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RESUMO

A educacdo do campo originou-se a partir das lutas empreendidas pelos movimentos sociais no
tocante a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. Ela se configura como um
projeto organizado pelos povos do campo, associado a garantia do direito a escolarizacao e a
construcao de conhecimentos que favorecam uma compreensao critica da realidade. Nesse bojo,
as classes multisseriadas inserem-se nessa luta pela materializacdo do direito ao acesso e a
permanéncia da educacdo nos territorios rurais. Nesse sentido, o presente estudo teve como
problema: como os professores das classes multisseriadas do campo no municipio de Altos-PlI
(re)inventam suas praticas educativas em meio as condi¢Ges propostas pelo paradigma da
seriacdo? Diante do problema, tracamos como objetivo geral: investigar as préaticas educativas
de professores e suas possibilidades de (re)invencdo em meio as condi¢des do paradigma da
seriacdo em classes multisseriadas do campo no municipio de Altos-Pl. De modo mais
especifico, objetivamos: conhecer quais as aprendizagens adquiridas pelos professores ao longo
do desenvolvimento de suas praticas educativas; compreender como os professores organizam
o trabalho pedagdgico em escolas multisseriadas do campo no municipio de Altos-Pl; analisar
as estratégias elaboradas pelas professoras que se efetivam para a reconstrucao de suas praticas
educativas; refletir sobre os desafios politicos e pedagogicos enfrentados pelos professores nas
escolas do campo multisseriadas. Esta proposta de investigacdo foi fundamentada teorico-
metodologicamente em autores que discutem acerca da educacdo do campo numa perspectiva
emancipatéria: Arroyo (2011), Hage (2010), Antunes-Rocha (2011), Caldart (2011), Freire
(2006) Ghedin (2012) Lima (2016), Molina (2006), Santos e Moura (2010), entre outros. Trata-
se de uma pesquisa de natureza qualitativa, baseada na abordagem critico-dialética, que foi
realizada em 01 escola com classe multisseriada situada no meio campesino do municipio de
Altos no Estado do Piaui. Como interlocutores da pesquisa, tivemos 03 professores que atuam
na referida escola. A producdo dos dados foi realizada mediante a utilizacdo de anélise
documental, entrevista narrativa e roda de conversa. Para a organizacdo, sistematizacdo e
analise dos dados, utilizamos a analise de contetdo fundamentado em Bardin (2009). Os
resultados dessa investigacdo apontam que mesmo diante dos desafios politicos e pedagdgicos
impostos pelo modelo seriado urbano as escolas do campo, as professoras tém buscado
(re)inventar suas praticas educativas a partir das experiéncias cotidianas, contribuindo com um
trabalho potencializador no ambito das escolas multisseriadas.

Palavras-chave: Educacdo do campo. Classes multisseriadas. Préaticas educativas
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ABSTRACT

Rural education originated from the struggles undertaken by social movements regarding the
construction of a more just and egalitarian society. It is configured as a project organized by
rural people, associated with guaranteeing the right to schooling and the construction of
knowledge that favors a critical understanding of reality. In this bulge, the multigrade classes
are part of this struggle for the materialization of the right to access and permanence of
education in rural territories. In this sense, the present study had as a problem: Do the teachers
of the multigrade rural classes in the municipality of Altos (PI) (re)invent their educational
practices in the midst of the conditions proposed by the serialization paradigm? Faced with the
problem, we set out as a general objective: to investigate the educational practices of teachers
and their possibilities of (re)invention in the midst of the conditions of the serialization
paradigm in multigrade rural classes in the municipality of Altos (PI). More specifically, we
aim to: know what lessons are acquired by teachers throughout the development of their
educational practices; understand how teachers organize the pedagogical work in multigrade
rural schools in the municipality of Altos (Pl); to analyze the strategies developed by the
teachers that are effective for the reconstruction of their educational practices; to analyze the
political and pedagogical challenges faced by teachers in multigrade rural schools. This
research proposal was theoretically and methodologically based on authors who discuss rural
education from an emancipatory perspective: Arroyo (2011), Hage (2010), Antunes-Rocha
(2011), Caldart (2011), Freire (2006), Ghedin (2012), Lima (2016), Molina (2006), Santos and
Moura (2010), among others. This is a qualitative research, based on the critical-dialectical
approach, which was carried out in 01 school with a multigrade class located in the rural
environment of the municipality of Altos in the State of Piaui. As research interlocutors, we
had 03 teachers who work in that school. Data production was carried out using document
analysis, narrative interviews and conversation circles. For the organization, systematization
and analysis of data, we used content analysis based on Bardin (2009). The results of this
investigation show that even in the face of the political and pedagogical challenges imposed by
the urban serial model on rural schools, the teachers have sought to reinvent their educational
practices based on everyday experiences, contributing to a potentiating work within the scope
of multi-graded schools.

Keywords: Rural education. Multi-graded classes. Educational practices
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INTRODUCAO

O paradigma de educacdo instituido no Brasil teve fortes influéncias da cultura europeia
e nos principios e valores que afirmam o projeto de sociedade e de desenvolvimento concebidos
a partir de uma visdo de mundo eurocéntrica. Desse modo, 0s projetos educativos concebidos
neste contexto reconheciam e valorizavam os conhecimentos da cultura eurocéntrica, como
Unicos e verdadeiros em detrimento dos saberes culturais construidos por outros povos,
especialmente os/as sujeitos/as que habitavam o territdrio rural.

Nesta perspectiva, foi se consolidando um modelo hierarquico de educacdo que
desconsidera os conhecimentos construidos a partir das experiéncias sociais dos diferentes
grupos que vivem neste territorio, desvalorizando aqueles que ndo fossem provenientes da
cultura hegemdnica. 1sso repercutiu com mais intensidade nos espagos rurais, uma vez que 0S
camponeses ndo eram Vvistos como sujeitos produtores de conhecimentos, em decorréncia das
atividades que desenvolviam associadas ao manejo da terra e outras praticas laborais.

Desse modo, os povos do campo foram invisibilizados nos textos constitucionais,
principalmente com relacéo as politicas publicas de educacéo, aspecto que resultou num intenso
processo de marginalizacdo e negacao de direitos sociais. Neste contexto, criou-se a ideia de
que, para as pessoas do campo, qualquer tipo de educacdo serviria, pois na visdo da elite
brasileira “gente da roga ndo carece de estudos, isso é coisa de gente da cidade” (LEITE, 1999,
p.14). Esta visdo distorcida e permeada de preconceitos contra 0s povos do campo influenciou
na construcao de projetos educativos precarizados neste territorio.

As contradicdes concebidas a partir da dicotomia campo e cidade foram muito incisivas
na vida dos povos camponeses, desde a violagdo do direito a terra, no bojo da disputa territorial
entre pequenos agricultores e grandes latifundiarios, associados a negligéncia do Estado. No
ambito educacional, o espaco camponés foi subalternizado em relagdo a cidade, funcionando
com escolas sem infraestrutura fisicas, pedagogicas, e sem uma politica de educagdo que fosse
concebida a partir das singularidades camponesas. Dessa forma, tornava-se cada vez mais dificil
a vida das pessoas no campo, obrigando muitas familias a migrarem para as cidades em busca
de melhores condicdes de sobrevivéncia.

Diante desse contexto, a partir da década de 1930, foi implementado um modelo de
educacdo rural voltado & formacdo técnica paralelamente ao inicio do processo de
industrializacdo, como mecanismo de contengdo do avanco do éxodo rural, impedindo a saida

dos/as sujeitos/as campesinos/as para 0s grandes centros urbanizados.
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E importante ressaltarmos que esse modelo de educacdo planejado para o territorio
camponés nao objetivava formar individuos criticos e autbnomos, pois se limitava a uma
educacdo de carater instrumental e utilitarista, voltada para atividades praticas do cotidiano do
campo, alicercada num projeto de sociedade que valorizava o modo de producéo capitalista.

Em contraposicdo a esse modelo de educacéo rural, que desprezava o contexto do campo
e suas matrizes culturais, 0s camponeses organizaram-se através dos movimentos sociais, com
0 intuito de resistirem a negacdo de seus direitos sociopolitico e econdémicos, bem como para
lutar contra as acOes educacionais que reforcavam cada vez mais a condi¢do de sujeitos
atrasados em relacdo a cidade, ampliando o cenério das desigualdades sociais no campo.

Diante disso, a luta dos camponeses teve como principio politico o direito a terra
associado ao direito a educacao, para que atendesse as necessidades de vida dos camponeses e,
sobretudo, que proporcionasse condigOes para a emancipacdo dos/as sujeitos/as, preparando-0s
criticamente para assumir seu papel no protagonismo de sua historia para o engajamento nas
lutas em prol de uma educacao que superasse 0s processos de negacao e exclusdo a que 0s
camponeses foram submetidos.

Dessa maneira, 0 movimento de educacéo do campo foi sendo concebido a partir dessas
lutas e resisténcias travadas pelos movimentos sociais, como possibilidade de ruptura com o
projeto de educacdo rural, que atendia aos interesses da elite dominante e, portanto, reprodutora
das forcas ideoldgicas do Estado.

Nessa perspectiva, a educacdao do campo nasce como movimento politico contra-
hegemonico, pautada na transformacgdo social dos/as sujeitos/as camponeses, Nnos Seus
referenciais de vida e em suas manifestacdes culturais, valorizados como conjunto de
conhecimentos e saberes compreendidos como acervo cultural da humanidade, em sintonia com
0 processo de humanizacgdo e emancipac¢do para uma vida em sociedade mais justa e igualitaria.

Nesse vies, a educacdo do campo propde uma formacao voltada ao desenvolvimento da
criticidade dos/ sujeitos/as camponeses e ao desvelamento das contradi¢gdes implicitas nas
relacfes sociais e nos meios de producdo vivenciados no territério camponés. Neste caso,
afirma-se como um projeto de educagdo comprometido com a construcdo de outro projeto de
campo associado a producédo de vida mais justa e sustentavel.

