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RESUMO

CORREA, Daniel Rodrigues. A (de)colonialidade na formacio continuada de professores
do campo a partir de politicas da Escola Bragantina, Para, Brasil. Orientador: Waldir
Ferreira de Abreu. 2025. 131 fls. Tese (Doutorado em Educag¢ao) - Programa de P6s-Graduagao
em Educacao, Instituto de Ciéncias da Educacao, Universidade Federal do Para, Belém, 2025.

Esta tese doutoral objetiva identificar evidéncias da (de)colonialidade na formagao continuada
de professores/as do campo da Secretaria Municipal de Educagdo de Braganca-PA (SEMED-
Braganca-PA), no decénio 2013-2023. Especificamente, visa: a) explicitar as condi¢cdes que
ensejaram a potencializacdo de politicas locais de formacdo continuada de professores/as do
campo na Escola Bragantina; b) descrever a trajetoria da implementacdo de politicas locais para
a formacdo continuada de professores/as do campo na Escola Bragantina; ¢) compreender os
desdobramentos da formagao continuada no cotidiano praxioldgico de professores/as do campo
da Escola Bragantina. E uma pesquisa qualitativa ¢ em perspectiva decolonial, justificando-se
pela interculturalidade na relagdo entre o pesquisador e os/as coprodutores/as, a partir de suas
experiéncias conjuntas, de onde o problema de pesquisa se apresenta. Recorremos ao método
construido por Dias (2021), que apresenta uma releitura do método analético, denominando-o
método analético-pedagogico-decolonial, que tem como nuclear a alteridade, portanto, o pensar
e o viver a partir da materialidade do “outro”. Os 16ci da pesquisa foram escolas pertencentes
aos territdrios campo; praia; quilombo, da rede municipal de ensino de Braganga-PA, tendo
como critério para a sua selecdo e participacao a necessidade de elucidagdes, a partir das
singularidades de narrativas sobre as politicas locais de formacao continuada da SEMED. Os
coprodutores da pesquisa foram técnicos pedagdgicos, gestores, coordenadores pedagdgicos e
professores desta Secretaria. Os resultados revelaram que, no decénio 2013-2023, a formagao
continuada de professores/as do campo se fortaleceu e se consolidou na Escola Bragantina,
ainda que ndo tenha percorrido uma linearidade intencional, e nos permitiram fazer inferéncias
em relagdo a enunciagdes de coprodutores/as, a saber: a) a compreensao de principios freirianos
tais como sujeitos, territorialidades, praticas nas Diretrizes Politico-Pedagogicas e Curriculares
da Rede Municipal de Educagdo de Braganga-PA (DPPCRMEB) ¢ uma realidade nas escolas
campesinas; b) as praticas pedagogicas perpassam por esses principios; ¢) a implementacao de
politicas globais se mostra prejudicial a consolidacao da educagdo libertadora e emancipadora
dos sujeitos do campo; d) a perspectiva teorico-metodoldgica da Educagdo do Campo tém sido
fragilizada pelas politicas globais; entretanto, ha evidéncias da (de)colonialidade na formagao
continuada e nas praticas pedagdgicas de professores/as do campo bragantino, mesmo que nao
intencional; e) os principios da educagdo freiriana e as premissas-for¢ca da decolonialidade se
entrecruzam no contexto da formagdo continuada e das praticas pedagdgicas nas escolas loci
da pesquisa, confirmando a tese que a decolonialidade se evidencia como “possibilidade outra”
e “instrumento outro” para a materialidade das insurgéncias, das lutas e das transformagdes na
formacao continuada e na pratica pedagogica de professores/as do campo da Escola Bragantina,
frente ao avango de politicas e programas globais hegemdnicos, conteudistas e padronizadores
do saber/fazer, contribuindo para que corpos, vozes e saberes silenciados pela colonialidade do
poder, do saber e do ser, contribuam a constru¢do de uma Educagdo do Campo emancipadora.

Palavras-chave: (De)colonialidade. Educacdo do campo. Formagdo continuada de
professores/as do campo. Politicas educacionais. Praticas pedagdgicas.



SUMMARY

CORREA, Daniel Rodrigues. The (De)coloniality in the Continuing Education of Rural
Teachers Based on Policies of the Bragantina School, Para, Brazil. Advisor: Waldir Ferreira
de Abreu. 2025. 131 lvs. Thesis (Doctorate in Education) — Postgraduate Program in Education,
Institute of Educational Sciences, Federal University of Para, Belém, 2025.

This doctoral thesis investigates evidence of (de)coloniality in the continuing education of rural
teachers from the Municipal Department of Education of Bragan¢a-PA (SEMED-Braganca-
PA) between 2013 and 2023. The specific objectives are: (a) explain the conditions that led to
the strengthening of local policies for the continuing education of rural teachers at the
Bragantina School; (b) describe the trajectory of the implementation of these local policies; and
(c) analyze the effects of continuing education on the daily praxeological practices of rural
teachers at the Bragantina School. This qualitative research is guided by a decolonial
perspective, grounded in interculturality through the relationship between the researcher and
co-producers, based on their shared experiences, from which the research problem emerges.
The study adopts the method developed by Dias (2021), a reinterpretation of the analytical
method termed the analytic-pedagogical-decolonial method, which emphasizes alterity—
thinking and acting from the materiality of the “other.” The research sites comprised schools
located in rural, coastal, and quilombo territories within the municipal education network of
Braganga, Pard. Selection and participation were based on the need for clarification of the
singularities expressed in narratives concerning SEMED’s local policies for continuing
education. The co-producers of the research were pedagogical technicians, managers,
pedagogical coordinators, and teachers from this Secretariat. The results demonstrate that,
during 2013-2023, the continuing education of rural teachers at the Bragantina School was
consolidated and strengthened, though without intentional linearity. Analysis of the co-
producers’ accounts revealed that: (a) Freirean principles—such as subjectivity, territoriality,
and praxis—are incorporated into the Political-Pedagogical and Curricular Guidelines of the
Municipal Education Network of Braganga-PA (DPPCRMEB) and are a reality in rural schools;
(b) pedagogical practices reflect these principles; (c) the imposition of global policies
undermines the consolidation of liberating and emancipatory education for rural subjects; (d)
the theoretical-methodological foundations of Rural Education have been weakened by such
global policies, yet there is evidence of (de)coloniality in continuing education and pedagogical
practices in Braganca, even if unintentionally; and (e) Freirean principles and decolonial
premises intersect in continuing education and pedagogical practices, validating the thesis that
decoloniality manifests as “another possibility” and ‘“another instrument” for insurgency,
struggle, and transformation in the continuing education and pedagogical practices of rural
teachers at the Bragantina School. In light of the advancement of hegemonic, content-based,
and standardizing global policies and programs of knowledge/doing, these findings highlight
the contribution of bodies, voices, and knowledges historically silenced by the coloniality of
power, knowledge, and being to the construction of an emancipatory Rural Education.

Keywords: (De)coloniality. Rural Education. Continuing education of rural Teachers.
Educational Policies. Pedagogical Practices.



RESUMEN

CORREA, Daniel Rodrigues. La (de)colonialidad en la formacion continua de docentes del
campo a partir de politicas de la Escuela Bragantina, Para, Brasil. Director: Waldir Ferreira
de Abreu. 2025. 131 h. Tesis (Doctorado en Educacion) - Programa de Posgrado en Educacion,
Instituto de Ciencias de la Educacion, Universidad Federal de Para, Belém, 2025.

Esta tesis doctoral tiene como objetivo identificar evidencias de la (de)colonialidad en la
formacién continua de docentes del campo de la Secretaria Municipal de Educacion de
Braganca-PA (SEMED-Braganca-PA), en el decenio 2013-2023. Especificamente, busca: a)
explicitar las condiciones que propiciaron la potencializacion de politicas locales de formacion
continua de docentes del campo en la Escuela Bragantina; b) describir la trayectoria de
implementacion de politicas locales para la formacion continua de docentes del campo en la
Escuela Bragantina; c¢) comprender los desdoblamientos de la formacion continua en el
cotidiano praxioldgico de docentes del campo de la Escuela Bragantina. Se trata de una
investigacion cualitativa y en perspectiva decolonial, justificada por la interculturalidad en la
relacion entre el investigador y los/as coproductores/as, a partir de sus experiencias conjuntas,
de donde emerge el problema de investigacion. Recurremos al método construido por Dias
(2021), que presenta una relectura del método analéctico, denominandolo método analéctico-
pedagogico-decolonial, que tiene como ntcleo la alteridad, es decir, el pensar y el vivir a partir
de la materialidad del “otro”. Los l6cus de la investigacion fueron escuelas pertenecientes a los
territorios: campo; playa; quilombo, de la red municipal de ensefianza de Braganga-PA,
teniendo como criterio para su seleccion y participacion la necesidad de elucidar, a partir de las
singularidades de narrativas sobre las politicas locales de formacion continua de la SEMED.
Los coproductores de la investigacion fueron técnicos pedagogicos, gestores, coordinadores
pedagogicos y docentes de esta Secretaria. Los resultados revelaron que, en el decenio 2013-
2023, la formacion continua de docentes del campo se fortalecid y consolido en la Escuela
Bragantina, aunque no haya seguido una linealidad intencional, y nos permitieron hacer
inferencias en relacion con las enunciaciones de los/as coproductores/as, a saber: a) la
comprension de principios freireanos tales como sujetos, territorialidades y practicas en las
Directrices Politico-Pedagogicas y Curriculares de la Red Municipal de Educacion de
Braganga-PA (DPPCRMEB) es una realidad en las escuelas campesinas; b) las practicas
pedagdgicas atraviesan dichos principios; ¢) la implementacion de politicas globales se muestra
perjudicial para la consolidacion de la educacion liberadora y emancipadora de los sujetos del
campo; d) la perspectiva tedrico-metodoldgica de la Educacion del Campo ha sido fragilizada
por las politicas globales; sin embargo, existen evidencias de la (de)colonialidad en la
formacion continua y en las practicas pedagogicas de los/as docentes del campo bragantino,
aun cuando no sea de manera intencional; e) los principios de la educacion freireana y las
premisas-fuerza de la decolonialidad se entrecruzan en el contexto de la formacion continua y
de las practicas pedagogicas en las escuelas l6cus de la investigacion, confirmando la tesis de
que la decolonialidad se evidencia como “otra posibilidad” y “otro instrumento” para la
materialidad de las insurgencias, las luchas y las transformaciones en la formacion continua y
en la practica pedagbgica de los/as docentes del campo de la Escuela Bragantina, frente al
avance de politicas y programas globales hegemonicos, conteudistas y estandarizadores del
saber/hacer, contribuyendo a que cuerpos, voces y saberes silenciados por la colonialidad del
poder, del saber y del ser, contribuyan a la construccion de una Educacion del Campo
emancipadora.

Palabras clave: (De)colonialidad. Educacion del campo. Formacion continua de docentes del
campo. Politicas educativas. Practicas pedagbgicas.
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12

1 INTRODUCAO

Esta pesquisa emerge dos itinerarios formativos vivenciados no Curso de Doutorado em
Educacao, do Programa de Pos-graduacao em Educa¢do (PPGED), do Instituto de Ciéncias da
Educagao (ICED), da Universidade Federal do Para (UFPA), vinculando-se a Linha de Pesquisa
“Formacao de Professores, Trabalho Docente, Teorias e Praticas Educacionais” na sua interface
com os estudos que problematizam a formagao de professores/as face e da imersao em contextos
de escolas do campo de Braganca, Estado do Para, com enfoque na formagao continuada, na
Educagdo do Campo e na decolonialidade, intitulando-se “A (de)colonialidade na formacao
continuada de professores do campo a partir de politicas da Escola Bragantina', Par4, Brasil”.

Segundo Maués (2003), no Brasil, a atual conjuntura politico-institucional que vem
permeando a elaboragdo das politicas para a formagao continuada de professores/as do campo
tem sido fortemente influenciada pelo reformismo? e pelas reformas educacionais engendradas
nas duas tltimas décadas do século XXI nos paises da América Latina, nos quais se perpetua a
hegemonia da tradi¢do academicista e racionalista do conhecimento e da formagao humana e
que, por intermédio da pactuacao interfederativa preconizada na legislacao nacional, encontram
terreno fértil nos sistemas publicos de ensino para o fortalecimento da 16gica moderno-colonial.

Por essa razdo, entendemos que a formagdo continuada de professores/as do campo
possui grande relevancia devido a efervescéncia dos debates e da necessidade de fortalecimento
da identidade docente e deve ser compreendida na multiplicidade de elementos que a determina.
Dentre eles, a intencionalidade das politicas publicas direcionadas a Educac¢do do Campo,® que
historicamente luta pela superacao da educagao colonial que ndo valoriza a realidade do campo,
pois temos observado um “enfoque global” no processo de institucionalizagdo dessas politicas

€ uma perspectiva perversa de invisibilidade da pluralidade de territérios e povos campesinos.

! Para a presente tese, optamos por cunhar esse termo a fim de identificar as escolas publicas da rede municipal de
ensino de Braganga, no Estado do Para, Brasil.

Doutrina politica segundo a qual a transformacao da sociedade, com vistas a aperfeigoar todos os seus aspectos,
pode efetuar-se no quadro das institui¢cdes existentes, por meio de reformas gradativas, sem necessidade de
mudangas bruscas, ou de métodos revolucionarios. E associado ao conceito de colaboragio de classes e socialismo
democratico, visando adaptar o capitalismo aos momentos historicos, desconsiderando ideais marxistas como luta
de classes, revolugdo socialista e ditadura do proletariado (Brasil, 2023).

3 A Educacio do Campo se origina dos movimentos sociais, das lutas dos trabalhadores do campo, compreende
a Educacdo Basica em todos os seus niveis e modalidades de ensino e destina-se ao atendimento as populacdes
rurais em suas mais variadas formas de producdo da vida — agricultores familiares, etc. Ela tem como objetivo
possibilitar que os estudantes se desenvolvam de forma integral, em um espago que respeite a sua cultura e seus
valores.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Pol%C3%ADtica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Colabora%C3%A7%C3%A3o_de_classes
https://pt.wikipedia.org/wiki/Socialismo_democr%C3%A1tico
https://pt.wikipedia.org/wiki/Socialismo_democr%C3%A1tico
https://pt.wikipedia.org/wiki/Capitalismo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Marxismo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Luta_de_classes
https://pt.wikipedia.org/wiki/Luta_de_classes
https://pt.wikipedia.org/wiki/Revolu%C3%A7%C3%A3o_Socialista
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ditadura_do_proletariado
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Isto posto, héa contradi¢des que permeiam a formulacdo e a implantagdo das politicas de
formagdo de professores e professoras do campo ao longo da histdria brasileira e evidenciam
as influéncias daquelas que podemos chamar de novas politicas de intervencao e controle, em
que o capital tém sido o mediador e o processo de implementacdo por vezes se recontextualiza
na colonialidade do poder, do saber e do ser, da racionalidade técnica e epistemologia da pratica.

Dri e Silva (2019) problematizam o fato de que, em um contexto no qual as politicas de
formagdo continuada de professores/as ganham maior amplitude, observou-se que nos centros
de formagdo, nos programas e nos cursos estudados, existe uma oferta formativa de carater
prioritariamente técnico, com ag¢des pontuais, atividades descontinuas, fragmentadas, separadas

da formacao inicial. Sobre essa questdo, Freitas (2018, p. 105) explica que:

Essas politicas e a nova formata¢do do tecnicismo t€m impacto direto no trabalho
docente. Com um maior controle do contetido a ser ensinado, por meio de bases
nacionais curriculares e com um maior controle do proprio contetido da formagao do
professor por bases nacionais que regulam a propria formagao do magistério, aparece
a possibilidade de se instituirem programas de credenciamento de professores, por
meio de exames pos-formagao inicial e, também, um maior controle das agéncias de
formagao do magistério, através de processos de credenciamento destas.

De certo, ndo ¢ porque existem politicas globais hegemdnicas de formagao continuada
de professores/as que ndo tenhamos que questiona-las, desde a sua origem até a sua forma de
implantacdo e implementacdo, além de nos empenharmos para que sua execu¢do contemple os
objetivos da formacao continuada de um/uma professor/a campesino/a que possa dialogar com
a diversidade epistemologica e com os saberes € praticas culturais dos territdérios campesinos.

Por isso, pensar a formag¢do de professores e professoras em que a decolonialidade seja
a mola propulsora ¢ lutar na construgdo coletiva de “politicas outras” que se contraponham as
dindmicas mercadolédgicas dos organismos internacionais que visam padronizar e regular a
educacgdo, na qual territérios campesinos, seus sujeitos, saberes € vivéncias sejam protagonistas
da acdo educativa, instituindo-se dessa forma a desobediéncia epistemoldgica (Mignolo, 2008).

Essa postura em defesa dos povos e sujeitos do campo proporciona o estabelecimento
de novas relagdes educativas, a medida que traz a tona reflexdes sobre as contradi¢des e a
invisibilidade de sujeitos e territorios, inaugurando uma forma de resisténcia e de desobediéncia
epistemologica, por se tratar de uma luta contra a monocultura do saber e da sua racionalidade
cartesiana, que vislumbra, na ciéncia moderna, a Gnica forma de producio de conhecimento.

De fato, essa concepcao de educagdo, por fundamentar-se em acepgdes pedagogicas
pautadas na valorizagao da cultura campesina, tece interfaces com a concepgao decolonial, ja

que ambas se colocam em defesa de sujeitos oprimidos pela logica do capital. Assim sendo,
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[...] € negativa — denuncia/resisténcia, luta contra-basta! De considerar natural que os
sujeitos trabalhadores do campo sejam tratados como inferiores, atrasados, pessoas de
segunda categoria; [...] A educagdo do campo ¢ positividade - a dentincia ndo ¢ espera
passiva, mas se combina com as praticas e propostas concretas do que fazer, do como
fazer. [...] A educagdo do campo ¢é superacdo-projeto/utopia: proje¢do de uma outra
concepcao de campo, de sociedade, de relagdo campo e cidade, de educagdo, de escola
(Caldart, 2008, p. 75).

Diante do citado, faz-se necessario considerar que as politicas de formagao continuada
de professores e professoras do campo deve primar por pressupostos pedagogicos que enfatizem
o protagonismo e as relagdes construidas por esses sujeitos com o espaco-tempo da escola

campesina, consolidando-se como epistemologias de resisténcias, uma vez que:

[...] a Educagdo do Campo deve incluir em seu debate politico e pedagdgico a questdo
de que saberes sdo mais necessarios aos sujeitos do campo, e podem contribuir na
preservagdo e na transformag@o de processos culturais, de relagdes de trabalho, de
relagdes de género, de relagdes entre geracdes no campo; também que saberes podem
ajudar a construir sobre como ¢ onde estdo sendo produzidos hoje estes diferentes
saberes, qual a tarefa da escola em relagdo a cada um deles e que saberes
especificamente escolares podem ajudar na sua producdo e apropriagdo cultural
(Silva, 2014, p. 139, apud, Caldart, 2004, p.48).

Nesse sentido, a luta por essa construcao e pela consolidagdo de um projeto de educagio
e escola que possa romper com processos homogeneizadores ¢ o desafio posto aos professores
e as professoras que trabalham no campo. Dessa forma, faz-se necessaria a reflexao acerca das
intencionalidades das politicas que vem orientando a formagao de professores/as em diferentes
ambitos, principalmente a continuada, como elemento fundamental desse projeto educacional.

Sobre essa questao, Bertolo (2004, p. 50) enfatiza-se que:

E necessario que se compreenda que a definicio de uma politica de formagao
continuada de professores interage com outros elementos e processos sociais,
politicos, econdmicos e culturais quando sdo discutidas as propostas apresentadas para
viabilizar a formag@o continuada de professores presentes no ambito das agdes da
politica educacional ou da literatura especializada, que trata sobre a tematica, depara-
se com uma série de proposi¢des, nem sempre convergentes, em termos de conceitos,
modelos ¢ enfoques metodologicos.

Em relagdo a esse assunto, Nascimento (2007, p. 191) explicita sua preocupagdo com

os estudos sobre formagao de professores, observando que sao

descuidados em relagdo a essa visdo ampla relacionada & conjuntura, a interpretacdo
do contexto, as lutas por significados e sentidos politicos, conceituais,
epistemologicos, metodologicos e sobretudo, os interesses mercadologicos inseridos
no campo da investigacdo.
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Sendo assim, a formacao de professores/as por vezes se submete aos ditames impostos
pelos interesses de mercado das politicas educacionais das organiza¢des multilaterais e agéncias
financiadoras, elaboradas por “especialistas”, sem adequacao ao contexto dos paises, de seus

territorios e sujeitos. Isso se expressa nos documentos oficiais, conforme se observa a seguir:

Em tais documentos, as concepgdes sobre o papel da educagdo e, em especial, da
formagdo de professores/as diante das necessidades e transformag¢des do mundo
contemporaneo invariavelmente ndo contemplam os pontos de vista dos/as
professores/as, seus saberes, experiéncias, ou seja, as falas daqueles/as que vivenciam
o “chdo da escola”, estando reduzidas, fundamentalmente aos representantes
governamentais, empresariais e aos formuladores experts em politicas educacionais
(Nascimento, 2007, p.194).

Por isso, a Educacdo do Campo ¢ a formagdo continuada de seus professores precisam
ser assumidas a partir de uma esfera politicamente estratégica para o sistema educacional com
base em principios éticos, didaticos e pedagdgicos. Arroyo (2007) e Caldart (2009), afirmam
que os principios fundamentais para a formacao de professores que atuam em escolas do campo
precisam articular-se com a Educacao do Campo, compreendendo-a como acumulo da luta dos
trabalhadores do campo, que percebem a importancia e a necessidade de amplia-la para além
do acesso a terra, entendendo que sdo necessarias mudangas radicais na estrutura da sociedade.

Com base no exposto, adentramos no contexto desta pesquisa, cujo objeto ¢ a formagao
continuada de professores/as do campo da Escola Bragantina, efetivada através de “politicas
locais”, que t€ém materialidade nas praticas pedagogicas de professores em escolas municipais
dos territérios campesino, caigara € quilombola. A incursao no campo de pesquisa encontra-se

alicercada nas perspectivas teorico-metodologicas da decolonialidade e em premissas-forga.

1.1 Aproximacio com o objeto de estudo e motivacdes a pesquisa

Minha aproximagao com o objeto de estudo desta tese inicia-se em marco do ano 2000,
quando ingressei no Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia, da Universidade Federal do
Paré, do Campus Universitario de Braganca. No decorrer desse curso, pude conhecer e interagir
com estudantes e professores, com os quais ainda mantenho uma relagdo amiga e respeitosa,
porque compartilhamos coisas comuns, que nos aproximam e nos identificam por sentimentos,
acdes e vivéncias de amizade, sinceridade, afetividade e generosidade. Hoje, trabalhamos como
professores, coordenadores pedagdgicos, gestores e vice-gestores escolares em redes publicas

de educagao dos municipios de Braganga, Augusto Corréa, Tracuateua, Viseu e Capanema.
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Talvez o periodo da graduagcdo em Pedagogia, juntamente com a minha infancia e a
adolescéncia em Braganga, terra amada e querida, sejam considerados os melhores momentos
da minha vida, pois foram repleto de inquietudes, descobertas e constru¢do de conhecimentos.
Digo isso porque um novo mundo se relevou para mim, a partir do convivio com professores
tdo especiais que me possibilitaram novas experiéncias e oportunidades, a partir das quais
edifiquei a minha formac¢ao académica no campo da Pedagogia e da formacao de professores.

Em 2001, segundo ano do curso de graduacgao, solicitei o trancamento de matricula por
necessidades financeiras e, por meio de contrato temporario, fui trabalhar numa agéncia
bancaria em Braganca. Em 2002, decidi retomar os estudos e minha formatura aconteceu em
2005. Em 2006, iniciei uma pos-graduagdo latu sensu em Arte e Educacdo. Esse curso
aconteceu em Belém e eu precisava viajar a cada 15 dias para ter acesso as aulas presenciais,
finalizando-o em 2008. Mesmo finalizando o curso de graduagdo em Pedagogia e a pds-
graduagdo, ndo tinha interesse e nem perspectiva de trabalhar como professor porque
intencionava outras areas que nao fossem a educacional; entretanto, todas as situagdes pessoais
e profissionais que vivenciei de um modo especial me atraiam ao contexto da Educacao Basica,
especificamente a publica.

Ainda em 2006, o término do contrato temporario com a agéncia bancaria tornou-se real
e necessidades profissionais me levaram a prestar concurso publico para o cargo de pedagogo
da prefeitura de Augusto Corréa, onde fui aprovado e convocado em 2007. Esse inicio de minha
trajetoria profissional na area educacional foi dificil, pois ndo tinha experiéncia como pedagogo
e imediatamente fui lotado como coordenador pedagogico, iniciando o trabalho em seis escolas
campesinas que integravam um dos agrupamentos pedagogicos da SEMED, denominado Polo
Amancio Brito. As escolas estavam localizadas em comunidades longinquas e as condigdes de
mobilidade para o acesso eram dificeis e muito perigosas. A maior parte das turmas eram
multisseriadas e os/as professores/as nao tinham formacao especifica para a docéncia nessas
turmas. Um desafio!

Obrigatoriamente, nos primeiros meses de trabalho, tive que cumprir muitas atribui¢des
que estavam vinculadas ao assessoramento técnico, a formagdo continuada de professores/as e
a articulacdo entre escola e familias. Pela falta de experiéncia, sentia-me perdido e inseguro.
Por vezes, pensei em desistir. Mas, aos poucos fui conquistando a confianca de professores/as,
da gestora escolar e das comunidades locais, construindo boas relagdes profissionais e pessoais.
Isso me deu animo para continuar trabalhando e, ao final do ano letivo de 2007, obtive uma
excelente aceitagdo como coordenador pedagdgico e as escolas alcancaram avangos

significativos nos indicadores educacionais da rede de ensino. No entanto, a inquietude em
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relacdo a organizagdo do trabalho pedagdgico e a formagao continuada de professores/as ficou
marcada em mim.

Em 2007, prestei concurso para o cargo de professor da Prefeitura de Braganga e fui
convocado em 2008, ficando com dois vinculos empregaticios. Por isso, em Augusto Corréa,
solicitei remoc¢do do espago campesino para o urbano e fui trabalhar com outro agrupamento
pedagogico denominado Prof. Manoel Sady da Costa Reis, que tinha escolas campesinas. Em
Bragancga, iniciei meu trabalho docente numa escola urbana periférica, cuja populacao
estudantil tinha extrema vulnerabilidade social e econdmica. Essa primeira experiéncia como
professor aconteceu numa turma de 3% série do ensino fundamental, composta por 37 criangas.

O fato de ter dois vinculos empregaticios trouxe-me grandes desafios, pois, trabalhando
como docente e coordenador pedagodgico, conheci muitos alunos com sérias dificuldades nos
niveis e nos ritmos de aprendizagem, escolas precarizadas e professores/as com fragilidades na
formacao continuada e com péssimas condi¢des de trabalho e déficit salarial. Entretanto, o
trabalho como docente foi intenso e, no final do ano letivo de 2008, quantitativo expressivo de
criancas pode avangar em seu desenvolvimento cognitivo e em sua formagao cidada. Tenho ex-
alunos/as que ja finalizaram a educacdo superior e estdo trabalhando como professores/as.

De 2007 a 2017, me dediquei ao trabalho e vivenciei diferentes atuagdes profissionais,
como coordenador pedagdgico, técnico de secretarias municipais de educacdo, desenvolvendo
as fun¢des coordenadoria de ensino fundamental e diretoria pedagdgica, professor-formador do
Plano Nacional de Formagao de Professores da Educaciao Basica (Parfor) pela UFPA, professor
de institui¢des de ensino superior privadas, consultor pedagdgico em empresas de consultoria
e professor-formador do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), sendo
orientador de estudos de professores/as campesinos/as, vivéncia que contribui a definicdo do
objeto de estudo de minha pesquisa no mestrado em 2017, que teve como titulo “Formacao de
Professores na Amazonia Bragantina: um estudo sobre o PNAIC e a pratica pedagdgica em
classes multisseriadas”, na qual se analisou a formacao continuada oferecida por essa politica
€ 0s seus impactos na pratica pedagogica de professores campesinos em turmas multisseriadas.

A aproximagao com a tematica dessa pesquisa partiu do pressuposto que, no periodo de
2013 a 2015, fui orientador de estudos de vinte e oito professores/as de escolas/classes
multisseriadas no ambito do PNAIC na rede municipal de ensino de Braganga. Por isso, a
pesquisa emergiu do entendimento que o PNAIC, enquanto politica, desde sua implementagao
em 2013, vinha permeando cotidianamente a pratica pedagdgica de professores/as da Amazonia

Bragantina, sendo preciso a investigagdo sobre os saberes e os fazeres docentes estimulados por
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essa politica formativa no escopo de entender seus desdobramentos no cotidiano das escolas,
especialmente de escolas campesinas, onde escolas/classes multisseriadas sao preponderantes.

Durante a pesquisa, a formacao continuada foi tratada como categoria central de analise,
devido ao entendimento sobre a perspectiva de institucionalizacdo de uma politica nacional de
formacao e valorizacdo de professores, em que a formagdo e a valorizacdo fossem entendidas
como indissocidveis. Os resultados permitiram inferir que o PNAIC teve impacto direto no
trabalho de professores/as e revelaram que, no periodo de 2008 a 2018, se observara os esfor¢os
do governo federal e das secretarias de educagdo na criacdo de politicas publicas ¢ agdes
voltadas a formacao de professores/as do campo. Entretanto, foram e/ou sdo permeadas pelo
pragmatismo, tecnicismo e responsabilizacdo pelos resultados educacionais, sem articular a
formagao continuada para a consolidagao da autonomia docente nesses espagos-tempos.

No entanto, em Braganca, desde 2013, o PNAIC coexistia com a implementacao de uma
politica local de curriculo e de formagdo continuada de professore/as denominada "A Escola
Bragantina em Construcao Coletiva", que, no seu bojo, se contrapunha a imposic¢ao de "politicas
globais" na rede de ensino municipal, pois intencionava construir um projeto inédito e inovador
de orientagdo curricular, de didaticas e praticas pedagogicas nas quais a formagdo continuada
de professores/as do campo ocupava centralidade na consolidagdo da base epistemologica de
uma educac¢do emancipadora que valorizasse os saberes e os fazeres da pluralidade de culturas
locais e a participacdo das comunidades escolares de modo singular, valorativo e significativo.

Essa experiéncia sensibilizou-me materialmente como pesquisador, pois de 2013 a 2023
trabalhei como coordenador pedagogico (2013 a 2017) e como professor (2018 a 2023), e
participando da mobiliza¢dao em prol da implementagao dessa politica local pude vivenciar no
cotidiano da Escola Bragantina a efervescéncia das discussdes em relagdo as intencionalidades
e inovagoes na formagdo continuada de professores/as do campo e de seus desdobramentos nas
praticas pedagogicas, pois as proposi¢oes iniciadas em 2013 alcangaram o seu apogeu em 2022
com a homologacao das “Diretrizes Politico-Pedagogicas e Curriculares da Escola Bragantina”,
documento referéncia da organizagado curricular e de politicas ptblicas de formagao continuada.

Sendo assim, inquietagdes profissionais impulsionaram-me a buscar uma compreensao
aprofundada acerca da formagao continuada de professores/as do campo da Escola Bragantina,
de modo a identificar a materialidade da (de)colonialidade na formulagdo e na implementagdo

dessas politicas educacionais e seus desdobramentos nas praticas pedagogicas de professores.

1.2 O objeto de estudo: estado da arte, problema, questdes suleadoras, objetivos e tese
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Geograficamente, o municipio de Braganca esté localizado na regido nordeste do Para,
estando constituido pela diversidade de contextos, coletivos populacionais e aspectos sociais,
econdmicos, politicos e culturais que, historicamente, vem definindo a sua identidade territorial.
Sendo assim, ha que se reconhecer a diversificagdo da pluralidade contextual e existencial em
que se encontram as unidades escolares vinculadas ao poder publico municipal, entendidas
nesta pesquisa como espacos-tempo de pesquisa das evidéncias da (de)colonialidade na
formacgao continuada de professores e professoras de escolas do campo, objeto deste estudo.

De fato, é nessa perspectiva que, ao longo do decénio 2013-2023, um conjunto ampliado
de politicas publicas de formagao continuada de professores/as do campo bragantino vem sendo
construido, fazendo com que sejam vistas como aspecto importante e essencial a construgdo de
identidades profissionais, o que tém proporcionado novos conhecimentos e a apropriagao de
formas sociais que permeiam a pratica pedagogica e as configuram como desafios hodiernos.

Atualmente, a docéncia passa por intensificado processo de desvalorizagdo. O fendémeno
do esvaziamento tedrico tem se apresentado como um elemento colaborador para a fragilizacdo
da formacao inicial e continuada de professores, em especial, aqueles da Educagao do Campo,
pois, empiricamente, observa-se que muitos desconhecem os respaldos legais que fundamentam
e orientam a agdo pedagodgica nesse espaco-tempo, talvez pelo ndo entendimento sobre a
necessidade de trabalhar de forma consciente e critica e com autonomia profissional.

Assim, o que se busca ¢ a op¢ao decolonizadora. Mas, para isso, € preciso que, desde a
sua formagdo académica, o professor esteja ciente de que, nos espagos campesinos, os alunos
tém suas proprias identidades e que estdo expressas nas territorialidades sobre as quais
desenvolvem sentimento e atitude de pertencimento. Nesses lugares, ¢ gerado o sentido da vida,
a formagdo do conhecimento de mundo e o seu modo de agir, considerando que as politicas de
formagao continuada devem acompanha-lo na ruptura epistémica e didatico-pedagogica.

Fuchs (2019) reconhece que as politicas publicas de formagdo continuada de professores
possuem distintas caracteristicas e intencionalidades epistémicas e metodoldgicas com base na
padronizagdo eurocéntrica. Porém, nos lembra que ha espagos nos curriculos de formagao que
possibilitam a abertura de “brechas” para uma educacao em perspectiva decolonial. Segundo o
autor, essas rupturas estao relacionadas a metodologia e a inclusao de componentes curriculares
ndo-convencionais, cabendo aos 6rgiaos competentes e as unidades de ensino (no caso do
contexto amazonico e campesino) construirem um curriculo de formagao docente decolonial.

Ademais, Franco (2022) verificou, em seus estudos, que a pratica didatica de muitos
professores ¢ construida sem a necessaria articulagdo entre o eu epistémico € 0 eu empirico.

Segundo o autor, este ultimo prevalece sempre e isso talvez justifique o interesse significativo
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de muitos professores por modelos, roteiros e/ou estratégias de ensino. Entretanto, alunos/as
possuem especificidades epistémicas que nao sdo percebidas por parte de professores/as, pois
eles tendem a acreditar que somente a apresentacao das informagdes e dos conteudos serdo
capazes de estimular suas inteligéncias, desenvolver suas habilidades e formar o seu carater.
A esse respeito, corroboramos com Neves e Brasileiro (2020, p. 24) quando reforcam
que o professor deve trabalhar para romper com a reproducao da colonizagdo, buscando

valorizar os conhecimentos, costumes € modos de vida de seus alunos na sala de aula, pois

[...] anegacdo dos conhecimentos tradicionais respaldando-se em representagdes que
reforcam visdes preconceituosas ¢ de inferioridades desses sujeitos e de seus
conhecimentos, em relagdo aos conhecimentos académicos, produzem e refor¢am, [...]
modelos colonizadores de referéncia Europeia. [...] no emaranhado entre poder e saber
opera-se também a colonialidade do ser. A destituigdo da existéncia, da condigdo de
humanidade dos outros, ndo europeus, tem levado a exterioridade negada.

Partindo desta perspectiva, professores/as devem estar atentos/as as suas praticas e falas,
pois, involuntariamente, podem reproduzir a¢des colonizadoras e contribuir a perpetuacao de
uma "educacdo bancéria", como nos aponta Freire (1985), na qual os educandos sdo vistos como
mero receptores dos conteudos escolares. Conforme afirma Franco (2022), a didatica
tradicional, instrumental, partiu do pressuposto de que ja existe, por principio, um eu epistémico
favoravel a aprendizagem. E, se formos pensar assim, basta que apresentemos bons materiais e
métodos para que a aprendizagem se efetive de forma qualitativa. Insistir nessa perspectiva é
perpetuar o elitismo da educagdo. E pensar a escola para aqueles culturalmente beneficiados.

Diante disso, ¢ importante pensarmos a partir de Mignolo (2008, p. 326) e Silva e Silva
(2014, p. 152) os quais partem do pressuposto de que as culturas campesinas devem produzir
“desobediéncias epistémicas” que sdo alicerces para a constru¢do de uma educacao especifica
e diferenciada em contraposi¢ao a hegemonia dos territdrios urbanos. Essas desobediéncias sdo
fundamentais na decolonizagao do poder/saber/ser e na efetivagdo de “formas outras” de pensar,
proprias de cada povo e de cada individuo, e isso inclui professores e professores do campo.

A esse respeito, Mignolo (2008, p. 323) ressalva:

Espero, em primeiro lugar, que o meu argumento aqui ndo seja apenas de um relato
sobre a descolonialidade, sobre projetos descoloniais ¢ desconectado de uma
perspectiva académica neutra e cientifica, mas que o meu discurso, aqui, seja parte de
uma ampla e global orientagdo descolonial (com inclinagéo) de pensar e de agir. E,
em segundo lugar, espero também que fique claro que a opg¢ao descolonial demanda
ser epistemicamente desobediente.
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Assim, o que se busca é uma perspectiva decolonizadora da formacgao de professores/as,
haja vista que nenhum processo de formagao, seja inicial ou continuada, pode se fazer alheio
aos valores e interesses do contexto social e cultural campesino, uma vez que, na
constituicdo/constru¢do da identidade docente, estdo envolvidas as dimensdes pessoal,
profissional, ja que enquanto pessoa ¢ professor e enquanto profissional ¢ uma pessoa, que deve
se assumir como ser social e historico, um ser pensante (in)formador, consciente da importancia
do papel que desempenha na sociedade e no comprometimento de sua pratica com as possiveis
transformagdes sociais.

Nessa dire¢cdo, Dutra e Gomes (2020, p. 124) destacam que:

Varias alternativas sdo discutidas para que se gere mudancas na sociedade por meio
da educagdo, no que tange a formagdo de professores e a proposta decolonial.
Sugerem-se mudangas nas politicas educacionais, mudangas curriculares para a
incorporacao de conteudos que atendam a diversidade e a pluralidade dos sujeitos na
sociedade, incorporando os saberes locais para o ambiente de formacao, [...] ainda ha
a necessidade de ampliarmos essas as discussdes com professores, para oferecer uma
formagdo para além do conhecimento especifico, discutindo problemas sociais e
politicos, numa perspectiva decolonial de insurgéncia e resisténcia que se contraponha
as hegemonias dominantes.

Entretanto, estudos sobre a formagao continuada de professores/as vém demonstrando
a preocupacao nao somente com 0s espacos nos quais essa formagdo tem sido realizada, mas,
principalmente, com o modo como ¢ concebida e praticada pelas politicas educacionais, pelas
institui¢des formadoras e pelos formadores, com relacdo a concepgdo e os condicionantes
quanto as formas, objetivos, tipo de formagao, funcao do formador e papel de professores/as.
A partir dessas reflexdes, realizamos um levantamento do tipo “Estado da Arte” no
Banco de Dados do Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacao de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES, no periodo 2013-2022, no qual elucidamos sob quais
perspectivas a formagao de professores/as tem sido desenvolvida no Brasil e apontamos o fluxo
da producao cientifica sobre o tema a partir dos seguintes descritores: “formag¢ao continuada de
professores”, “formagdo continuada de professores do campo” e “perspectiva decolonial”.
Para Ferreira (2002, p. 258), o Estado da Arte traz o desafio de ir além do mapeamento
das produgdes cientificas em diferentes campos do conhecimento, épocas e territorios. Essa
metodologia descritiva busca conhecer “em que condi¢des as teses, dissertacdes, publicagdes
em periodicos, comunicagdes em anais de congressos € seminarios tém sido produzidas”. Dessa
forma, foram consideradas somente dissertagdes e teses de Programas de P6s-Graduagdao em
Educagio, que estavam dentro da “Area do conhecimento” relacionada as Ciéncias Humanas e

as areas “Conhecimento”, “Avalia¢dao”, “Concentragao” e “Programas” voltados a educacao.
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Quadrol — Pesquisa por descritores

TITULOS
DESCRITORES CAMPO PESQUISADO
ENCONTRADOS
Formagao continuada de professores 485 Titulo
Formagao continuada de professores do campo 4 Titulo
Perspectiva decolonial 62 Titulo

Fonte: construido pelo pesquisador, em margo de 2023.

Do total de 551 pesquisas a nivel de mestrado e doutorado consideradas a partir do filtro
descrito acima e as aproximagdes com aportes tedricos-metodoldgicos, categorias de pesquisa
e o limite do objeto de estudo desta pesquisa, somente 31 pesquisas estdo descritas neste Estado
da Arte. Para tanto, foi necessaria realizar a “leitura flutuante” de seus resumos para extrair as
seguintes informagdes: o ano de publica¢do, o nome do autor e o titulo da pesquisa, e entdo,
elaborou-se sinteses dos resumos para construir a “Bibliografia Anotada” por descritor e a
“Bibliografia Sistematizada e Categorizada” das publicagdes.

No quadro 2, a pesquisa do descritor “Formacao Continuada de Professores”.

