?

5) Como Vvé a atuacdo da Secretaria Municipal de Educacgdo no que tange a educacdo no meio
rural?

6) Como caracterizaria as classes multisseriadas?

7) Como percebe a relagéo do/a professor/a com a comunidade onde atua?