Diante desse cenario de insurgéncias, o Movimento de Educacdo do Campo tem
conquistado avancos importantes na criagdo de politicas publicas voltadas para 0 campo e na
sua insercdo nos textos legais dos documentos que regem a educacéo brasileira. No entanto, de

acordo com o Laboratério de Dados Educacionais, a partir dos microdados do Censo
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Escolar/INEP de 2007 a 2019, o nimero de escolas no Brasil localizadas no campo era de
aproximadamente 79.813 no ano de 2007; em 2019 esse numero diminuiu consideravelmente
para 45.129 escolas. No Piaui, os nimeros ndo diferem dos dados nacionais em relacdo a
reducdo do numero de escolas, tendo em vista que em 2007 tinhamos no Estado 4.752 escolas
no campo e no ano de 2019, apenas 1.889 escolas.

Os dados do Censo Escolar, realizado pelo INEP, tém evidenciado um dos grandes
problemas para a concretizacdo de um dos direitos mais importantes dos povos camponeses, 0
direito a educacdo nas suas préprias comunidades e contextos de vivéncias, tendo em vista 0
crescimento do processo de fechamento de escolas no campo.

E nesse bojo que esta inserida as turmas multisseriadas, uma modalidade de organizacao
de ensino bem comum no ambito das comunidades camponesas, que tém resistido ao longo do
tempo a negligéncia do Estado em prover as condi¢des necessarias para sua existéncia e atuacdo
no meio camponeés.

A presenca de escolas multisseriadas no campo constitui a materializacdo do direito dos
sujeitos camponeses a frequentarem o espaco escolar em suas proprias comunidades. Muitas
vezes, apresenta-se como a Unica possibilidade dos/as educandos/as do campo terem acesso ao
seu processo de escolarizagdo. Estas escolas normalmente funcionam em prédios improvisados,
com pouca estrutura fisica, iluminacdo inadequada, falta de ventilacdo, auséncia de materiais
didaticos; ali, o/a professor/a realiza diversos trabalhos que estdo além de sua funcdo
pedagogica, ocasionado muitas vezes pela falta e/ou ineficiéncia de politicas publicas
educacionais especificas para as referidas escolas.

Na estruturacdo do espaco escolar, os/as alunos em turmas multisseriadas organizam-se
geralmente em uma mesma sala de aula, com séries/anos diferentes, geralmente sob a
responsabilidade de um Unico professor/a, que muitas vezes se sente angustiado/a por ndo saber
como conduzir o processo de ensino e aprendizagem para alunos/as que estudam em escolas
com a configuracdo do multisseriado.

Nos ultimos anos, difundiu-se uma visdo negativa em torno das classes multisseriadas,
rotulando-as como instituicdo de baixa qualidade, que pouco colaboram para a educacéo dos
sujeitos do campo, considerando que estas escolas ndo se enquadram na perspectiva do modelo
hegemdnico da seriacdo, tido como 0 modelo ideal de educagdo, dentre outras questdes que as
colocam num patamar de subalternidade.

Na dindmica educacional, as escolas multisseriadas tém sido analisadas e criticadas a

luz da compreensdo de que, a baixa qualidade no ensino ofertado relaciona-se exclusivamente
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a fatores intraescolares, enfatizando o modelo de enturmagao ndo seriada, déficit na formagéo
dos professores e a heterogeneidade de idades como os Unicos aspectos que influenciam
negativamente no processo ensino e aprendizagem.

Assim, prevalece a ideia reducionista de que a solugdo para a mudanca efetiva de
melhoria do ensino nas escolas multisseriadas ndo esta relacionada a questdes externas. Neste
sentido, bastaria uma intervencdo nos aspectos intraescolares que as problematicas seriam
resolvidas.

Dessa forma, ha uma culpabilizagdo atribuida as escolas multisseriadas pela fragilidade
do ensino, direcionada somente as suas dindmicas pedagdgicas internas, como se 0s diversos
problemas que impedem a sua operacionalizacdo nao tivessem relacdo com o Estado. Ha,
portanto, uma tentativa nitida de isencdo da responsabilidade do governo com essas escolas,
responsabilizando-as unicamente pelos seu sucesso e/ou insucesso escolar.

Nesta perspectiva, compreendemos a necessidade de mudarmos o modo de olhar para
as classes multisseriadas, destacando que essas escolas, ao longo dos anos, ndo tiveram a devida
importancia dada pelo Estado, gerando inGmeros problemas internos para sua
operacionalizacdo e para cumprir com sua funcdo educacional. No entanto, a existéncia das
turmas multisseriadas assegura o direito da crianca e do/a jovem camponés de estudar na sua
comunidade a partir de seus proprios referenciais de vida.

A partir desse contexto histdrico, politico e social de exclusdo do direito dos/as
camponeses a educacdo, e nossas vivéncias pessoais e profissionais no contexto dessas escolas,
sentimo-nos instigada a desenvolver esse estudo no ambito das classes multisseriadas do
municipio de Altos no Piaui, entendendo que essa educacdo nao pode continuar a ser silenciada,
inferiorizada e ofertada de forma precarizada. Diante da realidade descrita, esta proposta de
estudo parte do seguinte problema: como os professores das escolas do campo multisseriadas,
no municipio de Altos-Pl, (re)inventam suas préticas educativas em meio as condicGes
propostas pelo paradigma da seriacdo?

Como desdobramentos do problema desse estudo, elencamos algumas questdes
norteadoras de pesquisa para subsidiar a investigacédo: quais as aprendizagens adquiridas pelos
professores no ambito do desenvolvimento de suas préaticas educativas? Como os professores
organizam o trabalho pedagdgico nas turmas multisseriadas? Quais as estratégias elaboradas
pelos professores para reconstruir suas praticas educativas?

Quais os desafios politicos e pedagogicos enfrentados pelos professores nessas escolas?

Para responder aos questionamentos expressos anteriormente, tracamos 0 seguinte objetivo
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geral: investigar as préaticas educativas de professores e suas possibilidades de (re)invengéo em
meio as condic¢des do paradigma da seriacdo em escolas do campo multisseriadas no municipio
de Altos-Pl. De modo mais especifico, objetivamos: conhecer quais as aprendizagens
adquiridas pelos professores no desenvolvimento de suas praticas educativas; compreender
como os professores organizam o trabalho pedagdgico em escolas do campo multisseriadas,
visando superar os desafios do modelo da seriacdo; analisar as estratégias elaboradas pelos
professores voltadas a reconstrucdo de suas praticas educativas; refletir sobre os desafios
politicos e pedagogicos enfrentados pelos professores na construcdo de alternativas que
superem o0 modelo da seriagcdo no contexto das turmas multisseriadas.

Meu interesse acerca das praticas educativas no ambito das escolas multisseriadas do
campo foi sendo paulatinamente construido a partir das vivéncias diarias com sujeitos que
estiveram/estdo presentes nesses espagos. Dialogar sobre minha aproximagao com o objeto de
estudo requer necessariamente um feedback narrativo sobre fatos que demarcaram meu
percurso profissional e minha motivacéo para esse estudo.

Em minha adolescéncia, rememoro de fatos que marcaram significativamente minha
vida, inquietando-me muitas vezes com situagfes com as quais ndo entendia o porqué de ser
como eram (ou sdo). Vivenciei em meu cotidiano a rotina de uma professora que levantava
todos os dias as 4:00h da manhd, para deixar almoco feito para seus dois filhos e marido e
posteriormente seguir para a labuta diaria, na qual ela trabalhava no meio camponés, no
municipio de Altos/Pl. Esta professora era minha mae.

Como filha de professora aposentada, com atuacdo com mais de 20 anos em escolas do
campo, reporto-me as conversas que eu tinha, lembrando de suas falas ao narrar, muitas vezes,
0 momento que saia de casa as 6h da manhd e o caminho até sua escola no campo. Descrevia-
me com muito pesar as contradigdes sentidas “na pele” para conseguir chegar até a escola na
comunidade onde trabalhava. Tais obstaculos configuravam-se desde o transporte irregular,
desprovido de condigdes dignas para 0 percurso com seguranca, até as condigdes precarias de
trabalho em um ambiente sem estrutura e materiais didaticos adequados, sem agua encanada,
energia elétrica, saneamento béasico, dentre outras inimeras situagdes vividas no cotidiano de
suas praticas, reforcadas pelos sentimentos de soliddo e abandono. Em outras palavras, como
dizia minha mae: “Abandonada a propria sorte”.

Durante esse periodo, ainda como estudante de ensino médio, tive a oportunidade de
conhecer esse contexto, quando visitava informalmente a escola onde minha mée trabalhava.

Durante essas visitas, podia ver de perto aquela professora higienizando a escola para receber
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os alunos, puxando agua no poco cacimbdo para colocar nos filtros de barro, bem como tendo
que deixar os alunos brincando na sala para poder preparar a merenda escolar e depois retornar
para as acOes pedagogicas em sala de aula. Naquele momento, o que era apenas teoria na cabeca
de uma estudante, confirmou-se como uma dura e sordida realidade antes nunca vivida por essa
pesquisadora, somente ouvida por aqueles que repetiam aquele “ritual” de condi¢des indignas
de trabalho.

A partir do relato de tais reminiscéncias, é possivel perceber o carater dualista da
educacgéo brasileira, hegemonicamente arquitetada em educacdo para ricos e educacdo para
pobres e materializada na préatica a partir da auséncia de politicas publicas para a educacdo dos
filhos da classe trabalhadora, sobretudo os sujeitos camponeses.

O cotidiano da docéncia, de uma certa forma, sempre esteve atrelado & minha vida pelo
contato diario com minha mae. Lembro-me que, na infancia, ja brincava de ser professora,
imitando-a, até as primeiras aulas de refor¢co que ministrava como professora leiga na sala de
minha casa para o0s vizinhos da rua. De certa forma, foram tais experiéncias que me
impulsionaram a prestar vestibular para duas licenciaturas em Pedagogia e em Letras-
Portugués, aprovada em ambas com louvor.

Iniciei minha vida profissional antes mesmo de concluir as minhas graduacdes em
escolas seriadas urbanas na rede privada de ensino, no municipio de Altos. De l& para c4, em
constante didlogo com minha mae, que ainda estava atuando nas escolas do campo. Observava
seus planejamentos em casa para aquelas séries todas juntas no mesmo espaco e percebia 0
cansaco refletido em suas fei¢cbes por muitas vezes sentir-se impotente diante de tais situagdes
que ndo lhe competia o desenvolvimento de certos trabalhos.