Quadro 2 — Descritor: Formagdo Continuada de Professores  (continua)
N° AUTOR/A TITULO ANO | NIVEL IES
LIMA, Roseli rofefs(())rrr:: zzoezggf;n(liloa ?:Zr(rile 0 em Universidade do
1. " Pr . P 2013 Mestrado Estado de Mato
Ferreira. Céceres — Mato Grosso: identidades
~ Grosso
em construgao.
CARNEIRO, A politica de formag@o continuada Universidade
2. Terezinha de Jesus dos professores da educacdo do 2013 Mestrado Federal de Mato
Aires. campo em Confresa-MT. Grosso
Formagao continuada de Universidade
SPERANDIO, professores na escola do campo:
3. . 2013 Mestrado Federal do
Walkyria Barcelos. com a palavra os docentes do ap
. ‘1 Espirito Santo
ensino médio.
Politicas de formagao continuada de
CALISTO, Simeri | professores do campo no municipio Universidade
4. L L o ,
de Fatima Ribas. de Araucaria: elementos 2015 Mestrado Tuiuti do Parana
orientadores
Metanoia: histdrias de vida, Universidade
5. CA.RVALH.O ’ formacao continuada e violéncia 2015 Mestrado Federal de Santa
Luciana Carrion. L .
simbolica em uma escola do campo. Maria
Formacao continuada de
FARIA, Adriano professores d.as.escczlas rurais: - Universidade
6. . cursos de especializacdo a distdncia | 2015 Doutorado . ,
Antonio. ~ Tuiuti do Parana
e contrapontos com a educacdo do
campo.
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Formagao continuada de

rofessores da educagdo do campo Universidade
7. NICKEL, Monica. P C ¢ P 2016 Mestrado Federal do
no municipio de Domingos Martins e
Espirito Santo
—ES.
Politicas educacionais em mato
. grosso: a formagao continuada de Universidade
8. BEZERRA’ Maria professores das escolas estaduais do | 2017 Mestrado Federal de
Ferreira. T .
campo em Rondondpolis no Goias
periodo de 2011 a 2016.
MONTEIRO, Formagao continuada de Universidade
9. Maria do Rosario | professores no Brasil: um Estado da | 2017 Mestrado Federal do Acre
Guedes Arte (2013-2016).
Agdes de formagdo continuada para
. professoras(es) dos anos iniciais do Universidade
10. BARRQST Viviane ensino fundamental em escolas do | 2018 Mestrado Federal de
Noémia de. .
campo: um olhar para o ensino da Pernambuco
matematica.
Politicas educacionais para a Universidade
MARTINS, formacao continuada de professores Estadual do
11. | Rosilene Aparecida | da educagdo do campo: um estudo | 2020 Mestrado
L . Sudoeste da
Barreto. de caso do municipio de Itapetinga Bahia
— BA (2008- 2018).
Formacao continuada das
MORALIS, Daniele professoras das escolas Universidade
12. | Aparecida Ferreira multisseriadas do campo de 2020 Mestrado Estadual do
de. Goioxim - PR: tensées e desafios na Centro-Oeste,
transformacao da escola.
Universidade
Formagao continuada dos Estadual
DEGRANDE, ¢ Paulista Jilio de
13. . . professores atuantes na escola no 2020 Mestrado I
Deize Heloiza. m Mesquita Filho
campo. (Presidente
Prudente)
A formagao continuada de
professores do campo e a Refocar: Universidade
BORGES, Luciane rearticulag@o entre 0 movimento
14. . . ~ 2021 Mestrado Estadual do
Cerati. nacional da educag@o do campo ¢ a ,
. . - Oeste do Parana
modalidade educacional — Regido
Sudoeste do Parana — 2015-2020.
As politicas publicas de formacao
. continuada de professores/as das Universidade
15. SOUZA, Erica de escolas do campo: estudo na 2021 Mestrado Federal do
Souza E. . .
comunidade do Tracaja numa Amazonas
escola municipal de Parintins-AM.
A politica nacional de formagao Universidade
16. ZANELL.A’ continuada de professores da 2022 Doutorado Estadual de
Andreia Migon.

educagao basica - 2004 - 2020

Ponta Grossa

Fonte: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/

1.2.1 Descritor: Formagao continuada de professores
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Lima (2013), na dissertacdo “Formacao continuada de professores da escola do campo
em Céceres — Mato Grosso: identidades em constru¢ao”, busca compreender como a formagao
continuada, via Projeto Sala de Educador da Escola Estadual Professor Jodo Florentino Silva
Neto, em Caceres-MT, articula as Diretrizes Operacionais ¢ a constru¢ao de identidades
enquanto escola do campo. Optou-se pela pesquisa qualitativa e participante, considerando que
o papel do pesquisador como sujeito critico ¢ interpretar e intervir na realidade do grupo
observado. A andlise realizada levou a afirmar que o trabalho de formagdo continuada em
desenvolvimento ndo tem se pautado intencionalmente no documento “Diretrizes Operacionais
para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo”, mas ¢ possivel identificar nas propostas de
formagao continuada, em préticas e dizeres docentes, aspectos como trabalho e coletividade.

Carneiro (2013), na dissertagao “A politica de formagao continuada dos professores
da educacdo do Campo em Confresa-MT”, buscou compreendé-la observando-se a
especificidade do campo nos principios formativos que lhes foram oportunizados e no que diz
respeito a organizagdo dessas propostas. No que diz respeito a abordagem teodrico-
metodoldgica, fez-se opgao pelo ciclo de politica de Ball (2006) entendida como ciclica, em um
movimento entre contexto de influéncia, contexto do texto e contexto da pratica. Com essa ideia
de ciclo de politica, a metodologia se caracteriza pela pesquisa qualitativa, envolvendo estudo
bibliografico, analise documental e entrevistas realizadas com professores que participaram das
politicas de formacdo continuada. Esse estudo permite destacar a concepg¢do de formacao
continuada presente em documentos oficiais, portanto, constitui¢ao de politicas, na formagao
continuada de professores do campo e em busca de contextualiza¢do das praticas pedagogicas.

Sperandio (2013), na dissertacdo “Formacao continuada de professores na escola do
campo: com a palavra os docentes do ensino médio”, tem como objetivo compreender como
esse processo se desenvolve na escola publica do campo. O estudo esta fundamentado na
abordagem historico-cultural e se deu por meio de estudo de caso realizado com docentes em
uma escola de ensino fundamental e médio da rede publica estadual. Nele, apontou-se que o
processo de formacao continuada de professores do ensino médio envolve percursos formativos
plurais, iniciados na socializagdo humana, passando pela formagao académica, estendendo-se a
cursos e situagdes reflexivas nas relagdes estabelecidas na vida e nas interagcdes da docéncia.

Calisto (2015), na dissertagdo “Politicas de formacao continuada de professores do
campo no municipio de Araucéria: elementos orientadores”, tem como objeto de estudo os
elementos orientadores das politicas de formacdo continuada dos professores das escolas do
campo, no periodo de 2005 até¢ 2014. Para tanto, recorreu-se ao método histérico dialético.

Optou-se por este referencial por se entender que a formagdo e o trabalho de professores se
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inscrevem na totalidade histérica do atual modo de existéncia. Os resultados da pesquisa
apontam a interlocu¢ao municipal com estes referenciais, convivendo com politicas publicas
frageis, na formacao continuada e nos processos de gestao que precisam ser replanejadas para
atendimento do assumido como referencial da Educacdo do Campo.

Carvalho (2015), na dissertagao “Metanoia: historias de vida, formacao continuada e
violéncia simbolica em uma escola do campo”, realiza a reflexdo acerca da formagao
continuada de professores, visando ao ndo apagamento de suas caracteristicas devido a
instituicao do modelo urbanocéntrico nas Escolas Rurais, em um contexto neoliberal capitalista.
A pesquisa versa sobre a metodologia de histérias de vida e narrativas (auto)biograficas como
dispositivos de formag¢ao continuada de docentes do Campo. Os resultados foram a) a existéncia
de violéncia simbolica nas Escolas do Campo através do silenciamento das praticas docentes
camponesas e coletivas; b) a falta de sensibilidade dos educadores e da comunidade em geral
com a questdo do campo; c) a possibilidade de superagdo por meio dos Circulos Dialogicos.

Faria (2015), na tese intitulada “Formacao continuada de professores das escolas rurais:
cursos de especializacao a distancia e contrapontos com a educagao do campo” na Universidade
Tuiuti do Parana — PR, analisa a formag¢ao continuada, especializagdo, a que os professores do
campo tém tido acesso, em sistema EaD. A anélise dos dados coletados indicam que a formagao
continuada de professores que atuam em escolas localizadas no campo caminha em retrocesso
na especificidade de uma populagdo a qual exibe, desde 1980, caracteristicas proprias de luta
pela permanéncia no campo, na formacdo da identidade de seus militantes e de seu movimento
como principio educativo e denuncia a auséncia e a precariedade de formacdo continuada.

Nickel (2016), na dissertacdo “Formagdo continuada de professores da educacdo do
campo no municipio de Domingos Martins — ES”, investiga como a formagao continuada de
professores da Educagao do Campo, promovida pelo Centro de Pesquisa, contribui para a praxis
docente. O estudo de caso favoreceu didlogos permanentes com sujeitos do processo formativo,
com utiliza¢do de entrevista, analise documental e questionario para a produgdo dos dados. Os
resultados permitem afirmar a formacao continuada de professores do campo como politica
publica dialética que tem contribuido para promover reflexdes e mudancgas na pratica escolar.

Bezerra (2017), na dissertagdo “Politicas educacionais em Mato Grosso: a formagao
continuada de professores das escolas estaduais do campo em Rondonopolis no periodo de 2011
a2016” analisa, no Centro de Formacao de Professores (Cefapro) de Rondondpolis, a formagao
dos profissionais do ensino das escolas do campo, de modo singular as da rede estadual situadas
nesse polo de formagao e as implicagdes dessa politica para o desenvolvimento da educacao do

campo. Adotou-se a andlise de conteudo como ponto de partida da investigacao. As analises
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apontam para a percepg¢ao de que a formagao esta voltada para as concepgdes das politicas do
Estado, com foco nas competéncias ¢ na relevancia nas aprendizagens, ¢ que o Mato Grosso
precisa instituir politicas considerando a necessidade de formagao dos educadores do campo.
Monteiro (2017), na dissertagdo “Formacdo continuada de professores no Brasil: um
Estado da Arte (2013-2016)” na Universidade Federal do Acre, analisa o que revelam as
pesquisas sobre a formagao continuada no Brasil, nas produgdes cientificas dos principais
programas de pos-graduacao em educacao de universidades brasileiras, distribuidas por regioes,
de 2013 a2016. Adotou-se como procedimento metodoldgico a abordagem qualitativa por meio
de uma pesquisa bibliografica denominada “Estado da Arte”, com suporte na Andlise de
Contetido de Bardin. Os resultados indicaram que nas pesquisas inexiste a abordagem de temas
relacionados a saberes da experiéncia, condigdes de trabalho docente, valorizagao profissional,
abordagens autobiograficas e do ciclo de desenvolvimento profissional da carreira do professor.
Barros (2018) na dissertagao “Ag¢des de formagao continuada para professoras(es) dos
anos iniciais do ensino fundamental em escolas do campo: um olhar para o ensino da
matematica”, buscou identificar, em particular, as a¢des de formacao que os professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental de Escolas do Campo tém acesso e se elas contemplam o
Ensino de Matematica. Os resultados da pesquisa mostram que todos os municipios realizaram
acoes de formagdo continuada, sendo a maioria a¢des de formacdo externas, a exemplo dos
Programas PNAIC, Escola da Terra, Mais Educa¢do e Alfabetizar com Sucesso, mas também
realizaram agdes internas como oficinas, seminarios, projetos de intervengao, acompanhamento
pedagdgico e microcentros que ocorreram na sede do municipio e nas escolas do campo.
Martins (2020), na dissertacao “Politicas educacionais para a formag¢ao continuada de
professores da educagdo do campo: um estudo de caso do municipio de Itapetinga — BA (2008-
2018)”, tem como objetivo analisar as politicas e os programas educacionais implementados na
Educacao do Campo no municipio de Itapetinga — BA. Por se tratar de pesquisa do tipo estudo
de caso estd fundamentada no Materialismo Histérico Dialético. Os resultados mostraram que,
por meio das lutas dos movimentos sociais, a Educacao do Campo foi institucionalizada pelo
Estado, mas a implementagao dos programas de formagdo continuada esta marcada pela logica
neoliberal capitalista e nao atende aos ideais emancipatorios e a luta contra — hegemonica.
Morais (2020), na dissertacdo “Formac¢do continuada das professoras das escolas
multisseriadas do campo de Goioxim-PR: tensdes e desafios na transformacao da escola”, tem
por objetivo explicitar as contradi¢cdes que permearam o processo de formagao continuada dos
professores nas escolas do campo da rede municipal de Goioxim - PR (1999-2018) e projetar

transformagdes na escola rural do campo. A pesquisa faz uso da pesquisa qualitativa, desde as
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categorias sustentadas no materialismo historico dialético, com pesquisa bibliografica, analise
documental e entrevista com grupo focal. A pesquisa traz informagdes relevantes em relagao a
negacao de direitos dos povos campesinos no tocante a formagao continuada de professoras.
Degrande (2020), em sua pesquisa “Formacao continuada dos professores atuantes na
escola no campo”, visa analisar como os professores do campo entendem suas necessidades
formativas. A investiga¢do adotou como metodologia a pesquisa qualitativa, do tipo descritivo,
utilizando como procedimento para coleta de dados a entrevista semiestruturada para obter
informagoes sobre o perfil dos professores do campo e sobre como ocorre a formagdo
continuada neste local. Os resultados obtidos mediante a Analise de Contetido permitiu a
reflex@o sobre as necessidades de formagao dos professores do campo, o desenvolvimento de
sua identidade, a importancia do contato com saberes culturais, historicos, sociais e locais.
Borges (2021) na dissertacdo “A formacao continuada de professores do campo e a
Refocar: rearticulacdo entre o movimento nacional da educa¢do do campo e a modalidade
educacional — regido sudoeste do Parand —2015-2020 analisa o processo e as potencialidades
da formagao continuada em curso no ambito da Refocar. A pesquisa € de abordagem qualitativa.
Os resultados alcangados dao conta de que a formagao continuada de professores, no ambito da
REFOCAR, demonstrou potencialidade formativa no “fazer-se” da escola publica localizada
no campo, uma vez que, pela experiéncia de articular o estudo permanente dos educadores ao
acompanhamento do seu trabalho pedagogico, produziram-se sentimentos de pertencimento
coletivo e identidade, que permitiram reconhecer-se como educador da Escola do Campo.
Souza (2021), na dissertagdo “As politicas publicas de formacdao continuada de
professores/as das escolas do campo: estudo na comunidade do Tracaja numa escola municipal
de Parintins-AM”, tem como objetivo analisar as politicas publicas de formagao continuada de
professores/as das escolas do campo. O percurso metodoldgico foi ancorado no Materialismo
Historico-Dialético, com estudo bibliografico, analise documental e aplicacao de questionarios.
Os resultados apontam que Parintins aderiu nos tltimos anos apenas aderiu politicas, programas
e projetos de formagao continuada do governo federal em convénio com universidades publicas,
insuficientes e distantes da realidade do campo e ndo atendem as necessidades de professores.
Zanella (2022), na dissertacao “A politica nacional de formagdao continuada de
professores da educagdo basica - 2004 — 2020, analisa os fundamentos tedrico-epistemologicos
da Politica Nacional de Forma¢ao Continuada de Professores da Educagdo Bésica e as suas
relagdes com o desenvolvimento, a manutencdo e a intensificacdo do projeto neoliberal. A
pesquisa ¢ de natureza qualitativa, desenvolvida mediante analise documental e bibliografica,

fundamentada na concepcao materialista historica e dialética por conceber que esta apreende as
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contradi¢des do real. Defende-se a tese da aprovagdo de Subsistema Nacional de Formagdo e

Valorizagao de Professores, para que a Formag¢ao Continuada seja efetivamente uma politica

de Estado, a fim de que se garanta a superacao da fragmentagao da formacao de professores.
No quadro 3, apresentamos a sistematizacao das pesquisas do descritor “Formagao

Continuada de Professores do Campo”.

Quadro 3 — Descritor: Formagdo Continuada de Professores do Campo

N. AUTOR/A TITULO ANO | NIVEL IES
Pnaic e a proposta de formagao L
| ADELINO, ntinuada de professores d 2018 Mestrad Universidade
) Cintia de Souza. continua aca‘:nl;(? essores €o estrado Estadual do Parana

Politicas publicas para formagio
continuada de professores do

. campo no ambito do Plano de Universidade
2. SH]J;;?S’ tgl;;dla Acdes Articuladas (PAR): uma 2020 Mestrado Estadual do
’ reflexdo sobre as contradigdes da Sudoeste da Bahia
base nacional comum curricular
(BNCO).

Fonte: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/

1.2.2 Descritor: Formagao continuada de professores do campo

Adelino (2018), na dissertacao intitulada “Pnaic e a proposta de formagao continuada
de professores do campo”, investiga se o PNAIC tem proporcionado formagdo continuada aos
professores que atenda de fato as necessidades dos filhos dos camponeses no municipio. O
método adotado foi o da abordagem quantitativa e qualitativa para realizar a analise por meio
da quantificacao dos dados coletados, os quais foram associados aos aspectos subjetivos dos
sujeitos. De acordo com a andlise, os resultados foram de que ndo tem ocorrido formacgao
especifica no referido municipio para a educagdo dos povos do campo, mesmo estando pactuado
na adesdo do PNAIC, e o municipio possuindo consideravel de estudantes dos camponeses.

Silva (2020), na dissertacao intitulada “Politicas publicas para formagdo continuada
de professores do campo no ambito do Plano de Ag¢des Articuladas (PAR): uma reflexdo sobre
as contradi¢des da base nacional comum curricular (BNCC)”, faz uma reflexdo a respeito das
contradi¢cdes da BNCC e busca pesquisar as politicas para a formagao continuada de professores
do campo e sua efetividade do PAR conjugadas a BNCC, frente a materializagdo essa formacao.
Os resultados demonstraram contradi¢des na relagdo com concepgdes de formacao continuada

para a Educagdo do Campo que orienta a reflexdo sob a prdxis educacional, a construgdo do
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conhecimento cientifico, de saberes técnicos, éticos, culturais e politicos por meio das vivéncias

e experiéncias do professor adquiridas na academia e no cotidiano da pratica educativa.

No quadro 4, apresentamos as pesquisas do descritor “Perspectiva Decolonial”.

Quadro 4 — Descritor: Perspectiva Decolonial (continua)
N. AUTOR/A TiTULO ANO NiVEL IES
Educagdo popular e
1 MOTA NETO, | pensamento decolonial latino- 2015 Doutorado Universidade
' Jodo Colares da. americano em Paulo Freire e u Federal do Para
Orlando Fals Borda.
Colonialidade do saber no
) SOUZA, Sulivan | ensino de filosofia: um estudo 2017 Mestrad Universidade do
' Ferreira de. em duas universidades estrado Estado do Para
publicas de Belém.
OLIVEIRA, O curriculo na perspectiva Universidade
decolonial: um estudo de caso .
3. Claudeney . 2018 Mestrado Regional de
., em uma escola de Uruara,
Licinio. , . Blumenau
Para, Brasil.
Educacgéo e decolonialidade do
MESSIAS, saber: um debgte entre Michel Universidade Sio
4. Clavton Roberto Foucault, Enrique Dussel e as 2018 Mestrado Francisco
y ' Teorias Criticas Latino-
Americanas.
Praticas pedagogicas de
. professores do multisseriado
COE.L.HO’ Maria na Triplice Fronteira Universidade
5. Auxiliadora dos o . 2020 Mestrado .
Sant Amazonica Brasil-Peru- Federal do Para
antos. Colombia: um olhar decolonial
sobre a educagao ribeirinha.
O mapa social: o germinar e Universidade
6. AM(%Réﬁ’ aAleth florescer de uma metodologia 2020 Mestrado Federal de Mato
sa. participativa e decolonial. Grosso
MUNSBERG, Por uma proposta pedagogica . .
7. Joao Alberto na perspectiva da educacdo 2020 Doutorado Umve;zll(lizde La
Steffen. intercultural decolonizadora.
Educagdo do Movimento dos
CASALLAS, trabalhadores Sem Terra: um Universidade
8. Yohana Marcela espago de resisténcia a 2020 Mestrado Federal de Mato
Sierra. colonialidade e seus Grosso
mecanismos de poder.
OLIVEIRA, hffgiﬁf%‘fgﬁ;;f:ﬁ&o Universidade
9. Rosangela cao 2020 Doutorado Federal de Mato
Pereira de campo escola nova sociedade — Grosso
’ territorio de (re)existéncia
BONATTI . iigS)ggtli(\):zhidsiS;zrllg uiir;to Universidade
10. . ’ persp P 08 2021 Mestrado Comunitaria da
Jailson. para pensar a educacdo em - ,
Regido de Chapeco
abya yala.
1 DIAS, Alder de As pezidag~ogias‘decoloniais na 2021 Doutorad Universidade
. Sousa. produgdo stricto sensu em outorado Federal do Para

educagdo no Brasil: entre




aproximagdes, tensoes e
rupturas paradigmaticas.
Dialogos sobre educag@o,
decolonialidade e relagdes . .
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1.2.3 Descritor: Perspectiva Decolonial

Mota Neto (2015), na tese “Educac¢do popular e Pensamento Decolonial latino-
americano em Paulo Freire e Orlando Fals Borda”, analisa a constituicdo de uma concepgao
decolonial no pensamento social e pedagogico de Freire e de Fals Borda, identificando seus
aportes para a formulagdo de uma pedagogia da decolonialidade como expressao da educacao
popular latino-americana. Caracteriza-se, metodologicamente, como tese teorica, inscrita nos
dominios da historia cultural e da histéria comparada do pensamento social. Sustenta-se com
base em suas trajetorias praxiologicas como intelectuais sentipensantes e educadores terceiro-
mundistas; em suas criticas contundentes a natureza colonialista da sociedade, da pedagogia e
da ciéncia dominante; em suas apostas rumo a uma educacao popular dialdgica, intercultural,
conscientizadora e pesquisadora; e em suas utopias rebeldes, subversoras e insurgentes.

Souza (2017), na dissertagdo “Colonialidade do saber no ensino de filosofia: um
estudo em duas universidades publicas de Belém”, na Universidade do Estado do Par4, analisa,
pela perspectiva Decolonial, como a tendéncia eurocéntrica e a colonialidade do saber estao
presentes no curso de filosofia da Universidade do Estado do Pard e da Universidade Federal
do Para, no municipio de Belém. Caracteriza-se metodologicamente como uma investigagao

qualitativa, pesquisa do tipo documental e de campo com abordagem historico-dialética. Os
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resultados revelaram que a concepgao de filosofia presente nos cursos pesquisados € a que nega
a existéncia da filosofia latino-americana e estd geopoliticamente a servico da hegemonia
moderna/colonial. Os professores e os alunos apresentaram a concepcao de filosofia a partir do
universal abstrato e neutro, fortalecendo as amarras da colonialidade do saber.

Oliveira (2018) na dissertagdo “O curriculo na perspectiva decolonial: um estudo de
caso em uma escola de Uruara, Para, Brasil”, compreende como o curriculo ¢ produzido em
uma escola no municipio Uruard, Para, Brasil a partir da perspectiva decolonial. A pesquisa
recorreu a Teoria Critica Decolonial por meio do grupo Modernidade/Colonialidade composto
por autores latino-americanos e caribenhos entre eles Walter Mignolo, Enrique Dussel, Nelson
Maldonado-Torres, Anibal Quijano e nos brasileiros Paulo Freire, Vera Candau, Reinaldo M.
Fleuri, Inés Barbosa Oliveira entre outros. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, um estudo de
caso, no qual dados analisados se originaram de conteudo bibliografico/documental, entrevistas
e questionarios. Documentos institucionais e dizeres dos sujeitos participantes, demonstraram
que a escola segue um curriculo colonial, porém, as agdes socioculturais e as multiculturais nao
prescritas manifestam atitudes interculturais, aproximando-se do curriculo decolonial.

Messias (2018), na dissertagdo “Educacdo e Decolonialidade do Saber: um debate
entre Michel Foucault, Enrique Dussel e as Teorias Criticas Latino-Americanas”, identifica
elementos dos processos histdricos, socioculturais e educacionais, dentro do saber pedagogico
na América Latina. A pesquisa fundamenta-se numa perspectiva histérico-cultural do saber
colonial e do pensamento epistemologico latino-americano na Educagdo, essencialmente sob o
ponto de vista de Foulcault e Dussel, para analisar as praticas discursivas e verificar a influéncia
nos projetos e mobilizagdes de resisténcia dos movimentos sociais, culturais e educacionais. A
partir da “analética”, espera-se a dessujeigao de epistemologias produzidas na América Latina,
apontar que as criticas latino-americanas podem contribuir para o processo de descolonizacao
da colonialidade de conhecimentos, ou seja, para a “decolonialidade do saber”.

Coelho (2020), na dissertagdao “Praticas pedagogicas de professores do multisseriado
na triplice fronteira Amazonica Brasil-Peru-Colombia: um olhar decolonial sobre a educacgao
ribeirinha”, analisa, a partir da perspectiva decolonial, se as praticas pedagogicas de professores
do multisseriado consideram a identidade cultural de criangas ribeirinhas na triplice fronteira
amazonica Brasil-Peru-Colombia. E uma proposta de pesquisa etnografica decolonial, como
forma metodoldgica, e visa analisar a realidade educacional na escola municipal Boa Vista, que
fica localizada na linha de fronteira com Islandia, Petrépolis/Peru, a partir das resisténcias, das
lutas e do enfrentamento a imposi¢do moderno/colonial. Partiu-se da abordagem qualitativa,

usando como instrumento de coleta de dados a observagdo participante, entrevistas, narrativas,
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registros do didrio de campo, material fotografico, levantamento bibliografico. A pesquisa
aponta para a necessidade de valorizagdo e de reconhecimento dos saberes dos sujeitos
amazoOnicos na educacgdo ribeirinha, assim como praticas pedagogicas a partir da Amazonia.

Amorim (2020), na dissertagdo “O Mapa Social: o germinar e florescer de uma
metodologia participativa e decolonial”, buscou conhecer aspectos metodologicos, principios,
produgdes académicas e populares e possibilidades que a metodologia participativa e decolonial
oferece enquanto uma proposta de pesquisa decolonial. Realizou-se uma pesquisa qualitativa
de cunho participante, com foco nas autonarrativas das pessoas envolvidas nos processos do
Mapa Social, evidenciando suas vivéncias, suas percepgdes e compreensdes de como
deslumbram o Mapa Social nas suas comunidades, na sua vida e nas suas pesquisas. Para isso,
realizaram-se observagdes participantes € onze entrevistas semiestruturadas. O Mapa Social se
desdobra em taticas de resisténcia, subsidio a elaborag¢dao de politicas publicas e relatérios de
direitos humanos, evidenciando a Educa¢do Ambiental atuante € comprometida na construgao
de um mundo mais justo, anunciando a diversidade dos povos, a sua visibilidade e suas lutas.

Munsberg (2020), na tese “Por uma proposta pedagogica na perspectiva da educagdo
intercultural decolonizadora”, analisa as potencialidades do Ensino Médio Politécnico como
proposta na perspectiva da educagao intercultural decolonizadora. Metodologicamente, trata-se
de pesquisa de campo do tipo analitica, com abordagem qualitativa. Na andlise dos dados e na
discussao dos resultados utilizaram-se a técnica de andlise tematica de Gibbs (ATG) e a anélise
discursiva bakhtiniana (ADB). Constatou-se que a proposta pedagdgica do Ensino Médio
Politécnico tem foco no protagonismo juvenil, o qual oportuniza a preparacao a interven¢ao na
realidade; atuagdo critica na sociedade transforma realidade; protagonismo e intervengdo na
realidade sdo pressupostos da interculturalidade; a interculturalidade constitui-se estratégia a
decolonialidade e a tese: A proposta pedagogica do Ensino Médio Politécnico tem potencial
para ser implementada na perspectiva da educagdo intercultural decolonizadora.

Casallas (2020), na dissertacao “Educa¢do do movimento dos trabalhadores sem-terra:
um espaco de resisténcia a colonialidade e seus mecanismos de poder”, analisa as iniciativas
pedagdgicas e educativas desenvolvidas em escolas do campo, coordenadas pelo Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) em Mato Grosso, como processos de resisténcia
ante a colonialidade e os mecanismos de poder. Trata-se de uma pesquisa de carater qualitativo,
desenvolvida com a ferramenta de pesquisa: investiga¢do acdo participativa (IAP). Ancorada
no pensamento critico latino-americano e no paradigma teoérico-decolonial com os aportes
politicos e pedagdgicos de Freire e Caldart. Os resultados obtidos possibilitam afirmar que o

MST tem um projeto politico educacional que logra romper com a estrutura colonial presente
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nas escolas campesinas por meio de principios filosoficos e pedagdgicos e da prdxis cotidiana
que evidencia as mudangas na educacao dos camponeses no Brasil decorrem de lutas sociais.
Oliveira (2020), na tese “Manifestagdes decoloniais no curriculo da educag¢dao do/no
campo Escola Nova Sociedade — Territério de (Re)Existéncia”, compreende e descreve a
complexidade na constitui¢do do curriculo da Educacao do/no Campo por meio da formulagao,
materializagdo, componentes institucionais, e sobretudo politicos, manifestados no cotidiano da
Escola de Educagao Basica Nova Sociedade. O suporte epistemologico ancora-se na abordagem
decolonial, compreensao critica das imposi¢des raciais/€tnicas, sociais, politicas, econdmicas e
culturais. Percebe-se as manifestacdes decoloniais no curriculo da Educagdo do/no Campo nos
textos escolares, na ocupac¢ao do espaco e na metodologia de ensino com énfase na formagao
humana integral, alicer¢ada na transformagao das relagdes sociais. A incorporacao de aspectos
decoloniais nas relagdes dos seres e saberes viabiliza a insurgéncia de processos educativos.
Bonatti (2021), na dissertacao intitulada “A de(s)colonialidade enquanto perspectiva
epistemologica para pensar a educacdo em Abya Yala”, analisa como a de(s)colonialidade
pensada e escrita, a partir da década 1950 na Abya Yala, foi capaz de produzir mudangas
significativas no campo epistemologico, dimensionando novas formas de pensar e viver uma
educacdo livre das amarras do pensamento colonial. A metodologia adotada nessa pesquisa ¢
de carater qualitativo com abordagem tedrico-bibliografico. Os resultados demonstram que os
povos originarios tinham formas de organizagdes sociais, politicas, religiosas, comunitarias e

educacionais, conhecimentos e sabedorias notorios, mas com formas peculiares de educagao.

Dias (2021) na tese “As pedagogias decoloniais na produg¢ao stricto sensu em educagao
no Brasil: entre aproximagdes, tensdes € rupturas paradigmaticas”, identifica contribuicdes as
pedagogias decoloniais a partir de escritos de Enrique Dussel, Catherine Walsh ¢ Zulma
Palermo; caracteriza o pensamento decolonial na producdo stricto sensu brasileira; indica
marcos genealdgicos das pedagogias decoloniais, desde a producao stricto sensu em Educacao;
explicita especificidades do debate sobre as pedagogias decoloniais; e, aponta contribuicdes da
Educacao Popular para o debate sobre as pedagogias decoloniais no Brasil. Circunscreve o
estudo ao método analético em perspectiva decolonial, como uma pesquisa do tipo estado do
conhecimento, de abordagem qualitativa e de natureza bibliografico-documental. Confirma-se
a tese, que: a pos-graduacao stricto sensu brasileira em Educacao tem produzido contribuig¢des
as pedagogias decoloniais, na medida em que: ndo se limita a reproduzir conceitos elaborados
por intelectuais da Rede M/C; mas considera processos de resisténcia, luta e transformacao
socioeducacional ante o poderio moderno-colonial-capitalista; buscando alcangar a constitui¢do

de um mundo solidério, justo, culturalmente horizontal e pluriversal, rumo a transmodernidade.
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Silva (2021), na dissertacdo “Didlogos sobre educacdo, decolonialidade e relagdes
étnico-raciais na formagdo de professoras/es: perspectivas sobre o curriculo e suas fronteiras
epistémicas”, investiga as possibilidades e os desafios de se pensar o curriculo da formacao
inicial de professoras/es em aproximag¢do ao pensamento decolonial, apreendendo este como
um projeto epistémico, sociocultural e emancipatorio, com o intuito de compreender quais as
possibilidades e os desafios a constru¢cdo de um curriculo que paute as questdes €tnico-raciais
no ambito de dois cursos de Pedagogia da Universidade Federal de Uberlandia/MG. A pesquisa
possibilitou inferir efetivamente que o curriculo prescrito e o vivenciado refletem as incidéncias
da colonialidade do saber, que os saberes outros sdo primordiais a descolonizagdo da formacao
de professores, configurando pontos de debate essenciais a formagao decolonial nos dois cursos.

Ramos (2021), na dissertagdao “Descolonizando praticas pedagdgicas: a narrativa de
uma educadora na luta pela educagdo antirracista”, compreende ser necessario um pensamento
decolonial a partir dos estudos de pensadores latino-americanos, bem como atentar para como
seus movimentos produzem condi¢des de possibilidades para embasar a dissertagdo. A pesquisa
faz uso de metodologias como autobiografia, escrita de si, didlogos entre pensadores afro-
latino-americanos, como: Freire, Evaristo, Hooks, Ribeiro, Krenak, Kilomba, Quijano, etc., € o
compartilhamento das praticas pedagogicas decoloniais. Conclui-se ser possivel compreender
o quanto o acesso a uma educacao antirracista pode afetar positivamente, tanto educando quanto
educador, assim como ambos podem e devem ser agentes ativos no processo educacional e
buscar compreender os seus aprendizados na luta por uma educagdo antirracista e decolonial.

Barros (2021), na tese intitulada “Territorios do curriculo por areas de conhecimentos
na Licenciatura em Educagdo do Campo da UFPA, Baixo Tocantins-PA, no combate as
encruzilhadas das colonialidades”, investiga os territorios do curriculo no contexto de
afirmacdo da Educagcdo do Campo como licenciatura vinculado aos movimentos sociais
camponeses. Assume-se a Epistemologia da Decolonialidade como um referencial teorico-
metodologico e uma forma efetiva de subversdo e de desobediéncia epistémica ao modelo
moderno/eurocéntrico de colonialidades do poder, do ser, do saber e da natureza. Os resultados
apontam que os territorios do curriculo e as Amazonias enfrentam padrao de poder das
colonialidades na luta pela terra, criminalizagdo, escraviddo, assassinatos, negacdes €
expropriacdo do ser, do saber e das naturezas. Mostram as diferentes formas de re-existéncia e
resisténcia nas diversas dimensdes epistemoldgicas que configuram os territorios do curriculo
e indicam elementos para a constitui¢do de um Curriculo Decolonial e uma Pedagogia Interfori

na Licenciatura em Educagdo do Campo na Amazodnia.
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Sebastiao (2021), na dissertagdo “Colonialidade e decolonialidade na educagao
profissional”, objetiva problematizar, conhecer e analisar o processo de ensino e aprendizagem
dos cursos de uma escola de educacao profissional de Sdo Paulo e, possiveis movimentos
decoloniais em relagdo as praticas docentes e aos alunos. A partir das teorias de Enrique Dussel,
Boaventura de Sousa Santos, Paulo Freire e pensadores do Grupo Modernidade/Colonialidade,
foi possivel compreender a perspectiva histérica de uma colonizagdo violenta que deixou
consequéncias € modelos do colonizador nas questdes econdmicas, sexuais, raciais, de género
e do conhecimento. A partir de movimentos decoloniais, entende-se como necessario considerar
outros modelos, diferentes daquele que ¢ tido como unico valido, definido nessa dissertacao
como colonialidade, e que esta presente nos métodos, nos professores € nos alunos.

As pesquisas descritas no Estado da Arte, de modos singulares, dialogam com a tematica
de nossa pesquisa ao tratar da formagdo de professores, da formacao continuada de professores
do campo e de “possibilidades outras” para se pensar perspectivas metodologicas da pesquisa
em Educacdo do Campo. Além de apontarem a proficuidade desse campo de estudo, que nos
encoraja a querer “olhares outros” e “compreensoes outras” para a Educagdo do Campo e para
a formacgao continuada de professores/as do campo em contextos diversos e adversos.

De modo geral, o Estado da Arte evidenciou que as pesquisas realizadas tiveram o
enfoque na Educacdo do Campo e na formacao continuada de professores, entretanto, todas as
politicas investigadas eram exdgenas aos lugares de enunciacdo de coprodutores/as, sejam
estados, municipios, territorios € escolas campesinas, por serem globais e de larga escala, com
viés neoliberal e hegemodnico e ndo considerarem nas intencionalidades as singularidades e as
especificidades da Educac¢do do Campo e da formagdo continuada de seus/as professores/as.

Além disso, apontam a necessidade de transformagao na realidade educacional, através
da melhoria do processo de elaboragao das politicas publicas para a Educagdo do Campo e para
a formacao de professores e professoras do campo em ambito local e que essas politicas sejam
formuladas a partir da pluriversalidade dos territorios, dos sujeitos e dos contextos campesinos
e das necessidades de qualificagdo da carreira docente e da profissionalidade de professores/as.

Nessa perspectiva, essa pesquisa se propde a trilhar uma processualidade auténtica e
inédita, na medida em que sua relevancia cientifica estd ancorada na possibilidade de contribuir
nos apontamentos sobre a imperiosidade de uma tendéncia decolonial na formagao continuada
de professores/as, principalmente aqueles/as do campo, e do estreitamento da (de)colonialidade
na relagdo com o campo educacional e com politicas publicas implementadas na escola basica.

Um outro apontamento da pertinéncia cientifica da pesquisa e de sua relevancia social

fundamenta-se na valorizagdo da historia de luta dos movimentos sociais por uma Educagao do
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Campo Bragantina, enquanto “[...] projeto de educagdo protagonizado pelos trabalhadores e
trabalhadoras do campo e suas organizagdes sociais” (Arroyo; Caldart; Molina, 2009, p. 7).

Por conseguinte, circunscrevemos esta tese na perspectiva de uma pesquisa de campo
decolonial, pois reconhecemos que esse tipo de pesquisa permite uma investigagao proficua das
relagdes sociais que permeiam os espacos-tempos e as intersubjetividades do “outro” a partir
de um perspectiva horizontal ente pesquisador e coprodutores/as da pesquisa. Em perspectiva
decolonial, as pesquisas possibilitam o desvelar interpretativo do projeto de sociedade presente
no contexto social e simbolico, praticas culturais e educativas, além de apontarem elementos
de transgressdo que confrontam o sistema-mundo moderno/colonial (Almeida, 2023).

Sobre as pesquisas decoloniais, Abreu e Dias (2024, p. 140) afirmam que:

[...] sio modos de produzir conhecimento cientifico comprometido radicalmente com
sujeitos pessoais e coletivos, negados e invisibilizados em suas expressdes concretas
de vida por colonialidades e que t€ém na transmodernidade o seu fim. Por isso mesmo,
sdo capazes de subsumir distintos aportes tedricos e metodologicos para produzir
conhecimento em vista de responder as demandas dos sujeitos cointencionados ao
tema de estudo, considerando-se criticamente ‘edificagdes’ de colonialidades e
“fissuras’ decoloniais.

O problema de pesquisa ¢: ha evidéncias da (de)colonialidade na formacao continuada
de professores/as do campo da Escola Bragantina? e as questdes suleadoras* sdo: a) que
condigdes ensejaram a potencializacao de politica locais na Escola Bragantina para a formagao
continuada de professores/as do campo? b) como se deu a implementagdo de politicas locais
para a formagao continuada de professores/as do campo na Escola Bragantina? ¢) de que forma
a formagdo continuada se desdobra no cotidiano praxiologico de professores/as do campo?

Por isso, a construcao desta pesquisa foi permeada pelo compromisso ético-politico-
epistemologico com coprodutores/as e com suas realidades enunciativas objetivando identificar
evidéncias da (de)colonialidade na formacao continuada de professores/as do campo da Escola
Bragantina. Especificamente: a) explicitar as condi¢cdes que ensejaram a potencializacdo de
politicas locais para a formacao continuada de professores/as do campo na Escola Bragantina;
b) descrever a trajetoria da implementacdo de politicas locais para a formagao continuada de
professores/as do campo na Escola Bragantina; ¢) compreender os desdobramentos da formagao

continuada no cotidiano praxioldgico de professores/as do campo da Escola Bragantina.

* Contrapde-se ao termo “norteadora”. Por isso, neste texto, usaremos o verbo Sulear, criado por Marcio D'Olne
Campos. O termo Sulear problematiza ¢ contrapde-se ao carater ideoldgico do termo Nortear (norte: acima,
superior; sul: abaixo, inferior), dando visibilidade a 6tica do Sul como uma forma de contrariar a logica
eurocéntrica dominante, a partir da qual o Norte é apresentado como referéncia universal (AOOD, 2024, p. 55).
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Defendemos a tese que a decolonialidade se evidencia como “possibilidade outra” e

1134 99 . . . A . ~
instrumento outro” para a materialidade das insurgéncias, das lutas e das transformagdes na
formacgao continuada e na pratica pedagdgica de professores/as do campo da Escola Bragantina,
frente ao avango de politicas e programas globais hegemdnicos, conteudistas e padronizadores
do saber/fazer, contribuindo para que corpos, vozes e saberes silenciados pela colonialidade do

poder, do saber e do ser, contribuam a constru¢cao de uma Educa¢ao do Campo emancipadora.

1.3 Estrutura da tese

Esta tese doutoral encontra-se assim estruturada: além da se¢io 1 INTRODUCAO, na
se¢do 2 PERSPECTIVAS METODOLOGICAS DECOLONIAIS DE PESQUISA, apresenta-
se fundamentacao discussiva e dialdgica acerca da metodologia de pesquisa. A intencionalidade
¢ trazé-la ao contexto dos estudos decoloniais, cuja perspectiva vem constituindo a centralidade
de nossos estudos no grupo de pesquisa GEPEIF nos demais espagos de produg¢ao cientifica por
meio de publicagdes de livros, participagdo em seminarios, coldéquios, painéis integrados, etc.

A se¢do 3 COLONIALIDADE E (DE)COLONIALIDADE NA TRAJETORIA DAS
POLITICAS DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E PROFESSORAS DO
CAMPO NO BRASIL E EM BRAGANCA-PA, intenciona apresentar por meio de informagdes
produzidas a partir de referenciais bibliograficos, das incursdes no campo de pesquisa e com as
enunciagoes de coprodutores/as da Secretaria Municipal de Educagdo e de escolas municipais
uma abordagem discussiva acerca do processo historico que circunscreve a implementagao de
politicas voltadas a formagao continuada de professores/as do campo no Brasil e em Braganca.

A secdo 4 intitulada (DE)COLONIALIDADE NA FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DA ESCOLA BRAGANTINA SOB A ENUNCIACAO DE
PROFESSORES/AS DO CAMPO, traz como enfoque a visibilidade de compreensdes, pontos
de vista e andlise de professores/as, coprodutores desta pesquisa, acerca do cendrio estrutural e
teorico-pratico das politicas de formacao continuada da Escola Bragantina e como determinam
os seus saberes/fazeres, a constituicdo de suas identidades e perfis formativos e laborais. Nesta
secdo, temos a constatacdo de nossa tese, enunciada na introducdo, pois as enunciacdes dos
coprodutores desvelam a materialidade da decolonialidade formacao e na pratica pedagogica.

Na secdio 5 CONSIDERACOES FINAIS, retomamos as questdes suleadoras, assim
como explicitamos, de modo sintético os principais dados da pesquisa, em confluéncia com o

referencial teorico adotado, apontamos os limites da pesquisa e a constatacao da tese defendida.
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2 PERSPECTIVAS METODOLOGICAS DECOLONIAIS DE PESQUISA

Nesta secao, discutimos sobre a fundamentagao das perspectivas suleadoras da pesquisa.
A intencionalidade ¢ apresentar a decolonialidade como razdo (teoria) e atitude (método) da
pesquisa e elucidar a sua estreita interse¢do com os estudos decoloniais, cuja compreensdo vem
se constituindo uma centralidade na producao cientifica do Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educagdo, Infancia e Filosofia nas Amazonias (GEPEIF/UFPA) e dos intelectuais da Rede de

Pesquisa sobre Pedagogias Decoloniais na Amazdnia (RPPDA), coletivos aos quais pertenco.

2.1 A decolonialidade como raziao de pesquisa

Esta ¢ uma pesquisa de abordagem qualitativa e em perspectiva decolonial justificando-
se pela interculturalidade na relag@o entre pesquisador e coprodutores de conhecimento, a partir
de experiéncias conjuntas, de onde o problema de pesquisa se apresenta. Os/As coprodutores/as
ensinam ¢ deslocam pesquisadores/as para fora do espaco da colonialidade do saber e, dessa
forma, busca-se uma relagdo equitativa entre as ldgicas e as praticas de pensar, atuar, viver que
se revelam realisticos e possiveis na constru¢ao de didlogos-conversa entre sujeitos da pesquisa.

Segundo Marcelino (2022, p. 6),

[...] a pesquisa qualitativa, a partir de uma ontologia que considera a interagao sujeito-
objeto, colabora com os estudos decoloniais ao considerar que a realidade social é
produto da negociagdo e compartilhamento de significados entre as pessoas, isto &, ela
resulta de uma construgdo. Assim, a realidade ndo ¢ considerada nem como algo
totalmente externo e independente da mente humana (objetiva), nem como fruto
somente da percep¢do individual de cada individuo isoladamente (idealista,
subjetiva), porém, a realidade ¢ percebida e “criada” numa instancia coletiva — as
percepgdes do mundo que compartilhamos em sociedade —, portanto, a realidade ¢
intersubjetiva.

Segundo Santos e Corréa (2023), como no processo de colonizagdo e de colonialidade,
o saber do povo latino-americano, especificamente do povo brasileiro, foi negado no seu
territorio e nas suas escolas. Com a solidificacao da colonialidade na educacao brasileira, ainda
hoje vivemos sob o julgo de uma epistemologia eurocéntrica. Por isso, € necessario entender os
antecedentes e a importancia da perspectiva decolonial as demandas contemporaneas.