Lembro-me que, no curso de pedagogia, nenhuma disciplina fazia referéncia a educacao
no campo, tampouco se falava em escolas multisseriadas. O pouco que ouvia, vinha de colegas
do curso que ja atuavam naquele contexto e que nos momentos de discussao narravam suas
dolorosas experiéncias. Ouvia atentamente, vendo nas colegas as falas de minha mae, sempre
disposta a fazer um bom trabalho, mas sempre limitada por questdes de vies politico.

No ano de 2010, fui aprovada em concurso publico para atuar como professora do 1° ao
5° ano em escolas do campo. Assumi um trabalho como professora no respectivo municipio da
pesquisa. Na ocasido, tive a oportunidade, pela primeira vez, de trabalhar em uma escola publica
municipal no campo em sala multisseriada, 0 que na época gerou um pouco de inseguranca pelo
fato de nunca ter participado de um processo formativo que subsidiasse a pratica educativa para

a realidade no multisseriado.
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Logo iniciei os trabalhos em uma escola “grande” do campo com salas seriadas e
multisseriadas. No turno da manh@ trabalhava na sala multisseriada dessa escola, e no turno da
tarde viajava para outra comunidade no campo para atuar em uma escola seriada. Os desafios
comecaram a surgir principalmente pela auséncia de orientagdo didatica da Secretaria
Municipal de Educa¢do/SEMED no tocante ao trabalho nessa configuragcdo multisseriada.

Da SEMED recebi apenas os diarios para o registro das aulas e um amontoado de papeis
com contetdos divididos por séries sem nenhuma orientacdo sobre como esses contetdos
poderiam ser articulados para aquela sala multisseriada. Naquele momento, vivenciei um
conjunto de sensacdes que me impulsionava para o deséanimo e o desejo de ndo permanecer
naquele espaco, por todas as contradi¢fes que estava enfrentando e que ainda estariam por vir.
Minha experiéncia anterior como professora era bem diferente do trabalho que estava
assumindo na classe multisseriada, tendo em vista que minha atuacéo docente se resumia ao
trabalho em escola particular seriada da zona urbana do municipio de Altos. Logo, deparei-me
com uma realidade bem diferente daguela que estava iniciando em minha trajetoria profissional,
pois exigia conhecimentos daquela nova realidade para o desenvolvimento do trabalho, assim
como para o entendimento da organizacao didatica do ensino neste modelo de escola composta
por alunos com diferentes anos de escolaridade.

Tal realidade apresentou-se como um desafio avassalador, resultando no desejo de néo
atuar naquelas classes, pelas inimeras dificuldades que ja conhecia muito antes de estar
formalmente como professora naquele espago, bem como pela falta de formacéao especifica para
entender a dindmica das turmas multisseriadas. O que restou, diante daquela situacao, foram os
didlogos com outros/as professores/as que ja tinham experiéncia na préatica e dispunham-se a
ouvir minhas inquietacdes, expressando sempre palavras de apoio.

Semelhante a muitos professores que atuam nessas escolas, tive que enfrentar muitos
dilemas para o desenvolvimento da minha pratica nessas turmas. Essa experiéncia foi muito
marcante em minha vida, pois mesmo com todas as dificuldades estruturais, percebia a
felicidade em cada crianca por estar naquela escola, o sorriso facil na entrada da sala, o abrago
carinhoso e a mao estendida cumprimentando a tia e pedindo a béncao.

Aquelas vivéncias com as criancgas iam aos poucos fortalecendo-me e impulsionando-
me para 0 desejo de estudar e pesquisar mais sobre o contexto das escolas do campo
multisseriadas, e de alguma forma tentar contribuir com aquela realidade. Muitas das
aprendizagens foram adquiridas no chdo da escola, construidas dia apos dia, fazendo e

refazendo, errando e, por vezes, acertando num intenso processo de acéo-reflexdo-acao.
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Posteriormente, em 2013, iniciei um trabalho como orientadora de estudos do Programa
do Governo Federal denominado “Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa— PNAIC”.
Na ocasido, fiquei responsavel pela formacéo e planejamento pedagdgico dos/as professores/as
do ciclo de alfabetizagdo que trabalhavam em escolas multisseriadas do campo. Esse trabalho
resultou em muitos encontros com professores/as que atuavam nas classes multisseriadas, além
da realizacdo de monitoramento nas respectivas escolas, onde tive a oportunidade de ampliar
ainda mais minhas vivéncias a partir das visitas realizadas para observar o trabalho que vinha
sendo desenvolvido junto aos educandos/as do campo.

Os momentos de formacédo pedagogica com os/as professores/as eram sempre movidos
pela motivacdo no desenvolvimento de estratégias para o ensino e aprendizagem dos/as
educandos/as, porém atrelados as angustias e duvidas diante da organizacdo do contexto
multisseriado, fato que me inquietou e tornou-se a mola propulsora que desencadeou o desejo
de contribuir na producdo de conhecimentos a respeito das praticas educativas em classes
multisseriadas.

Em minha experiéncia como formadora de professores/as do campo, inferi que dialogar
sobre o trabalho nessas classes multisseriadas torna-se uma condigdo necessaria para o avango
e a colaboragdo para o surgimento de nova politicas publicas educacionais para o contexto
camponés.

Dessa maneira, a metodologia utilizada para o desenvolvimento desta pesquisa é de
natureza qualitativa com base na abordagem critico-dialética. Para a construcao dos dados dessa
investigacdo, recorremos aos seguintes procedimentos metodoldgicos: analise documental,
entrevista narrativa e roda de conversa. As informac6es coletadas foram analisadas a partir das
contribuices tedricas dos/as autores que tratam da tematica e que subsidiaram esse estudo; para
as inferéncias dos achados da pesquisa, utilizamos a analise de contetido de Laurence Bardin.

Essa dissertagdo encontra-se organizada em quatro capitulos estruturados da seguinte
forma. Na introdugéo, apresentamos nossa aproximagdo com o objeto de estudo, refletindo
sobre elementos referentes a concepgdo da educacdo do campo, abordando os elementos
norteadores da pesquisa, como problema, justificativa, objetivo geral e especifico e uma sucinta
descricdo dos tdpicos tratados nesse estudo.

O Capitulo I, denominado Percurso metodoldgico da investigacdo, discute 0s processos
metodoldgicos que norteiam a construgdo dessa investigacdo, enfatizando a natureza qualitativa
da pesquisa, embasada na abordagem critico-dialética, incluindo a caracterizacdo do campo da

pesquisa, estrutura de organizacdo de coleta e analise dos dados.
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O Capitulo I, intitulado A educacdo do campo no Brasil: aspectos historicos e
conceituais, contempla uma discussdo sobre o processo de constituicdo da educacdo do campo
no Brasil, apresentando as concepcdes de educacao rural e educacdo do campo, destacando as
lutas e resisténcias dos movimentos sociais pelo direito a educa¢do do campo.

O Capitulo 111, com a denominac¢do Um olhar sobre as escolas do campo multisseriadas:
da resisténcia a existéncia, contém uma discussdo sobre a constituicdo das escolas do campo
multisseriadas, tecendo algumas reflexes sobre 0 seu processo de organizacdo pedagdgica,
bem como os dilemas e contradi¢des enfrentados pelos/as professores/as nessas classes em vista
do modelo seriado urbano;

O Capitulo IV — intitulado As praticas educativas em classes multisseriadas: o que dizem
as professoras? — apresenta uma discussao a partir das narrativas de professoras a respeito dos
desafios e possibilidades de reinvencdo das praticas educativas no ambito do contexto
multisseriado

Compreendo que este estudo é relevante a medida que busca as possibilidades de
reinvencdo das praticas educativas construidas a partir do movimento acdo-reflexdo-acédo
desenvolvido pelos/as educadores/as no cotidiano de suas acdes pedagdgicas. Em suma, essa
pesquisa contribui ainda somando novos conhecimentos a outras pesquisas ja realizadas que
tratam da referida temética, como forma de agregar mais informacBes sobre as classes
multisseriadas, colaborando para o processo de reflexdo e transformacéo no ambito das praticas

educativas nesses espagos.
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CAPITULO | - PERCURSO METODOLOGICO DA INVESTIGACAO

Este capitulo apresenta o caminho metodologico que foi percorrido para o
desenvolvimento desta investigacdo, de modo a especificar o tipo de pesquisa realizada e as
tessituras teoricas utilizadas para fundamentar esse trabalho.

Dessa maneira, abordamos ainda o locus onde foi realizado o estudo, bem como o0s
sujeitos que colaboraram para o desenvolvimento da pesquisa. Descrevemos ainda o0s
dispositivos que foram utilizados para a produgdo dos dados, o processo de sistematizacdo e
andlise dos achados da pesquisa.

1.1 Caracterizacao da pesquisa

A pesquisa cientifica, no ambito geral, constitui-se como um instrumento fundamental no
tocante a producdo de conhecimentos para 0s mais variados segmentos sociais das quais 0s/as
sujeitos/as fazem parte. Nessa premissa, a pesquisa subsidia os seres humanos para a
compreensdo da realidade, viabilizando, através de estratégias metodoldgicas, a busca para a
resolucdo dos obstaculos e desafios que surgem no cerne das relaces humanas. Nessa
perspectiva, evidenciamos a contribui¢do de Minayo (2009) a respeito dos aspectos conceituais

sobre pesquisa, que nos diz:

Entendemos por pesquisa a atividade basica da ciéncia na sua indagacéo e construcdo
da realidade. E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a
realidade do mundo. Portanto, embora sendo uma prética tedrica, a pesquisa vincula
pensamento e acdo [...] toda investigacao se inicia por uma questao, por um problema,
por uma pergunta, por uma ddvida. A resposta a esse movimento do pensamento
geralmente se vincula a conhecimentos anteriores ou demanda a criagdo de novos
referenciais. (MINAYO, 2009, p.16)

Dessa forma, a pesquisa configura-se como um elemento da ciéncia que busca
problematizar um determinado fendmeno da realidade que precisa ser desvelado, mediante uma
investigacdo sistematizada, desenvolvida conforme normas metodologicas para alcancar os
objetivos do referido estudo.

No contexto educacional, a pesquisa cientifica subsidia a construcdo de interpretacoes
sobre as varias maneiras pelas quais a cultura educacional é produzida e transmitida, bem como
as teorias que as norteiam. Sua importancia refere-se a oportunidade de proporcionar aos
educadores as possibilidades de conhecerem as ideias que deram inicio a construcdo dos

conhecimentos e saberes ao longo do tempo, favorecendo uma nova releitura para a constituicéo
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de outras experiéncias que orientem a concepcao de novas a¢des metodoldgicas para contribuir
com as demandas da educacao.

Gil (2002) destaca que o bom desenvolvimento de uma pesquisa com resultados exitosos
depende essencialmente de certas qualidades intelectuais e sociais que o/a pesquisador/a precisa
dispor, como conhecimento com propriedade sobre o tema que serd investigado, além de
curiosidade, criatividade, integridade intelectual, atitude autocorretiva, sensibilidade social,
imaginacéo disciplinada, perseveranca, paciéncia e confianca na experiéncia.

Para o desenvolvimento desse estudo foi realizada uma pesquisa de natureza tedrico-
metodoldgica qualitativa, por apresentar caracteristicas que se vinculam a proposta desse
trabalho. Para Minayo (2009), o estudo qualitativo esta relacionado a pesquisa no ambito das
ciéncias sociais e tem como objetivo a compreensédo de fenémenos humanos e sociais, a partir
da interpretagdo das subjetividades, experiéncias, crengas, valores e sentimentos que o
individuo constroi nas interacbes que estabelece no seu meio social, e que ndo podem ser
mensuradas quantitativamente.

De acordo com a autora, o planejamento de uma pesquisa qualitativa acontece em trés
etapas. A primeira refere-se a fase exploratdria, em que se estrutura os procedimentos da
pesquisa; a segunda relaciona-se ao trabalho de campo, onde havera o contato do pesquisador
com os dados empiricos; a terceira etapa € a analise e o tratamento do material empirico e
documental para as interpretacdes da coleta dos referidos dados. No entanto, esta estrutura em
etapas néo se constitui em momentos isolados, mas s&o complementares entre si. (MINAYO,
2009).

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), os pesquisadores que utilizam a pesquisa
qualitativa participam diretamente do ambiente natural da investigacdo para a construgédo e
organizacdo dos dados. O proprio pesquisador é considerado instrumento para apreensdo das
informagdes, inserindo-se no tempo necessario para recolher as questbes pertinentes ao
fendmeno em estudo. Os autores ressaltam ainda que o0s investigadores qualitativos
desenvolvem acOes estratégicas que possibilitam ter acesso as experiéncias e pontos de vista
dos interlocutores, estabelecido por meio de didlogos entre ambos e interpretando segundo a
visdo dos proprios sujeitos que participam da pesquisa.

Desse modo, “a pesquisa qualitativa se aprofunda no mundo dos significados. Esse nivel
de realidade ndo é visivel, precisa ser exposta e interpretada, em primeira instancia, pelos

proprios pesquisados” (MINAYO, 2009, p.22). Dessa maneira, 0s instrumentos selecionados
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precisam ser planejados a luz das subjetividades dos interlocutores, para que possam ser
coerentes e captar as abstraces do fendbmeno em estudo.

Para Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa de natureza qualitativa tem o foco da
investigacdo mais direcionado para o processo do que para o produto, valorizando as atitudes e
0s comportamentos, bem como o processo como conduzem as ages, as percepcdes e outras
significacbes que totalizam no produto.

No contexto da pesquisa qualitativa, optamos pela abordagem critico-dialética, tendo em
vista que através desta abordagem € possivel apreendermos e tecermos uma andlise do
fendmeno a partir de sua temporalidade e historicidade, buscando compreender as relagdes
estabelecidas entre fendmenos, fatos historicos e sociais. Neste processo, buscamos
compreender a realidade em constante processo de mudancas e transformacao, permeadas pelas
contradigdes historicas (LIMA, 2015).

Conforme Gamboa (2010), as pesquisas ancoradas na abordagem critico-dialética partem
do principio da contextualizacdo, enfatizando a necessidade de estudar o fenémeno a partir de
seus entornos, buscando entender seu ambiente natural e os contextos em que se localizam e se
desenvolvem, enfatizando a inter-relagéo entre o todo e as partes e a recuperacédo da totalidade
no processo da investigacao.

Para Severino (2001), os conhecimentos sobre os fenbmenos sociais e, mais
especificamente, os fendmenos educacionais ndo podem ser analisados a ndo ser pelo crivo da
criticidade, tendo em vista o desmascaramento das agdes ideologizantes que impregnam as
praticas humanas intencionalizadas. Dessa maneira, a epistemologia dialética constitui-se como
0 paradigma epistemoldgico mais adequado para dar conta das questdes relacionadas aos
problemas politicos e pedagdgicos, constituindo-se em uma abordagem de grande relevancia
social para o desenvolvimento das pesquisas educacionais. Dessa maneira, Gamboa (2010)

enfatiza ainda que

As pesquisas critico-dialéticas “[...] questionam fundamentalmente a visao estatica da
realidade implicita nas abordagens anteriores. Esta visdo esconde o carater conflitivo,
dindmico e histérico da realidade. Sua postura marcadamente critica expressa a
pretensdo de desvendar, mais que “o conflito das interpretacdes”, o conflito dos
interesses. Essas pesquisas manifestam um “interesse transformador” das situagdes ou
fendmenos estudados, resguardando sua dimensdao sempre historica e desvendando
suas possibilidades de mudancgas. (GAMBOA, 2010, p. 107 - 108).
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Dessa forma, a abordagem critico-dialética busca questionar criticamente 0s
condicionantes historicos, sociais e econdémicos na perspectiva do desvelamento das

contradi¢Oes que potencializam uma a¢édo de transformacéo social.
1.2 Campo da pesquisa

A presente pesquisa foi realizada no municipio de Altos, no Estado do Piaui, localizado
a 42 km da capital do estado, situada na mesorregido centro-norte piauiense, microrregido de
Teresina. Fundada em 1922, o municipio de Altos compreende uma area total de 957,232km2 e

sua populacdo foi estimada em 40. 605 habitantes, conforme os dados do IBGE de 2020.

Figura 01-Mapa do Piaui com destaque para o municipio de Altos

P
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Fonte: IBGE, 2020.

Sobre as caracteristicas morfoclimaticas, 0 municipio possui clima tropical subsumido
umido, com duracdo do periodo seco de seis meses, com temperaturas medias entre 22° a 37°.
Sua vegetacdo compreende floresta decidual, secundaria mista caatinga/cerrado e cerrado
floresta. A producédo agricola do municipio é baseada na agricultura de producéo sazonal de
feijdo, arroz, mandioca e milho. Na pecuéria, destaca-se a criacdo de assino, aves, bovino,

caprino, equino, muar, ovino e suino (CEPRO, 2013).
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Sobre a populacéo residente por situacdo do domicilio, a populacdo urbana contava com
27.391 habitantes, enquanto a populacao do campo era de aproximadamente 11.432, de acordo
com o censo demogréafico de 2010. O municipio limita-se com 0s municipios de Teresina,

Campo Maior, José de Freitas, Coivaras, Alto Longa e Beneditinos.

Figura 02- Imagem panoramica da cidade de Altos

FONTE: IBGE, 2020

A histéria do povoamento da cidade de Altos inicia-se a partir dos anos de 1800, com a
chegada da familia Paiva, liderada pelo retirante cearense Jodo de Paiva Oliveira, vinda da
regido Novo Oriente no Ceara. A familia vinha fugindo de uma seca que havia assolado naquela
época 0 sertdo cearense, obrigando-0s a migrarem para outras terras em busca de melhores
condigBes de sobrevivéncia. Chegando ao Piaui, criou uma fazenda com o nome de S&o José
dos Altos, fazendo referéncia ao padroeiro do estado do Ceara. Seus descendentes ocuparam 0s
lugares denominado Alto-Franco, Alto da casa nova e Alto de Jodo de Paiva, posteriormente
chamado de Altos de Jo&o de Paiva.

A cidade de Altos adquiriu sua autonomia politico-administrativa, através da Lei Estadual
n° 1.041, de 18 de julho de 1922, sancionada pelo governador do Piaui, Jodo Luis Ferreira,
criando o municipio e a comarca de Altos.

No que tange aos aspectos educacionais, 0 municipio de Altos conta atualmente com 64
(sessenta e quatro) escolas que atendem a educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio
— e ainda a modalidade de educacdo de jovens e adultos. No Quadro 01, apresentamos a

distribuicdo dos estabelecimentos de ensino da educagdo basica no municipio.
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Quadro 01- Dados gerais das escolas do municipio de Altos-PI

Escolas Publicas da Educacao Basica

Esfera Quantitativo Zona

Privada 04 Escolas Urbana
Estadual 08 Escolas Urbana
Municipal 52 Escolas Rural e Urbana
Total 64 Escolas

Fonte: QEDU- Dados do Censo Escolar 2020

Observamos que a maioria das escolas do municipio ofertam o ensino fundamental.

Dentre estas escolas, dez estdo situadas na zona urbana e trabalham com os anos iniciais do 1°

ao 5° ano e quatro escolas atuam com os anos finais do 6° ao 9°. Com relagdo ao territorio

camponés, 0 municipio possui vinte e nove escolas com atuacdo nos anos iniciais do Ensino

Fundamental e cinco escolas que trabalham com os anos finais. Em 2020, o municipio contava

com trés mil oitocentos e noventa e um alunos/as matriculados/as em turmas do 1° ao 5° ano do

Ensino Fundamental. No Quadro 02, apresentamos a distribuicdo das escolas urbanas e

camponesas que atuam no ensino fundamental no municipio de Altos, com os quantitativos de

alunos matriculados por zona.