A esse respeito, Mignolo (2008a) propde a descolonizagdo do conhecimento por meio
da desobediéncia epistémica, pois “A opg¢ao descolonial ¢ epistémica, ou seja, ela se desvincula

dos fundamentos genuinos dos conceitos ocidentais € da acumula¢do de conhecimento”. A
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decolonialidade ¢ vista como um foco de pesquisa teoricamente atual para o campo cientifico,
pois investigagdes sobre a tematica vém crescendo na Educacao e em diversas areas de estudo.

Nos escritos de Santos e Corréa (2023, p. 116), pontua-se que:

[...] desde o ano de 2010, o Brasil vem apresentando um significativo crescimento das
produgdes stricto sensu que t€m *por uma de suas referéncias a decolonialidade. Sao
teses e dissertacdes oriundas de diversas areas, como Administracdo, Agronomia,
Antropologia, Arquitetura e Urbanismo, Artes, Ciéncia Politica, Comunicagio,
Direito, Educagdo, Engenharia, Filosofia, Geografia, Historia, Letras, Museologia,
Psicologia, Satde, Sociologia, Teologia, entre tantas outras.

De acordo com os autores, desde os séculos passados, a Europa se define como o lugar
central, produtora de todo o conhecimento, causando, dessa forma, danos “para as formagdes
sociais que dao importancia aos modos de consciéncia e as praticas baseadas no lugar”
(Escobar, 2005, p. 161), hoje, a partir das pesquisas decoloniais, essa concep¢do vem sendo
alterada. A descolonizacdo epistémica determina galgar outros lugares de producdo de
conhecimento, desviar dos conceitos padrdes, criar ou acreditarem outras propostas de ser, ja
que, a partir do lugar que a América Latina se encontra, subjugada e inferiorizada pelo
capitalismo, muitos latinos ndo se reconhecem como tal, em especial os cidaddos brasileiros
(Fernandes, 2016), e isso € preocupante, pois ndo se pode lutar por aquilo que ndo se acredita.

Fernandes (2016) nos esclarece sobre essa colocacao, retrucando que, ao considerar que
a historia do Brasil ¢ contada pelo Norte Colonizador, onde, até mesmo o povo colonizado
acredita nessa versdo e desconsidera os atos de resisténcia do povo ancestral ante os ataques
violentos do homem europeu, isso basta para se escolher um lado, um lugar, o Norte como
referéncia de vida e de verdade. “Afinal, até¢ que a histéria seja contada pelo “vencido”, a versao
do vencedor sempre dominara, por for¢a da violéncia fisica ou simbolica” (Prado, 2021, p. 6).

Nessa perspectiva, Arias (2010) avanga em relacdo ao afirmado por Mignolo (2008a),
em relagdo ao entendimento da decolonialidade como opg¢ao epistémica, ressaltando que ela ¢
mais do que uma epistemologia, pois ¢ uma sabedoria ou sabedoria insurgente, capaz de alterar
pensamentos e acdes, possibilitando aqueles ou aquelas que a incorporam, um viver mais
humanizado. As inimeras mazelas sociais, a desumanizagdo e a violéncia existem e sempre
existiram, mas a decolonialidade como episteme, op¢ao epistémica e epistemologia sempre
esteve e estard presente mostrando caminhos outros para que a libertacdo de homens e mulheres
possa ser construida e reconstruida cotidianamente de forma coletiva e articulada ao esperangar.

Segundo Mignolo (2008), a decolonialidade nasce junto com a colonialidade por ser a

luta, a resisténcia e a forga dos povos escravizados no mundo inteiro que se recusaram a tombar,
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mas até o fim resistiram quanto os processos de opressdo, exercendo assim, por meio da
descolonialidade, sua desobediéncia epistémica. A esse respeito, Dias e Abreu (2020, p. 20-21),

pontuam que:

[...] a decolonialidade ¢, ao mesmo tempo, energia de resisténcia/atitude e razao
decolonial. Como energia/atitude, sua origem remonta ao ano de 1492, quando se
inicia o processo de conquista das Américas. Como razao, sua origem remonta aos
anos 1950, com os estudos pos-coloniais iniciados por Albert Memmi, Aimé Césaire
¢ Frantz Fanon. Deste ponto em diante, houve alguns desdobramentos, tais como a
consolidacdo dos estudos pos-coloniais anglo-sax6nicos, a constitui¢do do grupo de
estudos subalternos do sul asiatico, a criagdo do Grupo Latino-Americano dos Estudos
Subalternos e, em 1998, a institui¢do da Rede Modernidade/Colonialidade.

Santos e Corréa (2023) afirmam que, por essa razao, os estudos pos-coloniais antecedem
os decoloniais. Dessa forma, nas palavras de Bernardino-Costa e Grosfoguel (2016, p. 16),
afirma-se que o pds-colonialismo como termo surgiu ap6és a Segunda Guerra mundial quando

a ideia de decolonizar as colonias asidticas e africanas comecaram a ser apregoadas.

Uma derivagdo importante do pos-colonialismo — enquanto comunidade
argumentativa — foi o Grupo de Estudos da Subalternidade do Sul da Asia, liderado,
na década de 1980, pelo historiador Ranajit Guha. Este grupo visava desmantelar a
razdo colonial e nacionalista na India, restituindo aos sujeitos subalternos sua
condigdo de sujeitos plurais e descentrados.

Para os autores, o pos-colonialismo ¢ um aglomerado tedrico que busca analisar as
marcas do colonialismo na esfera politica, artistica e nas mais diversas areas do conhecimento.

Sobre o conceito, Pezzodipane (2013, p. 88 apud Santos; Corréa, 2023, p. 119) considera que:

O argumento central e consensual dos estudos pos-coloniais, assim como a sua maior
contribuicdo €, sem duvida, a ruptura com a histéria unica, sustentada pelas
metanarrativas que legitimaram as ideologias do processo de colonizacao,
naturalizando a dominagdo do homem pelo homem, a partir das diferencas raciais
hierarquizadas como justificativa para o “processo civilizatorio”.

J& dentro da genealogia do pds-colonialismo, Ballestrin (2013, p. 90) implica dizer que:

Depreendem-se do termo “pos-colonialismo” basicamente dois entendimentos. O
primeiro diz respeito ao tempo histdrico posterior aos processos de descolonizagao do
chamado “terceiro mundo”, a partir da metade do século XX. [...] A outra utilizacdo
do termo se refere a um conjunto de contribuigdes tedricas oriundas principalmente
dos estudos literarios e culturais, que a partir dos anos 1980 ganharam evidéncia em
algumas universidades dos Estados Unidos e da Inglaterra.
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O estudo sobre o pos-colonialismo antecedeu a perspectiva decolonial no Brasil dentro
do campo das ciéncias sociais, pois, somente no ano de 2010, a decolonialidade se apresenta
nos estudos educacionais brasileiros. Assim, Ballestrin (2013, p. 90) explica que “como tantas
escolas orientadas pelo “pds”, o pos-colonialismo se tornaram uma espécie de “moda”

académica, tendo penetrado tardiamente nas ciéncias sociais brasileiras”. Por isso,

[...] apesar de uma longa histdria colonial na América Latina e de reagdes aos efeitos
da colonizag@o, que podemos chamar de colonialidade, intelectuais dessa regido nao
figuraram e ndo figuram no campo de estudos pos-coloniais. Ndo somente, mas
também em decorréncia do siléncio ou da obliteragdao da teoria pods-colonial as
contribui¢des de intelectuais da América Latina ¢ que se constituiu na virada do
milénio uma rede de investiga¢do de intelectuais latino-americanos em torno da
decolonialidade (Bernardino-Costa; Grosfoguel, 2016, p. 16 apud Santos; Corréa,
2023, p. 120).

Tendo como referéncia Enrique Dussel, Walter Mignolo, Anibal Quijano, Catherine
Walsh, Ramon Grosfoguel, Santiago Castro-Gomez, Edgardo Lander, Arturo Escobar e Nelson
Maldonado-Torres, estudiosos da Rede Modernidade/Colonialidade (M/C) ¢ possivel afirmar
que “o decolonial como rede de pesquisadores que busca sistematizar conceitos e categorias
interpretativas tem uma existéncia bastante recente [...] e significativa para a América
Latina/Brasil/Amazoénia” (Bernardino-Costa; Grosfoguel, 2016, p. 17).

E sabido que hé diferencia¢es entre os pos-coloniais asiaticos e os decoloniais latino-
americanos. Uma delas ¢ a forma como a colonizagdo se materializou em cada continente e as
decorréncias de todo esse movimento para a compreensao de mundo dos respectivos estudiosos.
Assim, a decolonialidade como resposta a desumanizagdo dos colonizados em Abya Yala
(América Latina) apresenta pedagogias “outras” como praticas de resisténcia e insurgentes para
o reconhecimento da cultura, da lingua e dos saberes que foram invisibilizados socialmente
(Bernardino-Costa; Grosfoguel, 2016 apud Santos; Corréa, 2023, p. 120).

Porém, o intuito da decolonialidade ndo estd s6 para denunciar as formas do ser, do
saber, do poder que os sujeitos foram e sdo colonizados pela matriz moderno-colonial, mas
também est4 para os emancipar e ajuda-los a construir coletivamente um projeto de sociedade
no reconhecimento do “outro”. Para tanto, o pensar e o fazer decoloniais se opdem a ideologia
eurocéntrica de mundo, o projeto do capital e tudo mais que segrega, massacra e destrdi as
formas de vida “outra” das coletividades sociais (Mota Neto, 2015; Walsh, 2017).

Como razao de pesquisa, a decolonialidade ¢ caracterizada pela critica ao poder que o
pensamento colonial exerce, de maneira complexa, na constitui¢do do ser e do saber (Mignolo,

2010). Assim, a abordagem decolonial realiza denuncias e reflexdes a respeito de praticas
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coloniais que permaneceram ou permanecem ativas, mesmo apos o fim oficial do periodo
colonial (Ballestrin, 2013), podendo ser compreendida como uma postura contra a permanéncia
da colonialidade nas diversas dimensodes da vida humana. Consideramos que esta perspectiva
contribui ao avango do conhecimento, uma vez que quebra com a tradi¢ao de determinar autores
(as) de referéncia e questiona a universalidade do pensamento, pois a reprodugdo dessas praticas
¢ caracteristica do colonialismo contra o qual se posiciona.

No entanto, o carater livre proposto pela abordagem decolonial pode levar-nos a sentir
uma lacuna de referenciais, quanto aos procedimentos metodologicos mais coerentes do que
outros a serem utilizados em pesquisas fundamentadas nesta perspectiva, uma vez que a unica
hegemonia defendida pelo decolonialismo ¢ a do “pluriverso transmoderno” (Dussel, 2016),
que desconstroi a nogao de hierarquia e concorréncia entre culturas, imposta pela modernidade
e poés-modernidade eurocentradas e nos ajudam a pensar a pesquisa a partir de um olhar politico-
epistemologico-social pautado na alteridade e na valorizagdo do outro em sua distingdo.

Segundo esse autor, ao longo dos anos, a modernidade e a pds-modernidade usaram as
culturas ditas periféricas e a diversidade (muitas vezes, alocada no campo do exdtico e mistico,
como ocorre com culturas indigenas da América Latina) como estratégia de colonizagio e
silenciamento das diferencas. A (de)colonialidade ¢ uma reagdo as violéncias sofridas por estas
culturas e € por isso que s aceita a hegemonia da existéncia de pluriversos transculturais, ou
seja, do didlogo simétrico entre as multiculturas que existem (Dussel, 2016).

A natureza e a reflexdo da op¢ao decolonial levam, necessariamente, ao questionamento
sobre o uso acritico de percursos metodologicos importados de paises do chamado “norte
global”. Podemos, por exemplo, refletir sobre a naturalizagao da dicotomia entre pesquisas de
abordagens qualitativas e quantitativas, assim como analisar as premissas das quais partimos
para definirmos o que ¢ uma pesquisa de qualidade (Silva, 1998), pois a op¢ao decolonial nao
aponta as referéncias metodologicas como “uma receita” a ser utilizada nas pesquisas
decoloniais, mas indica caminhos outros para o processo investigativo que s6 pode ser realizado
a partir da interlocugdo entre o pesquisador e os colaboradores da pesquisa.

Sendo assim, embora a postura decolonial tenha nascido em fun¢ao de questionamentos
sobre a posicao da América Latina na constru¢ao do conhecimento das ciéncias sociais € sobre
as consequéncias da modernidade/colonialidade para a vida em sociedade, ela termina expondo,
também, angustias com as quais o pesquisador convive ao se deparar, no meio académico, com
a desvalorizagdo da vida, a reducdo do senso de comunidade e o esquecimento das razdes pelas

quais os métodos foram criados (Mignolo, 2002): a “colonialidade do saber” ainda nos limita.
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A opcao decolonial, por meio do “paradigma outro”, de pensamento critico, analitico e
utopico, ¢ uma possibilidade de construgdo de esperanga para a luta contra o cenario de
sofrimento causado pelo projeto de modernidade (Mignolo, 2003). O paradigma outro, que
compde esta abordagem, ndo foi proposto com a pretensdo de nomear autoras ou autores de
referéncia, nem, tampouco, de estabelecer uma origem comum, pois inserido no sistema-mundo
modernidade/colonialidade, o paradigma outro consiste em ser um conector de pensamentos
criticos emergentes, ou seja, ¢ “[...] o pensamento critico e utdpico que se articula em todos
aqueles lugares nos quais a expansdo imperial/colonial negou a possibilidade da razdo, do
pensamento e de pensar o futuro” (Mignolo, 2003, p. 20). Assim, pensar em possibilidades
metodologicas a pesquisa decolonial ndo implica trazer novidades ou referéncias universais,
mas contribuir a constru¢ao dessa agenda (Abdala e Farias, 2017).

O grupo modernidade/colonialidade, diante dos efeitos da colonialidade na construgdo
do conhecimento, ainda denuncia a retorica que naturaliza a l6gica moderna, como se fosse um
projeto universal e global e a pratica de apropriacdo do conhecimento como “instrumento
imperial de coloniza¢do” (Mignolo, 2010, p. 11). E esta logica, perversa e violenta da
modernidade, que invisibiliza pensamentos e reduz a pluralidade ao exotismo, que a abordagem
decolonial destaca a necessidade de pensar formas outras de decolonizar os conhecimentos e as
subjetividades (Mignolo, 2010). Permanecer alerta para perceber os conhecimentos alternativos
que a hegemonia e a “ordem atual das coisas” podem invisibilizar (Escobar, 2005) nos leva a
inquietagao de descobrir como isso pode se concretizar na pratica da pesquisa.

Um possivel caminho para iniciar a busca por alternativas as desigualdades provocadas
pelo mundo moderno ¢ questionar as ciéncias sociais globais, instrumentos de naturalizagdo e
legitimagdo da ordem social (Lander, 2005). Outra acdo ¢ a de investigar as dimensdes que
constituem os saberes modernos; aqui podemos citar multiplas separacdes criadas pelo mundo
ocidental, como entre as dimensdes religiosa e historica, por exemplo, que servem de base para
a constru¢ao do conhecimento global/universal; também podemos pensar na forma como se
articulam os saberes modernos e na organizacao do poder, como a ideia de que o modo de vida
liberal e as relagdes capitalistas sdo “formas naturais de vida social” (Lander, 2005).

Esse processo de reflexao ¢ fundamental porque o pensamento eurocéntrico colonial,
quando ndo questionado, exerce dominio sobre o pensamento e impede a compreensdo da
realidade. Portanto, pensamento critico e compreensao dos elementos que constituem os saberes
modernos sdo essenciais para que novos pensamentos, como a perspectiva decolonial, sejam

construidos; esta perspectiva possui o compromisso de denunciar as relagdes coloniais que estao
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ocultas no discurso da modernidade e que, inquestionavelmente, reforcam as desigualdades e a
violéncia contra a vida (Escobar, 2005; Lander, 2005; Mignolo, 2003, 2010).

Dessa forma, a perspectiva decolonial surge na América Latina, com os pesquisadores
Edgardo Lander, Arthuro Escobar, Walter Mignolo, Enrique Dussel, Anibal Quijano e
Fernando Coronil que no final dos anos 1990 fundaram o Grupo Modernidade/Colonialidade
com inspiragdo nos modos de vida dos povos originarios latino-americanos, que revelam
sistemas de valores ¢ modos de vida diferentes daqueles hegemonicos do mundo global
(Ballestrin, 2013; Freitas, 2018). Ainda que esses movimentos sejam vistos como incipientes,
suas pesquisas e produgdes comegam a constituir novos modos de pensar, mesmo com certas
dificuldades em se vivenciar.

Esses pesquisadores questionam a colonialidade do poder (capitalismo, eurocentrismo),
do saber (legado epistemoldgico eurocéntrico) e do ser (refere-se a experiéncia de vida dos
seres tomados como inferiores, o que naturaliza violéncias). Propdem que se cultive uma
sensibilidade as demandas dos corpos colonizados, para além dos valores e sistemas de
verdades nos quais estamos todos — pesquisadores e pesquisados — imersos. Trata-se de
aprendermos e (re)aprendermos novas compreensoes € novos modos de viver.

Segundo Dulci e Malheiros (2021), alguns indicios sobre como fazer pesquisa no marco
decolonial podem ser explicitados sem que haja um enrijecimento quanto a um caminho
metodoldgico unico e universal. Alguns pressupostos podem ser observados a seguir:

e Desobediéncia epistémica: o objetivo nao € investigar o outro para conhecé-lo do ponto
de vista académico e cientifico dominante, mas se conhecer diante do olhar do outro.

e (Corazonar: integrar afetividade e racionalidade como resposta espiritual e politica, na
qual todo conhecimento deve ser corporificado, e o efeito e a validade da pesquisa
devem ser verificados na concretude e nos modos de vida de individuos e grupos sociais.

e Sentipensar: juntar razao € amor, corpo e coragdo (visdo dos povos originarios que nao
cindiam corpo e mente na compreensao do ser humano, tal como na ciéncia cartesiana).
Segundo Mota Neto (2017), Paulo Freire e Fals Borda sdo exemplos de intelectuais

sentipensantes, pois integram em suas propostas razao critica, emog¢ao, compromisso ¢ fé,
criando assim, um vinculo organico e participativo com as pessoas com quem trabalham, nao
dissociando a experiéncia/vivéncia da racionalidade. O autor afirma que, nessa perspectiva, nao
cabe a arrogancia, o elitismo e o academicismo presentes pesquisas e educadores/pesquisadores
tradicionais, pois o educador/pesquisador decolonial enfrenta junto com os/as coprodutores/as

situagOes-limite, desafios, engajando-se concretamente com eles, compreendendo seus desejos
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e medos. A meta € construir um projeto de emancipagdo que garanta o direito de todos a
existéncia, ao trabalho, a liberdade, a justica e a educagao.

Nessa dire¢do, suleando os caminhos da pesquisa de campo decolonial recorremos a
cinco premissas-forca que emergem do didlogo teoérico e pratico, bem como do “chio” da
formacao de professores/as do campo da Escola Bragantina. Segundo Almeida (2023), as
premissas-for¢a sao aquelas que decorrem da materialidade latino-americana e conformam-se
como praxis educativas de resisténcias e insurgéncias advindas dos saberes, experiéncias e

organizac¢ao de luta dos diversos povos e/ou grupos sociais que sdo marginalizados pelo sistema

moderno-colonial. Assim, as premissas-for¢a deste estudo estdo sistematizadas na figura 1.

Figura 1- Tematicas centrais da pesquisa

(DE)COLONIALIDADE

é EDUCAGAO DO CAMPO

PREMISSAS-FORCA I—-—) POLITICAS EDUCACIONATS
~

\ FORMAGAO CONTINUADA

PRATICAS PEDAGGGICAS

Fonte: elaborado pelo autor, 2024.

Ao ampliar essa discussao, o artigo intitulado “Premissas-forca para se pensar a pesquisa
decolonial em educagao”, escrito por Abreu, Almeida, Pereira (2023) nos leva a conceber que
as premissas-for¢a que decorrem dos movimentos sociais, populares, origindrios e/ou ancestrais
possibilitam dentro do campo cientifico de forma praxioldgica e epistemoldgica a reconhecer e
“[...] compreender as praticas de resisténcias e de luta que ocorrem no campo do curriculo, do
ensino, das praticas pedagdgicas, da formagao docente e da propria forma de produzir pesquisa
na academia. [...]” (Abreu; Almeida; Pereira, 2023, p. 18).

Nesse caminho, explicam que, em vez de utilizar “categorias” para compor o processo
de investigagdo, propde-se o uso de “premissas-for¢a”. Essas premissas antecedem e precedem
o ambito politico e social da (de)colonialidade, sendo percebidas em distintos contextos
socioculturais e presentes nas acoes € narrativas daqueles identificados como “coprodutores da

pesquisa”, evidenciando que a constru¢do de qualquer estudo nao parte de algo estatico, mas da
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co-autoria de pessoas que, ao aceitarem participar da pesquisa, contribuem para revelar formas
outras de viver, sentir, pensar e produzir conhecimento.

Abreu, Almeida e Pereira (2023) destacam ainda que as premissas-for¢a sao dindmicas
e infinitas — devido as suas multiplas dimensdes socais e culturais que transcendem espago-
tempo, lugares e experiéncias. Elas emergem das relagdes humanas, nas quais se manifestam e
resistem como uma forma de “existéncia outra”, inserida no contexto das lutas por novas
maneiras de pensar tanto a educagdo quanto as pesquisas que tém como foco o campo
educacional. Considerando a dinamicidade das premissas-for¢ca buscamos apresentar as cinco
premissas centrais adotadas para a presente pesquisa doutoral. Contudo, reiteramos que as
premissas tratadas por Abreu, Almeida e Pereira (2023), nos ajudaram na interlocucgao da tese.

As premissas-for¢a que pontuamos nesta tese sao essenciais para compreendermos o
contexto da formagdo continuada de professores/as do campo bragantino. Contudo, incluiremos
cinco premissas-centrais que nao sao abordadas pelos autores, mas que possibilitam construir a

pesquisa a partir de uma perspectiva decolonial como por Abreu, Almeida e Pereira (2023).

Quadro 5 — Premissas-for¢a apresentadas por Abreu, Almeida, Pereira  (continua)

PREMISSAS-FORCA DEFINICOES CONCEITUAIS

Os '"saberes da ancestralidade"” s3o compreendidos como praticas e
conhecimentos transmitidos pelas populagdes originarias e afrodescendentes,
que resistem ao apagamento imposto pela modernidade/colonialidade. Kusch

Saberes da (2000) defende que esses saberes, baseados em uma conexao emocional e afetiva
Ancestralidade com o mundo, contrapdem-se a logica fragmentada da razdo cartesiana. Arias
(2010) acrescenta que a valorizacdo desses saberes ¢ um caminho para a
decolonizagdo epistémica, permitindo uma integra¢do entre razdo e sentimento
na constru¢do do conhecimento.

O "Bem Viver", inspirado na cosmovisdo dos povos indigenas andinos, ¢é
apresentado por Acosta (2016) como uma alternativa ao modelo capitalista
predatério. Krenak (2020) reforca que essa filosofia promove a harmonia entre
Bem Viver seres humanos e natureza, reconhecendo a Terra como um organismo vivo e
interconectado. Essa premissa propde uma reorganizagao das relagdes sociais e
ecologicas em bases sustentdveis e solidarias, desafiando o paradigma
eurocéntrico de desenvolvimento.

A "interculturalidade critica" ¢ abordada por Walsh (2002) como uma pratica
dindmica de didlogo entre culturas, baseada no respeito mutuo e na simetria.
Interculturalidade Diferente do multiculturalismo neoliberal, essa abordagem busca descolonizar o

Critica conhecimento e confrontar as hierarquias que subalternizam os saberes ndo
hegemonicos. Na educagdo, ela promove praticas pedagogicas emancipatorias
que incorporam os valores e as experiéncias dos povos originarios.

A "insurgéncia" ¢ entendida como um movimento de resisténcia e criagdo de
alternativas ao sistema opressor. Para Walsh (2013), ela emerge das lutas dos
povos indigenas e afrodescendentes contra a colonialidade, buscando uma
Insurgéncia e Luta transformagdo radical das estruturas sociais. Freire (1987) complementa que a
"luta" € essencial para a libertagdo, sendo um ato de amor que promove a
conscientiza¢do dos oprimidos e a superacdo das contradicdes impostas pela
opressao.
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Maldonado-Torres (2008) define a "razdo” e a “atitude" descoloniais como
praticas  inseparaveis que desafiam a  logica  dominante da
modernidade/colonialidade. Enquanto a razdo descolonial denuncia as mentiras
e hipocrisias da racionalidade moderna, a atitude descolonial promove a
transformagdo social por meio do reconhecimento do outro e da resisténcia as
estruturas opressoras.

Razio e Atitude

O conceito de "sentipensar”, desenvolvido por Fals Borda, propde a integragéo
entre mente e coragdo no processo de producdo de conhecimento. Essa
perspectiva rejeita a neutralidade cientifica e valoriza a afetividade como
elemento central da pesquisa e da pratica educativa (Mota Neto; Streck, 2019).
Ja a "amorosidade", como enfatizado por Freire (1994), ¢ uma premissa
indispensavel para a educagdo, pois sustenta o didlogo, a solidariedade ¢ o
compromisso ético entre educadores e educandos.

Sentipensar e
Amorosidade

A "resisténcia" € um ato politico que desafia as formas de domina¢ao modernas-
coloniais, enquanto a "libertagdo", como descrito por Freire (1987), é um
Resisténcia e Liberta¢do | processo de recuperacdo da humanidade negada pelos opressores. Ambas as
premissas sdo interdependentes, constituindo caminhos para a constru¢do de uma
sociedade justa e plural.

A "transmodernidade", descrita por Dussel (1993), representa um projeto utdpico
de sociedade que reconhece e valoriza as alteridades negadas pela modernidade.
Transmodernidade Essa premissa propde um didlogo intercultural e de alteridade que supere as
limitagdes do paradigma moderno-colonial, promovendo um mundo pluriversal
e transmoderno.

Fonte: Abreu, Almeida, Pereira (2023) (elaborado pelo autor).

Como premissa-for¢a dessa pesquisa, adotamos a “decolonialidade” como matriz
primeira da experiéncia da América Latina como aponta Abreu; Almeida; Pereira (2023). Dias;
Souza; Gomes (2021), destaca que a opgao decolonial reside as bases epistemologicas e sdo
oriundas ndo somente do contexto latino-americano, mas oriundas de distintos quadrantes do

planeta, de maneira

[...] que a decolonialidade se configura ndo apenas como energia de resisténcia — o
“combustivel” das lutas e dos movimentos sociais, mas também como razido “des-
colonial”, isto é, uma postura ético-politica e tedrica que ao se opor a mentira e a
hipocrisia moderno colonial, enfoca novas bases para o conhecimento e, sobretudo,
busca caminhos para um humanismo de reconhecimento das alteridades em nivel
planetario (Maldonado-Torres, 2008 apud. Dias, Souza, Gomes, 2021, p. 103).

A decolonialidade refere-se as teorias e as praticas de formagao humana que capacitam
0s grupos para a luta contra a logica opressiva da modernidade, tendo como horizonte a
formag¢do de um ser humano e de uma sociedade livre, amorosa, justa e solidaria. O objetivo ¢
provocar fissuras na ordem colonial e dar sustento a um modo outro distinto de estar no e com
o mundo. Nesse sentido, a decolonialidade, entdo compreendida como razao e atitude (teoria e
método), oferece aos pesquisadores uma perspectiva de investigacdo pautada na desobediéncia

epistémica. Essa postura promove a (re)leitura critica, a resisténcia e a libertacdo diante da
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modernidade/colonialidade, fomentando a transformacdo pluriversal e transmoderna em escala
global (Dussel, 1986; 2016).

Segundo Abreu, Almeida e Pereira (2023), enquanto razao e atitude, a decolonialidade
carrega em sua esséncia premissas-for¢ca que antecedem e permanecem enraizadas na vida
social latino-americana e sdo indispensaveis a sua condi¢ao de existéncia. Premissas, mesmo
com a imposi¢ao da modernidade/colonialidade. Nesse intuito, concordamos com Dias (2023,

p- 7) quando afirma que:

[...] a decolonialidade ndo ¢ o ponto de chegada em si mesma. De fato, é o meio pelo
qual queremos chegar nesse mundo "outro", denominado por Dussel (2012a; 2012b;
2020) de transmodernidade, que, em termos filosoficos, ¢ o projeto de uma sociedade
que inclui a exterioridade do paradigma moderno-colonial, ou seja, acolhe todas as
expressoes de alteridades negadas e invisibilizadas por este modelo.

Ancorados em Dias (2023), entendemos que ha uma interdependéncia dindmica entre
desprendimento, abertura e decolonialidade, sintetizada da seguinte forma: conceitualmente,
como fruto de uma razdo decolonial, a decolonialidade é, em sua esséncia, um ato de
desprendimento que nos estimula a acolher (e nos abrir) para diferentes formas de enxergar o
mundo. Por sua vez, o desprendimento manifesta-se, na pratica, como uma atitude decolonial,
ao se traduzir em abertura a outras maneiras de existir “no” e “com” o mundo, rompendo com
as imposi¢oes do paradigma moderno-colonial.

De certo, € preciso compreender as nuances da premissa-forca “politicas educacionais”,
mesmo em sentido dual, visto que ora atendem as demandas da classe dominante sedimentando
a colonialidade do poder, do saber e do ser, a exemplo da Base Nacional Comum Curricular —
ora, se sobressaem como acdes que traduzem a luta e o direitos de grupos sociais oprimidos
pelo modus operandi moderno-colonial, como as diretrizes da Educacdao do Campo para a
formacao de professores/as, curriculo, praticas pedagogicas, entre outras questdes — mesmo
reconhecendo as limitagdes e os desafios da materialidade da legislagdo que rege a Educacao
do Campo. Entretanto, a existéncia de dispositivos legais, que inclusive enumeramos como
fontes documentais para entender as politicas educacionais que sao formuladas no contexto
bragantino, desvela o carater decolonizador que como campo em disputa também sdo produtos
das resisténcias populares/campesinas, sociais contra um perfil hegemonico eurocentrado e
capitalista em relacdo as politicas educacionais generalistas que permeia a agenda nacional.

Sendo assim, outra premissa-for¢a que emerge do processo de investigagdo da pesquisa,
diz respeito a “Educagdo do Campo” que, em consonancia com a op¢ao decolonial € como

politica educacional, representa uma forma de luta e resisténcia no contexto educativo. Como
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premissa-forca, a Educa¢do do Campo ¢ uma modalidade de ensino que reconhece e valoriza
especificidades culturais, sociais, econdmicas e politicas das popula¢des campesinas, buscando
promover uma formagdo integral que respeite as realidades do campo (Brasil, 1996). Esse
conceito emergiu como resposta as demandas historicas dos movimentos sociais ligados a terra,
especialmente no Brasil, com destaque para o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST) e outras organizacdes que lutam por reforma agraria e justica social.

A Educacao do Campo deve ser compreendida como uma estratégia de resisténcia e
emancipacdo, promovendo formacao integral alinhada as demandas histéricas dos movimentos
sociais do campo e as especificidades culturais e econdmicas das comunidades campesinas.
Entendemos que a Educagdo do Campo ndo se limita a um espago geografico, mas constitui um
conceito politico e pedagdgico. Em sua visdo, deve superar o modelo tradicional de educacao
rural, que frequentemente negligencia os valores e saberes das populacdes do campo, e avanga
para uma proposta critica e contextualizada, que reconhe¢a o campo como espago de producao
de cultura, saber e vida.

Caldart (2004) enfatiza que a Educagdo do Campo estd ancorado em um projeto politico
de sociedade, que defende os direitos das populagdes do campo a terra, ao trabalho digno e a
educacdo de qualidade. Para ela, a escola do campo deve ser um espago de formacao integral,
onde o curriculo dialogue com as realidades e os saberes das comunidades, fortalecendo sua
identidade cultural e promovendo o protagonismo social.

Nessa perspectiva, orientando o processo investigativo recorremos as premissas-forga
“formagdo continuada” e “praticas pedagogicas”, visto que esta pesquisa procura demonstrar
as imbricagdes de politicas educacionais no contexto do campo bragantino, em especial, no
ambito da formagdo de professores e professoras — bem como das suas praticas. Dito isso,
acreditamos que apesar do avango legal acerca da Educa¢ao do Campo, ainda ha a necessidade
de formagdo especifica para esses profissionais do campo — compreendendo que a formagado
continuada parte também das experiéncias e praticas docentes que estdo no chdo da escola e da
interlocu¢dao com os conhecimentos advindos dos territdrios, dos alunos e da comunidade em
que estao inseridos.

Sob esse viés, compreende-se que a formacao continuada e as praticas pedagdgicas em
perspectiva decolonial ndo podem ser vistas de forma dicotomizadas, porém como premissas-
forca que no processo educativo docente constroi e reconstroi formas outras de conhecimentos
que privilegiam o contexto sociocultural das comunidades escolares — conhecimentos advindos
do campo, tradicionais, florestas e ancestrais/originarios (Coelho, 2020; Almeida, 2023; Santos,

2024). A compreensdao da necessidade de pedagogias decoloniais na formacao e pratica de
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professores/as, nos estimula a corroborar com as ideias de Palermo (2014) quando afirma que
¢ necessario dialogar com os espacos outros e aprender com eles, rejeitando no contexto escolar
uma pedagogia da crueldade que emudece e acredita que criancas e/ou alunos nao tem nada a
ensinar e/ou professor ndo tem nada a aprender com eles.

Portanto, defendemos que as pedagogias decoloniais s3o importantes para pensar o
carater decolonizador da Educagdo do Campo e o contexto sociohistorico da formagao
continuada e das praticas pedagdgicas de professores/as, pois nos ajudam a pensar concepgoes
pedagogicas, estratégias metodologicas e o oficio docente em uma perspectiva decolonizadora
que parte das experiéncias outras, saberes outros, formas de vida outras dos sujeitos sociais
(Walsh, 2013). Assim, a formacao continuada e as praticas pedagdgicas enquanto premissas-
forca alinhadas as pedagogias decoloniais colaboram para praxis educativas que dialoguem com
as realidades do campo a partir da alteridade do lugar (Mota Neto, 2015; Palermo, 2013; Walsh,
2014).

A partir dessas reflexdes, repensar a pesquisa a partir da alteridade negada ¢ fundante
para qualquer pesquisa que toma a decolonialidade como campo de investigagdo, promovendo
um reposicionamento epistemoldgico e ético. Nesse contexto, a concepgao dusseliana oferece
elementos importantes a constru¢ao de um paradigma transmoderno, em que o reconhecimento

da alteridade ocupa papel central.

2.2 A decolonialidade como atitude de pesquisa

A decolonialidade surge para considerar o que a colonialidade desconsiderou por tanto
tempo. Através das teorias e das praticas que envolvem o pensamento decolonial, corrobora-se
para decolonizar as relagdes humanas para auxiliar em uma sociedade mais humana,
descentralizada dos modelos hegemonicos politicos e socioculturais que nao valorizam os
sujeitos e as suas historias. No mais, o foco da decolonialidade ndo ¢ somente para deslegitimar
as ideias criticas europeias (Mignolo, 2008), mas levantar criticas, questionar, retirar o que esta
posto como conhecimento universal, pois trabalha com a transformacao social, com principios
de alteridade e tém a analética como fundamento (Dussel, 1986 apud Santos; Corréa, 2023, p.
125).

Dessa forma, enquanto atitude de pesquisa revela-se como ato de alteridade, que implica
num encontro dialogico com o Outro (Dussel, 1986; 1993). Busca-se fazer uma ciéncia que
transforme a realidade e se transforme ao mesmo tempo. Sao, portanto, pesquisas propositivas

as demandas locais. A pesquisa € um pesquisar com € nao sobre alguém, sendo a autocritica
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necessaria em todo o processo. O objeto de estudo ¢ uma construgdo conjunta — Quais questdes
emergem do didlogo com o outro? Assim, os objetivos a serem alcangados s3o comunitarios,
construidos no coletivo, ndo se podendo definir o problema de pesquisa aprioristicamente, pois
ele emerge da troca intercultural (Dulci e Malheiros, 2021).

Segundo Dias (2021), a articulacdo entre a ldgica da alteridade e a (de)colonialidade
propicia um movimento de ruptura com o monopolio epistémico caracteristico da modernidade
colonial. Essa abordagem fomenta uma pratica investigativa que reconhece e valoriza os
saberes locais e a experiéncia dos sujeitos historicamente subalternizados, desafiando as
hierarquias impostas pela colonialidade do saber.

Dussel (1986), ao propor o método analético, enfatiza que a superacdo do paradigma
moderno/colonial exige uma postura ética radical, baseada na valoriza¢ao do outro como sujeito
legitimo de conhecimentos e experiéncias. Esse compromisso ético-politico-epistemoldgico se
traduz na decolonialidade como atitude investigativa, ao propor o dialogo entre epistemologias
negadas pela modernidade e a ciéncia hegemonica, promovendo, assim, uma pratica insurgente
que busca a transformagdo das relacdes de poder-saber-ser, a partir da exterioridade negada
pelo sistema-mundo.

Assim, o método analético se mostra relevante para pesquisas em educacao que adotam
uma perspectiva decolonial. Ele implica ndo apenas uma revisdo dos paradigmas e métodos
tradicionais, mas também uma reconstrucdo das bases éticas e politicas que sustentam a pratica
educativa, com vistas a inclusdo das vozes historicamente subalternizadas. O método analético,
de acordo com o pensamento dusseliano, parte da ideia da aceitacao do “outro’ como “outro”
no sentido ndo negativo ou do seu “encobrimento” justificado pela violéncia irracional da
modernidade/colonialidade, mas, em uma visdo de alteridade que valorize os povos/grupos
oprimidos ou nao-europeus em suas diferengas culturais, politicas e sociais (Dussel, 1986;
1993).

Através da subsung¢do dusseliana, recorremos a método construido por Dias (2021), que
apresenta uma releitura do método analético, denominando-o como método analético-
pedagdgico-decolonial, que tem como pressuposto pensar a partir da materialidade do “outro”
— syjeito frequentemente vitimizado pelas estruturas e simbolos de poder, especialmente em
contextos de globalizacdo e sistemas opressores, como o sistema capitalista hegemonico. O
método apresentado por Dias (2021) caminha para pensar as pesquisas que sdo ressignificadas
e assentadas na decolonialidade, possibilitando descortinar as dores e as feridas coloniais,
promovendo uma conexao mais organica entre teoria e pratica, ao propor “projetos outros” de

educacdao que rompam com os paradigmas modernos-coloniais (Dias, 2021).
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Para Dias (2021), o método analético-pedagdgico-decolonial permite ao pesquisador
uma imersdo na realidade investigada, integrando a teoria e a pratica de forma transformadora
e analética. Essa concepcdo metodoldgica destaca a alteridade como elemento central do
método, permitindo uma praxis de pesquisa comprometida com os/as coprodutores/as que
foram e ainda sdo marginalizados pelas determinagdes historicas e sociais do contexto latino-
americano. O método envolve engajamento e desprendimento em perspectiva é€tica, politica e
epistemologica, que luta em favor da exterioridade produzida pela Modernidade/Colonialidade.
Essa postura traduz-se num compromisso de luta tanto no nivel individual quanto comunitario,
considerando “toda e qualquer alteridade negada” (Dias, 2021, p. 63).

Para esse autor, no contexto educacional, as pesquisas baseadas no método analético-
pedagogico-decolonial assumem o carater de pesquisas decoloniais, possibilitando a construgao
de préaticas pedagogicas comprometidas com a transformacao social e a libertagao dos sujeitos
oprimidos. Tais praticas sdo fundamentais a constru¢do de um campo educativo que reconhega
e enfrente as desigualdades estruturais, promovendo uma educagdo emancipadora e decolonial.

Dessa maneira, reafirmamos a pertinéncia do uso da pesquisa de campo, em perspectiva
decolonial, como afirma Almeida (2023, p. 64), visto que, a0 empregar as narrativas® como
elemento de investigagcdo e forma outra de coleta de dados e informacdes, entende-se que a

importancia desse tipo de pesquisa encontra-se alicer¢ada e possui legitimidade cientifica na

[...] relagdo entre pesquisadores (as) e colaboradores (as), que precisa ser de forma
horizontal, ética, participativa, pois, € preciso um olhar atento para as narrativas, o
espago e/ou locus de investigagdo, que fazem parte da realidade estudada, tentando
perceber os vestigios e as praticas sociais que coaduna para o projeto de sociedade em
que “outro” ndo seja silenciado, mas tem seu direito e espago reconhecido socialmente
— assim como, nesse processo investigativo é possivel identificar as raizes e 0 modus
operandi moderno-colonial em diferentes espacos (inclusive, na escola), e portanto,
esse tipo de pesquisa opere como um mecanismo de dentlincia e insurgéncia da
realidade investigada.

Em conformidade com Almeida (2023, p. 65), a escolha pelo uso das narrativas opera
como diadlogos entre coprodutores-pesquisadores, em uma pesquisa de campo decolonial, no
qual propdem subverter a logica das entrevistas sob uma oOtica colonizadora, em que fecha o

processo de interlocu¢@o sob um visdo unilateral acerca do universo social. Nesse intuito, as

> De acordo com Almeida (2023, p. 65): o termo "narrativas" ¢ empregado como uma forma de promover didlogos
genuinos com os(as) colaboradores(as) da pesquisa, distanciando-se da ideia de "entrevista", que muitas vezes visa
obter respostas unilaterais. A autora, explica ainda que através das narrativas ¢ possivel abordar questdes e
problematicas a partir da visdo, dos anseios, das tensoes e das condigdes materiais, sociais e pedagogicas que
envolvem os(as) educadores(as) em sua pratica profissional, ética e politica.
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narrativas possibilitam de maneira horizontal e simétrica confluir para questdes e/ou problemas

reais, que convertem nas visoes, tensoes e anseios proprios oriundos das

[...] condigdes materiais, sociais, pedagogicos, que os (as) educadores (as) estdo
inseridos em sua pratica profissional, ética e politica, visto que o (a) pesquisador (a)
atua como um mediador, que observa o coletivo, mas também se observa nesse
processo de investigagdo para ndo acabar por reproduzir os modus operandi do
sistema moderno-colonial, [...].

Ocana, Arias e Conedo (2018, p. 184) ratificam tal compreensdao devido propor ao
pesquisador questionar as técnicas de entrevistas e observagao, pois sua matriz ¢ colonizadora.
Assim, propdem um giro epistemologico da pesquisa sob a perspectiva decolonial, em que o

locus de investigagdo e as formas de coleta de dados assume uma visao holistica,

configurativa, dialéctica y sistémica del conocimiento. Concibe al ser humano como
un agente activo y no como un receptor pasivo, [...]. En el proceso decolonizante no
hay un investigador que observa a otros, no hay un investigador que hace entrevistas,
mas bien hay un mediador que incita al conversar alterativo, un facilitador que
promueve el observar colectivo, el co-observar, donde todos nos observamos
desarrollando nuestras practicas. [...].

Ao pensar a pesquisa de campo em uma perspectiva ou epistemologia outra e ndo sobre
os parametros da cientificidade moderna, Ocafia, Arias e Conedo (2018) enfatizam que a
pesquisa sob a otica decolonizadora propde uma concepgao holistica, configurativa, dialética e
sistémica do conhecimento, reconhecendo o ser humano como um sujeito ativo, € ndo um
receptor passivo. Em vez de um pesquisador que somente observa e/ou realiza entrevistas, o
processo decolonizador apresenta a mediacao que promove o didlogo alternativo e incentiva a
observagdo coletiva na qual todos se envolvem no ato de co-observar, refletindo e
desenvolvendo suas praticas de forma conjunta (Ocana; Arias; Conedo, 2018). Os diadlogos-
conversa de onde emergem as enunciagdes (narrativas), ao invés das entrevistas, sugerem de
maneira decolonial compor elementos em conjunto com os/as coprodutores/as da pesquisa.

A pesquisa de campo decolonial nos ajudou a compreender os processos que constituem
a formulacdo e a implementa¢do da formacao continuada de professores/as do campo — a partir
do levantamento documental, que evidenciou as principais politicas de formacao continuada de
professores/as do campo ja implementadas no Brasil, a saber: Programa Escola Ativa — PEA
(1997), Programa Nacional de Educacao na Reforma Agraria PRONERA (1998); Projovem
Campo — Saberes da Terra (2005), Programa EDUCAmazonia (2005), Programa PRO-
LETRAMENTO (2005), Programa de Apoio a Formagdo Superior em Licenciatura em
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Educagdo do Campo — PROCAMPO (2007), Programa Nacional de Educa¢ao do Campo —
PRONACAMPO (2011), Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa — PNAIC (2013 a
2018), Programa Escola da Terra (2014 a 2017) e Programa Tempo de Aprender (2021 a 2023).

Em relagdo a politica local de formacao continuada de Braganga-Pa, o levantamento
documental se efetivou com a leitura analitica dos Projetos Politicos Pedagogicos das escolas,
lugares da investigagdo, e de outros dispositivos legais e normativas da SEMED como o Plano
Municipal de Educacao, o Plano de Cargos, Carreira ¢ Remuneragdo do Magistério Publico
Municipal e as Diretrizes Politico-pedagogicas e Curriculares da Rede Municipal de Ensino.

Segundo Almeida (2023), a pesquisa de campo, a partir de uma perspectiva decolonial,
destaca a importancia de que sejam estabelecidas relagdes horizontais, éticas e participativas
entre pesquisador e coprodutores/as e que essa perspectiva de pesquisa requer um olhar atento
as enunciagdes e ao /ocus investigado, que refletem a realidade em estudo. Por isso, os /ocus da
pesquisa foram escolas do campo da rede municipal de ensino de Braganga, Estado do Para.

Braganga, com 412 anos de historia, ¢ uma das cidades mais importantes do Nordeste
do Para, destacada por sua populagdo hospitaleira, pelo comércio, por sua agricultura, seu
pescado, sua diversidade cultural, por sua sustentabilidade e cidadania, e pela posicao
geografica entre o Pard e Maranhdo, que chamou atengao desde o século XVII, na tentativa de
ocupacao do territorio amazonico. Conhecida como Pérola do Caeté, estd localizada a margem
esquerda do Rio Caeté, banhada pelo Oceano Atlantico, onde se encontra a Praia de Ajuruteua,
a 200 km da capital do Estado do Para (cidade de Belém). Os primeiros habitantes dessa area
foram a grande nacao Tupi, indios Tupinambds. Na lingua indigena Tupi, “Caeté” quer dizer
“mato grande”.

O municipio ¢ atraente pela beleza de seus prédios e casardes centenarios, a exemplo, a
Igreja de Sao Benedito e a Igreja Nossa Senhora do Rosario, do Século XVIII, o Instituto Santa
Terezinha, o Forte do Caeté, construido em 1614 pelos portugueses. Atualmente, toda essa
riqueza cultural ¢ a forca da cultura bragantina, o valor da histéria e da cultura do municipio,
somados as privilegiadas caracteristicas naturais, como a praia de Ajuruteua, localizada a 36
quilémetros pela PA-458, partindo de Braganga em um trajeto de 30 minutos de carro.

A cidade de Braganga-PA ¢ o maior polo pesqueiro do Estado do Para, exportando sua
produgdo principalmente para as capitais do Nordeste e do estado do Pard, contando com uma
grande atividade pecudria, agricultura e extrativismo de caranguejo — atividades econdmicas
expressivas da regido; funcionalismo publico e o comércio local, que movimenta a feira livre

de Braganca. E uma cidade calorosa e de povo acolhedor, com uma identidade cultural muito



55

forte, tendo expressiva manifestagdo religiosa, como o Cirio de Nossa Senhora de Nazaré e a

Festividade de Sao Benedito, uma das mais antigas do Para, criada pelos escravizados em 1798.

Imagem 1 - Orla da cidade de Braganga-PA

Fonte: www. google.com.br, 2025.

No campo educacional, o municipio de Braganga oferece varias modalidades e niveis
de ensino, da educacao basica (educacdo infantil, ensino fundamental ¢ médio) ao ensino
superior, em nivel de pds-graduagao latu e strictu sensu, apresentando dados que comprovam
numeros crescentes de alunos/as no decénio 2013-2023. Com base no ultimo levantamento do
censo escolar 2024, a Secretaria Municipal de Educacdo atende 17.470 estudantes e 127 escolas
integram a rede municipal de ensino, sendo 104 campesinas, representando 82% dessa rede.

Na sua grande maioria, a diversidade de territorios onde os sujeitos da Escola Bragantina
vivem esta no campo, organizada em agrupamentos pedagogicos, a exemplo de Montenegro,
Cacoal, Campos, Treme, que identificam e caracterizam esses sujeitos ¢ de onde emergem os
principios filoséficos, educativos e orientadores de diferentes grupos sociais e/ou comunidades,
sejam estas campesinas, ribeirinhas, quilombolas e caicara, EJA, Educacdo Especial, Ensino
Modular, Informéatica Educativa, Educacdo Ambiental e outras realidades de Braganga-PA.

A incursdo nos 16ci de pesquisa foi vivenciada no més de novembro de 2024, por meio
de encontros para didlogos-conversa com professores/as, gestores e coordenadores pedagdgicos
de 3 (trés) escolas publicas municipais pertencentes a territorios geograficos distintos, a saber:

e EMEIF Brasiliano Felicio da Silva, escola campesina, na comunidade de Tamatateua,
onde ha predominancia da cultura material da pesca e da extracdo do caranguejo-uga,
territdrio caracterizado pelas inundagdes “sofridas” em determinados periodos do ano,

principalmente no inverno, proporcionando um cenario paradisiaco. A comunidade local
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vive da agricultura e, quando na cheia, da pesca. Em alguns lugares, pode ser encontrada

a criacao de bufalos usados no trabalho do campo e, em outros, como atrativo turistico.

e EMEIF Domingos de Sousa Melo, escola caigara, na vila dos pescadores da praia de
Ajuruteua, onde a fonte principal de subsisténcia das familias € a pesca e a coleta de
caranguejos, atividade que geralmente ¢ realizada individualmente ou em parcerias com
moradores vizinhos e familiares, seja em relagdes de prestagdo de servico e/ou para
consumo proprio. Muitos desses pescadores acompanhavam seus pais, tios, avos desde
pequenos e, consequentemente, vao transmitindo tudo o que aprenderam para as futuras
geracdes, conhecimentos compartilhados informalmente e oralmente, como tradi¢ao.

e EMEIF América Pinheiro de Brito, escola quilombola, na comunidade do América,
onde ha materialidade das culturas africana e quilombola, sendo produto e produtora de
movimentos civis organizados de afirmacao, valorizagdo e preservacao dessas culturas.
Além disso, integra e resulta de um processo de identidade cultural, que se relaciona com
0s movimentos migratorios e territoriais, esquecido, por um longo periodo, nas politicas
da Educag¢do Rural, sem nenhuma politica publica e/ou pedagodgica que considerasse a
relevancia do Movimentos Negro e do Movimento Quilombola no territorio bragantino.
Os/As coprodutores/as da pesquisa foram 4 (quatro) técnicos pedagogicos da SEMED;

3 (trés) gestores escolares; 3 (trés) coordenadores pedagogicos € 9 (nove) professores, sendo 3
(trés) de cada escola selecionada. Os critérios da escolha dos/as coprodutores/as foram os
seguintes: a) ser servidor/a publico/a efetivo/a; b) ter participado do processo de formacao
continuada no decénio 2013-2023; c) trabalhar na escola selecionada, desde o ano de 2013.

A participagao das escolas e dos/as coprodutores/as se efetivou por meio de um oficio
circular da UFPA, com os seguintes anexos: Termo de Consentimento e Assentimento Livre e
Esclarecido (TCALE) (Apéndice A), que fora assinado pelos coprodutores, assegurando-se, a
pedido, o anonimato das identidades nominais e o roteiro para didlogos-conversa (Apéndice B).

O perfil dos/as coprodutores/as pode ser assim definido: homens e mulheres cuja idade
média esta em torno de 40 anos, com formagao em nivel superior em diferentes licenciaturas:
Pedagogia, Matematica, Letras, Geografia, Historia, Biologia, e pds-graduacdo latu e strictu
sensu, servidores efetivos com tempo de experiéncia entre 10 e 25 anos e atuacao na Educacao
Infantil e no Ensino Fundamental 1 e 2 e vivéncias em escolas campesinas entre 10 e 25 anos.

As enunciagdes de coprodutores/as foram gravadas e, posteriormente, transcritas para
que fosse realizado um processo de selecao e visibilidade nas se¢des 3 e 4 desta tese, respeitados
os procedimentos da rigorosidade cientifica e adotados os cuidados procedimentais e éticos em

que se assenta a realizacdo de pesquisas académicas com a participacao de seres humanos.
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3 COLONIALIDADE E (DE)COLONIALIDADE NA FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES/AS DO CAMPO NO BRASIL E EM BRAGANCA-PA

Ao longo desta secdo, trazemos a formacao continuada de professores/as a centralidade,
relacionando-a com o contexto da Educa¢do do Campo no Brasil € no municipio de Braganca-
PA, para compreender concepgdes, perspectivas e implicagdes na escola campesina. Os dados
foram produzidos através de pesquisa bibliografica, analise documental e das enunciagdes de 4
(quatro) técnicos da SEMED, 3 (trés) gestores escolares e 3 (trés) coordenadores pedagogicos.

Ao tratarmos do tema formacao continuada de professores/as, ¢ necessario discutir as
mudancas politico-sociais e as praticas educativas, como um processo de criagdo de espaco
politico, pedagdgico e de inovagao que implica na constru¢ao da identidade docente. Imbernon
(2010, p. 9), indica alguns pontos relevantes para a compreensdo da formacao continuada: “[...]
nao podemos falar nem propor alternativas a formagao continuada sem antes analisar o contexto
politico-social como elemento imprescindivel na formagao [...]”. O autor afirma ainda que, para

discutir a formacgao continuada implica necessariamente,

[...] analisar o conceito da profissdo docente, a situagdo de trabalho e a carreira
docente, a situagdo atual das instituicdes educacionais [...], a situagdo atual da
educacdo basica [...], uma analise do corpo discente atual e da situacdo da infancia e
adolescéncia nas diversas etapas da escolaridade total da popula¢do em alguns paises
(Imbernoén, 2010, p.9).

Nesse sentido, as mudangas sociais t€m importancia na educago e, consequentemente,
no processo de formagao continuada de professores/as, pois estdo sempre presentes no contexto
educacional. Por isso, a0 pensarmos a formagdo de professores/as, ¢ necessario refletir sobre:
“[...] Que tipo de cidadao, para que tipo de sociedade, que tipo de formagao de professor? Para
que escola? O projeto politico de formacgao continuada que tem sido construido, supera as meras
questdes técnicas da formagao?” (Rodriguez, 2003, p. 44).

Dessa forma, a construg¢do de uma proposta de formacao continuada, que abandone as
conceituagdes tradicionais de que ““[...] a formacgao continuada de professores ¢ uma atualizagao
cientifica, didatica e psicopedagdgica, que pode ser recebida mediante certificados de estudo
ou de participagdo em cursos de instituigdes superiores” (Imbernén, 2010, p. 47) configura-se
emergente e urgente. E latente a construcio de projeto de formagio continuada emancipatério,
cuja a esséncia seja 0 campo € os seus sujeitos, a fim de nao reproduzir padrdes educacionais
moderno-coloniais, logicas e praticas opressoras e colonizadoras do poder, do saber e do ser

estabelecidos historicamente pelas politicas globais hegemodnicas no espago-tempo campesino.
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3.1 Formacao continuada de professores/as do campo no Brasil

No Brasil, a formagao continuada de professores/as surgiu como um requisito para o
trabalho, com a ideia da atualizacdo permanente diante das mudangas dos conhecimentos e da
tecnologia, incorporada nos setores profissionais da educacao, por meio de politicas consoantes
com problemas educacionais do sistema educacional, proporcionando uma base adequada para
atuacao profissional, em programas compensatorios, a fim de consertar a ma formagao anterior,

de acordo com os propositos iniciais/internacionais, com

o aprimoramento de profissionais nos avangos, renovacdes € inovagdes de suas areas,
dando sustentag@o a sua criatividade pessoal e a de grupos profissionais, em fungao
dos rearranjos nas produgdes cientificas, técnicas e culturais (Gatti, 2008, p. 58).

Contrapondo-se as concepgdes classicas de formacao continuada de professores/as, nas
ultimas décadas, se desenvolvem reflexdes e pesquisas acerca da nova perspectiva, concepgcao
e pratica de formacao, em que o professor exerce um papel mais ativo para que esta formacao
seja mais condizente com as reais necessidades profissionais que circunscrevem o contexto do
trabalho docente, com estudos que delineiam novas tendéncias para a formagao continuada.

A formagdo continua de professores/as, conforme proposto por Candau (1999), deve
considerar a escola como espago para a aprendizagem continua, a valorizacao da experiéncia
docente e a individualidade do ciclo de vida de cada profissional. Isso implica que a escola nao
deve ser vista apenas como um lugar de transmissdo de conhecimento, mas também como um
espaco para a reflexdo, a troca de experiéncias e o desenvolvimento profissional.

Desde 1997, o governo federal busca garantir politicas de Estado para professores do
campo, com programas de formacao continuada adaptados as necessidades locais e aos
interesses das populagdes rurais. Alguns desses programas sao resultados de reivindicagdes de
movimentos sociais e universidades publicas, enquanto outros atendem a reformas educacionais
influenciadas por organismos internacionais.

Segundo Hypdlito (2020), ¢ sabido que, pelo menos desde 2001, vem sendo articulado
um movimento global denominado GERM — Global Education Reform Moviment (Movimento
Global de Reforma da Educagdo), que tém impulsionado as reformas educacionais por meio da
eficacia dos sistemas. No entanto, evidencia-se desde 1980 a articulagao do liberalismo como
politica econdmica, efetivando um discurso gerencial que orienta as reformas educacionais em

nivel global, implementando politicas com resultados insatisfatorios nas escolas basicas.
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No entanto, se evidencia, desde os anos de 1980, a articulacdo do liberalismo como
politica econdmica, efetivando um discurso gerencial que orienta as politicas educacionais em
nivel global, implementando politicas com resultados insatisfatorios no contexto das escolas

basicas. A esse respeito, Hypolito (2019, p. 194) afirma que:

[...] aprivatizagdo de servigos e de escolas, seja pelo incremento das parcerias pblico-
-privadas, seja pelo estimulo as escolas charter, sdo experiéncias ja muito bem
analisadas e com resultados pifios, [...]. Tanto nos EUA como no Brasil, o
posicionamento na classificagdo de desempenho no exame PISA (sistema de
avaliagdo internacional da OCDE) mantém-se com pouca alteragdo ha varios anos.
No caso brasileiro, ha décadas. Os avangos na melhoria da qualidade da educag@o no
Brasil, apos algumas décadas de gerencialismo na Educagéo, sdo pifios, para ndo dizer
vergonhosos frente ao investimento de milhdes de reais nos sistemas de avaliacdo
federal, estaduais e municipais.

Assim, ha a abordagem de quatro temas correlacionados, a saber: a) As relagdes globais
que nutrem as reformas educacionais ao redor do mundo globalizado; b) O contexto global,
articulado ao neoliberalismo enquanto politica econdmica e como discurso gerencial que
orienta as politicas educacionais associadas a modelos conservadores e neoconservadores; c)
Reformas que visam mudar a escola basica publica e a formagao docente; d) Novas diretrizes
de formacao docente alinhadas as politicas educacionais globalizadas e neoliberais.

Dessa forma, as reformas educativas globais desejam mudar a escola ptblica basica e a
formacao docente de forma coerente com seus pressupostos mercadologico. Por isso, as novas
diretrizes formagao docente seguem um alinhamento com essas politicas publicas de educagao

generalistas e controladoras.

A promessa ¢ que, com essa linha de trabalho, a qualidade do ensino vai atingir os
melhores indices do IDEB. Para melhor averiguar o andamento dessa melhoria ¢
preciso que se desencadeiem agdes de accountability e de responsabilizagdo, a fim de
que a “sociedade” possa verificar o mais proximo possivel do tempo real qual é o
desempenho da educag@o de seus filhos. Para que essa dindmica seja verdadeira, é
necessario e imprescindivel, que coexista com tais acdes um sistema amplo de
avaliagdo, o que pode ser denominado sistema de avaliagdo em larga escala.
Atualmente, modelos de provas e avaliagcdes desse tipo tornaram-se quase uma regra
para estados e municipios, embora haja um sistema bastante complexo ja organizado
em nivel federal (Hypolito, 2019, p.195).

Hypolito (2020) evidencia que ¢ dessa politica internacional e padronizadora que se
origina a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), com o apoio de institui¢des privadas como
a Fundacdo Leman, que impulsionou o Movimento pela Base Nacional. E, de 14 para cé, vem

reorientando o processo de acompanhamento e/ou monitoramento de sua implementagao.
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E nesse contexto local e global que a reforma curricular BNCC foi constituida, com o
apoio de grupos e instituigdes ligadas ao Todos pela Educacdo e por lobbies de
fundagdes, institutos e entidades, com ou sem fins lucrativos, com interesses muito
definidos em torno de um mercado educacional biliondrio que envolve venda de
materiais pedagogicos, consultorias privadas e prestagdo de servigos, a fim de
substituir o que hoje ¢ realizado pelas escolas e pelo sistema publico de educagdo
(Hypolito, 2019, p. 194).

Na perspectiva das reformas curriculares, figuram trés grandes teméticas correlatas esse
documento, que sdo: a) Neoliberalismo, b) Neoconservadorismo e c¢) Redes de governanga.
Com vistas a sua fundamentagdo mercadolédgica é possivel afirmar que a BNCC possui uma
orientacdo neoliberal construida num contexto de politicas educacionais que estdo sendo
articulados as redes politicas de governanga, acentuando-se fortemente ao neoconservadorismo.

De certo que, o neoliberalismo se expressa no bojo das politicas curriculares, através
das parcerias publico-privadas; do gerencialismo; dos sistemas de avalia¢do; do accountability;
da responsabilizacao e dos sistemas apostilados. As redes de governanga se expressam atraveés
de politicas globais de governanga; mobilidade de politicas globais; filantropia 3.0 e Relagdes
hierarquicas (Estado ampliado). Mas, o neoconservadorismo materializa-se na homogeneizagao
cultural; de projetos criados por ONG’s, com ou sem fins lucrativos, a exemplo da Fundagao
Itat Social e do Escola Sem Partido; além da disseminac¢do dos idearios do criacionismo; da
ideologia de género e do expressivo nivel de empobrecimento curricular. Politicas associadas a
interesses de conglomerados que querem retroceder politicas educacionais ja implementadas.

Assim, vivenciamos a combinagao das redes e formas de politicas neoliberais associadas
ao neoconservadorismo, caracterizando uma modernizagao conservadora, ligadas aos interesses

mercadoldgico com de movimentos populistas autoritarios e alguns setores de classe média.

Hoje a escola esta crivada por politicas que pretendem submeté-la cada vez mais ao
mercado e ao neoconservadorismo. Nao obstante, o controle sobre o cotidiano escolar
em muito passa pelo controle da formagdo docente. Assim, os efeitos do
gerencialismo e do conservadorismo sobre o curriculo, sobre a gestdo e sobre o
trabalho docente sdo profundos e atingem o cotidiano escolar. As politicas de
avaliagdo reforcam todo este apelo conservador em relagdo a escola, contudo as a¢des
docentes de resisténcia estdo presentes na reinterpretacdo e na traducao das politicas
[...]- Uma dessas agdes passa pela formacao docente (Hypolito, 2019, p. 196).

Segundo o autor, esse processo encontra-se articulado pelas redes de governanca, nas
quais os interesses nao sao homogéneos, mas frutos de relagdes e tensdes politicas que acontece
na constituicdo dos Aparelhos Privados de Hegemonia (APH), principalmente a alianga da nova
direita conservadora ¢ da modernizacdo conservadora no Brasil. Sendo assim, observa-se o

enfoque no processo de privatizagao das politicas educacionais, que advogam a necessidade de
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desregulamentar a formacao docente, no sentido de estabelecer que qualquer pessoa graduada
possa ser professor (Hypdlito, 2019).

Se, por um lado, como vimos, os APH tendem a alinhar a realidade da escola a de uma
empresa, por outro, isso acaba fazendo com que os professores, desde sua formacao inicial e
continuada, até suas praticas pedagogicas sejam tratados como tal, ou seja, como individuos
operarios, como uma maquina de lucratividade no setor educacional.

Carnoy (2006), em sua obra Economia de La Educacion, revisa aspectos da Educacao
sob os principios da Economia, introduzindo novos temas e pensamentos que nos fazem refletir
sobre a possibilidade de concebé-la como algo que vai além de uma pratica emancipatoria, isto
¢, como processo essencial a globalizacdo e ao desenvolvimento econdmico de uma sociedade

capitalista. Nesse aspecto, a economia da educagao olha para professores/as por duas razoes:

A primeira é que os professores sdo os mais importantes e os mais caros de uma grande
industria de importancia crescente. [...] A segunda é que, na maioria das economias,
os professores sdo os grupos mais relevantes de trabalhadores profissionais e,
consequentemente, um dos produtos mais importantes do sistema educacional
(Carnoy, 2006, p. 25).

Para Carnoy (2006), a globalizagdo/mundializa¢do obriga a presenga de uma economia
da educacgio, colocando a necessidade de se promover meios para gerar novos interesses acerca
dos impactos da Educagao numa sociedade que almeja maior desenvolvimento humano, social
e econdmico, por exemplo, paises inteligentes sabem que investir na educabilidade e formacao
das pessoas pode ser sinal de grande avango, pois os bens e servigos de base cientifica sdo cada
vez mais requisitados.

Enquanto que, para os educadores, a Educagdo ¢ sinonimo de aprendizagem, para os
economistas isso significa o uso eficiente dos recursos sociais disponiveis (como a mao de obra
habilitada/educada e com entendimento universal de seu trabalho para possiveis adaptacdes e
inovacdes) a fim de alcancar os objetivos e valorizar cada vez mais, assim como justificar os
altos investimentos em educacao.

Entao, em uma escala global, os paises com melhor indice de desenvolvimento humano
sd0 0s que se propoe a aceitar essa exigéncia da globalizacdo, a de inserir cada vez mais uma
economia da educac¢do. Em linhas gerais, para Carnoy (2006), no sistema educativo, o avango
da globalizacdo depende da mdo de obra educada, pois isso representa um incremento no
crescimento economico, consolidando uma economia do conhecimento.

Por conseguinte, Carnoy (2006) levanta o questionamento sobre o motivo de haver uma

economia da Educacdo. Segundo ele, ha trés razdes pelas quais economistas estdo interessados
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na Educacdo: 1. Os gastos anuais com a Educacgdo sdo grandes — € preciso que esse dinheiro
investido tenha um efeito positivo, principalmente por interesse dos contribuintes e depois pelos
politicos. 2. O sistema educativo ¢ um dos empregadores mais importantes — quase 0 mais
importante — da mao e obra educada. 3. A maioria dos governos creem que, na economia do
conhecimento globalizado atual, mdo de obra qualificada e desenvolvimento econémico.

Para Carnoy (2006), a Educac¢ao ¢ uma inddstria muito importante na maioria dos paises.
Por meio dela os individuos, a0 mesmo tempo que adquirem valor econdmico e produtivo,
agregam importancia social. Nesse caso, faz uma ressalva dizendo que a escolaridade apenas
garante que os individuos mais inteligentes, trabalhadores e disciplinados, s3o mais propensos
a adquirir um nivel educacional elevado. Isso quer dizer que eles serdo mais produtivos,
independente de estudarem mais ou menos.

A énfase mercantil e concorrencial que atinge todos os aspectos da vida, transformando
direitos sociais em “servigos” a serem adquiridos, além de transformar cada individuo em um
“vendedor de si mesmo”, em um livre mercado (Chaui, 2017). Talvez esse seja um aspecto
prejudicial da economia da educagao em uma sociedade que prega o individualismo extremo e
competitivo, pois, parafraseando Freitas (2018, p. 24), nesse caminho, o individuo cria para si
uma narrativa na qual se vé como parte do mercado e, assim, compete pelo seu proprio sucesso,
que s6 dependeria dele mesmo.

A partir disso, podemos entender que, para os setores econdmicos, o trabalho de
professores/as ¢ muito importante. SO que, como tudo tem uma intencionalidade, nesse caso
nao seria diferente. Economistas, reformadores, organismos internacionais, tais como o Banco
Mundial (BM), o Féorum Monetario Internacional (FMI) e a Organizacdo para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), tém nitidas intengdes sobre o professor e seu o trabalho.

Desse modo, Carnoy (2006, p. 25) comenta que:

A economia da educagdo esta cada vez mais focada na eficiéncia de educadores e a
aprendizagem, uma vez que a escolarizagdo ¢ uma profissdo de trabalho muito
intensivo, ou seja, seu principal custo ¢ o trabalho dos educadores. Uma das perguntas
feitas refere-se a quais sdo as caracteristicas que os educadores tém que produzem o
maior beneficio. Outras questdes estdo relacionadas a divida sobre se o setor pablico
teria que pagar aos educadores salarios mais adequados para atrair e engajar os
melhores talentos em educagdo. A economia da educacdo também se pergunta se a
atual estrutura salarial da incentivos adequados aos educadores para que eles se
esforcem para alcancar aumentar o sucesso académico dos alunos.

Silva et al. (2020) nos lembra que as Licenciaturas em Educacdo do Campo exigem a
formacao de um “educador” que consiga compreender o papel da educacio e das escolas do

campo, na construgdo das resisténcias que precisam fazer em fungao das profundas contradi¢des
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existentes nos diferentes espagos-tempos campesinos brasileiros. Entretanto, no campo técnico,
as reformas educacionais brasileiras permitem “o alinhamento da escola as necessidades dos
novos processos produtivos, coordenados pela OCDE e por agéncias internacionais, visando a
inserc¢ao das cadeias produtivas nacionais na logica das internacionais” (Freitas, 2018, p. 29).

Isso se expressa em documentos oficiais das reformas, conforme observamos a seguir:

Em tais documentos, as concepgdes sobre o papel da educagdo e, em especial, da
formacdo de professores diante das necessidades e transformagdes do mundo
contemporaneo invariavelmente ndo contemplam os pontos de vista dos/as
professores/as, seus saberes, experiéncias, ou seja, as falas daqueles que vivenciam o
“chao da escola”, estando reduzidas, fundamentalmente aos representantes
governamentais, empresariais ¢ aos formuladores experts em politicas educacionais
(Nascimento, 2007, p.194).

Assim, precisamos partir de premissas como a defendida por Silva et al. (2020, p. 16):

Em sentido contrario a esta limitada concepcao de formacdo docente, a politica de
formagao de educadores do campo compreende a necessidade de construir estratégias
formativas que sejam capazes de possibilitar ao docente em formagdo a superagao
dessa visdo restrita dos limites e potenciais de sua agdo, ofertando-lhes, durante o
percurso formativo, os fundamentos filosoficos, socioldgicos, politicos, economicos,
antropoldgicos capazes de lhes dar elementos para ir localizando os efeitos e
resultados de sua ag@o educativa a partir de um contexto bem mais amplo que a
contém.

Desse modo, ¢ fundamental o reconhecimento de que o espaco campesino e seus
sujeitos, a exemplo da Amazodnia, possuem expressiva complexidade do ponto de vista social,
politico, cultural e que professores/as do campo, desde a formagao até suas praticas devem se
contrapor as imposi¢oes dos paradigmas hegemonicos. A luta por um projeto outro de educagdo
que seja capaz de romper com processos homogeneizadores ¢ o desafio posto aos professores
do campo.

Nesse sentido, Arroyo (2007, p. 171) aponta que:

0s movimentos sociais tém sido decisivos, nas ultimas décadas, na reivindicagdo de
politicas publicas de educagdo e de formagdo. Sua contribuicdo mais decisiva vem
sendo defender politicas, projeto de campo, permanéncia da agricultura camponesa
frente a sua extingdo pelo agronegécio, defesa da tradicdo camponesa, da cultura, dos
valores, dos territérios, dos modos de producao de bens para a vida de seres humanos.
Essa ¢ a defesa mais radical do sentido social e cultural da educacdo do campo e da
formacao de seus profissionais.

Ainda sobre esta questdo, Bertolo (2004, p. 50) enfatiza que:



64

E necessario que se compreenda que a definicdio de uma politica de formagio
continuada de professores interage com outros elementos e processos sociais,
politicos, econdmicos ¢ culturais quando sdo discutidas as propostas apresentadas para
viabilizar a formacdo continuada de professores presentes no ambito das agdes da
politica educacional ou da literatura especializada, que trata sobre a tematica, depara-
se com uma série de proposi¢des, nem sempre convergentes, em termos de conceitos,
modelos e enfoques metodologicos.

Corrobora-se com o autor, ao destacar que nenhum processo de formacgao de professores
do campo pode se fazer alheio aos valores e interesses do contexto social e cultural dessas
comunidades, uma vez que a na constitui¢do/constru¢ao da identidade docente estdo envolvidas
as dimensoes pessoal, profissional, j& que enquanto pessoa ¢ professor e enquanto profissional
¢ uma pessoa, que deve assumir-se como ser social e historico, um ser pensante (in) formador,
consciente da importancia do papel que desempenha na sociedade e do envolvimento e do
comprometimento de sua pratica com as possiveis transformagdes no contexto onde vive.

E nessa perspectiva que os principios da Educagdo do Campo vém alimentando esses
novos olhares e praticas educacionais, intencionando inserir processos de socializagdo dos
conhecimentos cientificos e aqueles relacionados as dimensdes humanas, tais como artisticas,
expressivas e corporais. A existéncia de um movimento de renovagao pedagogica e de criagdo
de uma cultura educacional propria aos sujeitos do campo e de carater pedagogico, politico e
social, e a diversidade epistemologica que implica renunciar a qualquer epistemologia geral, a
medida que trazem as discussdes oficiais a criticidade nas relagdes que invisibilizam o campo.

Esse processo alcancou significativos avancos nos ultimos 40 (quarenta) anos, com
destaque a formagdo continuada de professores/as consolidada através de programas federais,
que em sua grande maioria resultaram das reivindicagdes de movimentos sociais. No quadro 6,
apresentamos um levantamento desses programas implementados nos municipios brasileiros.
O levantamento foi realizado em 2018 durante a minha pesquisa de mestrado. Recorremos ao

levantamento no intuito de aproveitar o estudo e atualizad-lo em relag@o aos ultimos cinco anos.

Quadro 6 — Programas de formagao continuada de professores/as do campo no Brasil  (continua)

ANO PROGRAMA OBJETIVO

Auxiliar o trabalho educativo com classes multisseriadas no escopo
de melhorar a qualidade do desempenho escolar em escolas do

1997 Programa campo. Pgra tanto, p.ropée-se reconhecer e Valor.izar todas as fgrrpas
Escola Ativa — PEA de organizacdo social, caracteristicas do meio rural brasileiro,
garantindo a igualdade de condig¢des para acesso e permanéncia na
escola.
Programa Nacional de Fortalecer a educa¢do nas areas de reforma agraria utilizando
1998 Educagio na Reforma metodologias voltadas para as especificidades do campo, no sentido

Agraria—- PRONERA
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de assegurar o direito a educag@o ¢ ampliar os niveis de escolarizagdo
formal dos trabalhadores rurais assentados da reforma agraria.

2005

Programa
Projovem Campo
Saberes da Terra

Desenvolver politicas publicas de Educagdo do Campo e de
Juventude que oportunizem a jovens agricultores (as) familiares, com
idade entre 18 a 29 anos, excluidos do sistema formal de ensino, a
elevacdo de escolaridade em Ensino Fundamental com qualificagdo
profissional inicial, respeitadas as caracteristicas, necessidades e
pluralidade de género, étnico-racial, cultural, geracional e produtivas
do campo.

2005

Programa
EDUCAmazonia

Contribuir para com a eclaboracdo e implementacdo de politicas
publicas sociais e educacionais que assumam como principios
fundamentais a inclusdo social e educacional das criangas,
adolescentes, jovens e adultos pertencentes as populagdes do campo,
a qualidade social das agdes e dos servigos publicos oferecidos a
essas populagdes, e a afirmagdo e valorizagdo da diversidade
sociocultural presente na regido.

2005

Programa
PRO-LETRAMENTO

Propor situagdes que incentivem a reflexdo e a construcdo do
conhecimento como processo continuo de formagdo docente;
Desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensdo da
matematica ¢ da linguagem e de seus processos de ensino e
aprendizagem; Contribuir para que se desenvolva nas escolas uma
cultura de formagdo continuada;

2007

Programa de Apoio a
Formacao Superior em
Licenciatura em Educac¢éo do
Campo — PROCAMPO

Apoiar a implementagdo de cursos regulares de licenciatura em
educag@o do campo nas instituigdes publicas de ensino superior de
todo o pais, voltados especificamente para a formagao de educadores
para a docéncia nos anos finais do ensino fundamental e ensino
médio nas escolas rurais.

2011

Programa Nacional de
Educagdo do Campo

PRONACAMPO

Apoiar técnico e financeiramente os Estados, Distrito Federal e
Municipios para a implementagao da politica de educacdo do campo,
visando a ampliag@o do acesso e a qualificagdo da oferta da educagdo
basica e superior, por meio de a¢des para a melhoria da infraestrutura
das redes publicas de ensino, a formacdo inicial e continuada de
professores, a disponibiliza¢do de material especifico aos estudantes
do campo e quilombola, em todas etapas e modalidades de ensino.

2013 a
2018

Pacto Nacional pela
Alfabetizac¢do na Idade Certa

PNAIC

Apoiar todos os professores que atuam no ciclo de alfabetizag@o,
incluindo os que atuam nas turmas multisseriadas, a planejarem as
aulas e a usarem de modo articulado os materiais e as referéncias
curriculares e pedagdgicas ofertados pelo MEC as redes que
aderirem e desenvolverem as agdes desse Pacto.

2014 a
2017

Programa

Escola da Terra

Promover a formag@o continuada de professores para que atendam as
necessidades especificas de funcionamento das escolas do campo e
daquelas localizadas em comunidades quilombolas; e oferecer
recursos didaticos e pedagogicos que atendam as especificidades
formativas das populagdes do campo e quilombolas.

2018 a
2020

Programa
Mais Alfabetizacdo

O seu objetivo é fortalecer e alicercar as unidades escolares no
processo de alfabetizacdo, para fins de leitura, escrita e matematica,
dos estudantes no 1° ano e no 2° ano do ensino fundamental. Para
isso, o Ministério da Educagdo garantird apoio adicional,
prioritariamente no turno regular, do assistente de alfabetizagdo ao
professor alfabetizador, por um periodo de cinco horas semanais para
unidades escolares ndo vulneraveis, ou de dez horas semanais para
as unidades escolares vulneraveis.

2021 a
2023

Programa

Tempo de Aprender

Melhorar a qualidade da alfabetizag@o em todas as escolas publicas
do pais. Para isso, o programa realiza agdes que atuam no sentido de
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aprimorar a formagdo pedagogica e gerencial de docentes e gestores;
disponibilizar materiais e recursos baseados em evidéncias
cientificas para alunos, professores e gestores educacionais;
aprimorar o acompanhamento da aprendizagem dos alunos, por meio
de atencdo individualizada; e valorizar os professores e gestores da
alfabetizagdo. As acdes estdo estruturadas em quatro eixos:1 -
Formacao continuada de profissionais da alfabetizagdo; 2 - Apoio
pedagodgico para a alfabetizacdo; 3 - Aprimoramento das avaliagdes
da alfabetizacdo; 4 - Valorizagdo dos profissionais da alfabetizagao,
por meio de premiag@o para professores alfabetizadores.

2023

O objetivo da iniciativa ¢ melhorar o ensino ofertado nas redes
municipais e estadual. Executado pela Seduc/Pa, auxilia os
municipios no desenvolvimento dos alunos dos anos iniciais, durante

Programa o periodo de alfabetizagdo por meio da disponibilizagdo de recursos,
Alfabetiza Para ferramentas pedagogicas e avaliativas. Outro foco ¢ garantir a
alfabetizagdo na idade certa, o que ¢ fundamental para reduzir a
distor¢do idade-série, o abandono e a evasdo escolar, que refletem na
economia e no desenvolvimento das cidades.

Fonte: Dados da pesquisa de mestrado realizada em 2018, atualizada em 2024.

A partir do levantamento, podemos inferir que, de 1997 a 2017, a Educagao do campo

vivenciou a formulacao de programas de formagao continuada alinhados aos principios de suas

diretrizes curriculares operacionais que emergiram de necessidades reais dos sujeitos do campo,

inclusive com a participagdo de professores/as com a constru¢ao de praticas formativas. Porém,

a partir de 2018, percebe-se a formulagdo mais alinhada as politicas de cunho homogeneizador.

A esse respeito, Costa (2012 apud Corréa, 2019) destaca que a Educagdo do Campo, ao

longo da constitui¢do como politica publica, vivenciou trés ciclos de articulagdo, a saber:

Ciclo da Afirmagao (1997 a 2002);
Ciclo de Avangos Significativos (2003 a 2008);
Ciclo do Recuo ou Refluxo (2009 a 2017);

No Ciclo da Afirmacao (1997 a 2002), aponta-se a afirmagdo de direitos e a legitimacao

de direitos através das promulgagdes de diferentes dispositivos legislacionais, uma vez que,

[...] a partir de diversas lutas (nacionais, estaduais € municipais), o Movimento da
Educagdo do Campo acumulou um conjunto importante de instrumentos legais que
reconhecem ¢ validam as condigdes necessarias para que a universalidade do direito
a educacdo publica com qualidade seja exercida, respeitando as especificidades dos
sujeitos do campo, tais como: Diretrizes Operacionais para Educagdo Basica das
Escolas do Campo;][...] Decreto n® 7.352, de 4 de novembro de 2010, que dispde sobre
a Politica Nacional de Educagdo do Campo e sobre o Programa Nacional de Educagdo
na Reforma Agraria/PRONERA (Molina e Freitas, 2012 apud Druzian e Meurer,
2013, p. 131).
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Dentre os dispositivos legais, destaca-se o Decreto n° 7.352, que dispde sobre a Politica
Nacional de Educacao do Campo que definiu os principios da Educagdo do Campo
considerando as necessidades de articulagcdo politico-democratica nesse espago-tempo € o
Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria — PRONERA, criado em 1998, resultado
da luta dos movimentos sociais e sindicais de trabalhadores (as) rurais pelo direito a educagio
basica, alfabetizacdo, ensino fundamental, médio e superior com qualidade social, para jovens
e adultos das areas de Reforma Agréaria, objetivando fortalecer o campo como territorio de vida
em todas as suas dimensdes, sejam elas: econdmica, social, ambiental, politica, cultural e ética,
constituindo-se instrumento de democratiza¢ao do conhecimento no campo e do acesso a terra.

No entanto, algumas reflexdes sdo importantes para entender os principios e concepcdes
que fundamentam a Educa¢ao do Campo, a exemplo de uma educagao especifica para os povos
que vivem no campo levando em consideragdo suas histérias, seus valores, cultura e o modo
como vivem, assim, € preciso que se direcione uma educagdo voltada para essas pessoas sem
perder a qualidade e a esséncia das diferentes culturas que perfilam as diversas ruralidades que

caracterizam os povos do campo. Dente os principios da Educagdao do Campo destacam-se

[...] aqueles estabelecidos no Art. 2°, o Decreto reafirma “o controle social da
qualidade da educacdo escolar, mediante a efetiva participacdo da comunidade e dos
movimentos sociais do campo” (V). E mais, em seu Art. 9°, estabelece que os Estados
e o Distrito Federal, “no d&mbito de suas Secretarias de Educagio, deverdo contar com
equipes técnico-pedagogicas especificas, com vistas a efetivagdo de politicas publicas
de educagdo do campo” (II), assim como, “dever@o constituir instincias colegiadas,
com participa¢do de representantes municipais, das organizac¢des sociais do campo,
das universidades publicas e outras institui¢des afins, com vistas a colaborar com a
formulagao, implementacdo e acompanhamento das politicas de educagdo do campo”;
ambas estabelecidas como requisito para apresentacdo de demandas de apoio técnico

e financeiro suplementares para o atendimento educacional das populagdes do campo
(ITI) (Hage, 2010, p. 6).

A homologacdo das Diretrizes Operacionais para a Educagdo Bésica nas Escolas do
Campo (DOEBEC) traz, em seu bojo, uma representatividade significativa em relacdo ao
silenciamento e a invisibilidade observados, historicamente, em relacao a Educacao do Campo.
Molina e Freitas (2012) destacam que a coletividade que circunscreve a elaboragdo de tais
diretrizes “revela que as mesmas ndo surgem descontextualizadas de um projeto politico-
ideologico de educacdo e de escola, pelo contrario tencionam contribuir com 0s avangos em
relagdo a esse campo de conhecimento” (Molina; Freitas, 2012 apud Druzian; Meurer, 2013, p.
131).

De certo modo, as DOEBEC, embora nao consigam desmistificar em sua totalidade, as

concepgdes que por vezes inferiorizam os povos do campo e seu processo de escolarizacao,



68

materializam os resultados do processo histérico de lutas de movimentos sociais e da sociedade
civil organizada em prol de uma escola publica verdadeiramente campesina, ¢ que ela se
concretize como “[...] atuante e como instrumento de cidadania a servigo de um projeto de
desenvolvimento sustentavel” (Silva, 2002, p. 33 apud Souza e Santos, p. 320).

E importante ressaltar ainda que, ap6s a aprovagio das DOEBEC, foram formuladas e
implementadas outras agdes de carater afirmativo no Ciclo de Avangos Significativos (2003 a
2008) que contribuiram a compreensao e ao fortalecimento da Educacdo do Campo e da
formacao continuada de professores/as enquanto politica publica. Esses marcos se constituem
em avancos significativos para afirmac¢do da Educa¢do do Campo no cenario brasileiro e, por
conseguinte, no Estado do Para e no municipio de Braganca, territorio /ocus desta pesquisa.

E imprescindivel destacar que no Para, o Movimento de Educagio do Campo, de acordo
com os marcos em destaques, construiu nesse periodo uma forte e estreita articulacdo dentro
das universidades e dos movimentos sociais e sindicais do campo. Sendo assim, compreender
a educagdo a partir da diversidade camponesa, do modo de vida, implica construir politicas
publicas que assegurem o direito a igualdade, com respeito as diferencas; implica a construgao
de uma politica publica na qual a formagao de professores possa contemplar esses fundamentos.

No Ciclo do Recuo ou Refluxo (2009 a 2017), as conquistas do Movimento de Educagao
do Campo foram importantes para a afirmacdo da identidade dessa educacdo, mas ndo o
suficiente para superar o quadro de precariedade em que vivem os povos do campo, tendo em
vista a falta de condi¢des de toda ordem em decorréncia dos insuficientes investimentos no
campo, até porque as politicas implementadas ainda ndo ultrapassaram o status de programas,

demonstrando a habilidade do Estado como agente regulador do capital neoliberal. Por isso,

[...] a educag@o do campo, como perspectiva de transformagdo social, ndo pode ser
construida apenas em termos de ideais, sonhos e teorias. Educacdo do campo precisa
de estrutura concreta, isto é, de uma base material — os povos do campo sdo sujeitos
que tém necessidade de comer, beber, vestir, relacionar, entre outras necessidades —,
o que implica entender que a educagdo do campo precisa de professores com formagao
adequada para atuar no campo, pessoal de apoio, escolas com boa estrutura fisica,
transporte escolar adequado e seguro que possibilite o acontecer de fato dessa
educagdo (Arroyo; Molina, 2011, p. 25).