Quadro 02 - Quantitativo de escolas com atuacdo no ensino fundamental 2020

Dados 2020 N° de escolas N° de escolas Matriculas | Matriculas
urbanas camponesas em escolas | em escolas
urbanas camponesas
1°a0 5° ano 10 29 2.335 771
Fundamental
6°ano 9°ano 04 05 1.556 401
Fundamental

Fonte: QEDU- Dados do Censo Escolar 2020.

As escolas situadas no campo sdo divididas em escolas seriadas e escolas multisseriadas.

As escolas grandes seriadas atendem a criancas e jovens a partir educacgdo infantil, ensino

fundamental e educacéo de jovens e adultos. Normalmente, sdo escolas que tém a mesma
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configuracdo das escolas da cidade, com a presenca de diretor/a, vigias, secretario/a, professores
que atuam em areas especificas, auxiliares de limpeza e de merenda.

O outro formato de escola € a configuracdo multisseriada, com a presenca apenas de
professores, auxiliares e vigia, que concentra um quantitativo bem maior na zona rural do que
as escolas grandes seriadas. No municipio geralmente essas escolas estdo estruturadas com uma
sala contendo criangas da educacéo infantil até o 5° ano do ensino fundamental.

Normalmente, no municipio de Altos, essas turmas eram organizadas apenas com um
Unico professor atuando em uma sala com todas as séries juntas concomitantemente. Contudo,
atualmente é possivel também visualizar escolas multisseriadas divididas em duas ou trés salas
de aula, com a divisao de duas ou trés séries sob a responsabilidade de mais de um professor.

Dessa maneira, as classes multisseriadas em Altos vdo ganhando outros contornos quanto
a sua organizacao e operacionalizagdo, sendo possivel localizar escolas em que as turmas sao
organizadas apenas com educacao infantil, 1° 2° e 3° ano em um Unico espaco e outras turmas
com 4° e 5° ano juntas com um professor para cada turma. Normalmente, a justificativa para a
referida divisdo tem como requisito a proximidade da idade dos alunos, predominando a
compreensdo de que esse novo formato facilitaria o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem

No entanto, as escolas multisseriadas, ao longo dos anos, tém sido alvo do processo de
nucleacdo, ocorrendo o fechamento de algumas escolas multisseriadas do municipio, sendo
transferido esses/as alunos/as para as escolas seriadas do campo, havendo o processo de
migracdo sentido campo-campo, onde 0s/as estudantes deixam de estudar em suas comunidades
para se transportar para outras comunidades vizinhas, ou até mesmo para a cidade. No Quadro
03, expomos 0 quantitativo de escolas seriadas e multisseriadas na zona rural do municipio de

Altos e a quantidade de alunos matriculados em 2021.

Quadro 03 — Quantitativo de escolas seriadas e multisseriadas no campo no municipio de
Altos.

Escolas na zona rural Quantitativo Alunos (as)

Seriadas 5 escolas 355 alunos/as
Multisseriadas 24 escolas 372 alunos/as
Total 727 alunos/as

Fonte: Dados SEMED, ano 2021.
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Evidenciamos que, mesmo com todo o processo de negagdo histdrica, as escolas
multisseriadas do campo representam o maior nimero em relacdo as escolas seriadas. Apesar
de todas as tentativas de fechamento e precarizacdo a que séo submetidas, elas tém se firmado
e resistido como & materializacdo concreta da oportunidade de muitas criangas e jovens
camponeses terem o direito ao seu processo formal de escolarizagdo na sua comunidade e no
seu contexto social.

Diante deste contexto, a escolha da escola que fez parte do nosso estudo teve como
critério: ser composta por classe multisseriada e constituida por estudantes das séries iniciais
do ensino fundamental do 1° ao 5° ano. A escola esta situada na comunidade Sete Buritis, em
area campesina. A escola funciona com duas ou trés salas, geralmente com dois ou trés

professores que saem da zona urbana para ministrar aulas nas respectivas escolas.

Figura 03 - Imagem da escola selecionada para a pesquisa

Fonte: Arquivo da pesquisadora

No quadro 04, apresentamos a escola que foi lécus da pesquisa com o quantitativo de
alunos/as e professores/as.

Quadro 04 — Quantitativo de escola, alunos e professores que fazem parte da pesquisa

Nome da Escola N° de alunos N° de professores
Unidade Escolar Juscelino Kubitschek 39 03
Fonte: Dados SEMED, ano 2021
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A escola selecionada para a pesquisa foi a Unidade Escolar Juscelino Kubistchek, uma
escola multisseriada que atende a alunos da educacdo infantil até o 5° ano do ensino
fundamental, situada na comunidade camponesa Sete Buritis, no municipio de Altos-Piaui. A
referida escolha justifica-se por se constituir entre as escolas selecionadas a que possuia
professores com vinculos efetivos com mais de 5 anos de experiéncias, atuando em classes
multisseriadas do campo, fato que nos ajudou na selecdo final da escola e dos sujeitos que
fizeram parte do respectivo trabalho.

A Unidade Escolar Juscelino Kubistchek esta localizada aproximadamente a 12km da
cidade de Altos, entre as comunidades Prata e Caraibas. A escola recebe alunos da prépria
Comunidade e também das comunidades vizinhas. A escola tem como missdo propiciar o
acesso, a permanéncia e a conclusdo dos estudos aos alunos que pertencem a comunidade e as
comunidades vizinhas. Sua visdo de futuro € acreditar que a educacao transforma a vida das
pessoas, despertando 0 senso critico e a capacidade de atuar na comunidade, despertando
valores e principios de solidariedade humana.

Na comunidade Sete Buritis, a Unidade Escolar Juscelino Kubistchek é uma instituicdo
social comprometida com sua missdo de educar os sujeitos que vivem naquele territorio.
Mantém vinculo estreito com a comunidade, realizando a¢des pedagdgicas como reunides de
pais e mestres, festividades do més, acdes sociais diversas, além de funcionar como um polo de
apoio a comunidade.

A escola esta em boas condi¢gdes de funcionamento, com trés salas de aulas, dois
banheiros, uma cantina e um patio recreativo. Possui ainda uma ampla area externa, onde sao
desenvolvidas as atividades ao ar livre com os educandos. Funciona em dois turnos com trés
professoras, um auxiliar de servigos diversos e tem trabalhado com os programas do governo
federal em que a Secretaria de Educagéo tenha feito a adesé&o.

Ressalta-se que, para a realizagdo da pesquisa, foi realizada consulta & escola junto as
professoras e & Secretaria Municipal de Educagéo para a permissdo do desenvolvimento deste

trabalho.

1.3 Sujeitos participantes da pesquisa

Os sujeitos pesquisados estdo inseridos em um contexto social, cultural, econdmico e

politico que influenciam diretamente os dados coletados. S&o professores do municipio de Altos
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que tém relacdo de trabalho com o contexto camponés, especificamente com escolas
multisseriadas.

Dessa maneira, contamos com a participacao de 03 professoras, e no processo de selecdo
dos sujeitos, adotamos o0s seguintes critérios: 1) serem os professores com vinculos efetivos que
atuam no meio camponés; 2) ter no minimo 05 anos de trabalho em classes multisseriadas; e 3)
estar lotado na escola campo da pesquisa ha mais de um ano;

A participacdo dos sujeitos na pesquisa teve carater voluntario, sem qualquer
remuneragao ou custo para os participantes e foi previamente combinada entre ambas as partes
(pesquisador (a) e interlocutores) com total informacdo a respeito de todo o processo de
desenvolvimento da pesquisa, bem como o esclarecimento de possiveis davidas que possam
surgir antes e durante o procedimento da coleta dos dados.

Desse modo, foram apresentados o projeto e o Termo de Consentimento Livre
Esclarecido (TCLE) para os interlocutores da pesquisa, informando sobre o seu rigor cientifico,
ético e confidencial, ressaltando que a qualquer momento os interlocutores poderiam desistir
da pesquisa, caso houvesse a necessidade. Para essa pesquisa, chamaremos nossos sujeitos
pelos pseuddnimos de professora Verbena, professora Carmem e professora Claudia, a fim de
resguardar suas identidades.

Quadro 05 — Quantitativo do tempo de atuacéo docente

SUJEITOS ENTREVISTADOS TEMPO DE ATUACAO ATUACAO NA ESCOLA
Professora Verbena 12 anos 2 anos
Professora Carmem 17 anos 6 anos
Professora Claudia 16 anos 10 anos

Os professores selecionados ja possuem uma vasta experiéncia em escolas do campo
multisseriadas, como ficou demonstrado no quadro 05. Evidenciamos que cada sujeito ja possui
no minimo 12 anos de vivéncias junto aos alunos que estudam nesse contexto; dessa forma,
entendemos que elas tém muito a nos dizer sobre as praticas desenvolvidas no ambito da

configuragdo multisseriada.
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No tocante ao tempo que atuam na escola pesquisada, foi sinalizado por elas que iniciaram
suas experiéncias no multisseriado em outras escolas do meio camponés e, posteriormente,
foram transferidas para a escola pesquisada.

De modo geral, as professoras entrevistadas ndo moram na comunidade Sete Buritis, elas
residem na zona urbana da cidade de Altos e fazem todos os dias o trajeto cidade e campo,
campo e cidade para o desenvolvimento do trabalho na comunidade, onde passam o dia na
escola atendendo aos dois turnos.

Dessa maneira, as trés professoras foram entrevistadas pela pesquisadora através do
dispositivo da entrevista narrativa, e posteriormente participaram de uma roda de conversas
com duracdo de aproximadamente duas horas, com um roteiro previamente organizado pela

pesquisadora.

1.4 Dispositivos para a producéo de dados da pesquisa

No processo de construgdo dos dados da pesquisa, 0s dispositivos assumiram um papel
fundamental concernente a concretizacéo do estudo do objeto, dado o seu valor na apreensao
das informacdes para responder ao problema da pesquisa. Nesta perspectiva, o referido trabalho
teve a seguinte sistematizacao de dispositivos para a coleta dos dados desta pesquisa: analise

documental, entrevista semiestruturada e roda de conversa.