Para Arroyo (2011) o professor exerce papel essencial na constru¢ao de um outro projeto
de campo e de sociedade. Isso demanda um profissional formado a partir de uma concepgao
emancipatoria, que compreenda a importancia do campo, como lugar que tem saberes, valores

e identidade como ser historico-social que pode contribuir a materialidade das resisténcias.
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Por conseguinte, ha necessidade de reflexao critica das politicas de formagao continuada
de professores/as, considerando que estas politicas ndo estao isoladas e interagem com diversos
fatores sociais, politicos, econdmicos e culturais, além de ndo serem um consenso em termos
de conceitos e abordagens. A reflexdo critica € crucial para identificar as intengdes e interesses
que podem estar por tras dessas politicas, bem como questionar modelos e enfoques propostos.

A formacao continuada de professores, ao ser vista como um elemento fundamental de
um projeto educacional que busca romper com processos homogeneizadores, exige uma analise
aprofundada que va além das acdes e da literatura especializada, considerando a conjuntura, o
contexto e lutas. Nessa conjuntura, podemos pensar, também, nas possibilidades que a propria
escola bésica tém de propiciar tempos e espagos de formacdo, de praxis e profissionalidade,
considerando que professores/as que trabalham no campo podem refletir coletivamente sobre
sua praxis e aspectos do cotidiano escolar, a fim de fortalecer o seu processo educativo.

A educagido e as escolas do campo estdo inseridas em um contexto global e local, em
que existe toda uma configuragdo histérico-social e cultural, bem como politico-econémica.
Isto € o que estas pesquisas demonstram no sentido de fortalecer o Paradigma da Educagao do
Campo®, a fim de que haja o respeito e a valoriza¢io pelas experiéncias dos sujeitos que vivem
no campo. Embora as atuais politicas educacionais desenvolvidas pelo governo destaquem
como prioridade as relacionadas a formagdo de professores e professoras do campo € preciso
avancar na constru¢ao de politicas qualitativas para a Educacdo do Campo, em especial, de
formacgao que considere multiplas realidades, identidades e valorize os saberes de seus sujeitos.

Portanto, entendemos como Educag¢do do Campo uma proposta de educacao concebida
pelos povos que vivem no e do campo, que atende as suas ansiedades, valoriza e ressignifica
suas culturas, saberes, valores, gestos, simbolos etc. e, assim, a Educa¢do do Campo procura
valer-se desses aspectos, lutar por escolas de qualidade para esses sujeitos, articulando-os, de
forma que participem ativamente de suas comunidades e o efetivo pertencimento pelo campo.

Desta forma, nas agendas nacional, estadual e municipal coloca-se o campo em seus
diferentes aspectos e enquanto espago-tempo de saberes e praticas, com énfase na educagao e
na discussao de um projeto de sociedade, denunciando a precariedade das escolas do campo e
a necessidade de qualificacdo continua das politicas de formagao continuada e a construgao da

profissionalidade docente. Ao serem implementadas, as politicas podem contribuir a constru¢ao

¢ Sobre o referido paradigma destacamos: No paradigma da Educagdo do Campo, para o qual se pretende migrar,
preconiza-se a superagdo do antagonismo entre a cidade e o campo, que passam a ser vistos como complementares
e de igual valor. Ao mesmo tempo, considera-se ¢ respeita-se a existéncia de tempos ¢ modos diferentes de ser,
viver e produzir, contrariando a pretensa superioridade do urbano sobre o rural e admitindo variados modelos de
organizagdo da educag@o e da escola (Hage, 2010).
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de uma escola verdadeiramente bragantina, em sua diversidade de interfaces historica, social e

cultural. A educagao foi sendo incorporada, gradativamente, como fundamental nesse processo.

3.2 Formacao continuada de professores/as do campo em Braganca-PA

No que diz respeito a formacao continuada de professores/as do campo em Braganca-
PA, esta subsecao se constitui numa incursao no campo de pesquisa através da leitura analitica
do Plano Municipal de Educagdo, do Plano de Cargos, Carreira ¢ Remuneragdo do Magistério
Publico Municipal, das Diretrizes Politico-pedagégicas e Curriculares da Rede Municipal de
Ensino e dos Projetos Politicos Pedagdgicos das EMEIF Brasiliano Felicio da Silva (campesina,
comunidade de Tamatateua); EMEIF Domingos de Sousa Melo (caigara, vila dos pescadores
da praia de Ajuruteua) ¢ EMEIF Quilombola América Pinheiro de Brito (comunidade
quilombola do América), espacos-tempos desta pesquisa. Além da andlise desses documentos,
evidenciamos no contexto das discussdes as narrativas dos 03 (trés) gestores escolares e dos 03
(trés) coordenadores pedagdgicos das escolas e de 04 técnicos/as pedagdgicos/as da SEMED.

No decorrer das discussodes identificaremos as narrativas e os lugares de enunciagao de
coprodutores/as através das seguintes siglas: TPS (técnico/a pedagogico/a da SEMED); GEC
(gestora da escola campesina); GECAI (gestora da escola caicara); GEQ (gestora da escola
quilombola); CPEC (coordenadora pedagdgica da escola campesina); CPECAI (coordenador
pedagdgico da escola caigara); CPEQ (coordenadora pedagogica da escola quilombola).

De acordo com técnicos/as da SEMED, a Educagdao do Campo comegou a ser articulada
em Braganca a partir do ano de 2009 quando houve a criagdo da Coordenadoria de Educacao
do Campo, impulsionando a implanta¢ao de varios programas federais de formag¢ao continuada
de/as professores do campo, € que contribuiram de modo significativo para o fortalecimento da
Educacao do Campo como uma politica publica local. A articulacdo interfederativa, o regime
de colaboragdo e o apoio técnico e financeiro do governo federal sempre foram uma realidade,
entretanto, a partir de 2013, concomitante as politicas federais, a SEMED vem propondo as
escolas da rede municipal, a formulagao e a implementacdo de uma politica local de Educagao
do Campo por meio de diretrizes politico-pedagogicas e curriculares e legislagdes oficiais.

Em 2009, foi feita a adesdo ao Programa Escola Ativa que segundo um coprodutor:

O Escola Ativa pode ser considerado um programa de grande influéncia nos avangos
nas politicas publicas para o campo bragantino, pois as comunidades escolares e
extraescolares abragaram esse programa e os alunos puderam aprender de uma forma

mais contextualizada. Os materiais pedagdgicos eram interessantes, abordavam a
realidade local e dialogavam muito bem com os saberes comunitarios e com a
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realidade dos professores que trabalham essencialmente com classes multisseriadas.
O programa trouxe um olhar de valorizagdo para a Educacdo do Campo (TPS1).

De acordo com essa narrativa, compreende-se que, em Braganga, o Programa Escola

Ativa acompanhou o avango do direito a educagdo junto as classes multisseriadas priorizando
a qualidade de ensino, a integragdo escola e sociedade e a valorizacdo da Educagdo do Campo,
“[...] ofereceu ao educador estimulo para explorar, analisar, expor, discutir, rever e ampliar
ideias, compartilhar diferentes pontos de vista, possibilitando aprendizagens que mitigassem
os déficits educacionais que eram muito acentuados na escola do campo” (Brasil, 2009, p. 16).
Ainda em 2009, a SEMED aderiu ao “Projovem Campo Saberes da Terra” que teve
vigéncia até 2017 e trouxe a garantia de escolarizacdo aos agricultores/as familiares, em nivel
fundamental na modalidade Educacao de Jovens e Adultos integrada a Educacao Profissional.
Esse programa buscava desenvolver politicas publicas de Educagcdo do Campo e de
Juventude que oportunizassem a jovens agricultores (as) familiares, com idade entre 18 a 29
anos, excluidos dos sistemas formais de ensino, a elevagdo de sua escolaridade no Ensino
Fundamental com qualifica¢do profissional inicial, respeitadas caracteristicas, necessidades
e pluralidade de género, étnico-racial, cultural, geracional, politica, econdomica e produtiva
dos povos do campo, vistas como essenciais a educacao de qualidade e a garantia da equidade.

A esse respeito, os coprodutores enunciam que:

A execugdo da proposta pedagogica e curricular aconteceu por meio da realizagdo
de atividades educativas em diferentes tempos e espagos formativos como por
exemplo o “Tempo Escola” que correspondia ao periodo no qual os jovens estavam
efetivamente na unidade escolar com atribui¢cdes de aprendizagens sobre saberes
técnico-cientificos ¢ o “Tempo Comunidade” periodo no qual os educandos
realizavam pesquisas, estudos e as experimentagdes técnico- pedagogicas nas suas
propriedades e comunidades, com o objetivo de partilharem seus conhecimentos e
suas experiéncias adquiridas na escola com familias ou organizagdes sociais (TPS1).
O Projovem Campo Saberes da Terra contribuiu significativamente para a Educacao
do Campo bragantina, pois muitos alunos conseguiram finalizar os estudos do ensino
fundamental. No periodo de sua implementagdo houve grandes avangos no processo
de conclusdo e de certificagdo do ensino fundamental vinculado a qualificagdo
profissional, além do mais as escolas do campo criaram propostas de trabalho com
o publico do programa, jovens campesinos que foram bastante significativas (TPS2).

As narrativas evidenciam que, mesmo sendo uma politica externa, o Programa Projovem
Campo Saberes da Terra trouxe melhorias a Educacdo do Campo bragantina, principalmente
pela metodologia de trabalho e pelos resultados alcangados no Ensino Fundamental em conexao
com a Educac¢ado Profissional. Ademais, representava a valorizagdo dos costumes existentes no

campo, pois trabalhava com saberes/fazeres que sao proprios desses territdrios, ja que nao
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adiantava os/as estudantes estarem inseridos nos espagos campesinos € os/as professores/as
trabalharem em sala de aula saberes e praticas pedagdgicas desarticulados dessas realidades.
Em 2013, deu-se a implantacao de um conjunto de politicas de formag¢ao continuada de
professores/as do campo denominado “Programa Escola Bragantina em Construgao Coletiva”,
por meio do qual a SEMED implementou um conjunto de estratégias formativas, considerando
anecessidade de que a realidade de povos/comunidades do campo fosse contemplada nas agoes.
Por isso, a partir da leitura analitica de documentos oficiais da SEMED, dentre eles as
Diretrizes Politico-Pedagdgicas e Curriculares da Rede Municipal de Ensino de Braganga-PA,
sistematizamos a trajetéria da implementagao do programa em 03 (trés) periodos quadrienais,

relacionando as agdes da SEMED aos periodos dos mandatos de gestores municipais, a saber:

e PERIODO 2013 a 2016 — Curriculo fundamentado nos principios de Pistrak e de Freire;
Jornadas Pedagogicas; Encontros de formag¢do nas escolas; Caravanas da SEMED no
Campo; Realizagdo de Museus Pedagogicos; Publicagdo de livros coletanea com artigos
e relatos de experiéncias de professores/as; Elaboragdao do Plano Municipal de Educagao
(PME) e do Plano de Cargos Carreira e Remuneracao do Magistério Municipal (PCCR).

e PERIODO 2017 a 2020 — Mudanga do gestor municipal; Curriculo fundamentado nos
principios de Freire; Seminarios de formagdo; Implementacao do PME, do PCCR e da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Elaboracdo das Diretrizes Politico-
Pedagogicas e Curriculares da Rede Municipal de Ensino de Braganga (DPPCRMEB).

« PERIODO 2021 a 2024 — Reeleigdo do gestor municipal; Curriculo fundamentado nos
principios de Freire; Criagao do EducaPesca; PME; PCCR; BNCC e DPPCRMEB.
Com base nessa sistematiza¢do, daremos continuidade as nossas discussdes, no escopo

de contribuir a compreensdao do Programa Escola Bragantina em Construgdo Coletiva.

Em relacao ao periodo 2013-2016, coprodutores/as da SEMED enunciaram que:

Desde 2013, a SEMED vem tentando elaborar uma politica municipal de formacao
continuada de professores, fundamentada nos principios freirianos. Esse processo de
influéncia do Paulo Freire se da principalmente na relacdo com os professores da
Universidade Federal do Para, Campos de Braganca. [...]. Ja o Pistrack, ele entra a
partir de 2013 por intermédio do Prof. Dr. Evandro da UFPA de Maraba, que prestou
consultoria a Secretaria Municipal de Educagio, e a gente fez essa articulagdo entre
Paulo Freire e Pistrak. Era uma preocupag@o nossa garantir que os professores do
campo tivessem uma formacdo continuada que dialogasse com a realidade deles.
Entdo, a partir dos principios educativos, tanto do Paulo Freire quanto do Pistrack, a
gente elaborou uma organizagdo de processos de formacdo continuada para os
professores. [...]. Entdo, a gente fez uma série de atividades formativas que abordavam
essa dimensdo dos principios freiriano, como o didlogo com a propria ideia de
formagdo permanente, a ideia da problematizagdo da realidade. Entdo, a gente montou
uma agenda de formag@o continuada a partir da realidade dos professores, iniciava na
jornada pedagdgica, mas ndo se encerrava com ela. A gente conseguia fazer outras
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atividades com os professores, formativas, principalmente a partir da assessoria e da
participacdo dos coordenadores pedagogicos da SEMED, e envolvia os gestores, 0s
coordenadores, os professores, no sentido de mobilizar a escola para esse processo. A
gente teve varios resultados desse momento, como por exemplo, os museus
pedagogicos, os livros a partir de relatos de experiéncia dos professores. [...]. (TPS1)
A Escola Bragantina foi um conceito criado naquele periodo, que problematizamos
no sentido de que era necessario pensar a realidade da escola, pensar os sujeitos que
estdo na escola, pensar os professores que estdo no chdo da escola e os demais
profissionais da educagdo. Ndo desconsideramos os paradmetros e as normas
educacionais mais gerais. Mas, fizemos um conjunto de documentos, considerando as
normas educacionais garantidas na Constitui¢do Federal, na LDB, nos pareceres e nas
resolugdes do Conselho Nacional de Educagdo, mas pensamos também um pouco da
realidade da Escola Bragantina, a gente dizia na época que ndo bastava a gente pensar
processos de cima pra baixo a gente tinha que que articular esses processos de baixo
para cima, pensar do local para o global e do global para o local. Foi uma discussao
muito interessante nesse periodo, no sentido de que a gente pudesse garantir que os
sujeitos da Escola Bragantina, tanto da cidade, quanta do campo pudessem participar
desses processos de elaborago das politicas e da formagao continuada. (TPS2)

O processo iniciado em 2013 foi de participagdo da comunidade escolar na elaboragéo
desses processos e formulag@o das politicas de formagao continuada, eu penso que a
gente nesse periodo, conseguiu envolver a comunidade escolar em uma série de
processos de formacao continuada, no sentido de pensar a Escola Bragantina, pensar
o sujeito, pensar a realidade, pensar a dinamica do processo pedagogico. Entdo, assim,
a gente teve resultados bastante positivos, que eu acho que os registros que a gente
tem em artigo, livro, a propria legislacdo, demonstram que esse periodo foi um periodo
glorioso da realidade educacional no municipio de Braganga, porque a gente
conseguiu articular uma série de processos que estdo ai até hoje, estdo ai até hoje
garantindo direitos e garantindo que a Escola Bragantina possa ser pensada como uma
realidade propria, uma realidade que tem uma dimensao particular, ainda que ela ndo
possa estar deslocada do movimento mais global das transformagdes que a educagio
vem passando ao longo desses ultimos tempos. Entdo, posso dizer que foram anos
bastante gloriosos da Escola Bragantina, porque a gente tem ai uma série de processos
que foram implementados e com resultados satisfatorios. (TPS3)

Fui para a SEMED, em 2014, por um pedido do Férum dos Caetés e também pelo
Movimento de Educacdo do Campo que estavamos iniciando em Braganga, foi uma
experiéncia muito importante na minha carreira profissional, porque em 2013, com o
inicio da gestdo do Nelson, de esquerda, e a gente sentiu no chio da escola um olhar
diferenciado para a nossa realidade das escolas do campo. E isso foi notorio isso foi
algo que, na época, o nosso secretario de educagao, ele tinha uma compreensdo muito
clara sobre isso ¢ a necessidade de pensar um curriculo a partir da realidade local. E
ai, naquele momento, foi pensado a questdo de um curriculo que, de fato, as escolas
tivessem a liberdade e a autonomia de pensar o seu curriculo a partir da sua realidade.
E ai foi criado o chdo da escola. O ponto que esse chdo da escola nos estimulou e fez
com que a gente repensasse, de fato, as nossas praticas. E a gente conseguiu sentir
isso na escola, no chdo da escola. Tanto ¢ que as formagdes eram sempre nesse
sentido, como na perspectiva do complexo tematico e as vezes até brincavamos que o
complexo nos deixou complexadas diante do tanto que precisamos estudar. (TPS4)

As enunciacdes expressam percepgdes positivas acerca da implementacdo do Programa
Escola Bragantina em Construgdo Coletiva, enfatizando que o mesmo se baseia na perspectiva
do curriculo critico e da formagao continuada criticos, refor¢ando que professores/as do campo
devem ser protagonistas de uma educagdo comprometida com o0s sujeitos que vivem no campo,

de uma educacdo que parte da vida das pessoas, da histéria da comunidade, com o mundo do
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trabalho, da relacdo com a natureza e a forma de tratar a terra, da cultura e saberes proprios dos
educandos, especificidades e modos de vida no campo, contrapondo-se a l6gica urbanocéntrica.

No contexto das escolas, os coprodutores tém as seguintes percepgoes:

Desde 2013, as formagdes continuadas aqui em Braganga, elas vém sendo de grande
aprendizagem, de grande aproveitamento para a gente, porque a gente vem de uma
realidade diferente, no meu caso, que eu vim de um outro municipio, ¢ dai a gente
tinha essa deficiéncia de formagdo mesmo, e o municipio de Braganga, ele procura
oferecer essas formagdes para que nos possamos melhorar o nosso trabalho com os
nossos alunos, com as nossas escolas, com o municipio. E eu acho que ¢ um
conhecimento muito bom, muito grande, e que sempre procuram nos trazer essas
formagdes para que nds possamos melhorar. Eu acho super importante, porque a nossa
realidade ¢ muito dificil. Entdo, sempre que nés temos essas formacdes, que nos
dividimos esse conhecimento com as outras comunidades, porque a gente sabe que
mesmo sendo um Unico municipio, nos temos realidades diferentes entdo essa troca
de conhecimento ¢ muito importante. Sempre que vem essas formagoes, elas sdo de
grande ensinamento para a gente. Como a gente € orientado também pela Secretaria
Municipal de Educacdo a trabalhar a realidade, mesmo com o curriculo, a gente
procurar adequar o nosso ensino, o aprendizado das criangas, de acordo com a
realidade deles. (CPEC)

[...]- A gente sempre procura fazer na escola, no chdo da escola, como falam, trazer a
realidade, sim, de acordo com a vivéncia deles, com a cultura, procurando respeitar a
cultura deles. E eu acho, sim, que a realidade deles esta de acordo com a cultura deles,
com a vivéncia, aqui na nossa regido da praia, que ¢ uma realidade rica, uma realidade
assim, riquissima. NOs temos muitas coisas para trabalhar aqui e trazendo, de acordo
com o curriculo, que a gente pode implementar, pode trazer para eles, ensinar das
melhores formas, baseado num conhecimento especifico e mostrar para eles como a
realidade deles pode ser transformada de uma maneira muito sabia, muito inteligente
e rica. A gente procura sempre reunir os professores com a gestdo, com coordenacao,
para fazer essas trocas de experiéncia, para ver como é que estd se dando o
aprendizado, se estd tendo esse ensinamento, como o conhecimento estd sendo
adquirido de uma forma mais flexivel. A gente sempre procura fazer essa vivéncia
com todo o corpo da escola. (GECAI)

Mas, as percepgoes de coprodutores/as ndo sdo univocas, como podemos observar:

Foi o periodo também que a gente mais estudou essa perspectiva mesmo da educacgdo
do campo, de ter um curriculo que pensasse a nossa historia local, partisse do local
para o global. E nessa perspectiva de compreender que todo esse processo exige
estudo. Porque a gente teve muita resisténcia também de alguns professores,
principalmente aqueles que ndo moram na comunidade. Entdo, ha uma grande
diferenca quando se trabalha nessa perspectiva de trabalhar no local com quem ja
mora na comunidade, e ai quem ja mora na comunidade fazer esse processo de
estranhamento, porque para a gente ¢ tdo natural certas coisas que para quem esta
chegando ndo vai enxergar da mesma forma a realidade dos alunos. (CPEQ)

Falando da nossa realidade, a gente sentiu necessidade de estudar, de compreender.
porque eu percebia que aqui na escola Brasiliano, por exemplo, nos ja trabalhavamos
na perspectiva de projetos, e os projetos eram sempre partidos da realidade. Por
exemplo, nés tinhamos um projeto do Beiju ha muito tempo na escola, na comunidade,
que a cada ano a gente vem aperfeicoando, inovando, mas o projeto do Beiju era um
projeto que tinha a cara da escola, a cara da comunidade, porque ndo era um projeto
da escola, era um projeto que a escola ia até as familias, as casas de fornos, e ai era
algo que ficava muito na perspectiva do projeto, vamos culminar, e era algo que ndo
estava muito materializado no nosso curriculo, ai a gente foi perceber que todas essas
questdes ndo ¢ somente um projeto, ela tem que estar amarrada no nosso curriculo,
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entdo o complexo tematico veio justamente abordar muito isso nas escolas, a gente
percebeu a questdo das sequéncias didaticas, e a gente foi estudar sobre toda essa
estrutura do curriculo. Estudar Pistrack foi um grande desafio, porque era um autor
que a gente ndo conhecia, essa pegada da questdo dos principios, da proposta, era
pesquisa com o principio educativo, trabalho com o principio educativo. Entdo foi
algo que a gente foi perceber depois que era algo que ja estava presente no nosso
cotidiano, a gente s6 precisava saber de onde era que vinha, foi algo assim, um
movimento muito legal. Diante dessas questdes, a gente teve alguns conflitos para
poder alinhar isso no nosso curriculo com as demandas de politicas externas, como
por exemplo, o Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa (PNAIC). (GEC)

Porque a gente teve muita resisténcia também de alguns professores, principalmente
aqueles que ndo moram na comunidade. Entdo, ha uma grande diferenca quando se
trabalha nessa perspectiva de trabalhar no local com quem ja mora na comunidade, e
ai quem ja mora na comunidade fazer esse processo de estranhamento, porque para a
gente ¢ tdo natural certas coisas que para quem estd chegando ndo vai enxergar da
mesma forma a realidade dos alunos. Por exemplo, quando a gente pensou em fazer a
pesquisa socioantropoldgica na comunidade, teve professor que se recusou, porque
vinha para a escola, chegava, entrava na escola, mas nio sabia qual ¢ a dindmica da
comunidade, como ela estd organizada, a realidade que os alunos enfrentam para
chegar a escola. Temos alunos que andam 3,5 km, 4 km para chegar a escola, que
atravessam mangue, dependem do fluxo da maré, do horario da maré para poder ter
condigdes de atravessar com calca comprida, com calgcado. E ai a escola vai exigir que
no inverno, por exemplo, todos os dias venha a escola de calga comprida? Essa
realidade deveria ser conhecida para que pratica educativa fosse adequada. (CPEC)

As enunciagdes de alguns coprodutores/as coadunam-se com as expressas pelos técnicos
da SEMED Braganca, entretanto, existem situagdes enunciadas que merecem atengao especial,
pois elucidam vivéncias conflituosas entre as proposi¢oes da politica da Escola Bragantina para
a formag@o continuada e as vivéncias das escolas, no tocante a resisténcia de professores/as, o
fato de professores/as apenas trabalharem nas escolas e ndo residirem nas comunidades, ndo
realizacdo das atividades propostas como a construcdo de referenciais da comunidade por meio
de pesquisa socioantropologica, o alinhamento do curriculo escolar local com as demandas de
politicas externas, a exemplo do PNAIC, com o engessamento do trabalho didatico-pedagdgico.

Concomitante ao “Programa Escola Bragantina em Constru¢do Coletiva”, em 2013, a
SEMED fez sua adesdo ao Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC), politica
federal que, de 2013 a 2018, também articulou a formagao continuada professores/as do campo.

Em relacao ao PNAIC, as percepcoes dos/as coprodutores/as sdo as seguintes:

A formagdo do PNAIC foi muito significativa, porque na minha pratica como como
coordenador pedagdgico hoje em dia eu sempre coloco aos professores que a
formagdo do PNAIC me trouxe um suporte muito grande, pois existiam muitas coisas
que eu ndo fazia antes e durante o processo de formagao fui aprendendo e até hoje eu
tenho muita saudade do programa. Ele me ensinou muito ¢ assim até hoje eu levo essa
formagdo que eu tive destacando a maneira como eu posso colocar aos meus
professores que eu acompanho dizendo: olha o PNAIC ¢ antigo, mas ele deixou muito
vestigio bom, muita coisa boa, muito livro bom, muita pratica, muito conteudo, mas
assim a gente ndo vai se prender s6 naquele contetido do caderno de estudos e do livro
didatico, € necessario pesquisar, eu levo e tenho um aprendizado muito grande nao sé
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pela carga horaria dos cursos, ndo s6 pelo dinheiro em si mas pelo aprendizado
mesmo. Para escolas do campo, essas mudangas foram importantissimas. (CPECAI)
A formagdo do PNAIC veio ajudar muito o nosso trabalho. Muito mesmo. Como ja
falei, no inicio foi dificil, pois tudo que é novo demora um tempo para vocé se adaptar,
mas foi tdo bom que a gente ndo conseguiu ainda deixar de trabalhar com as
sequéncias didaticas, que facilitou demais o nosso trabalho, principalmente quem
trabalha nas escolas do campo e com multissérie sabe da realidade como ¢ dificil.
Posso dizer que enquanto profissional docente e trabalhando como coordenadora da
SEMED a formacdo do PNAIC contribuiu muito para meu crescimento. (TPS)

A gente ficou naquele dilema, a gente faz o PNAC alimentar o sistema, porque tinha
que tinha que registrar, tinha que ter um canto na sala de aula desse projeto e a gente
refletia sobre isso, inclusive aqui na escola as formagdes, para planejamento, que nédo
esta separado, ndo tem como estar separado, estd tudo integrado, esta tudo interligado.
Porque vocé ndo alfabetiza a partir somente de uma perspectiva, tem que estar tudo
junto, porque a crianga ela ¢ um todo, ela ¢ a crianga que vive a realidade, que tem
essas experiéncias de vida, o professor também. Entdo a gente percebeu que aquele
professor que era mais aberto no sentido de receber o novo, ele teve muito mais
facilidade de compreender e fazer essa sequéncia, embora eu tenha umas criticas com
relacdo a sequéncia de idade, porque eu acho que amarra demais, engessa demais o
plano de educacdo do professor. E tem coisa que ndo d4, nao da, ai vocé fica for¢ando,
entdo, na perspectiva de projeto, eu acho que ela ¢ muito mais ampla, ela ¢ muito mais
viavel para a pratica de educaciao do campo. (GEC)

As narrativas enunciam que o PNAIC trouxe resultados as escolas do campo bragantino,
mesmo que tenham sido melhorias de carater pragmatico como apontado por Corréa (2019),
ndo constatando-se avangos no que diz respeito a atitude reflexiva em relagdo as condigdes de
trabalho, melhorias na estrutura fisica das escolas campesinas, na carreira docente e nos
salarios. Ademais, nao tinha relagdo com os principios da Educagao do Campo, pois se mostrara
bastante fechado limitando-se o planejamento docente por sequéncias didaticas e sem dar
amplitude as possibilidades da articulacdo de conhecimento escolares e saberes-fazeres locais.

Em 2014, a SEMED fez a adesdo ao “Programa Escola da Terra”, politica que fomentou
o empoderamento politico-social dos sujeitos do campo com a valorizagdo de suas experiéncias,
problematizando as suas realidades e buscando solugdes para participacdo da comunidade.

A respeito desse programa, coprodutores/as enunciam que:

Através das diversas praticas pedagogicas dos professores que atuam nas
escolas/turmas multisseriadas que a formagdo oferecida pelo Programa Escola da
Terra possibilitou alternativas que os permitissem se reinventarem na organizagao do
espago de sala de aula, assim como também fora dela, uma vez que a sala de aula ndo
pode limitar as a¢des docentes como unico espago pedagogico. (CPEQ)

Percebe-se através das praticas pedagogicas dos professores do campo que a formagao
oferecida pelo Programa Escola da Terra possibilitou alternativas que sejam capazes
de reinventarem a cultura organizacional da escola bragantina, bem como a
organizacdo do espago de sala de aula e do trabalho docente, uma vez que a sala de
aula ndo pode limitar as a¢cdes docentes como Unico espaco pedagdgico é um desafio
que a Educagdo do Campo tem pautado e que algumas experiéncias ja apontam sinais
de avancos e transformagdes emancipatorias. (CPECAI)
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Aqui, as narrativas evidenciam que o programa federal Escola da Terra teve um grande
diferencial em relagao ao PNAIC, pois trouxe inovagdes no campo da formagao continuada em
perspectiva tedrico-metodologica e de estreita proximidade com as realidades existenciais de
professores, alunos e comunidades locais, no entanto, a precariedade das escolas ainda ¢ uma
constante nos territérios da Educagdo do Campo, porém ha que se destacar as demandas de
professores com conhecimentos, encaminhamentos didaticos considerando as necessidades de
aprendizagem e de producao de conhecimento do e no campo, numa perspectiva emancipatoria.

Em 2015, encaminhou-se o debate sobre o “Plano Municipal de Educagao (PME)”, que
direciona a politica educacional desenvolvida em todo o territorio bragantino, no decénio 2015-
2025. Esse debate foi subsidiado por momentos formativos e sistematiza¢do de diagnodsticos,
além de encontros com representantes de todos os segmentos organizados da sociedade civil,
institui¢des de ensino e associacoes sindicatos. O PME foi instituido pela Lei n® 4.391/2015.

Enunciagdes de coprodutores/as da SEMED esclarecem como se deu esse processo.

O processo de elaboragdo foi iniciado no ano de 2014 e finalizado em 2015, com
san¢do do Plano Municipal de Educagdo de Braganga, alinhado as demandas do
territorio municipal. Os encaminhamentos fundamentaram-se nas orientagdes do
Ministério da Educag@o e da Secretaria de Articulagdo com Sistemas de Ensino-
SASE/MEC tendo como foco a qualificagdo da equipe profissional (gestora, técnica
e administrativa) da Secretaria Municipal de Educagdo. Inicialmente, foi constituida
uma comissdo técnica entre integrantes da SEMED, do Forum Municipal de
Educag@o, da Secretaria Estadual de Educacdo e de representantes da sociedade civil
organizada para estruturada a pesquisa diagndstica que foi primordial ao levantamento
das demandas do territério municipal, principalmente o campesino. Sendo o PME uma
politica de Estado e de vigéncia decenal, as suas metas e estratégias apontam para a
consolidacdo de perspectivas transformadoras e emancipatorias para a Educacdo
municipal, sendo delineadas com base na legislacdo educacional e na realidade local,
assim como na identificacdo de problemas, dificuldades e avangos alcangados no
decénio 2015-2025. O PME ainda ¢ um dos grandes impulsionadores da politica de
formagdo continuada de professores que a SEMED desenvolve desde 2013. (TPS1)
O PME ¢ politica de Estado e por ser decenal ultrapassa e supera a potencializacao
de politicas de governo, vinculadas aos grupos de governanga publica. A elaboragdo
do PME de Braganga esta em consonancia com as perspectivas atuais de definigdo das
politicas educacionais no Brasil que, sobretudo nos ultimos anos, recebeu uma
influéncia decisiva de movimentos de mobilizacdo da sociedade, no sentido de
articular a educagdo com as politicas de Estado, resultante de ampla participagdo dos
diversos setores da sociedade civil. Em 2015, conseguimos discutir e aprovar o nosso
PME no qual apresentamos as demandas da formacao dos profissionais de educacao,
o Conselho Municipal de Educagdo e o Forum Municipal de Educagdo, que também
foi criado nesse periodo tiveram um protagonismo muito forte nessa elaboragéo,
permitindo a democratizag@o das discussdes e dos processos que estavam ocorrendo
na Secretaria Municipal de Educagdo. Entdo, acredito que no periodo de 2013 a 2016,
conseguimos articular um processo tanto de formagao continuada, quanto de garantia
de direitos e de maior regulacdo da gestdo educacional. Hoje, temos o PME, o PCCR,
o Conselho Municipal de Educacdo sendo criado, a Lei de Elei¢ao Direta de Diretores
Escolares, a Lei do Sistema Municipal de Educag@o. Entdo, a gente tem um conjunto
de normas educacionais criadas para garantir o processo educacional na sua totalidade
envolvendo um conjunto dos sujeitos que compdem a Escola Bragantina. (TPS2)
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As narrativas corroboram com nosso entendimento sobre a formulacao de politicas de
Estado, a exemplo do PME cuja duracao ultrapassa o periodo de governo, que nao devem ficar
restritas a gestdo da administracao publica, mas precisam ser construidas no didlogo e no debate
com a sociedade civil organizada através de consultas, discussdes, negociagcdes € consensos,
exigindo da gestao publica planejamento e efetividade das a¢des educacionais (Brasil, 2014).

De acordo com o Anexo I da Lei 4.391/2015, a formagao de professores tem ocorrido
por uma gestao participativa, atendendo os marcos legais que regem uma gestao participativa e
o norteamento das formagdes em cada contexto educativo. No que tange a politica de formacao,
tém sido impulsionadas inimeras agdes que possibilitam a valorizagdo profissional e colaboram
para uma perspectiva de formagao que atenda as reais questdes-problema de cada contexto, bem
como traz a tona a ideia de diversidade e identidade cultural do nosso municipio.

Ademais, no anexo | sdo definidas as diretrizes que regem a formacao e valorizacao dos
profissionais da educacdo em Braganga-PA, a saber: a) organizar a politica de formagdo dos
profissionais, a fim de subsidiar a valorizacdo dos profissionais da educa¢do; b) verificar os
planos diretivo e pedagogico de cada gestao sobre a sua atribuicao, papel, bem como, a logistica
de formacao para atender as necessidades de cada contexto educativo; c) integralizar as acdes
entre as coordenagdes pedagdgicas da SEMED e a proposta do curriculo integrado; d) elaborar
questionarios de investigacdo para os profissionais decidirem na forma de documentos e
baseados na lei, que modelo de formacao eles pensam para a politica de formagao no municipio.

Atendendo as demandas do PME, em 2016, aprovou-se a Lei n® 4.508/2016 que dispoe
sobre a Reestruturacao do “Plano de Cargos, Carreira ¢ Remuneragao dos Trabalhadores em
Educagao Publica do Municipio de Braganga” (PCCRMB), garantindo legalmente a formagao
continuada em nivel /afo sensu e strictu sensu, e formacao continuada a professores/as com

politicas continuas. O PME e o PCCRMB, trouxeram avangos na valorizagao de professores/as.

O PCCR, eu lembro, que foi uma luta encabecada pelo sindicato, pelo Sintep, e eles
tém um protagonismo muito interessante na elaboragdo do PCCR. A partir da
articulacdo que eles fizeram com os professores, com a comunidade escolar e com a
gestdo e articulagdo na Camara de Vereadores, aprovou-se o PCCR em 2016. (TPS1)

Ainda, em observancia a Lei n® 4.508/2016, apresenta-se abaixo um fragmento de texto

que demonstra o interesse publico na qualificagao profissional de professores de Braganca-PA.

Art. 24. O processo de desenvolvimento na Carreira ocorrerd, conforme condi¢des
oferecidas aos ocupantes de Cargos dos grupos ocupacionais do Magistério e de
Apoio Administrativo, mediante: I - elaboracdo de plano de qualificagdo profissional;
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Em relagdo ao periodo 2017-2020, as discussdes perpassam inicialmente pela mudanga
de gestor municipal, pois o prefeito eleito em 2012 cuja gestao implementou o Programa Escola
Bragantina em Construcao Coletiva, nao obteve a reeleicao. E por ser uma politica de governo,
poderia ser invalidada pelo novo gestor municipal. Mas, contrariando uma logica naturalizada
na educacao publica, isso ndo aconteceu. O prefeito eleito, permitiu que o programa continuasse
a ser desenvolvido, mas a equipe técnica da SEMED fez a opcao pela adogdo dos principios de
Paulo Freire na articulagao do processo de formacao continuada de professores/as do campo.

Sobre esse processo, os/as coprodutores/as da SEMED enunciam que:

Em 2017, com a mudancga de gestor municipal, [...]. realizamos muitos seminarios de
mobilizagdo, foram realizadas paradas pedagdgicas nas escolas, discussdes entre os
professores ¢ a coordenagdo pedagodgica das escolas in locu mesmo. Noés tivemos
também encontro de polos, para a gente caracterizar os polos da nossa cidade.
Braganga, ela ¢ organizada em polos, a SEMED se organiza por polos educacionais.
Entdo, temos os polos Cacoal, Montenegro, Praia, Treme, urbano, Campo de Cima,
Parada Bom Jesus, Campo de Baixo, territorialidades diferentes, caracteristicas
diferentes e precisavamos primeiro compreender o que era a Escola Bragantina, como
que acontecia nesses territorios para poder pensar nesse documento curricular e trazer
essa BNCC com a nossa cara ¢ que se aproximasse da nossa realidade. Nao ¢ um
documento perfeito e acabado, ¢ um documento que esta em constante organizagao,
até porque as escolas tém autonomia para trazer a sua identidade comunitaria para
dentro da organizagdo pedagdgica, e ¢ um documento que esta em constante mudanca.
No ano passado, fizemos uma atualizagdo nele, porque entrou a Escola Quilombola,
agora nos temos uma Escola Quilombola. Ela precisou ser integrada ao documento,
entdo ele estd em constante mudanca, e assim, a gente sempre fala que o documento
nao reproduz o que esta imposto nos documentos oficiais, foi construido e traz a tona
os professores, os alunos, a comunidade, os protagonistas nesse movimento. (TPS1)

Em 2017, além da transi¢do de governo, tivemos um outro abalo, a BNCC, no sentido
de que vinha uma realidade de cima para baixo, a ideia era tinhamos que alinhar o
nosso curriculo local a BNCC. E a gente comegou a estudar profundamente a BNCC
e entendemos que se tratava de um curriculo nacional hegemoénico, que padronizava
os processos educacionais, muito em virtude da propria dindmica, que se montou no
Brasil a partir do governo Temer, que foi um governo avesso a democratizagdo nos
processos educacionais, foi muito centralizado e muito impositivo, entdo, assim, a
gente entrou ai numa crise em relagdo a isso. Mas, assim, em relagdo aos principios
freirianos, a gente permaneceu com eles porque acreditdvamos que ele dava conta de
ajudar a pensar a realidade da Escola Bragantina. No sentido de compreender esses
principios e, a partir deles, problematizar a realidade da educag@o, dos processos
pedagogicos, da alfabetizagdo, foi um periodo de crise, mas que ndo abandonamos os
principios freirianos e o grande desafio foi como alinhar o curriculo local 8 BNCC,
como construir um documento curricular municipal sem perder a nossa identidade
como Escola Bragantina, que se articulava, com esse conjunto de principios freirianos.
Por isso, demoramos a construir esse documento, porque ndo queriamos simplesmente
dar um ctrl+c e ctrl+v e se adequar a BNCC sem lutar pela Escola Bragantina. (TPS2)
De 2017 a 2020, continuamos o processo de formacdo continuada dos professores do
campo, mas tinhamos um desafio, que era pensar nesse processo a partir do contexto
de imposi¢ao da BNCC, o Estado do Para, também havia construido o seu documento
curricular e comegamos a ser pressionados a fazer essa discussdo no ambito
municipal. A principio, a gente fez bastantes criticas, trouxe varios professores da
UFPA que de fato problematizaram a concep¢do de um curriculo nacional,
hegemonico, padronizado, que se articulava as avaliacdes externas do IDEB e o tanto
que era prejudicial para a implementacdo da nossa Escola Bragantina. Entdo, foi um
momento de bastante crise entre os coordenadores pedagégicos da SEMED, mas
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também que se estendeu aos professores, porque muitos se perguntavam por que que
a secretaria ndo implementa de forma que nem todo mundo esta fazendo nos
municipios. E a gente dizia que ndo, porque temos uma identidade, um processo que
estava se construindo desde 2013 e podiamos abandonar tudo e dizer, olha, a partir de
agora ¢ BNCC. Porque acreditaivamos e acreditamos que esse processo era ¢ ainda ¢é
proveitoso e tinha resultados positivos. Entdo, a agenda de formagao continuada era
nesse formato: inicidvamos o ano letivo com a jornada pedagogica, e depois iamos
priorizando as formagdes com os professores nos polos ou entdo os professores
vinham para a cidade. [...]. Mesmo assim, com toda a dificuldade, realizdvamos as
acgdes de formagdo continuada fosse por meio da propria SEMED ou em parceria com
professores da UFPA, Joana D’ Arc Vasconcelos, Rogério Maciel, Salomao Hage, que
veio varias vezes discutir com a gente as classes multisseriadas, Natalina Mendes, que
discutia educacdo infantil, entdo foi um movimento bem interessante de formacao
continuada. Mesmo que com todos os limites, geograficos, de logistica, limites
financeiros. Muito do que planejdvamos, mas ndo dava certo, entdo replanejavamos,
uns conseguiamos implementar, outros ndo, principalmente no ambito da Educacdo
do Campo que possui varias realidades, as classes multisseriadas, classes que ndo sdo
multisseriadas, escolas da praia, da colonia, dos campos, as comunidades com a sua
cultura propria, a dificuldade de articular tudo isso era grande, mas a gente tentava,
nas formagdes, dividir por regido, por polo, para que pudéssemos fazer uma discussao
mais alinhada naquele polo e daquela realidade. Entdo, foi um momento também que
conseguimos continuar esses processos, o grande monstro desse periodo foi a BNCC,
com sua logica homogeneizadora, padronizante, que regula processos educacionais,
as avaliacdes externas, isso nos incomodou e nos mobilizou a resistir por tempo e
depois tivemos que construir de fato as nossas diretrizes curriculares. (TPS3)

Importa aqui o que as narrativas elucidam, pois em meio a transi¢ao de gestor municipal,
houve a op¢ao pela continuidade do Programa Escola Bragantina em Construcao Coletiva com
a fundamentacdo epistemologica e tedrico-pratica dos principios de Paulo Freire. Entretanto,
destacam que esse processo foi desafiador, conflituoso, tenso e de crise, pois naquele momento
a homologacdo e implantagdo da BNCC, com sua ldgica homogeneizadora, padronizante e
reguladora do processo educativo, ja estava acontecendo em todas as redes de ensino brasileiras.

Ainda que o discurso oficial da BNCC seja de superacao das desigualdades educacionais
e amelhoria na educagao brasileira, devemos ficar alertas, pois ela ndo ¢ somente um referencial
para o curriculo escolar, estd articulada a outras frentes de politicas educacionais, tais como as
politicas de formagao de professores/as; de materiais/recursos pedagogicos; e de avaliagdo, com
a logica de institucionalizag@o do curriculo e de limitagdo e cerceamento da autonomia docente.

Notadamente, varios programas de formacao continuada tém sido implantados a partir
do olhar dos gestores municipais e/ou estaduais desconsiderando as necessidades formativas de
professores/as. Entendemos que, de fato, a formagao continuada s6 pode ser efetivada quando
os/as professores/as forem protagonistas e agentes de transformacgdes no seu /ocus de trabalho.