1.4.1 Anéalise Documental

A analise documental apresenta-se como um importante dispositivo para a pesquisa em
ciéncias sociais e humanas, pois tem como foco a realizacdo de uma investigacdo a partir de
documentos considerados cientificamente auténticos e que podem complementar outras
informagdes j& adquiridas. Para Richardson (2012, p. 230), “a analise documental consiste em
uma série de operagdes que visam estudar e analisar um ou varios documentos para descobrir
as circunstancias sociais e econdmicas com as quais podem estar relacionadas”.

Através da analise documental, foi possivel compreendermos a estrutura do plano de
trabalho, enquanto documento norteador da pratica educativa dos professores, buscando
entender como sdo sistematizados os planejamentos, analisando os direcionamentos que Sao
encaminhados para a organizacgao do trabalho pedagogico nas escolas do campo com classes

multisseriadas.
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Dessa forma, esse tipo de analise contribui para a apreensdo de dados importantes, pois
ha& nos documentos uma capacidade de informacao que tem relacéo direta com questdes sociais
das quais os interlocutores podem fazer parte. Nessa perspectiva, “a analise documental pode
se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando
as informacOes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou
problema”. (LUDKE; ANDRE, 2018, p. 4).

Para os autores, a analise documental pode colaborar trazendo para a pesquisa novos
elementos através da exploragdo de documentos que podem servir para enriquecer informacdes
ja apreendidas por outras técnicas, aprofundando-as. Desse modo, considera-se como
documentos qualquer material escrito, como revistas, jornais, livros, diarios, roteiros, etc
(LUDKE; ANDRE, 2018).

Ludke e André (2018) apontam ainda que uma das vantagens da utilizacdo da andlise de
documento refere-se ao baixo custo que ela representa, ja que o aquilo vai ser exigido para sua
efetivacdo é uma dedicacdo em relacdo ao tempo e um cuidado criterioso na selecdo dos
documentos, o0 que possibilita percebermos que a analise documental podera auxiliar-nos na
compreensdo de como esse trabalho é planejado pela secretaria municipal de educacao e sobre
quais orientacOes sdo repassadas para os professores.

Sobre os planos de trabalhos analisados, tivemos acesso junto a Secretaria Municipal de
Educacdo - SEMED aos planos referentes ao biénio 2020 e 20201, direcionados para 0s
professores que atuam especificamente no multisseriado, e também os planos desenvolvidos
pelos professores para o desenvolvimento de suas préaticas, a partir dos quais tivemos a
oportunidade de analisar se havia alguma sistematica que fosse pensada e implementada no
municipio para as praticas educativas na organizacdo multisseriada. Com isso, percebermos
também se os professores também faziam essa estruturacdo diferenciada nos planos diarios

norteadores de suas acOes pedagodgicas.

1.4.2 Entrevista Narrativa

A entrevista narrativa constitui-se em um instrumento de grande relevancia para a
pesquisa cientifica. Ela é considerada uma entrevista ndo-estruturada objetivando a
profundidade de dados especificos a partir de situagcdes que emergem de historias de vida dos
sujeitos entrevistados, encorajando-os e estimulando-os a narrar sobre fatos de sua vida e de

seu contexto social.
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Segundo Jovchelovich e Bauer (2003), a entrevista narrativa surge como critica ao
esquema pergunta-resposta que estrutura a maioria das entrevistas. De acordo com o autor, 0
esquema pergunta-resposta impde uma estrutura em sentido triplice, selecionando temas e 0s
topicos, ordenando perguntas, verbalizando perguntas com sua prépria linguagem.

Dessa forma, a entrevista narrativa vai alem de qualquer outro método ao evitar uma pre-
estruturacdo, superando o modo pergunta-resposta, constituindo-se em um tipo de comunicagéo
cotidiana que utiliza o contar e o0 escutar historias para conseguir este objetivo. Tendo como
perspectiva a ideia de reconstruir fatos sociais a partir do ponto de vista dos informantes, a
intervencdo do entrevistador devera ser minima e o ambiente previamente preparado para que
o informante ndo sofra essa influéncia externa, tendo o cuidado de empregar apenas a
linguagem do informante sem impor nenhum outro tipo. Dessa maneira, Jovechelovich e Bauer

(2003) ressaltam que:

Como técnica de entrevista, a entrevista narrativa consiste em uma série de
regras sobre: como ativar o esquema da historia; como provocar narragdes dos
informantes; e como, uma vez comegada a narrativa, conservar a narragcao
andando através da mobilizacdo do esquema. A histéria se desenvolve a partir
de acontecimentos reais, uma expectativa do publico e as manipulacoes
formais dentro do ambiente.

Dessa forma, o entrevistador precisa ter cautela na utilizacdo da entrevista narrativa,
ponderando as acles e respeitando as etapas que se sucedem na busca fidedigna dos dados,
utilizando as manipulac6es adequadas para a conservacao dos fatos narrados pelos informantes.
No que concerne ao esquema de organizacao da entrevista narrativa, Jovechelovich e Bauer

(2003) informam que

A entrevista narrativa se processa através de quatro fases: ela comeca com a
iniciacdo, move-se através da narracdo da fase de questionamento e termina
com a fase da fala conclusiva. Para cada uma dessas fases, é sugerido
determinado nimero de regras. A funcdo destas regras ndo é encorajar uma
adeséo cega, mas oferecer guia e orientacdo para o entrevistador, a fim de
fazer com que surja uma narragdo rica sobre um topico de interesse, evitando
0s perigos do esquema pergunta-resposta de entrevista. O seguimento destas
regras levara certamente a uma a uma situacao isenta de constrangimentos, e
manterd a disposicdo do informante de contar uma historia sobre
acontecimentos importantes.

De acordo com os autores, a entrevista narrativa deve acontecer em 04 (quatro) fases
previamente sistematizadas: 1) Iniciacdo: nesse primeiro momento é apresentado o topico

inicial com a questdo gerativa, desencadeando a construgdo da narrativa pelo informante, que
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deve ser ampla e rica de informacdes para que colabore com aspectos relevantes para a pesquisa.
2) Narracgdo central: o informante inicia sua narrativa sem a interrupcdo do pesquisador, que
permanece durante todo 0 processo com uma escuta ativa, tomando notas para realizar
perguntas futuras. 3) Questionamentos: perguntas realizadas pelo pesquisador para o
aprofundamento de informacOes anteriores que necessitam ser mais esclarecidas. 4) Fala
conclusiva: o informante conclui sua narrativa e acrescenta mais algum ponto que ache
necessario e relevante ser abordado. O pesquisador, ja com o gravador desligado, registra essa
fala do informante em diario de campo.

Dessa maneira, para o desenvolvimento da entrevista narrativa junto aos professores
colaboradores desse estudo, realizamos duas etapas previamente organizadas com cada
participante. Optamos por fazer a entrevista de forma individualizada para que as entrevistadas
pudessem se sentir mais a vontade em um ambiente calmo e tranquilo.

Iniciamos a entrevista com a apresentacdo da questdo gerativa que abordou os tépicos que
seriam propostos para a construcdo das narrativas. Posteriormente ouvimos atentamente 0s
relatos, sem interferéncia e anotando possiveis topicos de assuntos que foram surgindo a partir
das falas das professoras. Logo em seguida, os professores tinham uma pausa para que
pudéssemos pedir mais aprofundamento sobre um item da narrativa que tivesse a necessidade
de ser mais explorado. Na sequéncia, os professores iniciavam novamente suas narrativas a
partir do que tinhamos questionado, mas sempre utilizando a mesma linguagem das
entrevistadas e deixando-as livremente para relembrar e pontuar suas impressdes sobre os fatos

suscitados.

1.4.3 Roda de conversa

A Roda de Conversa constitui-se um instrumento muito importante no cenario das
pesquisas em educacdo para a producdo de novos conhecimentos. Atraves dela, é possivel
estabelecer um contato maior e prolongado com o0s sujeitos investigados e seus cotidianos
pedagogicos para uma comunicagdo mais eficiente. No contexto da pesquisa, compreendemos
a sua possibilidade de permitir que os interlocutores externem suas opinifes, conceitos e
impressdes acerca de tematicas que serdo propostas para o desenvolvimento do referido
trabalho e refletir sobre a as falas dos outros participantes. De acordo com Warschauer (2017,
p.133),
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A roda é uma continuidade de encontros com um mesmo grupo de pessoas,
em uma frequéncia estabelecida para esses encontros, centrados nas reflexdes
e na sua partilha. E um espago seguro para se conversar mais abertamente.
Mas essa abertura € construida aos poucos. No primeiro encontro, o principal
é a apresentacao das caracteristicas daquela Roda — objetivos, frequéncia e dia
dos encontros — e as apresentagdes pessoais.

Para a autora, a Roda acontece em etapas continuas, previamente organizada e
sistematizada no que se refere a quantidade de encontros para o desenvolvimento dos trabalhos.
Constitui-se em momentos de reflexdes em grupos, em que ha a necessidade de esclarecimento
sobre as metodologias que serdo utilizadas com os participantes, tendo em vista que “a roda
tem o dialogo como eixo, 0 que em si propde aprendizados a serem realizados ou aprimorados,
[...]” (WARSCHAUER (2017, p.133). Dessa maneira, dada a sua natureza dialdgica, permite
uma nova percepcao acerca de um determinado assunto, construido coletivamente.

Para Moura e Lima (2014, p.101), “um dos objetivos das rodas ¢ de socializar saberes e
implementar a troca de experiéncias, de conversas, de divulgacdo e de conhecimentos entre 0s
envolvidos”. Desse modo, 0s momentos de interagdo no decorrer das rodas, possibilitam a fala
e a escuta como elementos que enriquecem o processo da construgdo de informacoes pertinentes
as tematicas propostas.