Freire (2001a, p.72) ja alertava na década de 1990 para os perigos dos modelos de
formacao que “em lugar de apostar na formag¢ao dos educadores o autoritarismo aposta nas suas

“propostas” e na avaliacdo posterior para ver se o “pacote” foi realmente assumido e seguido”.
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Antecipando-se ao debate dos especialistas, Freire (1996, p. 15) defendia que “[...] formar ¢
muito mais do que puramente freinar o educando no desempenho de destrezas”.

Ao enunciar que “[...] o grande desafio foi como alinhar o curriculo local a BNCC, como
construir um documento curricular municipal sem perder a nossa identidade como Escola
Bragantina, que se articulava, com esse conjunto de principios freirianos [...]”, o colaborador
se mostra extremamente preocupado com a situacdo-limite apresentada. Em sua narrativa,
podemos inferir que a luta e a resisténcia corporificam-se pela legitimidade do que fora vivido.

Esse posicionamento dialoga com a premissa-forca “insurgéncia” da decolonialidade,
que ndo parte de “receita nova”, mas da luta e formas de resisténcias que ecoam dos movimentos
de libertagdo da América Latina, da Asia e da Africa e que continuam operando e resistindo aos
efeitos e a opressdo do pensamento moderno-colonial (Dussel, 1986; 2005; Quijano, 2005).

Por conseguinte, se relaciona estritamente a “luta” enquanto premissa-for¢a que esta na
génese dos modelos de (re)organizagdo das experiéncias latino-americanas contra o sistema
opressor; aqui nos referimos a “luta” como instrumento de reivindica¢@o dos direitos que foram
e sao negados pelo sistema-mundo (Walsh, 2002; Mota Neto, 2015).

De acordo com as Diretrizes Politico-Pedagogicas e Curriculares da Rede Municipal de

Educagao de Braganga-PA, o processo vivenciado nos anos de 2018 e 2019 foi o seguinte:

Em 2018, investiu-se na intensificagdo da formagdo continuada de professores/as
para a implementag@o da Concepcao Libertadora de Educag@o como tendéncia a ser
discutida e vivenciada por toda a rede de ensino. Assim, a SEMED realizou
Seminarios Formativos para gestores escolares e coordenadores pedagdgicos que
assumiram o compromisso de serem os multiplicadores desse processo no interior
das escolas, garantindo a participacdo ativa de todos os sujeitos educacionais. Para
além dos seminarios, fomentou-se Encontros Integrados dos Polos Pedagogicos com
0 objetivo de garantir o direito de voz dos homens e das mulheres, dos territorios do
mangue, da praia, da colonia, dos rios e dos campos bragantinos, afirmando e
respeitando a complexidade cultural de Braganga (Braganga, 2022, p. 17).

Em 2019, dando continuidade a sua metodologia de trabalho, o processo de
formagdo configurou-se em outro grande movimento de formagao continuada, que
trazia como tema geral “Educacdo em Direitos Humanos: a perspectiva libertadora
da Escola Bragantina que se estendeu a todos os professores da rede municipal de
ensino, respeitadas as etapas ¢ modalidades de ensino. Ja no segundo semestre de
2019, com apoio de intelectuais da Universidades Federal e do Estado do Para que
discutem o curriculo em uma perspectiva critica, fomentamos coletivamente, o
segundo semindrio junto aos educadores da rede municipal de ensino de Braganca,
cuja tematica versava sobre Os desafios da concepgdo libertadora de Educagdo
frente a implementacdo da BNCC. Um momento de profundas discussdes que
permitiu aos professores, gestores ¢ outros segmentos da escola contribuirem com
as mudancas na atual Diretriz Municipal para que respeitado constructos coletivos
locais, pudesse atender também as orientagdes da BNCC (Braganga, 2022, p. 18).

Em 2020, com a deflagragdao da pandemia da covid-19, a realidade foi a seguinte:
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E como ¢é que a gente faz isso? Em 2020, devido a pandemia, a gente teve muita
dificuldade de fazer esse processo formativo, mas ai a gente comegou também a usar
essas formacdes em formato hibrido, trazendo essa questdo do virtual, e em 2021 a
gente ja traz um pouco virtual, um pouco presencial, mas houve as formagdes
principalmente voltadas para compreender o nosso documento, e esse documento, ele
passou pelo conselho municipal de educagdo, e quando foi no final, no final de 2021,
foi publicada a resoluc@o de aprovacdo do nosso documento curricular. (TPS1)

Em relagdo ao ano de 2021, os/as coprodutores/as enunciam que:

Em 2021, ndo tinhamos mais tempo a perder, no sentido de que era uma pressao muito
grande das politicas nacionais que pudéssemos implementar a base nacional comum
curricular. E as proprias diretrizes curriculares passaram a ser obrigatoriedade para
garantir o financiamento da educag@o. [...]. Fizemos o movimento de constru¢ao das
diretrizes, com discussdo por polo geografico. E o nosso grande desafio era trazer a
tona esses principios freirianos, ndo abandona-los. [...]. Entdo, conseguimos, de certa
forma, localizar os principios freirianos, se ndo era possivel fugir das competéncias e
habilidades da BNCC, teriamos que problematizar a realidade, priorizar o didlogo.
Entdo, no documento, tem um capitulo, afirmando os principios freirianos num
caderno de diretrizes pedagogicas afirmando-os a frente da l6gica homogeneizadora,
padronizada das competéncias e habilidades da BNCC, ja que o curriculo freiriano é
dindmico, flexivel, atende a realidade dos sujeitos na sua inteireza. [...]. (TPS 3)

Até o primeiro semestre de 2021 estivemos com as atividades ndo presenciais, € no
segundo semestre retomamos gradualmente as atividades presenciais, as aulas
presenciais. Entdo iniciou-se lentamente um processo de recuperagdo das
aprendizagens, de recomposi¢do das aprendizagens que ficaram afetadas pela
pandemia covid-19. Mas s6 conseguimos iniciar um trabalho mais direto a partir de
2022 com o seminario de mobilizagdo ¢ com os projetos que foram orientados pela
Secretaria para essa recomposi¢do de aprendizagens. Ainda estamos nesse processo
de recuperagdo, de recomposicdo, porque até hoje tem resquicio desse periodo. Entdo
¢ um processo que ainda esta acontecendo. Mas, claro, tivemos os avangos. (TPS2)

Em 2022, foi implementada as “Diretrizes Politico-Pedagogicas e Curriculares da Rede
Municipal de Educacdo de Braganga — PA (DPPCRMB)” no escopo de fomentar o “Programa
Escola Bragantina: aprendizagem efetiva”, este que, por sua vez, tem como refinamento tedrico:
as bases conceituais Freireanas e em seus principios defende a produgdo do conhecimento dos
sujeitos, das territorialidades e das praticas pedagdgicas vivenciadas por professores e alunos.

As DPPCRMB foram aprovadas pela Resolu¢ao n® 008/2022-CMEB/PA, publicada em

23/03/2022. Na apresentacao desse documento, ressalta-se que:

A Diretriz Politico-Pedagogica e Curricular da rede municipal de educacdo de
Braganca-PA aqui apresentada, constitui um esforgo da atual gestdo iniciada em abril
de 2018 na perspectiva de construir uma linha de trabalho clara e coesa que garantisse
aos sujeitos educacionais um caminho mais seguro a ser trilhado por meio de ac¢des
continuas a serem implementadas no interior de nossas escolas. [...] o movimento de
construgdo das diretrizes se deu por meio de um amplo movimento com debates,
discussdo, reflexdes e, sobretudo, com a participagdo de todos os atores do processo
educacional de Braganga. Por meio de “Seminarios” com gestores ¢ coordenadores
pedagogicos, “Paradas de Mobilizacdo” nas escolas com docentes e “Encontro por
Polos”, o corpo técnico-pedagdgico da Secretaria Municipal da Secretaria Municipal
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de Educagdo buscou fomentar um trabalho coletivo de envolvimento. [...] este
documento representa o compromisso da Prefeitura Municipal de Braganga, por meio
da sua Secretaria de Educagdo, de garantir um processo educacional sem
descontinuidades, objetivando subsidiar seu corpo docente para a formagao integral
das nossas criangas, jovens e adultos, garantindo uma aprendizagem significativa para
todos com base nos principios de educagdo publica e libertadora. As Diretrizes
Politico-Pedagogica e Curricular da rede assinalam caminhos possiveis, sempre
respeitando a diversidade local em didlogo com as redes globais, buscando superar
obstaculos em todos os aspectos em um movimento dindmico, coletivo e dialético de
acgdo-reflexdo-agdo, reiterando nossa responsabilidade com a Escola como um dos
locais de construcdo do saber e com todos os sujeitos que constroem a educagio deste
municipio (Braganca, 2022, p. 7).

Figura 2 — Capa das Diretrizes Politico-Pedagodgicas e Curriculares da SEMED-PA

ANEXO | DA RESOLUCAO N°. 008/2022 -

Documento aprovado pelo Conselho Municipal de Educ
Resolucéo n°. 008/2022- CMEBI/PA, publicada em 23

DIRETRIZES POLITICO-PEDAGOGICAS
E CURRICULARES DA REDE
MUNICIPAL DE EDUCAGAO DE
BRAGANGCA-PA

7

Fonte: arquivo do autor, 2025.

Em relacdo ao processo de elaboragdo das DPPCRMB, um coprodutor destaca:

E a gente tem ai, nos anos de 2019, 2020, 2021, a constru¢ao de uma diretriz curricular
municipal, mas trazendo os principios educativos freirianos que sdo os principios
educativos dos sujeitos, dos territorios e das praticas, na inten¢ao de permanecer com
a discussdo da escola Bragantina. Usamos trés principios educativos freirianos como
elemento da diretriz, que ¢ o marco filos6fico-epistemologico da perspectiva freiriana
e foi desencadeando esses trés principios na educagao infantil, no ensino fundamental,
na EJA. Mas foi muito dificil trazer uma perspectiva freiriana, ancorada numa outra
concepc¢do de curriculo, que € o curriculo por competéncias e habilidades da BNCC.
Entdo, de certa maneira, era uma exigéncia reproduzir esse documento. Mas, nédo
fomos por essa via. Teve secretaria que praticamente copiou, pegou tal qual da BNCC,
fez alguns arranjos e trabalhou tal qual esse documento. Nos ndo. Defendemos a
politica do curriculo critico, trazendo, sim, alguns elementos da BNCC, porque nao
foi facil, porque tinha que ser aprovado, inclusive pelo Conselho Municipal de
Educag@o. Mas ndo conseguimos resistir a politica de pensar o curriculo meritocratico,
individualista, essa educagdo excludente, empreendedora, que esta presente na
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concepcao da base do nosso nome, que padroniza, exclui a diversidade, exclui a
heterogeneidade, exclui a diversidade amazoénica. Entdo, fomos construindo uma
diretriz que respeitasse as territorialidades e os sujeitos da Amazonia Bragantina, dos
territorios do campo, dos territorios da praia, dos territorios da coldnia, de sujeitos da
cidade, porque ¢ essa diversidade que constitui o processo de formagdo continuada
dos professores. Entdo, foi um avango frente a exigéncia do MEC para a construgdo
da diretriz e a equipe SEMED, de maneira também muito respeitosa, continuou com
a nova proposta, trazendo, claro, novos arranjos, que sdo novas identidades. (TPS2)

Segundo as DPPCRMB, “[...] em trés principios estdo alicercados o refinamento teérico

de Freire: a filosofia dos sujeitos; seus contextos/territorialidades e as praticas, primazias

importantes para se pensar a Escola Bragantina” como observado na figura 3 e no quadro 7.

Figura 3. Principios das Diretrizes Politico-Pedagégicas e Curriculares da SEMED de Braganca-PA

Diretrizes Politico-Pedagogicas

e Curriculares

o 1 ——, o < —— - L .
_Sujeitos Territorialidades Praticas
Quem sdo os alunos daEscola  Em quais termitarios/contextos vivem, Ag agies educativas dialogam
Eiragantlnaj‘ constroem saberes e estudam? com esses sujeitos e territorios?

S - . -

Fonte: arquivo do autor, 2025.

Quadro 7 — Principios das Diretrizes Politico-Pedagodgicas e Curriculares da SEMED de Braganca-PA (continua)

PRINCIPIOS

CONCEITUACAO

A filosofia dos
sujeitos

E entendida na Escola Bragantina com o uso da pesquisa que os professores operam
na escola, nas salas de aulas e nas comunidades. A pesquisa possibilita interpretar as
diferentes dimensdes dos sujeitos em sua existéncia humana: suas identidades,
universo vocabular, condi¢des de vida social; suas relagdes culturais, ou seja, € uma
forma de entender o sujeito em seu cotidiano. Isso nos permite indagar: quem sdo os
sujeitos de Braganga? Sujeito Amazonico! Sujeito Amazoénida! Sujeito Bragantino!
Sujeito Comunitario! Uma polissemia de identidades sobre os sujeitos que devem ser
levadas em consideragdo para/com o contexto escolar, de forma que, como diz Freire
(1986), o sujeito deve ser entendido em um sistema diferente. Sujeito em
comunidade, coletivo, aberto ao didlogo, aquele que tem cultura, familia, tradicdo,
saberes, memorias, sujeito historico e de consciéncia de si para trabalhar criticamente
a sua situagdo — limite em situagdo de opressdo. Para tanto, devemos reconhecer na
filosofia dos sujeitos, o encontro de saberes cientifico, popular e da experiéncia
elementar, como ressalta Freire (1995; 2006), posto que esses diferentes tipos de
saberes ndo hierarquizados sdo a expressio de um processo educativo,
problematizador, conscientizador e libertador (p. 11).

Contextos/

Territorialidades

Na diretriz curricular, as territorialidades bragantinas estdo presentes e articuladas
aos sujeitos. Devemos nos perguntar: que territérios constituem o municipio de
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Braganga? Da praia, da colonia, da sede, dos campos! Além disso: que sentidos e
significados os sujeitos atribuem ao seu contexto? E nessa articulacio de sujeitos e
territorialidades que teremos a dimensdo da realidade local. Freire (1986) anuncia
que o contexto local, dentre seus territdrios e cultura é o ponto de partida para
identificar as contradigdes de um sistema opressor e excludente. Portanto, as
territorialidades e as identidades, presentes nas 134 escolas de Braganca, estio
imersas por peculiaridades comunitarias que precisam ser respeitadas e serem
orientadoras de praticas docentes em cada territorio onde a escola esté inserida. Nessa
linha de pensamento, um dos desafios, orientadores nessa diretriz, ¢ que os
profissionais da educagdo possam articular as realidades. Sdo realidades que, por si
s0, permitem a formagdo integral dos sujeitos, em meio suas contradigdes sociais,
visto que a consciéncia deles permitira a reivindicagdo dos direitos negados na
sociedade. E essa concepgdo de “educacio integral que deve orientar a organizago
da escola, o conjunto de atividades nela realizadas, bem como as politicas sociais que
se relacionam com as praticas educacionais” (Brasil, 2013, p. 18). (p.12)

Sdo oriundas das praticas culturais, exercidas pelos sujeitos em suas territorialidades
e nas escolas: que préaticas sociais os sujeitos desenvolvem em seus territérios? Que
praticas pedagogicas e educativas existem nas escolas de Braganca? Essas praticas
estdo vinculadas aos saberes que os professores desenvolvem em suas praticas
quando estabelecem, em seus planejamentos escolares, os saberes oriundos dos
sujeitos em seus territdrios, bem como, os saberes da experiéncia docente no
cotidiano escolar, seja pela pratica pedagdgica quando o professor desenvolve suas
praticas em sala de aula com os alunos e¢/ou seja, na pratica educativa quando o
As praticas professor desenvolve praticas para além da sala de aula, nas comunidades, na escola
como um todo. As praticas, para Freire (1971), sdo orientadoras de intimeros
principios educativos: sujeitos, territorios, praticas da pesquisa in loco, dialogos entre
os sujeitos, a importancia dos saberes culturais, as formas de avaliagdo nas etapas e
as modalidades de ensino, procedimentos metodoldgicos na Educagdo Basica, e,
principalmente a identidades dos sujeitos, aquelas que conduzem as praticas
orientadoras nessa diretriz curricular. Portanto, quando se trata das praticas, elas
estdo associadas as duas primeiras dimensdes: sujeitos e territorios, estes que tém
suas especificidades em cada lugar, contextos, sujeitos. (p.13).

Fonte: Diretrizes Politico Pedagdgicas e Curriculares da SEMED de Braganga-PA, 2022.

Além disso, as DPPCRMB enfatizam que os organizadores curriculares propostos nao
servirdo somente “[...] para reproduzir os campos da experiéncia, competéncias e habilidades,
de documentos nacionais € normativos, mas serdo entendidos como a diretriz orientadora critica
emancipatoéria e libertadora em Paulo Freire [...]” e outros tedricos do curriculo critico.

Por conseguinte, expressam a compreensao da importancia da articulagdo do curriculo
critico de base freiriana a defesa dos direitos humanos na Escola Bragantina, pois “[...] os
principios a filosofia dos sujeitos; seus contextos/territorialidades; as praticas, possibilitam a
valorizacao das subjetividades de professores/as, alunos/as, comunidades escolares e locais”.
Essa materialidade perpassa pelo aperfeigoamento do trabalho docente através da reflexdo sobre
a pratica educativa e a renovagao pedagogica para “aprender a (re)aprender saberes e fazeres”.

A esse respeito, Aood; Abreu; Dias (2021, p. 165) afirmam que:

E latente a necessidade de uma formagdo que atenda as especificidades regionais,
como, por exemplo, a pedagogia intercultural, que mesmo sendo uma proposta
metodologica para o ensino e para a aprendizagem, caminha na perspectiva
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decolonial. Isto porque, a medida em que objetiva uma interacdo entre diferentes
culturas e identidades, leva os alunos e professores a adquirirem novos significados
no processo de ensino-aprendizagem. Nesta perspectiva podemos compreender a
proposicao de Walsh (2012) acerca do entendimento da “interculturalidade critica”
como fundamento de uma "pedagogia decolonial".

Em relacdo a formacao de professores/as e a “pedagogia decolonial”, Medeiros e Abreu

(2021, p. 116) destacam as seguintes contribuigdes:

o A formacao docente precisa [...] problematizar por meio das praticas pedagogicas um
passado obscuro e de caradter colonizador e de dominacdo, entendendo que as
compreensoes de tais praticas sdo fundamentais para a humanizag¢ao e emancipacio
dos sujeitos oprimidos pela hegemonia epistémica do sistema educacional.

o [...] é preciso que se considere nos diferentes contextos, ndo somente nos escolares,
nos de formagao de professores, nas universidades, as multiplas culturas e a urgéncia
de se entender os vestigios da colonialidade na educagdo, ou seja, vestigios que
acabaram por ordenar, ornar e manter o ser humano em condi¢ao de submissdo pelas
dissemelhangas étnico-racial.

o A formagdo docente [...] implica, entre outras coisas, em implementar caminhos que
desconstruam o doutrinamento da colonialidade do saber e do ser, mostrando,
contudo, possibilidades outras que tenham o desimpedimento e aceitacdo das
diferencas, o entendimento das subjetividades, a construgdo de atitudes autonomas
capazes de ampliar a visdo de mundo e assim resistir as hegemonias impostas pelo
paradigma europeu e norte-americano.

O refletir sobre “formas outras” de pensar a formagao continuada de professores/as do
campo, em Braganca, se faz necessaria, tendo em vista que muitos dos conceitos que se utiliza
para fundamentar as praticas estdo arraigados em visdes colonizadoras, ¢ que pouco t€ém a
contribuir para uma ag¢ao inovadora e efetiva, que possibilite formas outras de ensinar-aprender.

Em contraposi¢ao a concepcdo de formacao continuada das politicas globais existem
“concepgoes outras” que apontam para a importancia de colocar o professor como protagonista
de sua propria formacao, ou seja, que a ele sejam dadas as oportunidades de participar de todas
as etapas da formagdo, desde a sua concepgdo/planejamento a avaliagdo, que sejam criadas
condicdes para a producdo e intercambio de conhecimentos, que a identidade docente seja
fortalecida e que o desenvolvimento e aperfeigoamento profissional seja um continuo.

Nesse sentido, as enunciagdes de coprodutores/as afirmam que:

A gente vem fazendo formacga@o continuada assiduamente desde 2021, 2022, 2023 e
2024. Nesses anos, sdo cursos de 60 horas em que o professor tem um contato com a
teoria e a pratica ¢ desenvolvida como parte do curso. A gente recebe o conhecimento
teorico do tema das relagdes étnico-raciais e a gente faz um didlogo muito grande com
a aprendizagem criativa, porque a gente faz parte da rede de aprendizagem criativa,
que ¢ para trabalhar mesmo essa questdo da mao na massa, de atividades muito
praticas com alunos. E o resultado é que a gente percebe hoje é um movimento que
vem, a cada ano, aumentando, porque a nossa orientacdo € que as agdes sejam
realmente desenvolvidas desde o inicio do ano letivo. Algumas escolas conseguem,
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outras ndo. E que o més de novembro seja para a socializagdo dessas praticas em
alusdo a consciéncia negra. A gente faz essa orientago referente a escola Quilombola
América Pinheiro de Brito. A gente observa que desde 2019, as agdes tém se
evidenciado e fazem parte do curriculo escolar desde o inicio do ano. Mesmo porque
é regido por uma diretriz. E uma diretriz da educagdo escolar Quilombola, que ¢ a
Resolugdo 08 de 2012. Ela orienta que as escolas em comunidades tradicionais,
Quilombola, elas sejam desenvolvidas a¢des ao longo do ano de valorizagdo dessa
educacdo de uma matriz africana. Entdo, a escola, o tema gerador dela, parte de uma
abordagem para trabalhar a identidade e se subdivide nos bimestres. E ao longo do
ano, a gente consegue perceber que a escola, sim, ela desenvolve a tematica, a
abordagem em todas as atividades. Temos resultados positivos desde 2019. (TPS1)
O desafio foi trabalhar a diretriz politica pedagodgica curricular no processo de
formacao dos professores para compreenderem esse documento e o desenvolverem.
Vemos hoje em dia quando vamos nas escolas fazer formagao com os professores do
campo e da cidade muitos deles tomam como base somente a BNCC, na maioria das
vezes, ndo utilizam a diretriz politica pedagdégica municipal e olha que fizemos
bastante formagao, além disso ainda ha o distanciamento dos professores da discussdo
sobre as identidades, mesmo porque precisamos avangar na politica de formagao dos
professores do campo. Temos a coordenagdo da Educagdo do Campo, mas precisa
entrar em pauta na agenda das politicas publicas, mais formagao para os professores,
discutindo as infancias do campo, a educag@o infantil do campo, a multissérie. (TPS2)
E um documento importante, de grande importancia, apesar de ser um documento
muito extenso, que ele ¢ bastante extenso, mas ele veio para nos dar um norte, para
esclarecer mais, o nosso ensino. Eu acredito, assim, dentro do meu conhecimento, da
pouca leitura que eu tenho, que eu até me coloco nesse patamar de nao ter lido assim,
mesmo afim, mas ¢ um documento que vem esclarecer, que vem nos dar um norte,
que vem nos trazer um ensinamento, um caminho para que nés possamos melhorar o
ensino na nossa comunidade, na nossa escola, mostrando a realidade também que nos
estamos trabalhando. E ai eu considero esse documento como um documento de suma
importancia para as nossas escolas. Mas, que também deve ser visto como uma
normativa curricular municipal. (GECAI)

Assim, coprodutores/as destacam que as DPPCRMB, enquanto uma politica local, pode
ser compreendida como um referencial para a formag¢do continuada e a constituicdo das
identidades docentes e estudantis, possibilitando a “[...] efetivagdo da Escola Bragantina como
um processo critico, libertador, dialégico e emancipatdrio, através da valorizacdo de marcas de
experiéncias, das adversidades e dos limites que sdo inerentes a constru¢cdo de uma educacao
publica, gratuita e de qualidade” e pode ser visto como contraposi¢ao a politica hegemonica,
cujo discurso se mostra tendencioso a negacao da pluralidade de sujeitos e de culturais locais.

Em meio a implementagcdo das DPPCRMB, em 2022, a SEMED aderiu ao “Programa
Escolas Criativas’ e participou da criagdo do “Projeto EducaPesca®’ em parceria com Instituto

Federal do Para de Braganca. Esses programas também estdo articulados aos principios das

7 E uma iniciativa do Instituto Escolas Criativas que apoia redes ptiblicas de ensino a transformar as escolas em
ambientes mais ludicos e estimulantes. A meta ¢ promover a aprendizagem criativa de forma sustentavel,
incentivando os alunos a se engajarem mais ¢ melhor nos conteudos escolares.

8 Projeto intersetorial voltado para a formagdo profissional de pescadores e marisqueiros do municipio de Braganca
(PA). O EducaPesca ¢ conduzido pelas secretarias municipais de Educagido e de Aquicultura e Pesca de Braganga
e conta com apoio institucional do Instituto Federal do Para e da Universidade Federal do Para ¢ a parceria do
Senai Braganca e do Corpo de Bombeiros. A parceria visa a promover a oferta, o acesso, a permanéncia ¢ a
continuidade da escolarizagdo de pessoas que atuam no setor da pesca ¢ a regularizag@o desses profissionais.
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DPPCRMB e vem influenciando a formagao de professores/as do campo, principalmente nas
EMEIF Brasiliano Felicio da Silva (campesina, comunidade de Tamatateua) e EMEIF
Domingos de Sousa Melo (caigara, vila dos pescadores da praia de Ajuruteua).

No tocante a essas politicas, as enunciagdes de coprodutores/as desvelam que:

Desde o ano de 2022 também a gente tem participado do Programa Escolas Criativas,
que ¢ um programa da Rede Brasileira de Aprendizagem Criativa. Nos fomos
contemplados, nds somos o Unico municipio da regido norte que faz parte da Rede
Brasileira de Aprendizagem Criativa que estd sendo contemplado pelas escolas
criativas. Entdo esse programa, ele também possibilita muita formag@o e nos, com
essa parceria, entdo assim, a gente foi buscando parcerias para que a gente pudesse
manter o processo formativo, o percurso formativo desses professores, para que a
gente pudesse contribuir e melhorar cada vez mais a pratica em sala de aula, para a
gente conseguir alcangar as nossas metas. (TPS1)

Em 2022, inicia o projeto EducaPesca, que ¢ um projeto de EJA, Articulada em
Educagdo Profissional, que vem ampliar o acesso de jovens e adultos a escola. Por
que ampliar? Porque ndo pode ampliar na EJA normal? Porque a EJA regular, ela esta
organizada em etapa. Entdo, nas comunidades, dificilmente consegue montar por
etapa e justamente com um publico de pescadores que precisa se ausentar para pescar,
entdo ¢ muito variado. Entdo, a gente precisava pensar numa EJA que garantisse o
acesso dos alunos, por isso foi pensado o Projeto EducaPesca, que esta organizado em
segmento, ¢ o primeiro ¢ o segundo segmento. O primeiro corresponde do primeiro
ao quinto ano e o segundo segmento do sexto ao nono ano. Entdo, eles tém ai um
percurso formativo. O primeiro segmento € de 12 meses e o segundo de 24 meses. A
carga hordria é organizada para ser trabalhada nesses meses. (TPS1)

A gente tem conseguido ampliar o acesso na educagdo de jovens e adultos através do
projeto EducaPesca. Entdo, sdo as medidas que a Secretaria esta utilizando, ¢ tem
utilizado para essa oferta educacional. Assim, 2017, como eu falei, foi um periodo
dificil, mas a partir do ano de 2023, a gente ja comecou a ser contemplado com alguns
programas, Ja4 no governo Lula e a gente ja volta a ampliar esse nosso leque ai de
apoio em relagdo as formacdes. Para a EJA, a gente ja estd aguardando ai ver o que
esta sendo feito, um movimento, uma discussdo em relagdo a EJA. Entdo, a gente esta
aguardando ai os programas, agora tem o pé de meia também, mas o nosso aluno da
EJA néo esta 100% contemplado ainda por algumas limitagdes em relagdo a idade. Ja
que o nosso publico, principalmente o do EducaPesca, ele ¢ um publico idoso, entao
ele estd fora dessa faixa ectaria. Mas sdo lutas que a gente vai conquistando ai
diariamente com as discussdes com os foruns e com os didlogos. (TPS2)

Nos temos também o projeto EducaPesca, que a gente ja teve a primeira turma que ja
formou. O segundo segmento, que sdo os meninos, os pescadores, o EducaPesca é
especifico para os pescadores que ndo conseguiram o ensino fundamental na idade
certa. Entdo, ¢ um projeto que vem beneficiar esse publico. O segundo segmento, no
ano passado, ja formou, ja estdo no ensino médio. A maioria foi, migrou para o ensino
médio, ja estdo estudando o ensino médio, ja vdo terminar e vao para o segundo ano.
E o primeiro segmento, que foi para o segundo, ja esta terminando esse ano também.
E ai, nés continuamos com o projeto, foi renovado o projeto, continuou na escola,
tanto aqui na nossa escola-sede, que ¢ a Domingos, quanto na escola anexa, que ¢ a
Nossa Senhora da Conceigdo. E ai, a gente vai dando esse incentivo, vai trazendo
essas pessoas que ainda ndo estudaram, que estdo muito tempo sem estudar,
respeitando toda a realidade deles, porque eles sdo pescadores, eles ficam um periodo
pescando, e ai o projeto tem toda essa flexibilidade de uma atividade extra para
quando eles voltarem, eles ndo terem perda. O projeto, além de ser um projeto que vai
completar a escolaridade do aluno, ele tem uma parceria com o IFPA que tira as
carteiras, que os meninos podem depois serem os mestres de barcos, que eles ndo tém
habilitagdo. Eles terminam o projeto com essa habilitagio que forma para o
profissional. (GECAI)
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No que diz respeito a leitura analitica dos Projetos Politicos Pedagogicos das escolas,

percebemos que estdo sendo adequados as DPPCRMB. Por isso, os/as coprodutores/as relatam:

Foi feita a orientagdo para que as escolas fizessem sua organizacdo a partir de temas
geradores ¢ de eixo tematico, de reunir a comunidade, ouvi-la, fazer um dialogo,
movimento com a comunidade escolar. E a partir dali trazer os seus eixos para serem
trabalhados nos bimestres das escolas, e organizar isso em forma de teia. Entao, nesse
movimento que se constroi a Teia do Conhecimento também trazemos a missdo da
escola, os valores, a definicdo. Entdo, essa teia do conhecimento, também fomos
orientados a dialogar com as competéncias gerais da BNCC, uma forma de aproximar
o documento curricular com a realidade de cada comunidade e escola. (CPEC)

Entao nds passamos 10 anos com o mesmo tema, atualizamos trés vezes o nosso PPP,
com o mesmo tema, Tamatateua a minha histéria e o meu lugar, tanto é que toda a
comunidade escolar, os alunos da Tamatateua, foi algo que ficou, porque a gente
conseguiu materializar varios projetos nesse sentido. Fazer pesquisa no mangue, era
agricultura familiar, era a questdo das culturas locais, a manifestacdo culturais, foi
uma série, a gente explorou o maximo possivel. A mais de 10 anos trabalhando com
a mesma tematica? Sim, trabalhamos. Porque 10 anos ndo foram suficientes, diante
de tanta necessidade de estudar a questdo da formagdo do territorio, quem sdo esses
sujeitos, a questdo da biodiversidade local, que ¢ algo que eu levanto a bandeira como
escola para formar sujeitos que pensem o seu territorio e possam defendé-lo. (GPEC)
A gente tem lutado para a gente construir esse projeto politico-pedagogico, inserindo
0s Nnossos eixos tematicos, que a gente vem trabalhando, no caso, o eixo tematico
identidade no primeiro bimestre, cultura no segundo bimestre, ¢ seus sub-eixos
também, e educacdo ambiental no terceiro bimestre, ¢ saide no quarto bimestre.
Todos os seus sub-eixos tém as orientacdes que estdo pautadas no PPP, que a gente
contemple a realidade dos alunos e que esses eixos tematicos, eles surgiram a partir
da coletividade, dos professores, dos funcionarios da escola, para a gente eleger as
problematicas que tem a comunidade e trabalhar nas praticas pedagdgicas. (CPEQ)

Além das enunciagdes, observou-se que no PPP da EMEIF Brasiliano Felicio da Silva

(campesina, comunidade de Tamatateua) ha uma estrutura curricular articulada aos principios

da Educac¢do do Campo e das DPPCRMB, denominada de Teia do Conhecimento (figura 4).

Figura 4 — Teia do conhecimento da EMEIF Brasiliano Felicio da Silva
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Fonte: PPP da EMEIF Brasiliano Felicio da Silva, 2023.
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As narrativas destacam a forma de organizagao teorico-pratica da escola através de uma
Teia do Conhecimento, que deve ser constituida em coletividade, de forma dialogica, reflexiva
e problematizadora das realidades vividas, além da participacao efetiva da comunidade escolar
e a vivéncia da pesquisa como principio educativo que exige comprometimento ético-politico.

E, nas DPPCRMB da SEMED de Braganga-PA, observou-se a seguinte narrativa:

A partir de 2016, a Concepgao Freireana de Educago veio a tona para repensar as
possibilidades de se construir as teias do conhecimento como agdes curriculares
emergentes da escola bragantina. Estas a¢des foram desenhadas pelo coletivo de
coordenadores e professores da rede municipal durante o ano de 2013 a 2016 com
formagdes permanentes nas escolas; Caravanas Pedagogicas; Museus Pedagogicos;
Elaboragdo de Livros; Reelaboragdo do sistema de avaliacdo: diarios, cadernetas,
tipos de avaliagdo; Articulagdo com Intelectuais da educagdo popular: Miguel Arroyo,
Salomao Hage, Ivanilde Apoluceno; Marta Pernambuco dentre outros, Conferéncias
para elaboracao do Plano Municipal de Educacdo; Criagdo do Conselho Municipal de
Educagdo. Dessa forma, entende-se que essas praticas curriculares foram
fundamentais para fortalecer a [...] escola bragantina. (Braganca, 2022, p. 187).

Nessa perspectiva € que a educacio em Freire referencia as possibilidades de integragao
do curriculo na Escola Bragantina, pois, ela defende a totalidade do conhecimento, da formagao
integral dos sujeitos, suas diversidades, suas culturas, seus saberes, suas memdarias, suas praticas
cotidianas nas comunidades e nas escolas. Essas se configuram como propostas ordenadas em
torno de eixos, projetos interdisciplinares com base em temas geradores pensados a partir de
questdes problemas e articulados aos componentes curriculares e areas de conhecimento que

permitem a defesa das praticas de letramentos, além dos diferentes componentes curriculares.

A Teia do Conhecimento relacionando-se com as necessidades dos sujeitos,
parte do principio que a vida cotidiana ndo ¢ apenas espago de repeticdo e de
reproducdo, ¢ também e, sobretudo, espaco/tempo de conhecimentos validos e
necessario para o contexto escolar (Maciel; Neves, 2017). Portanto, quando os
gestores escolares e coordenadores pedagdgicos formularem suas teias, a partir
das questdes problemas de seu coletivo, devem relacionar os fundamentos
teoricos que dao subsidios aos marcos filosofais de seus PPP’s. Para isso
precisam questionar em seu coletivo: que fundamentos tedricos (autores) serdao
usados para dialogar com a nossa rede tematica, (teia do conhecimento), no
contexto escolar? (Braganga, 2022, p. 592).

De modo geral, as narrativas evidenciam que a SEMED de Braganga-PA tem envidado
esfor¢os para planejar e implementar agdes efetivas de formagao continuada que tenham maior
relacdo com os contextos de vida e de trabalho de professores/as do campo. Tendo em vista a
reflexdo a partir do movimento efetivo da formacao continuada de professores/as na perspectiva
decolonial e na aprendizagem junto aos pares, tém-se as possibilidades de fortalecimento de

praticas pedagogicas insurgentes nas quais sejam presentes premissas-for¢a da decolonialidade.



91

Diante do exposto, podemos afirmar que a colonialidade se manifesta na formagao de
professores no Brasil e em Braganga-PA de diversas maneiras, com destaque a homogeneizagao
do curriculo escolar por meio da BNCC, que ao impor as diretrizes padronizadas desconsidera
a diversidade cultural das comunidades do campo, principalmente o bragantino que possui
especificidades relacionadas aos territorios e as territorialidades de seus sujeitos, a exemplo das
escolas do campo, da praia, do quilombo, que sdo relevantes para alunos/as, em contraposi¢ao
as praticas educativas que desvalorizam os saberes/fazeres locais tais como a colonialidade do
saber, do ser e a colonialidade pedagogica, o que acaba por influenciar na falta de autonomia
de escolas e professores/as do campo, uma vez que todas as politicas de formacao continuada
buscam torna-los meros executores das diretrizes oficiais do MEC, da SEDUC e/ou da SEMED.

No entanto, as DPPCRMB abrem espago a introdu¢ao de “conhecimentos outros” de
peculiaridades locais, tanto educacionais quanto sociais que dialogam com a realidade dos
territorios, contribuindo para a ampliagao das praticas culturais como a agricultura familiar que
representa. Essa organizacdo curricular se aproxima da concepcdo freiriana de educacdo,
quando os saberes dos alunos, conhece a realidade na qual os alunos do campo estao inseridos,
estabelecendo uma relagao direta entre o conteudo e a realidade. Isso nao significa, porém, que
devemos nos restringir apenas aos conhecimentos dos alunos, mas que devemos partir deles.

As DPPCRMB da SEMED de Braganga, enquanto norteadoras das politicas publicas,
demonstram uma proposta educacional que busca alinhar-se aos principios da decolonialidade,
integrando as filosofias de Paulo Freire, respeitando especificidades culturais e sociais da regido
amazonica. Essas aproximagoes sao fundamentais para promover uma educacdo que valorize
identidades locais e se contraponham a narrativas hegemonicas, a exemplo de integracdo de
saberes locais; formagdo continuada de professores/as critico-reflexiva; articulacdo da teoria e
pratica; participacdo da comunidade na formulag¢do de politicas educacionais; valorizacao da
diversidade cultural; reflexdo critica sobre politicas educacionais; promoc¢do da pedagogia
intercultural, caminho promissor a constru¢ao de uma educagao contextualizada e decolonial.

De certo, ha pluralidade de alternativas inovadoras que t€m sido discutidas para que se
gerem mudangas na sociedade por meio da educagao, no que tange a formagao de professores.
Sugerem-se mudancas nas politicas educacionais, mudancas curriculares para a incorporagao
de contetdos que atendam a diversidade e a pluralidade dos sujeitos na sociedade, incorporando
saberes locais. Assim, a formagao continuada como uma premissa-for¢a decolonizadora dialoga
com a vida, com o trabalho e com a cultura das comunidades rurais, tradicionais, das dguas e
florestas, respeitando saberes outros, garantindo autonomia e intersegcdes com a decolonialidade

trazendo contribuicdes a enunciagao da insurgéncia, da indignag¢ao, da luta e da transformacao.
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4 (DE)COLONIALIDADE NA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA
ESCOLA BRAGANTINA SOB A ENUNCIACAO DE PROFESSORES/AS DO CAMPO

Nesta se¢do, trazemos ao cerne do estudo enunciagdes de professores/as coprodutores/as
para que possamos compreender desdobramentos, desafios e resultados da formagao continuada
vivenciada através da politica local “Programa A Escola Bragantina em Construgdo Coletiva”
em seus lugares de vivéncias laborais. Evidenciaremos as suas percepgoes € as compreensdes
sobre a formagao continuada efetivada no decénio 2013-2023 e como esta tém determinado os
perfis formativo e laboral, os seus saberes/fazeres e a constituicao de suas identidades docentes.

Outra objetividade diz respeito a possibilidade de que, por meio das enunciagdes orais,
sejam feitos apontamentos reais em relagdo a tese desta pesquisa, pois os/as professores/as
possuem os argumentos factuais para desvelar a materialidade da (de)colonialidade, enquanto
razdo e atitude, na formacao continuada vivenciada e na constitui¢do das praticas pedagogicas.

De modo aproximado ao que fizemos na sistematiza¢do e na compreensao das narrativas
dos/as técnicos/as da SEMED, da gestdo e da coordenagdo pedagdgica das escolas EMEIF
Brasiliano Felicio da Silva (campesina, comunidade de Tamatateua); EMEIF Domingos de
Sousa Melo (caigara, vila dos pescadores da praia de Ajuruteua) e EMEIF América Pinheiro de
Brito (quilombola, comunidade do América), faremos com as enunciagdes de professores/as.
Utilizaremos como o referencial cronoldgico das narrativas, a implementa¢do do Programa A
Escola Bragantina em Construc¢do Coletiva, em periodos quadrienais, como descrito abaixo.

e PERIODO 2013 a 2016 — Curriculo fundamentado nos principios de Pistrak e de Freire;
Jornadas Pedagogicas; Encontros de formacao nas escolas; Caravanas da SEMED no
Campo; Realizacdo de Museus Pedagogicos; Publicagao de livros coletanea com artigos
e relatos de experiéncias de professores/as; Elabora¢ao do Plano Municipal de Educacao
(PME) e do Plano de Cargos Carreira e Remunera¢ao do Magistério Municipal (PCCR).

e PERIODO 2017 a 2020 — Mudanga do gestor municipal; Curriculo fundamentado nos
principios de Freire; Seminarios de formagao; Implementagao do PME, do PCCR e da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Elaboragao das Diretrizes Politico-
Pedagogicas e Curriculares da Rede Municipal de Ensino de Braganga (DPPCRMEB).

« PERIODO 2021 a 2024 — Reeleigdo do gestor municipal; Curriculo fundamentado nos
principios de Freire; Criagao do EducaPesca; PME; PCCR; BNCC e DPPCRMEB.
Os/As coprodutores/as foram cordiais e receptivos nos didlogos-conversa; sentiram-se

motivados as enunciagdes, mas solicitaram que fosse feito um direcionamento em relagao as



93

suas narrativas. Por isso, decidimos que, além da sistematizagao cronoldgica da implementagado
do Programa Escola Bragantina em Constru¢ao Coletiva, problematizariamos estes aspectos:

1. Compreensao sobre a formagdo continuada efetivada na Escola Bragantina;

2. Desafios na vivéncia da formacao continuada no cotidiano escolar;

3. Resultados da formagao continuada nas praticas pedagogicas.

No decorrer desta se¢ao, os/as professores/as coprodutores/as terdo as suas narrativas
identificadas por siglas vinculando-as aos lugares de enunciagcdo: PEC (professor/a da escola

campesina); PECAI (professor/a da escola caicara) e PEQ (professor/a da escola quilombola).

4.1 Compreensio sobre a formacao continuada efetivada na Escola Bragantina

Como ja exposto, o Programa “A Escola Bragantina em Construgdo Coletiva” ¢ uma
politica municipal com enfoque na construg¢do e na materializagdo de um curriculo local de
perspectiva critica que tém a formagao continuada de professores/as como a principal estratégia
de implementagdo. Cabe destacar que, desde o inicio do processo de elaboracao/implementagao
desse programa, a SEMED de Braganca vem desenvolvendo outros programas educacionais
externos, de enfoque global, acriticos e hegemonicos, formulados pelo Ministério da Educagao.

Todavia, o existir do Programa “A Escola Bragantina em Construgdo Coletiva” subverte
a essa logica neoliberal que, por sua propria genealogia tenciona desconsiderar e invisibilizar a
pluriversalidade de contextos, de sujeitos, de territorialidades e de praticas da Educacao Campo,
modalidade de ensino de maior abrangéncia na rede municipal de educagao de Braganca-PA.

Ressalta-se ainda que, como protagonistas da elaboragdo/implementagdo dessa politica
municipal, estdo professores/as, principalmente os/as campesinos/as, ja que 82% das escolas
bragantinas estdo localizadas em territorios e comunidades do campo. Aqui também assumem
0 protagonismo, pois com as suas enunciagdes contribuem a compreensdo dos desdobramentos
da formacao continuada, vivenciada através dessa politica, em sua cotidianidade praxiologica.