Sobre a efetivacdo desse instrumento, realizamos apenas uma roda de conversa com 0s
interlocutores com o intuito de obtermos mais dados sobre um determinado ponto. Devido ao
contexto da pandemia da Covid-19, a roda de conversa foi realizada via Google Meet, devido
as orientacdes das autoridades sanitarias. Em linhas gerais, a Roda de Conversa foi

desenvolvida a partir da seguinte a estrutura abaixo:

Quadro 06- Estrutura da pauta para roda de conversa

Roda de Tema Objetivos Pautas Duracgéo
Conversa
O planejamento | Perceber como | 1.Planejamento Aproximadamente
Roda de | das préaticas se estrutura 0 | pedagdgico para 2 horas
Conversa | educativas e planejamento | classes
formagao eaformagdo | multisseriadas;
continuada das escolas

multisseriadas | 2.Formagao
continuada de
professores de
classes
multisseriadas.
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Para o registro das interagdes nas rodas, recorreremos a gravagoes de dudios e anotacdes
das falas, reacOes e percepcdes dos interlocutores durante todo o evento, pois de acordo com
Warschauer (2017, p.183), “os registros dao concretude as conversas, as reflexdes individuais
e aos conhecimentos construidos pelos grupos de modo a ndo se perder no carater fluido das
palavras expressas oralmente”. Para a autora, a etapa do registro constitui-se como fundamental
no processo de desenvolvimento das rodas, pois sera através dos registros que a pesquisadora
podera retomar uma ideia ou fala anterior no processo da anéalise dos referidos dados.

Nesta perspectiva, para Moura e Lima (2014, p.104), “a roda de conversa se firma como
um instrumento de producédo de dados [...] em que é possivel haver uma ressonancia coletiva,
na medida em que se criam espacos de dialogo e de reflexao”. Dito isso, corroboramos as ideias
das autoras quando afirmam a importancia da roda de conversa enquanto instrumento que
favorece, através das relacGes dialdgicas intencionais, a troca de experiéncias para o surgimento
de novos saberes.

A roda de conversa foi o ultimo dispositivo utilizado, e de suma importancia para a
conclusdo da coleta dos dados. Foi realizada uma roda com as entrevistadas a fim de rever
alguns pontos que ndo tinham ficado consolidado durante a entrevista narrativa e também colher
novos dados a respeito do processo de planejamentos e formagéo dos professores.

No decorrer da roda, fomos apresentando as pautas e dando liberdade para que as

entrevistadas fossem discorrendo sobre as tematicas em uma conversa pontual.

1.5 Anéalise dos dados

No plano de andlise dos dados, entende-se que as especificidades da analise de contetdo
constituem-se como mais adequadas para explorarmos a pluralidade e a riqueza dos significados
dos dados produzidos ao longo da pesquisa. A analise de contetdo é definida por Bardin (2006,
p. 35) como “[..] um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢cdo do contetido das mensagens”.

Nesse sentido, € uma técnica capaz de analisar diversas formas de comunicacao, buscando
entender as descricbes das mensagens, para a realizacdo das inferéncias. Seguindo as
orientacfes da autora acerca da sequéncia metodoldgica para a organizacdo da andlise do
conteudo, elaboraremos o plano de analise de nossos dados obedecendo a seguinte forma: 1)
Pré-analise, 2) Exploragdo do material e 3) Tratamento dos resultados obtidos, a inferéncia e

interpretacdo.
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A pré-analise constitui-se como a fase em que o pesquisador sistematiza as ideias iniciais,
organizando-as para a realizacdo de uma analise sobre o que € relevante e possivel de avaliar e
0 que precisa ser mais aprofundado. Neste caso, a pré-analise pode ser estruturada em quatro
etapas; a primeira é a leitura flutuante, momento em que h& o conhecimento dos documentos
para ter contato com o texto. A etapa seguinte é a escolha dos documentos, momento em que
sera selecionado o que vai ser analisado. A terceira etapa € a formulacdo das hipoteses e dos
objetivos referentes as afirmacdes provisorias que o pesquisador faz para serem confirmadas
ou ndo no processo de verificacdo. E a Ultima etapa é a referenciacdo dos indices e a elaboracao
de indicadores, que corresponde a interpretacdo do material coletado (BARDIN,1977)

Durante essa fase, fizemos uma leitura aprofundada de todos os materiais coletados
atraves dos planos de trabalhos dos docentes, das entrevistas transcritas e utilizadas com as
professoras, bem como uma leitura minuciosa do roteiro de perguntas da roda de conversa, que
foi realizada para conhecermos os referidos documentos e sistematizarmos o corpus do estudo,
observando os materiais mais relevantes que seriam utilizados para a anélise.

Na fase da exploragdo do material, “se as diferentes operagdes da pré-analise foram
convenientemente concluidas, a fase da analise ndo é mais do que a administracdo sistematica
das decisdes tomadas” (BARDIN, 1977, p. 101). De acordo com a autora, esta é uma fase que
demanda muito tempo, tendo em vista que € nesta etapa que sdo consolidadas as acdes que
foram organizadas na pré-analise, momento da construcdo do processo da codificacdo, para a
transformacdo dos dados brutos em unidades que facilitariam ao pesquisador tragar as
caracteristicas dos referidos conteudos. O processo da codificacdo aconteceu a partir de trés
situacBes: o recorte, que se constitui como a fase da escolha das unidades; a enumeracéo, que
diz respeito aos critérios utilizados para a escolha das regras de contagem; e, por Gltimo, a
classificacdo e agregacao, que ¢ a escolha propriamente dita das categorias (BARDIN,1977).

A Ultima fase definida por Bardin (1977) refere-se ao tratamento dos resultados obtidos,
a inferéncia e a interpretacdo, que sistematizam os contetdos extraidos do material coletado,
permitindo um tratamento estatistico simples, que sintetiza as informacgdes oriundas das
analises, nessa perspectiva, permite ao pesquisador uma leitura profunda das comunicagdes,
possibilitando atingir resultados expressivos para posteriormente realizar as inferéncias e
interpretacgdes.

Dessa forma, para a analise do material fizemos a divisdo dos eixos categoriais assim
descritos: as aprendizagens construidas no percurso da trajetoria profissional em escolas

multisseriadas; o processo de organizacdo do trabalho pedagogico nas escolas multisseriadas
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do campo; os desafios politicos e pedagdgicos enfrentados pelos/as educadores/as no contexto
das escolas multisseriadas; as estratégias elaboradas pelos professores para reinventar suas

praticas educativas no ambito das escolas multisseriadas.
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CAPITULO II
A EDUCACAO DO CAMPO NO BRASIL: ASPECTOS HISTORICOS E
CONCEITUAIS

Este capitulo apresenta uma discussdo acerca do percurso da educacdo do campo no
Brasil, fazendo referéncia a questdes de ordem historica, politica, econémica, social e 0s
reflexos desses aspectos no delineamento do modelo de educacdo que foi proposto para 0s
povos do campo.

A principio, pontuaremos sobre o contexto e as caracteristicas do modelo de educacao
rural e suas implicacdes politicas e sociais na vida dos/as sujeitos campesinos. Em seguida,
faremos uma discussdo pautada no protagonismo dos movimentos sociais através das lutas e
resisténcias em prol da garantia do direito a educacdo dos povos do campo, destacando alguns
avancos no tocante a constituicdo de politicas publicas educacionais para a educagdo
camponesa. Posteriormente, teceremos algumas reflexdes sobre as classes multisseriadas do
campo na perspectiva da organizacdo pedagogica, enfatizando os dilemas da seriacdo e 0s
desafios do modelo multisseriado.

2.1 Apontamentos sobre a educacao rural no Brasil

Dada a sua complexidade, a educacdo é concebida como um fenémeno social
multifacetado que pode acontecer em vérias esferas da sociedade. Sua materialidade ocorre
atraves das relacGes construidas entre 0s/as sujeitos a partir da interacdo que vao estabelecendo
entre si e com 0s outros, seja de forma espontanea, seja institucionalizada.

Na sua forma mais ampla, a educacdo pode acontecer em diversos espagos e com
diferentes finalidades, de acordo com suas especificidades. No ambito dessa discusséo, a
educacdo escolar constitui-se como uma das formas em que a proposi¢cdo das praticas
educativas acontece de forma intencional e com objetivos definidos conscientemente.

Desse modo, situaremos uma concepg¢édo educacional denominada educagéo rural, uma
proposta educativa voltada aos povos do campo, que sempre esteve vinculada as orientaces
dos setores econémicos, politicos e sociais da elite brasileira, e dessa maneira atrelada aos
interesses do capital, numa perspectiva mercadoldgica.

A educacdo dos/as camponeses/as foi alvo de interesses capitalistas dos grupos
dominantes, a medida que o campo foi visto como um espaco de lucratividade. Dessa forma, as

politicas empreendidas para o territorio rural ndo contemplavam o contexto cultural dos homens
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e mulheres do campo. As a¢des educacionais para 0 meio rural pautaram-se em seguir 0 mesmo
modelo proposto para a cidade, divergindo dos modos de ser e viver no campo.

Desse modo, a educacéo oferecida no campo ndo teve como finalidade a formacéo dos/as
pOVOS campesinos numa perspectiva critica e emancipatoria, que oportunizasse a construcdo de
condicOes dignas de vida neste territdrio. Nesta ldgica, “pensar a escola rural é pensar o homem
rural, seu contexto, sua dimensdao como cidaddo, sua ligagdo com o processo educativo”
(LEITE, 1999, p.14).

Diante da realidade de negacédo dos direitos dos/as povos camponeses, foi instituido um
modelo precério de educacdo, cartilhado e mecanicista, com a implantacdo de escolas sem
infraestrutura apropriada e com um curriculo deslocado da vida dos/as camponeses,
demonstrando o descaso do governo na oferta de uma educacgdo voltada as especificidades
socioculturais do campo.

A educacdo rural no Brasil traz marcas de um processo excludente e segregatorio,
evidenciado pelo atraso na constituicdo e oficializacdo de um modelo educacional direcionado
aos povos do campo, que refletiu numa acentuada desigualdade de condi¢fes para 0 acesso a
educacéo, ofertada para as pessoas que habitavam os centros urbanos em detrimento daquelas

populacdes que moravam em areas rurais. Neste caso,

A escola no campo brasileiro surge tardiamente e ndo institucionalizada pelo
Estado. Até as primeiras décadas do século XX, era destinada a uma minoria
privilegiada; embora o Brasil fosse um pais de origem e predominéancia
eminentemente agraria, a educacdo do campo nao foi sequer mencionada nos
textos constitucionais até 1891, evidenciando o descaso dos dirigentes e as
matrizes culturais centradas no trabalho escravo, na concentragdo fundiaria,
no controle do poder politico, pela oligarquia e nos modelos de cultura letrada
europeia. (BRASIL, 2004, p.7).