No tocante a compreensdo sobre a formagao continuada desenvolvida pelo Programa
“A Escola Bragantina em Construgao Coletiva”, as enunciagdes destacam diferentes aspectos.

Observemos as enunciacoes de professores/as coprodutores/as:

Logo no inicio eu me senti acolhida pelo primeiro momento dessas formagoes, porque
eu ndo senti dificuldade em exercer as atividades que eram propostas nesse primeiro
periodo, de 2013 a 2016. [...]. A gente sempre tenta colocar a cultura local e eu vejo
que Braganca ¢ muito rica nessa parte cultural e ¢ muito bonito de ver o povo
bragantino valorizando essa cultura que eles tém, que é muito rica, tanto na parte
cultural quanto na parte natural. Eu vejo quanto ¢ lindo Braganca e a educagdo
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também ¢ bonita, mas a gente ainda tem que lutar bastante para alcangar um numero
maior de pessoas que concluiram o estudo e a gente vé que vai ser um profissional
brilhante futuramente, em Braganca mesmo. (PECAI)

A formagdo ¢ muito interessante ¢ acontece durante todo o ano letivo. As formagdes,
sdo muito significativas, porque a gente tem uma diretriz local que a gente pode estar
se baseando, e durante as formagdes, os dialogos, as trocas de experiéncias, os
conhecimentos diferenciados, de cada escola, esses encontros ai, eles sdo bem
eficientes para que a gente possa estar conhecendo outras realidades, outras praticas
pedagogicas desenvolvidas nas diferentes escolas bragantinas. (PEQ)

Na época eu estava na gestdo da escola, em 2013 eu era vice ¢ de 2014 a 2019 eu
estava na gestdo. E com os museus pedagogicos, no periodo dos complexos tematicos,
eu observei que a escola teve mais autonomia para decidir o curriculo, [...]. Ai eu
percebo esses avangos no sentido da autonomia de cada professor, dependendo de
cada gestor, da equipe de trabalho, porque sempre tem uma equipe muito boa. E com
relagdo a essa valorizag@o da identidade local, o complexo tematico veio fazer com
que nos tivéssemos mais autonomia para decidir a questdo do curriculo, néo isolado,
s6 local, mas fazer essa articulagdo entre o local com o global. (PEC)

A escola tem desenvolvido, por exemplo, projetos que envolvem os alunos a partir da
sua realidade. Levando em consideracdo aquilo que a gente traz de formagdo para c4,
isso tem desenvolvido consideravelmente a politica de aprendizado que os alunos tém,
fazendo com que o aluno valorize o local que ele esta, valorize as suas atividades,
agricultura ou pesqueira, ou qual seja a sua realidade, para que a gente, por exemplo,
consiga manter o aluno na comunidade, o que ndo era uma realidade antes, ndo existia
essa valorizagdo do campo, a gente consegue perceber isso agora, ¢ a educagdo e as
formagdes tém sido essenciais para isso. (PEQ)

As narrativas evidenciam a necessidade da construgdo de um “curriculo local", pensado
a partir do conhecimento cotidiano de alunos/as e professores/as, destacando a importancia da
cultura e das identidades culturais na formagao dos estudantes. Ademais, relatam o trabalho
com um curriculo real, plural, cotidiano que “[...] partia mesmo da realidade de cada aluno e
1sso € mais facil para o aluno despertar o conhecimento”, um dos principios da Educacgdo do
Campo, que objetiva destacar uma educagdo especifica para os povos que vivem no campo
levando em consideragdo suas historias, seus valores, cultura ¢ 0 modo como vivem, assim, é
preciso que se direcione uma educacdo voltada para essas pessoas sem perder a qualidade e a
esséncia das diferentes culturas que permeiam as ruralidades que caracterizam esses povos.

A “relagdo teoria e pratica” também foi destacada na enunciagdo de um coprodutor.

Na verdade, eu chego ja na rede publica municipal no inicio do periodo, 2013. Entao,
antes eu tive uma experiéncia como professora, mas entrei diretamente no inicio desse
periodo. E eu ja comego percebendo que estd havendo uma certa euforia na questdo
da formagdo continuada. Entdo, eu ja comeco com formagdes, ja comego com
encontros pedagogicos. Para essa escola, eu vim em 2014, passei um certo momento,
alguns meses, ja participei também de formacdes na escola. Era um periodo que a
gente estava tendo muita jornada municipal, principalmente. Entdo, participava da
jornada, e da formacgdo na escola. [...]. E eu achei super interessante, porque eu
iniciando como professora, eu vindo da faculdade, eu ja poderia por em pratica
inovagdes que eu tinha visto dentro da faculdade que eu lembro, das coisas que a gente
falava, os professores falavam, deveria ser assim. Mas, quando vocé chega na pratica,
ndo ¢ assim. Falta formacdo, falta isso, falta aquilo. E, quando eu cheguei, eu percebi
que estava chegando em algo que ja estava sendo real para mim na faculdade. (PEQ)
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Entdo, trabalhamos as praticas educativas dentro da cultura local. E na questdo da
educagdo ambiental, um problema muito grande que a comunidade tem ¢ o acumulo
de lixo, que ela ainda descarta esse lixo na queimada. Ela queima esse lixo no quintal,
joga o lixo no quintal, entdo, existe uma grande quantidade de lixos nos quintais das
escolas, por ndo ter onde descartar esse lixo, porque ndo existe uma coleta seletiva. E
a gente fez, uma das parcerias que a gente fez foi com a comarca de Braganga e a
gente fez um trabalho com os alunos para que eles pudessem descartar o lixo aqui da
escola, tudo separadinho para que a gente conseguisse chamar elas, e elas ja vieram
duas vezes e ja fizeram essa coleta. Entdo, ¢ algo que a gente esta comegando, que é
um processo muito longo de conscientizagdo das praticas, das pessoas da comunidade,
trabalhando as plantas medicinais, porque tem muita essa vivéncia na comunidade dos
chas, das garrafadas. E a gente trabalhou e trabalha a relag@o teoria e pratica. (PEQ)

As enunciagdes evidenciam o entusiasmo de coprodutores no tocante a possibilidade de
vivenciar de forma realistica a articulagdo teoria e pratica, pois se relaciona aos principios da
Educag¢ao do Campo, entendida como processo de constru¢ao de conhecimento e transformagao
social, pois a teoria oferece fundamentos e conceitos, enquanto a pratica permite a aplicacao de
conhecimentos em contextos reais, como a escola do campo, por meio da praxis educativa.

Ademais, hé que se considerar que esse esforco demanda a presenca das diferentes vozes
e olhares de quem tem contribuido para a inser¢cdo de temas inovadores no curriculo da escola
do campo que possam expressar a realidade contextual. Porém, € necessario transformar a parte
diversificada em parte transversalizada na parte comum do curriculo, pois entendemos que seja
importante & compreensao da vida de sujeitos, territorialidades e praticas culturais e educativas.

A “pesquisa como principio educativo” também foi apontada por uma coprodutora.

A gente teve muitas produgoes finais, sempre tem algo para apresentar nos museus
que a gente apresentava, escrevi artigos nesses livros, a gente estd 14 também, na
Escola Bragantina. Entdo, assim, foi algo muito significativo para a gente, enquanto
profissional. Sai do tradicional ¢ fomos para a pesquisa. Somos pesquisadores natos,
sempre para poder estar a cada ano desenvolvendo projetos diferenciados e que seja
atrativo para os nossos alunos. A cada ano, a gente consegue se surpreender com esse
curriculo que vem do micro para o macro. (PEC)

A narrativa nos faz refletir sobre a importancia da pesquisa como principio educativo,
que corporifica a investigacdo da busca por conhecimento e compreensdo da realidade, como
uma ferramenta essencial no processo de ensino-aprendizagem. Por isso, a pesquisa ¢ uma acao
necessaria a construcao de saberes e praticas educativas com autonomia docente e estudantil.

Em relacdo a necessidade de formagdes continuadas expressada pelos/as professores/as,
podemos destacar uma enunciag¢do que elucida movimento de descontinuidade desse processo,

gerando incertezas quanto as politicas publicas direcionadas para a formacao nas escolas.
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Agora, de 2021 a 2023, eu ja senti falta. Eu sou adepta das formagdes, eu gosto de
formagdes, até porque eu sempre falo isso, a gente tem que se aperfeigoar para qué?
Para o nosso trabalho melhorar, para facilitar até dentro da sala de aula o nosso
trabalho e ver que o que a gente esta fazendo esta indo para o lado correto, que € o teu
objetivo enquanto professor. Cada professor tem o seu. Entdo, hoje eu sempre tenho
inicio de qualquer ano letivo, eu ja trago os meus objetivos com meus alunos, eu fago
a diagndstica para dar uma olhada, para saber como esses alunos véo chegar para mim.
porque para eu ndo me frustrar, ter uma ideia de uma turma e de repente uma turma
que ndo esta com a minha expectativa. [...], mas, sinto falta de forma¢des desafiadoras,
pois me sentia motivada e com autonomia para planejar aulas interessantes que se
aproximassem ao maximo da realidade de meus alunos e de suas vivéncias. (PEC)

A narrativa destaca que a formagao continuada de professores/as pode ser também um
processo desafiador, por isso deve ser pensada em perspectiva transformadora e com principios
éticos, didaticos e pedagogicos de modo a contribuir a autonomia docente. Por conseguinte, ndo
pode emergir no vazio, mas construida com base em um processo coletivo no interior da escola.
A formagao continuada nao pode se desvincular do contexto social para o qual ¢ direcionada.

Santos (2024, p. 97) enfatiza que:

A formacéo continuada com viés local e ndo somente nacional, traria uma autonomia
e independéncia ao (a) professor (a) em suas compreensdes, ajudando-o (a) a
diversificar, igualar, comparar e diferenciar conhecimentos, pois o norte educacional
que ¢ repassado aos (as) professores (as) vém de uma esfera global que atinge o ambito
federal brasileiro. Com essa caracteristica na educagdo brasileira, a participagdo de
indigenas, quilombolas, ribeirinhos, assentados, campesinos, entre “outros”, ¢ muitas
vezes desconsiderada nas politicas publicas voltadas a educagdo, onde impera um
ideal colonialista.]...].

Nesse contexto, ha a necessidade de ampliarmos essas discussdes com professores/as,
para oferecer-lhes uma formagao para além do conhecimento especifico, discutindo problemas
sociais e politicos, numa perspectiva decolonial de insurgéncia e resisténcia que se contraponha
as hegemonias dominantes. As a¢des durante a formacgao continuada vao interferir na agdo, nas
construcdes e na pratica de professores/as. Contudo, faz se necessario estar atento também a
concretude da necessidade de recursos didaticos, do tempo para o planejamento, da valorizagao
profissional e da garantia das condigdes favoraveis de trabalho para investir na sua formagao.

No tocante a compreensao de professores/as acerca da politica de formagao continuada
da SEMED de Braganga, inferimos que tém sido perpassada por um tratamento humanizado e
pela construgdo coletiva e colaborativa do curriculo local e contextualizado, na relacdo teoria e
pratica que se materializa na cotidianidade e na pesquisa como um principio educativo ¢ um
elemento integrador de vivéncias emancipatorias € mola propulsora da autonomia docente.
Portanto, ¢ importante e vital que a formag¢ao continuada de professores/as do campo da escola

bragantina seja mantida e ampliada, focando nas especificidades e pluriversalidades regionais
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e nas praticas pedagdgicas que valorizem a cultura local, onde a dialogicidade seja continua e
adaptada as necessidades de professores/as € alunos e na perspectiva de uma transmodernidade.

Abreu, Almeida e Pereira (2023, p. 19) destacam que:

[...] o projeto transmoderno, na concepgao dusseliana, consiste no didlogo decolonial
e intercultural, em uma ética da alteridade, das diferencas culturais, partindo de um
“outro” lugar e/ou contexto, ou seja, “[...] para além do mero didlogo entre eruditos
do mundo académico ou institucionalmente dominante. [...]. A “transmodernidade”,
em primeiro lugar, ancorada na concepgdo de Dussel (2016), desvela o sonho ¢ a
utopia de mundo pluriversal em que os conhecimentos produzidos por aqueles que
estdo marcados pela exterioridade da modernidade, sejam afirmados em sua
positividade, haja vista o predominio de uma pretensa cultura moderna universal.

Desse modo, a decolonialidade, enquanto epistemologia, razdo e atitude, propde o
rompimento das estruturas que mantém a colonialidade, isto ¢, romper com a via Unica de
conhecimento e existéncia por uma existéncia plural. Assim, ¢ necessaria uma reorientagao
epistémica que faca emergir os saberes, as ontologias, as cosmovisoes € se contraponha ao
poder hegemonico, a fim de decolonizar em todas as dimensdes do poder, do saber, do ser e da
natureza, pois “descolonial implica pensar a partir das linguas e das categorias de pensamento
ndo incluidas nos fundamentos dos pensamentos ocidentais” (Mignolo, 2008, p. 305).

Em perspectiva decolonial, podemos incentivar a pesquisa como um principio educativo
promovendo e incentivando-a entre professores/as e alunos, integrando projetos que reflitam as
realidades locais, a exemplo da criagdo de grupos de estudo/pesquisa, eventos para compartilhar
resultados, fortalecer o conhecimento comunitarios, os curriculos devem ser suficientemente
flexiveis para atender as necessidades das diferentes comunidades do campo, da praia, do rio,
do quilombo, envolvendo processo colaborativo que inclua professores, alunos e comunidade,
promover o didlogo e a reflexdo critica entre professores/as sobre as suas experiéncias praticas,
onde se realizem encontros regulares como seminarios, simpdsios, grupos de estudo, audiéncias
publicas, que podem ser fortemente eficazes para discutir temas relevantes da Educacdo do
Campo e fomentar a autonomia docente criando as condi¢des que permitam aos professores
exercerem a sua autonomia na criagdo das suas praticas pedagogicas, incluindo apoio técnico
em relagdo aos recursos e espacgos inovadores para atender demandas estritamente emergentes.

Numa sociedade em mudangas, diversos desafios sdo apresentados aos professores
cotidianamente. Muitas responsabilidades lhes sdo requeridas e sobre o seu trabalho incidem
questdes sociais, politicas, econdmicas e ambientais que se refletem nas relacdes pedagogicas,
exigindo novos modos de ensinar e aprender. Dessa forma, faz-se importante dialogar com

professores/as, a partir de um olhar que aponte para a busca de outras maneiras de pensar e
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fazer, levando em consideragcdo questdes que, muitas vezes, passam despercebidas durante as
acoOes formativas. As discussdes que permeiam a decolonialidade nos trazem alternativas para
ampliar esse olhar inovador sobre a sociedade, a formag¢ao humana e a Educagdo do Campo.
Em sintese, as narrativas evidenciam que ha compreensdo sobre a formagao continuada
vivenciada na Escola Bragantina, destacando inovagdes, provocagdes, desafios, possibilidades
de criacdo e (re)criagao do curriculo através da praxis, apontando a relevancia da realidade local

e de seus sujeitos na construcao de praticas educativas transformadoras nas escolas campesinas.

4.2 Desafios na vivéncia da formacao continuada no cotidiano escolar

Historicamente, a formacao continuada de professores/as do campo tem sido vista como
um campo em disputa, seja por sua abrangéncia populacional e/ou pelo seu carater insurgente.
O termo "campo em disputa" pode ser usado para referir-se tanto ao conflito politico e social
que existe no campo, como também a luta por uma educagao que valorize a cultura e os saberes
campesinos. Dessa forma, a formagdo continuada ¢ fundamental para garantir que a educacao
seja um instrumento de transformacgao social e de empoderamento dos sujeitos campesinos.

Segundo as DPPCRMB, a formagao continuada de professores/as do campo ¢é entendida
“como politica e processo fundamental no fortalecimento da identidade docente e na construgao
de uma educac¢do adequada as necessidades dos territorios e dos povos campesinos, garantindo-
se a transformagao social no campo”. Entretanto, toda politica enfrenta desafios na efetividade.

Os desafios destacados pelos professores/as coprodutores/as na vivéncia da formacao

continuada no cotidiano escolar devem encontram-se enunciados nas seguintes narrativas.

Eu acredito que ninguém estava preparado, nem mesmo a equipe gestora, nem
professores e acabou que nds sentimos também grande diferenca, porque nds nao
tinhamos muito materiais, cada um ia procurar o seu material para poder trabalhar.
Por exemplo, eu trabalhei na escola do América mesmo. Entdo, eu ficava assim, meu
Deus, o que eu vou fazer. Seria bom para o aluno, mas eu ficava procurando, entdo
era o meu olhar, eu que tinha que procurar, porque a gestdo ndo tinha como me
auxiliar, entdo era eu que tinha que procurar o que eu ia comecar a trabalhar com
aqueles alunos. Foi bom, mas foi dificil, porque nds ndo tinhamos muita coisa para
trabalhar. Entdo, n6s ¢ que iamos atras de ver o que poderiamos trabalhar como aluno.
Porque a gente nunca tinha isso, por exemplo, se fosse falar sobre frutas, alimentacao,
era sempre focado no sul, em outras regides, e ndo, por exemplo, aqui no Pard, as
frutas regionais daqui do Par4, da nossa propria regidio, ndo existia nos livros a manga,
ndo existia o tucum, ndo existia essas frutas regionais, entdo era isso que a gente tinha
que produzir o proprio material. (PEC)

E voltando para 2021, 2023, por isso que eu achei, que eu senti falta, porque a gente
tem muita dificuldade com esses alunos que nao tiveram esse apoio, esse acolhimento
no inicio. Tanto que 2021 para 2023, as formagdes foram muito corridas, de pessoas
que eu olhava, eu via que tinha muita didatica, mas aquela sensacdo de proximidade
realmente com sala de aula, eu ndo via isso. E isso afasta porque nds, como
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professores, a gente olha como assim vocé consegue falar algo da sala de aula se vocé
ndo vivenciou isso. E eu via repeticdo no inicio de 2013, em alguns fatos de
professores remanescentes desse periodo, quando eles apareciam, que era o que dava
um gas a mais da proposta. Entdo a gente foi muito abarrotado nesse periodo de muito
projeto. Muito tempo, muito teste, muitos afazeres, sem um tempo habil para colocar
esses alunos. Por exemplo, amanha eu vou ter uma prova de fluéncia. Eles fizeram
semana passada duas provas do SISPAE, minha turma ¢ de segundo ano. Entdo, torna-
se para a gente angustiante e torna-se para as criangas também, porque eu vim com a
ideia inicial da minha formacédo, que o importante era o aluno aprender, gostando do
que esta fazendo, do conhecimento, trazer para dentro de sala de aula, a partir do que
ele trouxe para mim, e assim elaborar as habilidades e competéncias que ¢ o caso da
BNCC agora, que a gente tem que ver essas habilidades, que ¢ onde a gente ndo via
tanto, mas agora a gente tem que ver o codigo. [...] (PECAI)

Estou atuando nessa escola e na rede municipal como professor do modular do campo,
desde 2017. Cheguei aqui na escola no periodo da pandemia, 2019, 2020, e nds ja
chegamos com esse desafio de encarar essas turmas nesse periodo. Atuante no
municipio desde 2017, eu percebo uma formacéo continuada que ¢ carente para essa
questdo da educag@o do campo. A gente nao tinha formagdo especifica para isso, tanto
que quando eu fui lotado para ser professor do modular e fui trabalhar nas escolas do
campo, a gente leva o curriculo que a gente encara quando a gente sai da faculdade,
aquele curriculo padronizado. Ndo que ndo seja necessario um curriculo padronizado,
a gente atende muito os conceitos universais, aquilo que precisa ser repassado para os
alunos. Eu, como professor de Historia, ndo tenho como desvincular o conteudo que
¢ universal para uma realidade do campo. Mas também senti muita dificuldade, sim,
em informagdes especificas para a gente lidar com essas escolas que sdo o campo. Em
2017, a gente ndo tinha informag&o especifica para isso. [...] (PEC)

Durante as vivéncias que eu tive, a gente realmente passou por desafios. Porque era
uma pratica que, nesse momento, tinha que ser voltada para a realidade dessa
comunidade, dessas comunidades, e a gente tinha formagdes, a SEMED j4 estava
fazendo essas formagdes, essas jornadas pedagogicas nesse periodo com a gente,
orientando os técnicos, e os técnicos reuniam com a gente, com os professores e nos
repassavam, nos encaminhavam no que a gente poderia estar trabalhando com os
nossos alunos, voltado para essa realidade que era por meio dos complexos tematicos
nesse periodo. E ndo era facil para a gente, porque era uma realidade completamente
diferente daquela que a gente ja estava usando o livro didatico, falando de cima para
baixo para os alunos, de forma hegemonica, porque ndo era voltado para a realidade
desses alunos, os livros que eram produzidos naquele momento. Mas, ainda que eles
ndo tivessem nada que constasse da realidade local, a gente era orientado, a partir
disso, buscar elementos dentro dessa comunidade, que a gente pudesse estar
trabalhando com os alunos. por meio da cultura, da identidade da comunidade, das
produgdes que realizavam dentro da agricultura, dentro da questio da pesca. E um
desafio muito grande, ndo ¢ facil, porque também ¢ uma outra realidade, mas, nessa
perspectiva também quilombola, a SEMED tem buscado fazer formagdes, sim. (PEQ)
E necessario melhorar e muito, porque eu, enquanto professor que atuo no campo, uns
sete a oito anos, venho trabalhando todos esses anos, ndo acho aceitavel receber uma
formagao direcionada especifica para a formagao do campo apenas agora, no ano de
2024. Nos, professores, do sistema regular e que atuamos no campo, tivemos uma
formacgao especifica e direcionada e pontual somente no ano de 2024. Para mim, ndo
¢ aceitavel, ndo ¢é apropriado. E a gente precisa problematizar isso, que tipo de técnicos
pedagdgicos estamos assistindo. Precisam melhorar isso aqui, precisam melhorar esse
tipo de trabalho e precisam, na verdade, verificar os recursos humanos que conduzem
a educagdo do municipio. (PEC)

Na percep¢ao de coprodutores/as, os principais desafios foram: a) despreparo tedrico-
pratico; b) falta de materiais e recursos pedagogicos regionalizados; ¢) pandemia da covid-19 e
sua influéncia nas aprendizagens estudantis; d) aligeiramento da/na formacdo continuada; e)

formacdo continuada com enfoque tedrico; f) prescri¢ao e padronizar curricular via BNCC; g)
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conflito entre o curriculo local e o curriculo global; h) obrigatoriedade de efetivar programas
educacionais externos; 1) influéncia negativa das avaliagdes de larga escala no trabalho docente.
Partindo disso, € importante destacar que essa realidade foi constatada durante a nossa
imersdo no campo de pesquisa, mesmo que as narrativas nao facam todas essas elucidagdes.
Durante a pesquisa de campo na EMEIF Brasiliano Felicio da Silva (campesina, comunidade
de Tamatateua) me deparei com um painel em seu hall de entrada em que estavam as
logomarcas dos programas e projetos externos desenvolvidos pela escola, sdo eles: Escola de
Tempo Integral, Alfabetiza Para; Sistema Paraense de Avaliagdo Educacional (SISPAE);
Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB); Compromisso Nacional Crianga
Alfabetizada (CNAC); Pacto Nacional de Recomposi¢cdo da Aprendizagem (PNRA); Escola
das Adolescéncias; Recomposi¢do de Aprendizagem. E ndo sobrava tempo para projetos locais.
Na esteira desses programas, a precarizagao do trabalho docente vem sendo disseminada
e naturaliza a formagao continuada a partir de estratégias reguladoras de demandas externas a
atividade de professores/as do campo, o que contribui a despolitizacdo das praticas educativas.
Essa despolitizagdo esta presente, com maior ou menor intensidade, mas constatamos que pelas
maos de muitos/as professores/as a luta pela formagao continuada como direito do professor,
para qualificacdo do trabalho pedagogico e articulagdo entre conhecimento e profissionalidade.
Outra questdo a ser ressaltada ¢ que hd uma disputa entre o curriculo local e o curriculo
global, pois narrativas de técnicos da SEMED, gestores escolares e coordenadores pedagdgicos
denunciam que desde 2017, quando a BNCC foi homologada como normativa curricular, houve
muita pressao sobre a gestdo da SEMED para que fosse elaborado um documento curricular
municipal para atender as prescricdes dessa politica federal. Essa imposicao foi prejudicial a
implementagdo da formagado continuada de professores/as a partir das realidades bragantinas.

Coadunando com esse posicionamento, uma professora coprodutora relata que:

Ja de 2017 para 2020, que teve a mudanca, eu ndo senti tanta diferenca quando se saiu
desse primeiro momento para o outro. No entanto, eu senti que a maioria dos
professores, eles ndo conseguiam, os que ndo fizeram parte desse projeto inicial, eles
ndo conseguiam se desvincular do curriculo, daquela coisa ja determinada, eles
precisavam de uma formula. E a proposta era totalmente diferente, era a gente que
organizava o curriculo, principalmente porque eu sou do campo. Entdo, a minha
formagdo para ca foi olhar o saber do local. Entdo, eu senti facilidade em elaborar
minhas aulas com esse saber local. Entdo, eu ndo senti também, novamente, essa
dificuldade que alguns professores comentavam nas formacgdes, porque la nas
formacgdes, a gente tinha contato com outros professores. [...]. Eundo sentia algo novo.
Entdo, eu ja estava me sentindo, ndo tendo o desafio de fazer certas mobilidades, eu
jé& percebi que na propria escola, na minha escola, com a mudanca também de outras
gestdes, ja ndo era mesmo processo, porque eu participei do museu, e foi muito
interessante, foi ai que eu mostrei um pouco do que a gente trabalhava. (PECAI)
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A partir da narrativa, podemos inferir que, no Brasil, milhares de escolas do campo estao
vivenciando uma realidade similar a essa, pois € através desses programas que o governo federal
tem feito a vinculacao de recursos para a educacgdo publica. A professora colaboradora destaca
a necessidade e a existéncia de “formulas” para a elaboracao do curriculo escolar, compreende-
se que nessa atual conjuntura local ndo havera inovagdo no processo educativo e nem praticas
transformadoras. Um exemplo nitido desse processo ¢ BNCC, que com sua logica prescritiva
avanga dentro da escola, na formacgdo continuada e na pratica pedagogica de professores/as.

Outra narrativa, destaca a vinculagao as avaliagdes de larga escala, a exemplo do SAEB,
com a BNCC, ja que todos os programas federais estdo vinculados a esse referencial curricular,
e por essa razao os/as professores/as se sentem “obrigados/as” a deixar em segundo plano o
enfoque no curriculo local em detrimento da imposicao do curriculo global. Essas avaliagdes
sao usadas para definir indicadores educacionais de forma desigual, pois sendo padronizadas e
aplicadas em todas as escolas brasileiras ndo se preocupam com as especificidades estudantis.

Essa situagdo ¢ evidenciada na seguinte enunciagao:

Na minha opinido, eu percebo que, as vezes, como a gente foca mais nas provas, mais,
nos projetos que vém do governo, ndo que a gente deixe de trabalhar o local, mas a
gente deixa de lado um pouquinho algumas, vamos dizer, alguns trabalhos novos que
a gente poderia estar se aprofundando dentro da sala de aula para a gente estar
produzindo essas provas que sdo avaliativas e que sdo diferenciadas. E ai a gente
trabalha mais a area nacional, porque as provinhas ndo caem sobre o local, caem sobre
questdes nacional. E as nossas criangas também, elas tém um pouquinho de
dificuldade na sala de aula, porque a gente percebe que as maes, nem todas, sdo
alfabetizadas e as provas vém com muitos textos. (PECAI)

Nota-se, assim, que cabe aos professores desenvolverem praticas pedagogicas oriundas
de politicas verticalizadas e padronizadoras, como mero executores de planos e programas
preestabelecidos, retirando de seu trabalho a dimensao de cientista e pesquisador da educagao.
Dito de outra forma, os/as professores/as t€ém sido alijados do planejamento didatico a partir da
singularidade das demandas de contextos locais e de desenvolver seu trabalho com autonomia.

Hypoélito (2019, p. 196) afirma que:

[...] a escola esta crivada por politicas que pretendem submeté-la cada vez mais ao
mercado e ao neoconservadorismo. Nao obstante, o controle sobre o cotidiano escolar
em muito passa pelo controle da formagdo docente. Assim, os efeitos do
gerencialismo e do conservadorismo sobre o curriculo, sobre a gestdo ¢ sobre o
trabalho docente sdo profundos e atingem o cotidiano escolar. As politicas de
avaliagdo reforcam todo este apelo conservador em relagdo a escola, contudo as a¢des
docentes de resisténcia estdo presentes na reinterpretacdo e na tradugdo das politicas
[...]- Uma dessas agdes passa pela formacdo docente.
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Para o autor, € preciso pensar em “agdes de resisténcias” que ajudem na “reinterpretagdo
e traducao” das politicas globais para o enfrentamento e a superagao dos desafios cotidianos.
Sendo a formag¢ao continuada a principal estratégia para a sua efetividade deve fundamentar-se
na epistemologia critica e na insurgéncia de praticas pedagogicas a emancipagdo dos sujeitos.

Nesse sentido, Santos (2023, p. 142) destaca que:

[...]- Sao muitas as formas de opressdo pelos quais a decolonialidade luta e movimenta
os povos subalternizados a lutarem contra. Dentro das escolas, por exemplo, aliar a
aprendizagem dos saberes que o curriculo escolar propde aos saberes culturais de um
contexto social real, seria comegar a transgredir o modelo colonial de educag@o. Assim
como, alinhar esses saberes a formagdo do (a) professor (a) seria acreditar em uma
formagdo mais efetiva.

Para a autora, a efetividade da insurgéncia na formagao continuada de professores/as do
campo perpassa pela resisténcia no interior da propria escola, pois as praticas pedagogicas
materializam pressupostos e intencionalidades da formacao que tem sido proposta e efetivada.
Ballestrin (2013, p.105) considera que a decolonialidade ¢ o “movimento de resisténcia tedrico
e pratico, politico e epistemologico, a 16gica da modernidade/colonialidade”. A esse respeito,
Mignolo (2008) afirma que além do pensamento descolonial, ¢ necessario o fazer descolonial.

Desta maneira, uma alternativa outra ¢ definir caminhos e criar politicas publicas que
respeitem a diversidade local e superem os obstaculos em todos os aspectos, em um movimento
dindmico, coletivo e dialético de ag¢ao-reflexdo-agdo, reiterando a responsabilidade da Escola
como um lugar de problematizacdo das realidades, de constru¢cdo dos saberes e vivéncia cidada.
A busca pela decolonialidade sugere uma forma de vida, em que viver o decolonial ¢ refletir na
pratica cotidiana a busca de formas de (re)existéncias, entre as fissuras sociais (Walsh, 2017).

As enunciagdes revelam que ha desafios na formagao continuada de professores/as do
campo no municipio de Bragan¢a-PA que refletem a complexidade do contexto educacional,
social e politico e a compreensdo desses desafios nos permite elucidar como a decolonialidade
pode oferecer uma lente critico-reflexiva para pensar a formacao e as praticas pedagogicas: a)
incluir experiéncias praticas e em contextos reais integrando saberes locais € promovendo
parcerias com as comunidades locais; b) investir na criacdo de materiais didaticos que reflitam
na cultura local e que facilite o trabalho de professores/as e o consequente enriquecimento do
aprendizado dos alunos; ¢) promover discussao critica sobre as necessidades das avaliacdes em
larga escala buscando alternativas que respeitem especificidades regionais; d) criar politicas

que garantam a autonomia de professores/as na constru¢do do curriculo escolar permitindo uma
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abordagem contextualizada e colaborativa; e) estimular a pesquisa e a inova¢do com projetos
que envolvam alunos e professores na construcao de conhecimento em ambiente inclusivo.
Isto posto, a (de)colonialidade surge como possibilidade outra para essa emancipacao.
Porém, ndo basta lutar contra as for¢as hegemonicas, € preciso ir além, se contrapor a quaisquer
forcas e/ou sistemas de dominagdo moderno-coloniais que ainda existem em nossa historia e
sao reproduzidos pelas escolas. As lutas e as resisténcias que vivenciamos, hodiernamente, sao

tentativas de superag¢do do padrao de poder/saber imposto pela opressao do modelo colonial.

4.3 Resultados da formacao continuada nas praticas pedagogicas

Em relacdo aos resultados da formagdo continuada em suas praticas pedagdgicas, os/as
professores/as enunciaram de forma unanime que foram positivos e destacaram alguns avangos
ao longo do decénio 2013-2023. No escopo de evidenciar os aspectos indicados, vinculamos as
narrativas aos temas: Elaboracdo do Plano Municipal de Educacdo; Inovacdo na formagao
continuada; Valoriza¢do da Educacao do Campo e dos conhecimentos locais; Problematizagao
da realidade através do trabalho pedagogico com projetos (alunos e professores/as); Autonomia
da escola e de/as professores/as para elaborar o curriculo e resisténcia as politicas globais.

Isto posto, iniciaremos as compreensdes acerca das narrativas, destacando a “elaboracdo

do Plano Municipal de Educagdao (PME)” no ano de 2015. A narrativa destaca que:

Em relagdo as formagdes, eu acredito que a formagao continuada, ela é perfeita, assim
no sentido de dizer que tem que ser, tanto que o nosso plano de educagio, ele fala isso
da formacdo continuada. E, apesar da gente as vezes reclamar um pouquinho, mas ¢é
necessario, porque a gente precisa estar se atualizando, precisa estar se articulando
para poder desenvolver um trabalho melhor, mas eu ainda digo, que a gente precisa
ainda de muito mais, de outras formas, de praticas, de formagdo, para que a gente
realmente consiga alcangar os nossos objetivos, porque trabalhar numa escola
quilombola, ela precisa, assim, de uma atengdo.[...]. Assim, diretamente com a escola,
porque ela articula, mas de modo geral, e é todo mundo, da Escola Bragantina, e ndo
s6 com a gente, eu acho que a nossa escola, eu enquanto coordenadora e enquanto
professores também, sentimos falta dessa parceria. (PEQ)

Sobre o PME destacamos que se trata de uma politica municipal, que legitima os
anseios, necessidades e perspectivas das populagdes bragantinas do campo pois com as suas
representatividades participaram ativamente das conferéncias de educacao que permearam todo
o processo de escuta, didlogo e proposicdes das metas e das estratégias voltadas a Educagdo do

Campo, as escolas campesinas, seus estudantes e suas comunidades escolares.
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O destaque para o “Plano Municipal de Educagdo”, evidencia que os/as professores/as
do campo tém conhecimento sobre esse documento importante para a formulacao das politicas
educacionais no territorio bragantino, principalmente aquelas relacionadas as escolas do campo
que encontram-se localizadas em regides distintas, campos, praia, quilombo, floresta, etc. Mas,
esse dispositivo ndo € o Unico que garante o direito a educagao para as populagdes campesinas.

Em relacao ao aspecto “inovagao na formagao continuada”, enunciagdes elucidam que:

Como eu te falei, inicialmente ele influenciou diretamente, até porque eu me sentia
imatura em dar aula. E ele foi o meu suporte, inicialmente. Mas depois, conforme a
experiéncia do teu trabalho, vocé ja consegue ter dominio do que vocé acha que é bom
para o seu trabalho. Ento, ja passando os outros anos, ja ndo fazia tanta diferenca.
Inicialmente fez. Eu digo que ele foi o suporte para eu desenvolver tudo o que eu faco
dentro de sala de aula. Eu pego muito do que eu ja aprendi, essas formagdes passadas,
principalmente no inicio do meu trabalho, e os materiais eu vou pesquisando em cima
disso. Porque eu vejo que as vezes sO tem algumas mudangas, mas nada muito
diferente do que foi feito 14 atras[...]. E eu sinto facilidade porque foi algo que ¢ como
se eu tivesse seguido como fosse a minha forma de ensinar e de facilitar para mim.
Entdo, pode até vir uma outra metodologia, uma outra formagdo, pode acrescentar,
mas esse ¢ a minha raiz, ¢ a minha palavra. (PECAI)

A gente recebe o conhecimento tedrico do tema das relagdes étnico-raciais com cursos
de 60h pela SEMED e pela UFPA, faz um dialogo muito grande com a aprendizagem
criativa, porque a gente faz parte da rede de aprendizagem criativa, que ¢ para
trabalhar mesmo essa questdo da mdo na massa, de atividades muito praticas com
alunos. E o resultado ¢ que a gente percebe hoje ¢ um movimento que vem, a cada
ano, aumentando, porque a nossa orientagdo ¢ que as ac¢des sejam realmente
desenvolvidas desde o inicio do ano letivo. Algumas escolas conseguem, outras ndo.
E que o més de novembro seja para a socializagdo dessas praticas em alusdao a
consciéncia negra. A gente faz essa orientacdo. Referente a escola Quilombola
América Pinheiro de Brito, a gente observa que desde 2019, as agdes t€ém se
evidenciado e fazem parte do curriculo escolar desde o inicio do ano. Mesmo porque
¢ regido por uma diretriz da educacdo escolar Quilombola, que ¢ a Resolugdo CNE n°
08/2012. Ela orienta que as escolas em comunidades tradicionais, Quilombola, elas
sejam desenvolvidas a¢des ao longo do ano de valorizagdo dessa educacdo de uma
matriz africana. A gente tem um resultado bastante positivo. (PEQ)

Comecar em 2013 na rede municipal e, juntamente, comegar com uma nova estrutura
de curriculo foi algo totalmente inovador e desafiador [...]. Mas, assim, foi algo
enriquecedor para a gente também explorar o conhecimento do nosso cotidiano. [...].
Meu Deus, trabalhar um curriculo a partir da realidade. Eu tive que conhecer o
Tamatateua, tentar explorar esses conhecimentos, que até hoje em dia a gente ¢
consciente o quanto que a possibilidade ndo se esgota. O tema do curriculo
"Tamatateua, a minha histéria, meu lugar", ficou por 10 anos. A gente atualizava o
nosso projeto politico pedagdgico, e a gente via as possibilidades de ressignifica-los.
[...]. Ent3o, as formagdes, elas nos inspiravam a pesquisar cada vez mais a nossa
realidade. Como eu posso falar, em 2014, eu fiz um trabalho de intercdmbio para a
praia, com a professora Leide, 14 na Escola Domingos de Sousa Melo, que ¢ na vila
dos pescadores. Entdo, assim, a gente tinha muitas possibilidades. Foi algo inovador,
claro que assusta um pouco, eu me sentia desafiada a cada vez mais pesquisar,
explorar, mas também foi algo encantador. (PEC)

Dessa maneira, a “inova¢do na formagao continuada de professores/as” em interfaces
com identidade docente e da escola campesina ¢ latente. Corroboramos com Névoa e Vieira

(2017), ao destacarem trés mudangas centrais a escola do presente e o papel de professores/as.
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A primeira implica em aprender na escola a trabalhar de modo colaborativo, entre estudantes e
professores. Na segunda, as praticas educativas precisam mobilizar o trabalho dos estudos de
modo flexivel, com tempos coletivos e individuais/personalizados. Por fim, a terceira mudanca
relaciona-se em oportunizar aprendizagens pela pesquisa, em que a curiosidade, investigacao,
descoberta e sistematizacdo de conhecimentos, uma tarefa da escola. E preciso interpretarmos
as mudangas no trabalho docente por relagdes entre conhecimento e contexto historico-social.

Nesta perspectiva, as enunciacoes de professores/as coprodutores/as elucidam que:

Em relago aos resultados, sdo positivos, tanto como professora, quanto dinamica de
aprendizagem para os alunos, principalmente quando se trata de conhecimento
regional, que a gente a partir de um certo momento aqui, um certo periodo, como vocé
falou, a gente passa a valorizar esses conhecimentos locais, a educagdo do campo
comegca a ser enriquecida para que a gente pudesse incutir na cabega do aluno daqui
da regido, a riqueza que eles tém propria aqui e que eles ndo precisavam estar somente
la fora. S6 que depois de um tempo, essas mesmas formacdes também, esses mesmos
documentos nos mostraram que a gente além de fazé-los valorizar e reconhecer, a
gente também fazia uma mudanca na cultura deles regional, eles precisavam se manter
antenados e ligados a cultura 14 de fora. Inverteu, depois voltou. E hoje a gente vé o
quanto isso foi enriquecedor para eles. [...]. (PEQ)

Diante dessas formagdes que a gente teve, diante de toda essa revolugdo que a gente
teve, de 2013 a 2023, a gente percebe que foi super corrido, cansativo, vocé precisa
estudar mesmo. E isso, a meu ver, é super positivo, diferente do que era 14 antes, em
que vocé ndo era incentivado a estudar. Vocé precisa buscar a questdo de produzir, de
fazer, de organizar o projeto, de criar o projeto, de buscar as problematicas e resolver.
E isso enriqueceu tanto o professor, enquanto profissional, quanto o alunado,
enquanto cidaddo mesmo. Entdo, para mim, o resultado ¢ muito positivo, muito
positivo. Essa mudanca toda temporal aqui vai enriquecer muito a gente enquanto
profissional, enquanto comunidade escolar. (PEC)

Entdo, a gente buscava fazer esse levantamento na comunidade para poder trazer para
a sala de aula, trabalhar algo local com eles, além das questdes também cientificas,
ndo deixando de lado, mas sempre fazendo aquele link com a realidade local desses
alunos, e inclusive, na comunidade do Tamatateua, a gente produziu um video falando
sobre essa realidade da comunidade, fazendo pesquisa com pessoas mais velhas, quais
eram as suas profissdes, como elas realizavam essas praticas, quais as dificuldades
que elas sentiam naquele momento. No caso, eles trabalhavam muito com a pratica
do caranguejo 1a. E, dentro dessas entrevistas que os alunos realizavam, juntamente
comigo, com a professora que orientava como fazer esse trabalho, a gente produziu
um video, e esse video foi exposto na praca dos eventos. quando era o Museu
Pedagdgico. Entdo, foi um trabalho muito significativo, foi muito bom para os alunos
também, que viram o seu trabalho, eles se sentiram protagonistas dentro do processo.
E foi muito importante, porque, até entdo, os trabalhos eram muito pontuais, era sd
aquele trabalho ali dentro da sala de aula, ndo se tinha essa vivéncia do aluno na
pesquisa, na busca, inserido de forma direta com a pesquisa. Entdo, essa orientagdo
da SEMED foi muito significativa nesse processo. (PEC)

As narrativas nos fazem refletir sobre “valorizagdo dos conhecimentos locais” para que
os/as alunos/as possam se reconhecer campesinos € ndo vejam o campo como um espago-tempo
vinculado ao atraso em relagdo ao urbano. E urgente o conhecer e o (re)conhecer seu lugar de
existéncia como mola propulsora para a¢des educativas inovadoras nos territorios do campo.

No programa “A Escola Bragantina em Construgdo Coletiva”, o enriquecimento cultural dos/as
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sujeitos/as do campo foi uma realidade vivida com muita nas escolas principalmente no tocante
a Educagao do Campo em articulagcdo com a interculturalidade e com a formagao continuada.
Nesse sentido, planear a formag¢ao humana, social e politico outra dos povos campesinos
significa projetar os processos educacionais a partir do lugar onde essas populagdes vivem,
produzem conhecimentos e se desenvolvem socialmente, ou seja, a Educa¢ao do Campo s6
pode ser estruturada e (re)estruturada pelos sujeitos que vivem e trabalham no campo, ou seja,
uma proposta de formagao humana libertadora e emancipatoria requer um olhar singular para a
sua formulacdo. Por isso, a participagdo ativa e efetiva dos sujeitos do campo € tao precipua.
Nota-se, assim, que os trabalhos com projetos locais que, problematizavam a realidade
dos alunos e buscavam solugdes reais as situacdes vivenciadas, trouxeram uma significativa

inovacao a organizacao pedagogica das escolas do campo, conforme enunciam estas narrativas.

Agora a gente percebe que essa mudanga que aconteceu, esse interesse pautado mais
nessa educagdo do campo, na realidade dos alunos, das comunidades, em Braganca
que sdo muitas. Tem muitas escolas do campo e esse interesse e essa preocupagao
também da propria secretaria em fazer essas formagdes continuadas, de oferecer
cursos e formagdes, isso tem ajudado muito na vida diaria, no convivio dia a dia com
os alunos. E eu acredito que tem mudado significativamente o conceito de ensino-
aprendizagem a partir desse contexto de entender a realidade do aluno, a localidade
que o aluno esta inserido, de qual comunidade ele faz parte, o que ¢ a realidade daquele
local. [...]. A escola tem desenvolvido, por exemplo, projetos que envolvem os alunos
a partir da sua realidade. [...]. O ensino, a aprendizagem, o desenvolvimento dos
alunos tem sido, eu considero que tem sido bastante proveitoso, tem melhorado
consideravelmente, quando a gente passa a entender a realidade que esse aluno esta
inserido, ¢ como a gente tem desenvolvido as nossas praticas dentro da escola,
baseado naquilo que ele convive. (PEC)

Bom, eu percebi que tiveram muitas mudangas, eu estou presente no municipio desde
2008. Entdo, eu passei por aquele periodo que foi a formagdo do Escola Ativa, quando
eu me deparei com essa nova formagdo para professores, que foi naquele periodo do
Museu Pedagogico, eu senti, assim, um grande impacto. Mas um impacto positivo,
porque nds comegamos a trabalhar com um novo curriculo que era direcionado para
os alunos daquele local. Entio, eu ndo trabalhava s6 em uma escola, eu trabalhava em
varias escolas. E cada escola era uma realidade diferente, eu ndo podia trabalhar o
mesmo curriculo que eu trabalhava na Escola América, eu nao podia trabalhar 14 na
Julia Quadros, porque eram realidades totalmente diferentes. Entdo, quando passamos
a trabalhar dessa forma, que era focada, para mim, foi um impacto bem positivo.
Porque a gente partia mesmo da realidade de cada aluno e isso é mais facil para o
aluno despertar o conhecimento ¢ autonomia para organizar o curriculo. (PECAI)

Outro aspecto relevante destacado nas narrativas e que devemos evidenciar diz respeito
“a autonomia da escola e de professores na elaboracao do curriculo escolar e do planejamento”.
A autonomia de professores ¢ fundamental para a constru¢dao de um curriculo escolar relevante
e significativo, permitindo que construam o curriculo a partir das necessidades e caracteristicas
dos contextos reais, valorizando a cultura, os saberes e as experiéncias das comunidades locais.

A esse respeito, ¢ importante ressaltar o que destaca as DPPCRMB.
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A maneira como se planeja e se organiza o trabalho didatico-pedagdgico relaciona-se
intimamente com questdes, como: quem ¢ a crianca que chega a escola? Que infancias
e adolescéncia elas(es) nos revelam? Qual o papel dos professores e gestores
educacionais no Ensino Fundamental? Qual a importancia de se planejar para esse
aluno, considerando, suas vivéncias e conhecimentos que traz para a escola? E pensar
em qual a melhor forma de organizar o trabalho pedagodgico para atender ao aluno
revela os sentidos que atribuimos ao trabalho docente e a propria fungdo da escola.
Nas escolas da Rede Municipal de Braganga, ha diferentes espagos ¢ tempos para o
planejamento e a avaliacdo do trabalho pedagdgico, tem se firmado pela maxima do
dialogo e coletividade de Paulo Freire, onde os profissionais da educagao se agrupam
de acordo com suas fungdes ¢ na organizac¢do constroem seus curriculos escolares: a)
aqueles em que direcionam e estabelecem as diretrizes do Projeto Pedagogico (PP)
que toda a equipe deve considerar com reunides ¢ Paradas Pedagdgica; b) aqueles em
que os professores de cada ciclo se encontram, regularmente, para pensar e definir o
trabalho com as criangas, adolescentes, jovens e adultos, tais como: grupos de estudos
e/ou formagdo na escola; ¢) aqueles em que cada professor organiza as atividades que
dardo materialidade as ideias definidas pelo coletivo escolar, junto aos alunos.

A organizagao do trabalho pedagdgico da escola bragantina, esta inserido dentro do
plano global da escola e inclui necessariamente o papel social da escola, suas metas e
seus objetivo e esse por sua vez, desmembrado no planejamento dos professores em
um universo de dois tempos curriculares, quais sejam: um plano no periodo bimestral
e um no quinzenal. Cada um deles estdo distribuidos nos tempos curriculares da
seguinte maneira: No tempo curricular bimestral — é elaborado de forma coletiva e
sintetiza os elementos estruturantes da escola, para um bimestre. No tempo curricular
quinzenal — a partir do plano curricular bimestral o professor elabora o plano de ensino
para quinze dias, levando em consideracdo o diagndstico e a especificidade de sua
turma, ¢ este planejamento que se materializa em planos de aula, sequéncias didaticas
ou projetos (Braganga, 2022, p. 146-147).

Diante dessas normatizagdes, a enunciacao de um professor coprodutor evidencia:

Mas penso que nds tivemos resultados excelentes. E percebo que vem s6 melhorando.
Porque como eu trabalho desde 2000 nessa escola, passou varias gestdes, a gente
observava que nas formagdes ja estava 14 o curriculo pronto, pronto e acabado. Néo,
e agora a gente tem essa autonomia e reune, até o tema do nosso curriculo, a gente
decide anual. Este ano, na verdade, desde o ano passado, ¢ Amazdénia Bragantina,
Linguagens e Praticas Socioculturais e Vida no Campo. Esse € o nosso tema gerador
da nossa matriz curricular. (PEC)

Ao longo desses anos, eu percebo que as formagdes que a SEMED tem realizado ao
longo desse periodo, elas sdo formagdes que causaram uma grande transformacgao
dentro da educagdo, pois muitos professores conseguiram aprender bastante coisas
relacionadas aos trabalhos pedagdgicos em sala de aula, conseguiram desenvolver os
seus trabalhos com mais éxito, comegaram a perceber mais a educagdo em si, a
importancia da educagdo hoje, em trazer uma educacdo de qualidade para a educacdo
bragantina. Foram momentos de muito aprendizado aos professores, aos docentes da
rede municipal de ensino de Braganga. Foi muito proveitoso as formagdes, trouxe
bastante conhecimento para poder desenvolver mais dentro de sala de aula. (PECAI)

Partindo da narrativa, compreendemos que a autonomia docente ¢ essencial na defini¢ao
do curriculo escolar, pois envolve mudanca e transformagao, constituidas por relagcdes mutaveis
entre o conhecimento, a identidade, o poder e a consciéncia. Assim, a autonomia docente, nao

deve se sobrepor a participagao da coletividade, pelo contrario, precisa contribuir para qualifica-
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la pela dialogicidade, de modo que seja possivel problematizar a selecdo dos conhecimentos
que integrardo o curriculo da escola e as a¢des de formagao continuada de professores/as.

Em relacao a necessidade da autonomia docente, as DPPCRMB enfatizam que:

Uma condi¢do importante para que os professores sejam criativos e autores de sua
produgdo junto aos alunos € a liberdade e autonomia para atuar. Tal autonomia, é
claro, ndo ¢ ilimitada. Deve ser respeitada, desde que mantenha coeréncia com os
principios e pressupostos tedricos e metodologicos explicitados no Projeto
Pedagodgico da escola e nessas Diretrizes Curriculares as quais, em consonancia com
a legislacdo brasileira, definem, como um dos objetivos centrais da escolarizagdo, a
formacdo de sujeitos emancipados intelectual e politicamente, logo, melhor
preparados para exercer seus direitos e deveres como cidaddos (Braganga, p. 147).
Para isso, a Secretaria Municipal de Educacdo oportuniza em meio aos didlogos
freireanos, autonomia aos seus profissionais da educagdo, esses que estdo no chao da
escola e produzem conhecimento, para além de qualquer documento descritivo e
normativo nacional. Todavia, nossa defesa ¢ pela valorizagdo do sujeito historico e
suas produgdes de conhecimento que podem ser articulados posteriormente com 0s
dois documentos, o que torna singular no contexto sociocultural (Braganga, p. 150).
Ressaltamos, enfim, que o norte do trabalho pedagdgico proposto por estas Diretrizes
¢ o da construcdo de praticas mais solidarias e cooperativas, muito mais capazes de
fortalecer professores e alunos confiantes em sua condi¢do de ensinar e aprender,
desenvolvendo-se em todo seu potencial humano. Cabe ainda ressaltar que a
concepcao de planejamento e organizag@o do trabalho pedagogico apresentada nesta
Diretriz destaca a importancia de os professores assumirem a intencionalidade do seu
trabalho e as escolhas inerentes a ele (Braganca, p. 150).

Num contexto decolonial € necessario aprender a desaprender, para reaprender a pensar
e a se conectar com o mundo contemporanea, o que nao significa abandonar conhecimentos
construidos, mas aprender a pensar fora da estrutura na qual, por vezes, fomos treinados. Dentro
desse contexto, a escola ¢ uma estrutura que reproduz discursos e praticas hegemonicas que
suprime as diversas formas de existéncia e (re)existéncia, indigna¢ao e insurgéncias.

Abreu, Almeida e Pereira (2023, p. 12) reafirmam que:

Por outro viés, compreende-se que a “insurgéncia”, dentro de uma concepgdo
freireana, a partir da leitura realizada em Mota Neto (2015) e Freire (1987; 2015):
compde a autonomia da classe oprimida perante a classe opressora, ¢ almeja uma
sociedade justa, solidaria, amorosa preocupada com o reconhecimento e identidade
cultural dos sujeitos, mesmo que para isso haja conflito com os interesses que mantém
o sistema capitalista — visto que para o capitalismo ndo existe a possibilidade de
emancipacgao real da sociedade, pois, este acumula o capital por meio da exploragdo e
desigualdade social da classes sociais.

Pensar a formacdo de professores/as num didlogo com a decolonialidade pode trazer
possibilidades para uma educagdo plural que reconheca outras formas de ser e pensar e

possibilite a ressignificacdo de experiéncias, o combate as desigualdades e a formagdo de uma
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sociedade mais humanizada. Nessa direcdo, podemos depreender que ndo deve ter sido um
momento facil para os/as professores/as do campo, ja que tiveram suas vozes silenciadas e seus
trabalhos invisibilizados pela logica da BNCC, enquanto propulsora da formagao continuada.

Notadamente, as narrativas dos/as coprodutores/as permitiram-nos compreender como
a formacdo continuada de professores/as do campo efetivada pela Escola Bragantina tém
reverberado em seus cotidianos praxioldgicos, especificamente nas suas praticas pedagogicas.
Além disso, evidenciaram que a formacao continuada na Escola Bragantina obteve resultados
mais exitosos no periodo de 2013 a 2016, quando houve a implementa¢do de um conjunto de
acoes formativas pela SEMED que melhor atenderam as necessidades e interesses profissionais.
E que a partir de 2017, quando a BNCC foi homologada pelo MEC e se tornou um referencial
curricular obrigatorio, sentiram-se tensos e divididos entre o curriculo local e o curriculo global.

Frente a isso, a formagao continuada tem sido usada para impulsionar o neoliberalismo
na educacdo, que tem se materializado por uma série de programas educacionais impostos as
redes de ensino. A BNCC trouxe a intensificacdo das politicas educacionais de carater global
nas escolas campesinas e a formagao continuada passou a ser usada para responder as demandas
externas. Desse modo, as politicas locais da Escola Bragantina para a formacao continuada de
professores/as ficaram enfraquecidas, mesmo com a aprovagao das DPPCRMB fundamentadas
nos principios epistemologicos da concepgao freiriana de educacao.

E relevante salientar que, nem a mudanca/transigao de gestor municipal em 2017, deve
ter sido tao tensa, pois subvertendo a descontinuidade inerente as politicas publicas no Brasil,
a SEMED Braganca deu prosseguimento a implementagao de um curriculo pensado a partir das
realidades locais e fundamentado nos principios de Paulo Freire, mesmo sabendo que o didlogo
com os principios da BNCC seria incoerente. Assim, a luta e a resisténcia seriam constantes.

Sobre essa processualidade, as DPPCRMB destacam que:

E na filosofia dos sujeitos e suas identidades que acreditamos na (in)viabilidade da
homogeneizagdo do curriculo, presente nos documentos oficiais orientadores e
normativos da BNCC e no DCE, uma vez que existe uma heterogeneidade nas formas
de vida articuladas ao bem viver bragantino, e isso, ¢ um elemento primordial na
educagdo Freireana e nessa diretriz curricular: trazer o sujeito de existéncia, de vida,
de identidades para o saber/fazer docente (Braganca, 2022, p. 12).

Por essa razdo, os/as professores/as coprodutores/as, enunciaram que perceberam a
modificacdo do enfoque da formacdo continuada na rede municipal de ensino de Braganca. E
por isso, estavam deixando de vivenciar o curriculo local para se dedicar ao curriculo global.

Outrossim, podemos apontar que, hd um “saudosismo” em todos/as os/as professores/as pelo
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movimento formativo vivenciado de 2013 a 2016, mesmo que tenham participado do PNAIC
que foi uma politica de formagao continuada com concepgao, estrutura e enfoque pragmatico.
No entanto, ¢ imprescindivel, quando se trata da formacao de professores/as, contemplar
aspectos como a reflex@o sobre a acdo, a autonomia e a identidade profissional, defendidas por
diferentes estudiosos como fatores primordiais a formac¢ao docente. Contudo, aprofundamos
essa discussao, corroborando com Novoa (2013, p. 14) quando afirma que:
A formacdo ndo se constrdi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e

de (re) construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso ¢ tdo importante
investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

Nesse sentido, André (2016) discorre sobre a importancia da clareza de ser um professor
reflexivo partindo das questdes filoséficas do tipo: o que é preciso para ser um professor
reflexivo? Essa orientagdo apesar de ter se tornado um chavao ou modismo na literatura e nos
cursos de formagdes continuada, sendo objeto de critica de alguns tedricos. O autor define ainda
como sendo o professor reflexivo, aquele que se debruga de forma critica sobre o que esta sendo
feito, em cujo ato ele deve ponderar sobre aquilo que € bom, com énfase nos acertos, tendo a
flexibilidade de operar com mudanga para obter €xito naquilo que se espera.

E nesse processo faz-se necessario registrar, rever as agdes com base em leituras bem
fundamentadas em discussdes e praticas que emergem do contexto coletivo, sobre as quais,

apos as reflexodes, devem ser efetuadas as mudangas necessarias. Sobre isso acrescenta que:

Nao ¢é apenas olhar para o nosso trabalho e constatar o que se deve mudar e/ou
ajustar, mas realizar as mudangas e os ajustes necessarios para que a nossa agao seja
mais efetiva ela tem de conseguir fazer com que a maioria dos nossos alunos
realmente se aproprie dos conhecimentos, das habilidades e das atitudes necessarias
para se desenvolverem e se tornarem criticos e reflexivos (André, 2016, p.19).

Nesse diregao, André (2016) destaca que a questao do professor reflexivo avangou,
estendendo-se a responsabilidade ao coletivo escolar, na qual numa dimensao mais abrangente,
toda escola se envolve numa reflexao critica da realidade com vista a aperfeicoa-la.

Sobre a reflexdo da pratica, Novoa (1995, p. 25) aborda que:

A formag@o deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento autonomo e que facilite as dindmicas de
autoformagdo participada. Estar em formag8o implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projetos proprios, com vista a
construgdo de uma identidade, que ¢ também uma identidade profissional.
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Nessa perspectiva de reflexdo abrangente, de ndo se perder de vista os condicionantes
histéricos, os contextos sociais e educacionais da pratica docente, Veiga et al (2015) explicitam
que mudangas econdmicas, politicas e sociais justificam as pedagogias propostas nas reformas
educacionais e na formagdo continuada de professores/as, que estdo fundamentadas na logica
das competéncias, em tese vista como mais dindmica, abrangente e complexa, aliada a avaliacao
de resultados, porém essa proposta ndo tem alcangado as devidas aprendizagens dos contetidos
e habilidades, mas o aprender a aprender, voltadas para situagdes desconectados da realidade.

Desse modo, fica evidente na fala dos autores que o contexto contemporaneo brasileiro
da formagao de professores/as ¢ influenciado pela diversidade de influéncias e tendéncias em
formacao continuada, prevalecendo ainda, a perspectiva cldssica, porém, embora ainda ndo em
grandes dimensdes e abrangéncias requeridas pelo contexto educacional, j4 existem influéncias
de um campo razoavel da literatura da area em niveis nacional e internacional, com tendéncias
criticas e pos-criticas que abordam a problematica da formacao continuada de professores nas
praticas formativas, sendo sujeito do conhecimento e objeto de estudo de sua propria formacao.

Como ja apontado, as politicas educacionais para o campo brasileiro vem convergindo
a necessidade de reconhecerem a expressividade do fendmeno de saberes-fazeres docentes
campesinos, no sentido de oferecer possibilidades de intervengdo na pratica cotidiana concreta

dos professores, no sentido de que

[...] a profissionalizagdo da atividade docente se constitui na mais evidente proposigédo
para tratar do desenvolvimento profissional sistematico da profissdo docente,
considerando que essa categoria se desenvolve nas dimensdes interna ¢ externa nas
quais sdo mobilizadas atitudes, individuais e coletivas. Tais dimensdes sdo
desenvolvidas pela profissionalidade (dimensdo interna) e pelo profissionalismo
(dimensdo externa). Assim, a importancia da profissionalizagdo docente consiste em
oferecer subsidios para se compreender a constitui¢do da identidade docente de
professores que lidam com as turmas multisseriadas; suas reflexdes e intervengdes no
processo de aprender e ensinar, regido por conhecimentos sobre a profissdo docente,
consciéncia de si mesmo, competéncias e atitudes que lhes permitam compreender as
complexas situa¢des do ensino (Garcia, 1999 apud Medeiros ¢ Ramalho, 2017, p. 9).

O professor por meio da profissionalidade busca adquirir os conhecimentos fundantes
de sua acdo educativa e os saberes de sua profissdo. Em seu cotidiano vai construindo relagdes
dos saberes com habilidades e competéncias que o instrumentalizem profissionalmente, vai

definindo sua propria identidade profissional, pois

[...] uma identidade profissional se constrdi, pois, a partir da significagdo social da
profissdo, da revisdo constante dos seus significados sociais, e da revisao de tradigoes.
Essa construcdo ¢ produto de sucessivas socializacdes no embate de fatores externos
e internos, objetivos e subjetivos nos contextos especificos. Esse processo complexo
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estd mediado por diversos processos de socializagdo, de constru¢do de saberes nos
espago-tempo da formagdo e do exercicio da profissio. Como processo, a
profissionalizacdo se expressa em diferentes identidades, caracteristicas dos contextos
sociais, politicos, econdomicos, etc (Ramalho e Nuiiez, 2014, p. 214).

De fato, ¢ nesta perspectiva que, um conjunto ampliado de politicas e praticas de
formacao e de profissionalizagao de professores do campo vem sendo idealizado e construido,
pois o fendmeno do esvaziamento tedrico tem se apresentado como um elemento colaborador
a fragilizacdo das formagdes de/as professores, em especial na Educagdo do Campo, em que
grande parte dos profissionais desconhecem respaldos legais que fundamentam e orientam as
atividades que devem ser desenvolvidas nesses espagos-tempo, seja por falta de entendimento
acerca dessa necessidade de trabalhar de forma consciente e com autonomia profissional.

Por conseguinte, a formacdo continuada de professores/as tornou-se, nas quatro tltimas
décadas, um eixo estruturante de grande relevancia a profissionalidade de professores, no que
se refere a possibilidade de desenvolverem e/ou ressignificarem as suas concepgoes e praticas.
Uma das expectativas em relacdo a formacao continuada ¢ que disponibilize conhecimentos
que possibilitem aos profissionais da educacdo uma maior clareza acerca do fazer pedagdgico
e, consequentemente, uma maior autonomia docente e educagao com qualidade social.

Tendo em vista a reflexdo a partir de um trabalho de formacao na perspectiva decolonial,
percebe-se na aprendizagem junto aos pares as possibilidades de fortalecimento das praticas
pedagogicas em uma perspectiva dialdgica e trilhar um caminho de escuta sensivel das vozes

apagadas e oprimidas pelo colonialismo e pelo capitalismo historicamente demarcado. Assim,

a formagdo continuada ¢ um ponto extremamente importante, mas, para além da
formagdo continuada, ¢ necessario avangar em muitos ¢ muitos outros quesitos, da
maneira como ¢ conduzida a Secretaria Municipal de Educagdo. Eu penso nesse
sentido. Eu tive uma fala, pessoalmente, com o ainda vice-prefeito de Braganga, e ai
eu fazer esse tipo de apontamento. E necessario conversar e no meu ponto de vista,
melhorar esses recursos humanos, alguns recursos humanos que estdo conduzindo a
Secretaria Municipal de Educacdo. A gestdo, que vai refletir também, porque ¢ uma
equipe, ¢ uma equipe que alguns conseguem caminhar e outros estao estaticos. (PEC)

De certo, observou-se empiricamente que com essa politica, a SEMED tem envidado
esfor¢os para planejar e implementar a¢cdes de formagao continuada que tenham maior relagao
com os contextos de vida e de trabalho de professores e professoras do campo. Em determinados
aspectos, a construcao coletiva de politicas educacionais que emergem de contextos locais pode
estar articulada com a ancoragem na perspectiva da desobediéncia epistémica defendido por
Quijano (2020), atentando-se para a possibilidade de trabalhar o tema proposto olhando para

diferentes instancias nas quais seja proporcionada “forma outra” de pensar a formagao docente.
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Para o autor, a critica ao paradigma europeu da racionalidade/modernidade € necesséria
e urgente, mediante a descolonizagdo epistemologica, possibilitando a liberagao das relagdes
interculturais e o intercdmbio de experiéncias. A decolonizacdo do poder, do saber e do ser,
todavia, somente ¢ vidvel mediante uma atitude descolonial, isto €, uma postura critica ante a
decolonialidade e suas implicagdes, criticando a colonialidade em sua tripla dimensdo: a
colonialidade do ser, que inferioriza seres humanos diferentes; a colonialidade do saber, que
marginaliza sistemas de conhecimento diferentes; e a colonialidade do poder, que hierarquiza
grupos humanos e lugares para explora-los, ou seja, vivenciar o giro decolonial e a constitui¢ao
de um didatica decolonial que considere a multiculturalidade e interculturalidade critica.

Para Abreu, Almeida e Pereira (2023, p. 16), € necessario compreender que:

[...] nesse viés a luta e a libertagdo das amarras da colonialidade/modernidade: as
experiéncias, os saberes/conhecimentos, as diferengas culturais, e as distintas praticas
sociais que sao [...] possiveis pelas multiplas formas de resisténcias — premissa-forga,
que demonstra que apesar das violéncias sobre o ser, o sentir, o pensar ¢ o viver, ha
perseveranga e determinacdo dos sujeitos sociais de se (re)organizar e mobiliza-se de
maneira continua contra a violéncia instituida através de um projeto colonizador de
sociedade, que transpassa seus corpos, suas identidades, seus saberes, suas narrativas
e vivéncias. [...] a resisténcia possui um carater transgressor, intercultural e decolonial
de pensar e modificar as relagdes sociais que estdo absorvidas pela colonialidade.

Por conseguinte, a formagdo continuada de professores/as do campo na perspectiva da
decolonialidade, significa estabelecer modos outros de pensar/fazer a formagdo, em que se
atente a voz do educador, ¢ ao didlogo, partindo de cenarios conhecidos, mas ainda pouco
explorados, mas que apontam a materialidade de avancos significativos no tocante a valorizacao
do saber/fazer docente na educacdo e escola do campo. Dessa forma, a formagao continuada
associada ao desenvolvimento profissional ndo ¢ s6 uma possibilidade, mas espaco-tempo de
construgdo da identidade e da profissionalidade de professores/as, ampliando as possibilidades
de inovagdo e adaptacao de curriculos e de praticas pedagdgicas as suas realidades existenciais.

De certo, os/as professores/as coprodutores/as, enunciaram desconhecer a discussio
sobre a decolonialidade na educacao, entretanto, compreendem que principios das DPPCRMB
tém fomentado formacao continuada e processos educativos emancipatorios. Assim, evidencia-
se a consciéncia critica que, tanto a formacao quanto as praticas pedagdgicas, sdo instrumentos
de insurgéncia, alteridade, luta e resisténcia a opressao da BNCC e de todas as politicas globais.
Portanto, a perspectiva da (de)colonialidade deve ser um processo que desafie os paradigmas
coloniais hegemonicos ao integrar os saberes locais, promover a valorizagao das identidades,

incentivar a participacdo comunitéria e evidenciar educa¢do como agente social emancipador.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Cabe, nestas consideracdes, retomarmos as questoes suleadoras desta pesquisa. E, a
partir delas, refletirmos sobre a formagao continuada de professores/as do campo vivenciada na
Escola Bragantina no decénio 2013-2023, objeto deste estudo. No bojo esta o entendimento da
formagao continuada como propulsora da consolida¢ao de uma educagao escolar emancipadora.

A primeira questdo suleadora nos trouxe a seguinte problematiza¢dao: que condicdes
ensejaram a potencializagdao de politicas locais para a formagao continuada de professores/as
do campo na Escola Bragantina? esse questionamento nos motivou a compreensao da trajetoria
da formagao continuada de professores/as do campo na rede municipal de ensino, vinculada a
formulagdo e a implementacdo do Programa A Escola Bragantina em Constru¢do Coletiva,
proposta que trouxe significativas mudangas na Escola Bragantina em diferentes perspectivas,
a exemplo da constru¢ao de um curriculo oficial estruturado a partir das realidades locais.

As condi¢des que ensejaram a potencializacdo dessa politica local na Escola Bragantina
foram: a) gestao municipal ocupada por um prefeito vinculado ao partido dos trabalhadores; b)
existéncia da Coordenadoria de Educagdo do Campo na estrutura institucional e pedagogica da
SEMED; c¢) necessidade de formulagao de politicas para a Educagao do Campo, ja que 82% das
escolas municipais sdo campesinas; c¢) atuacdo efetiva do Férum dos Caetés de Educacao do
Campo; d) didlogo proficuo entre a equipe técnico-pedagdgica da SEMED e um coletivo de
professores/as da Universidade Federal do Para (UFPA) e da Universidade do Estado do Para
(UEPA) que estudavam e realizavam pesquisas sobre os temas Curriculo Critico, Educacao do
Campo, Educacdo em Direitos Humanos, Infancias, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacao
Escolar Quilombola, Formac¢ao Continuada de Professores; etc e) aniversario de 400 anos de
Braganca e necessidade do planejamento de projetos que evidenciassem as suas caracteristicas
histérica, cultural, ambiental, populacional, educacional, etc. f) necessidade de construgcao
coletiva de um referencial curricular para a rede municipal de ensino; g) autonomia da equipe
técnica da SEMED para orientar a construcao das diretrizes curriculares para a rede de ensino.

Para a construgado dessa politica, foi necessario fomentar envolvimento/engajamento da
equipe técnico-pedagogica da SEMED, professores/as, coordenadores/as pedagogicos/as e
gestores/as escolares, o que foi alcancado. A pesquisa documental desvelou que no quadriénio
2013-2016, vivenciou-se uma grande e acentuada mobiliza¢ao em todas as escolas, culminando
com a elaboracdo de um curriculo local em perspectiva critica e a formagao continuada como a
principal estratégia de implementacao; aprovagao das leis do PME, PCCR, SME; realizacao de

museus pedagogicos; caravanas pedagogicas; publicagdes cientificas; dentre outras acgoes.
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A segunda questdo suleadora problematizou: como se deu a implementacao de politicas
locais para a formagdo continuada de professores/as do campo na Escola Bragantina? Essa
problematizacao nos conduziu as compreensodes profissionais € pessoais que segundo os/as
professores/as coprodutores/as foi muito producente no quadriénio 2013-2016, no entanto, de
2017 a 2023, com a homologa¢ao da BNCC os itinerarios foram redefinidos de modo a atender
as exigéncias desse referencial nacional, por isso se sentiram tensos e, por vezes, confusos.

A formacao continuada de professores/as da Escola Bragantina, no ambito do Programa
“Escola Bragantina em Construc¢ao Coletiva” reflete compreensao que se alinha a principios da
decolonialidade. Essa perspectiva busca valorizar saberes locais, promover autonomia docente
e criar um curriculo que respeite a diversidade cultural e social. A presen¢a da decolonialidade
na formagao continuada ¢ um tema central que se reflete nas enunciagdes evidenciando a busca
por uma educacao que valorize os saberes locais e respeite a identidade cultural, abordagem
essencial para descolonizar o conhecimento, promover uma educacao transformadora, com a
descolonizag¢do do conhecimento, valorizag¢do de identidades e integracdo com as comunidades.

Nota-se, assim, que no decénio 2013-2023, a formacao continuada de professores/as do
campo se fortaleceu e se consolidou na Escola Bragantina, ainda que ndo tenha percorrido uma
mesma linearidade intencional. Por essa razao, nos permitimos fazer inferéncias em relagdo ao
que fora enunciado pelos/as coprodutores/as: a compreensao de principios freirianos (sujeitos,
territorialidades, praticas) das DPPCRMEB ¢ uma realidade nas escolas campesinas; as praticas
pedagdgicas perpassam por esses principios; a implementagao de programas externos t€ém sido
prejudicial a consolidacdo da educacao libertadora e emancipatoria dos sujeitos do campo; a
perspectiva teodrico-metodologica da Educacao do Campo tém sido fragilizada; ha evidéncias
de (de)colonialidade nas praticas pedagdgicas, ainda que ndo sejam intencionais; os principios
freirianos e as premissas-forca decoloniais se entrecruzam na libertagao e emancipagao humana.

Frente a isso, podemos destacar que os/as professores coprodutores/as nao reconhecem
a decolonialidade como uma epistemologia outra, pelo fato de ndo conhecerem essa discussao.
Mas, entendemos que seus posicionamentos de resisténcia, de valorizagao de povos, territorios
e territorialidades campesinas, de protegao dos direitos humanos e de luta pela inclusao escolar,
evidenciam o saber/fazer em perspectiva decolonial, através de posturas e atitudes insurgentes.

A terceira questdo suleadora, problematizou: de que forma a formagdo continuada se
desdobra no cotidiano praxiologico de professores/as do campo?. Essa problematizacdo nos
provocou a incursdo no campo de pesquisa, nessa dire¢do, nos aproximamos de escolas em
territorios distintos: campo, praia e quilombo; intencionando compreender desdobramentos da

formacgdo continuada na cotidianidade de escolas localizadas em contextos socio-historico
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diferenciados. Isso foi interessante e significativo a constru¢do da pesquisa, a imersdo nas
escolas possibilitou uma excelente receptividade do projeto de pesquisa, o didlogo aberto e
solidario com os/as coprodutores/as da pesquisa € o acesso aos documentos analisados.

As incursdes revelaram que, os principais desdobramentos da formagao continuada no
cotidiano praxiologico de professores/as do campo foram: inovacdo na formacdo continuada;
valorizacao da Educagdao do Campo e dos conhecimentos locais; problematiza¢ao da realidade
por meio de projetos didaticos; fortalecimento da autonomia da escola e de/as professores/as
para elaborar o curriculo. Entretanto, durante os desdobramentos tiveram os seguintes desafios:
despreparo tedrico-pratico; falta de materiais e recursos regionalizados; pandemia da covid-19
e a sua influéncia na aprendizagem; aligeiramento da/na formag¢do continuada; prescrigao e
padronizar curricular via BNCC; conflito entre o curriculo local e o global; obrigatoriedade de
desenvolver os programas globais; e a influéncia das avaliagdes externas no trabalho docente.

Todavia, ha possibilidades para a superagdo, a saber: a) formulagdo/implementacio de
programas de formacdo continuada que integrem saberes/fazeres de estudantes e experiéncias
praticas, permitindo que os professores adaptem suas abordagens; b) efetividade na integragao
entre a escola e a comunidade, através da criacdo de canais de comunicacao pela SEMED com
professores/as, gestores/as escolares, estudantes, pais e comunidades escolares para ajustar as
politicas educacionais as necessidades locais, a partir dos saberes da cultura material; c) com o
desenvolvimento de materiais pedagogicos incentivando os/as professores/as a criar materiais
recursos que reflitam a cultura da comunidade local com participagao de professores/as, alunos,
pais; d) formacao de técnicos da SEMED sobre a decolonialidade para que possam proporcionar
a formagao continuada de professores/as para que possam promover uma educacao inclusiva e
respeitosa; €) em relacdo a avaliagdo de politicas educacionais como a BNCC, deve-se realizar
a sua avaliagdo critica de modo a impedir que comprometam a autonomia das escolas do campo.

Nessa direcao, aponta-se também para a imperiosidade de se reafirmar a necessidade de
politicas publicas que promovam formagao continuada que mobilize professores/as a participar
da planificacdo da formagao para que especificidades e pluriversalidades sejam consideradas e
viabilizem a fundamentacdo tedrica para tornd-lo um profissional apto a refletir criticamente
sobre a sua atuacao e sobre a realidade sociohistorica na qual seu 16cus de trabalho esté inserido.
Outrossim, a formagao continuada de professores/as do campo deve ser concebida como um
instrumento para o desenvolvimento profissional e ndo como uma substituicdo de sua formacao
inicial, para que nao ocorra a desqualificacdo do docente. Discutir a formagao de professores/as

demanda pensar a pratica como possibilitadora da aprendizagem sobre a profissdo e como eixo
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que deve nortear esse processo, requerendo politicas, programas e projetos locais de formagao
continuada com saberes singulares ao ato educativos nos aspectos teoricos ¢ metodoldgicos.

Notadamente, enunciagdes de coprodutores/as desvelaram que a trajetéria da formacgao
continuada de professores/as do campo da Escola Bragantina, no decénio 2013-2023, tem sido
permeada por desafios, insurgéncias, lutas, resisténcias, inovagdes e resultados satisfatorios, e
que ha protagonismo de professores/as na construcao de um projeto de educagdo comprometido
com os sujeitos que vivem no campo, de uma educagao que parte da vida das pessoas, da historia
da comunidade, com o mundo do trabalho, da relagdo com a natureza ¢ a forma de tratar a terra,
da cultura e saberes proprios dos educandos, das especificidades da Educa¢ao do Campo.

A experiéncia da pesquisa decolonial nos trouxe grandes desafios que perpassaram pela
latente necessidade de (re)aprender referenciais tedricos, concepgdes e procedimentos/técnicas
de pesquisa, além da postura na vivéncia dialdégica com os/as coprodutores/as, pois quando
optamos pela coleta das narrativas orais intencionavamos garantir o pleno direito a enunciagao
de compreensdes, posicionamentos e cotidianos praxioldgicos. Para além das compreensdes de
aspectos vivenciais da formagao continuada e das praticas pedagogicas, a pesquisa nos permitiu
viver as premissas-for¢a da decolonialidade, a saber: sentipensar e amorosidade; insurgéncia e
luta; resisténcia e libertagdo; razdo e atitude frente a percep¢ao de angustias, preocupagdes e
conflitos de coprodutores/as. As premissas-for¢a orientaram toda nossa vivéncia de pesquisa.

E relevante salientar que, os limites da pesquisa, foram de cunho pessoal ¢ relacionados
a compreensao da decolonialidade enquanto perspectiva tedrico-metodologica de pesquisa, da
necessidade de (re)aprender a razdo e a atitude e vivenciar a pesquisa em ‘““perspectiva outra”.
Além disso, o deslocamento as escolas, 16ci da pesquisa, foi um grande limitador das incursdes,
pois todas sdo bem distantes de minha residéncia, inclusive interferindo significativamente no
cronograma da producdo e coleta dos dados e informagdes. Mesmo assim, a incursdo/imersao
no campo desta pesquisa contribuiu a superagdo de desafios e limites. Ha que se reconhecer que
essa vivéncia ndo foi facil, mas necessaria e significativa a constitui¢do de minha identidade
docente na educacao bésica e superior e para a minha praxis como pesquisador e formador.

Em sintese, no decurso desta pesquisa, a tese defendida foi confirmada nos permitindo
afirmar com so6lida convicgao que a decolonialidade se evidencia como “possibilidade outra” e
“instrumento outro” para a materialidade das insurgéncias, das lutas e das transformacdes na
formacao continuada e na pratica pedagogica de professores/as do campo da Escola Bragantina,
frente ao avanco de politicas e programas globais hegemonicos, conteudistas e padronizadores
do saber/fazer, contribuindo para que corpos, vozes e saberes silenciados pela colonialidade do

poder, do saber e do ser, contribuam a constru¢do de uma Educacao do Campo emancipadora.
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TERMO DE CONSENTIMENTO E ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCALE)

Eu, Daniel Rodrigues Corréa, estudante do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo — Doutorado, do
Instituto de Ciéncias da Educac¢ao (ICED), da Universidade do Federal do Para (UFPA), Campus
Guama-Belém/PA, Matricula 20200578003, venho por meio deste, formalmente, convida-lo(a) a
participar como coprodutor (a) da pesquisa intitulada “A (DE)COLONIALIDADE NA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DO CAMPO A PARTIR DE POLITICAS DA ESCOLA BRAGANTINA,
PARA, BRASIL”, estudo vinculado a Linha de Pesquisa Formagdo de Professores, Trabalho Docente,
Teorias e Praticas Educacionais, sob a orientagdo do Prof. Dr. Waldir Ferreira de Abreu.

ESCLARECIMENTOS SOBRE A PESQUISA

Para o seu conhecimento, esta pesquisa académica tem como objetivo geral identificar evidéncias da
(de)colonialidade na formagdo continuada de professores/as do campo da Escola Bragantina., no
decénio 2013-2023. Para tanto, constitui-se em um estudo qualitativo, através de andlise bibliografica,
documental e pesquisa de campo, tendo como objeto de estudo a formacdo continuada e as praticas
pedagogicas de professores/as do campo, por meio das narrativas de técnicos da SEMED, gestores
escolares, coordenadores pedagdgicos e professores/as. Na busca de uma proximidade com a realidade
investigada e como procedimento metodoldgico para coleta e anélise das informagdes, serdo realizados
didlogos-conversa e a coleta de relatos de coprodutores/as da pesquisa, objetivando estreitar o contato
com aqueles que desenvolvem e vivenciam as politicas de formag¢do continuada nas escolas bragantinas.
Ademais, atendendo o que prescreve a Resolucdo N° 510/2016 do Conselho Nacional de Satide, no qual
consta a determinacdo de que para todo e qualquer trabalho realizado com seres humanos € necessario
prévia autorizagdo, esclareco que a identidade dos coparticipantes sera preservada e a autorizagdo para
uso das informagdes obtidas com a proposta para os relatos pessoais sera dada ao pesquisador por meio
da assinatura deste TCALE. Neste sentido, gostaria de lembra-lo (a) de que, para o melhor registro dos
relatos, utilizarei um aparelho celular como gravador dos audios, o que favorecera o posterior processo
de transcri¢do e/ou analise do material coletado. Enfatizo que sua participacdo é voluntaria e que o
presente documento consiste em autorizar o uso de sua coparticipacao na defesa de minha tese doutoral,
quando pronta, e posteriormente, em apresentacdes académicas, tais como congressos € eventos do
género. Sua contribuigdo podera ser interrompida a qualquer momento com a garantia do apagamento
de seus relatos orais. Somando-se ao exposto, esclarego que a sua participacao na pesquisa nao se vincula
a nenhum tipo de beneficio direto, tais como compensagdes pessoais ou financeiras atreladas a
autorizagdo concedida, visto que a finalidade do estudo ¢ contribuir na compreensdo da formacao
continuada de professores e professoras do campo de Braganca, objeto desta pesquisa. Desde ja agradego
a sua compreensao e colaboragdo. Diante dos esclarecimentos ja feitos e inclinado a esclarecer outras
eventuais duvidas, solicito seu consentimento para utilizar os relatos quando fizer referéncia ao estudo.

AUTORIZACAO
Eu , telefone ,
e-mail: declaro que li as informagdes acima sobre a pesquisa e que

me sinto perfeitamente esclarecido (a) sobre o conteudo da mesma. Declaro ainda que, por livre vontade,
aceito participar da pesquisa, colaborando assim com a constru¢do dos dados para posterior analise.

Braganca,  /11/2024.

ASSINATURA DO(A) COPRODUTOR (A)



131

&
1E

WVERSIDADg peote a1 DO PAR.

Apéndice B <

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE DOUTORADO EM EDUCACAO

TIiTULO DA TESE

A (DE)COLONIALIDADE NA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DO CAMPO A PARTIR

DE POLITICAS DA ESCOLA BRAGANTINA, PARA, BRASIL

OBJETIVO GERAL

Identificar evidéncias da (de)colonialidade na formagdo continuada de professores/as do campo da

Escola Bragantina, no decénio 2013-2023.

ROTEIRO PARA DIALOGOS-CONVERSA

PERIODO 2013 a 2016 — Curriculo Municipal fundamentado nos Principios de Pistrak e de Freire.

v

w N

Xy e

Coordenadoria de Educag¢ido do Campo, Museus Pedagégicos, Publicacoes de 02 livros coletinea
de artigos e de relatos de experiéncias das escolas, Plano Municipal de Educac¢io, PCCR.
Motivacdo da elaboragdo das politicas de formacao continuada de professores e professoras do campo.
Enfoque das politicas e das praticas de formacao continuada de professores e professoras do campo.
Vinculacdo das politicas de formag@o continuada de professores e professoras do campo ao Plano
Municipal de Educacdo, ao PCCR e as demais politicas educacionais dos governos federal e estadual.
Defini¢do da agenda municipal (eventos) de formagao continuada de professores e professoras do campo.
Desafios na implementacdo das politicas de formag@o continuada de professores e professoras do campo.
Limites na implementa¢ao das politicas de formacdo continuada de professores e professoras do campo.
Resultados das politicas de formag¢ao continuada nas praticas de professores e professoras do campo.

PERIODO 2017 a 2020 — Curriculo Municipal fundamentado nos Principios de Paulo Freire.

v

1.
2.

A

Transiciao de governan¢a municipal, Plano Municipal de Educacio, PCCR, BNCC e DCEPA.
Enfoque das politicas e das praticas de formacao continuada de professores e professoras do campo.
Vinculacdo das politicas de formagdo continuada de professores e professoras do campo ao Plano
Municipal de Educacdo, ao PCCR, a BNCC, ao DCEPA e as politicas dos governos federal e estadual.
Defini¢do da agenda municipal (eventos) de formagao continuada de professores e professoras do campo.
Desafios na implementacdo das politicas de formag@o continuada de professores e professoras do campo.
Limites na implementa¢ao das politicas de formacao continuada de professores e professoras do campo.
Resultados das politicas de formacao continuada nas praticas de professores e professoras do campo.

PERIODO 2021 a 2023 — Curriculo Municipal fundamentado nos Principios de Paulo Freire.

v

A

Plano Municipal de Educacio, PCCR, BNCC, DCEPA e DIRETRIZES POLITICO-
PEDAGOGICAS E CURRICULARES DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE BRAGANCA.
Enfoque das politicas e das praticas de formagéo continuada de professores e professoras do campo.
Vinculagdo das politicas de formagdo continuada de professores e professoras do campo ao PME, ao
PCCR, a BNCC, ao DCEPA, as DIRETRIZES POLITICO-PEDAGOGICAS E CURRICULARES DA
REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE BRAGANCA e as demais politicas federais e estaduais.
Defini¢do da agenda municipal (eventos) de formagao continuada de professores e professoras do campo.
Desafios na implementacdo das politicas de formagao continuada de professores ¢ professoras do campo.
Limites na implementa¢ao das politicas de formacao continuada de professores e professoras do campo.
Resultados das politicas de formagao continuada nas praticas de professores e professoras do campo