Historicamente, a educacgédo para os povos do campo foi esquecida nos debates e pautas
oficiais do governo e excluida dos documentos constitucionais em nosso pais, atestando a
negligéncia e a usurpacdo dos direitos a educacdo dos camponeses. Neste contexto, verificamos
que as bases da educacéo rural foram assentadas nos interesses da elite ruralista e, sobretudo,
em favor do sistema capitalista, defendendo principios de adequacéo da classe de trabalhadores
rurais aos interesses do poder hegemonico.

Torna-se evidente que a educacdo rural no Brasil serviu, predominantemente, para
produzir mao de obra barata para o trabalho nas grandes propriedades das oligarquias rurais,

colaborando para que os camponeses permanecessem em uma condicdo de alienacdo e
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conformismo, subordinados aos grupos que tradicionalmente detinham o poder politico,
econdmico e gerenciavam o sistema de producéo agricola no Brasil.

Dessa maneira, “a educagao rural nunca foi alvo de interesse dos governantes, ficando
sempre relegada a segundo ou terceiro plano, ‘apéndice’ da educacdo urbana” (BAPTISTA,
2003, p. 20). Esse descaso com o meio rural contribuiu exponencialmente para que as
populacdes camponesas continuassem a margem das politicas publicas e consequentemente
acelerasse 0 movimento migratério do campo para as cidades. Nesta perspectiva, Bicalho e

Nascimento (2019, p.65) afirmam que:

O contexto histdrico de surgimento da educacao rural no Brasil esteve atrelado
aos valores advindos de uma elite ruralista baseada em objetivos nacionalistas,
de exaltacdo da natureza e vocacdo agraria, visando, sobretudo, ao principio
da “adequacdo e ajustamento” da classe trabalhadora rural aos interesses
dominantes. O movimento ruralista revela-se na face politico- ideoldgica
dessa adequagdo e ajustamento, defendendo os interesses das oligarquias
rurais.

A educacéo rural no Brasil ampliou as desigualdades de acesso ao ensino pelos povos do
campo, fruto de uma educacéo carregada de ideologias politicas pensada pelas elites agrarias,
como estratégia de dominacdo. Desse modo, as escolas no territorio rural, vistas como
“escolinha pobre”, sem estrutura fisica e base pedagdgica inadequada, ficaram postergadas a
um plano inferior, restando a elas adaptarem seus planos pedagdgicos aos modelos
urbanocéntricos, confirmando nessa perspectiva, a inexisténcia de uma proposta de educacao
vinculada a realidade em que viviam os povos camponeses. Bicalho e Nascimento (2019, p. 70)

comentam ainda que:

A educacéo rural no Brasil foi pensada sob a 6tica verticalizada. Criada para
a manutencdo das oligarquias e predominio do poder desta elite. Mantém
criancas, jovens, adultos, homens e mulheres no campo, vivendo em
condigOes dificeis de sobrevivéncia. A educacéo rural defende modelos de
educagdo em que 0s sujeitos ndo se percebam capazes de agir por si mesmaos.
Esta educacdo ndo desperta nem potencializa a criatividade, a criticidade, a
autonomia e a emancipacao dos sujeitos.

Concebida a partir da Id6gica capitalista, a educagdo rural destinada aos trabalhadores
camponeses visava a reproducdo das ideologias da elite agraria, limitando-se a levar
conhecimentos de forma acritica, contribuindo para a constituicdo de uma postura “apatica”
dos/as camponeses/as diante da realidade em que viviam, sendo incapazes de perceberem as
relacdes de interesses e de subordinacdo os quais estavam submetidos. Esse tipo de educacéo

pouco contribuiria para os povos do campo, limitando o desenvolvimento de uma percepcéo
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critica do mundo, necessaria aos questionamentos das contradi¢cGes que permeiam o meio social

em que viviam. Dessa forma, Leite (1999, p.14) afirma que:

A Educacdo Rural no Brasil, por motivos socioculturais, sempre foi relegada
a um plano inferior e teve por retaguarda ideoldgica o elitismo, acentuado no
processo educacional aqui instalado pelos jesuitas e na interpretagdo politico-
ideoldgica da oligarquia agraria, conhecida popularmente pela expressdo
“gente da roga ndo carece de estudos” isso € coisa de gente da cidade.

A partir do exposto, salientamos que a educacao rural oferecida para os/as camponeses/as,
fruto de um modelo educacional tipicamente colonialista, prop6s o acesso apenas a
conhecimentos que fizessem uso préatico no seu cotidiano, como atividades relacionadas aquelas
que j& tinham contato rotineiramente, com o intuito de garantir a sua sobrevivéncia. Em
contrapartida, houve a negacdo dos saberes dito intelectuais, que eram vistos como saberes
desnecessarios aos sujeitos do campo, tendo em vista que ndo utilizariam no seu meio, uma vez
que lidavam com atividades bracais. Neste caso, as politicas publicas para a chamada “educag¢ao
rural” estiveram vinculadas a projetos conservadores e tradicionais de ruralidades para 0 pais
(BICALHO; NASCIMENTO 2019).

Neste panorama de negacao do direito a educacdo aos povos do campo, 0 processo de
transicdo do modelo de sociedade oligarquica para a urbana industrial, ocorrido na década de
1930, acentuou ainda mais os problemas no territério camponés, haja vista o processo de
mecanizagao que chegava ao campo, gerando desemprego de muitos camponeses. Esse fato
contribuiu para a migracdo das pessoas do campo para as cidades em busca de melhores
condicdes de vida.

Com o avango éxodo rural, os grupos ruralistas comegaram a questionar o intenso
processo de migracao que estava acontecendo de forma acelerada e planejaram um movimento
para fixacdo dos homens e mulheres no campo. A partir desse contexto, comegcam a surgir
debates em torno das especificidades das escolas rurais, tendo em vista a necessidade de
conceber um tipo de educacdo que fornecesse elementos para a contencdo das pessoas no
campo. Dessa maneira, foram criados os primeiros programas de escolarizagcdo para 0s povos
do campo, que ficaram conhecidos como “ruralismo pedagdgico”. Sobre isso, Bezerra Neto

(2016, p. 15) comenta que:

O termo ruralismo pedag6gico foi cunhado para definir uma proposta de
educacdo do trabalhador rural que tinha como fundamento bésico a ideia de
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fixacdo do homem no campo por meio da pedagogia. Ou seja, um grupo de
intelectuais, pedagogos ou livre-pensadores defendiam que deveria haver uma
pedagogia que ajudasse a fixar o homem no campo, ou que, pelo menos,
dificultasse, quando ndo impedisse, sua saida desse habitat, considerado
natural para as populac¢@es que o habitaram ao longo de muito tempo.

E notodrio o carater utilitarista implicito nesta pedagogia, concebida com base nos valores
e ideologias capitalistas que ndo atendiam as reais necessidades do sujeito do campo, servindo
basicamente para a manutencgdo do status quo da elite latifundiaria. Neste contexto, o professor
teria a missao de fazer os camponeses perceberem a “exuberancia” da vida no campo,
impedindo que os fazendeiros perdessem os trabalhadores para os centros urbanos, dentro do
processo migratorio realizado pelos camponeses em busca de melhores condi¢Ges de vida.

Nesta perspectiva, Prado (1995, p.06) comenta que:

O ruralismo pedag6gico pode ser caracterizado como uma tendéncia de
pensamento articulada por alguns intelectuais que, no periodo em questéo,
formularam ideias que ja vinham sendo discutidas desde a década de vinte,
resumidamente, consistiam na defesa de uma escola adaptada e sempre
referida aos interesses e necessidades hegemonicas. Estes encontram-se
diluidos entre o0 que se pbde perceber como interesses de carater econdmico
das classes e grupos de capitalistas rurais, ou como interesses de grupos,
principalmente politicos interessados na questéo urbana.

O ruralismo pedagdgico preconizava a ideia de constituicdo de uma escola rural que
viabilizasse conhecimentos e saberes que levassem o sujeito do campo a permanecer no seu
local de origem, com a implementacdo de um ensino que partisse de suas vivéncias praticas, o
chamado “ensino agricola”, sem nenhum vinculo com conhecimentos que promovessem uma
formacéo critica e permitissem a emancipa¢do dos sujeitos.

Esse tipo de educacdo serviu para legitimar praticas segregacionistas e de dominacao
voltadas & formacdo de méo de obra barata para as elites agrarias, bem como para manter os
camponeses na condicdo de passividade e alheios a fatos histdricos, politicos e sociais
(BICALHO; NASCIMENTO 2019).

Para os adeptos do ruralismo pedagdgico, os educadores deveriam readaptar o ensino para
a zona rural, no tocante ao oferecimento de conhecimentos praticos do cotidiano do campo e na
producdo de uma visao de mundo que levassem as populacdes camponesas a orgulharem-se dos
seus espacos e modo de viver, com o intuito de resolver os problemas decorrentes das migragdes

campo e cidade. Na visdo de Bezerra Neto (2016, p.18),
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Para essa fixacao, os pedagogos ruralistas entendiam como sendo fundamental
que se produzisse um curriculo escolar que estivesse voltado para dar
respostas as necessidades do homem do meio rural, visando atendé-lo naquilo
que era parte integrante do seu dia a dia: O curriculo escolar deveria estar
voltado para o fornecimento de conhecimentos que pudessem ser utilizados
na agricultura, na pecuaria e em outras possiveis necessidades de seu
cotidiano.

Nesse cendrio, percebemos que historicamente o processo educacional dos camponeses
no Brasil ficou reduzido ao oferecimento do ensino priméario e agricola de nivel elementar,
como parte dos planos e agdes de projetos de colonizacdo agraria. Dessa forma, o ruralismo
pedagdgico ndo se constituiu como uma proposta voltada a formagdo global dos camponeses
numa perspectiva critica, evidenciando, assim, o descaso na constituicdo e na formulacédo de
diretrizes politicas e pedagdgicas especificas que possibilitasse a institucionalizacdo de uma
escola para 0 meio camponés.

Nesse sentido, fica evidente que, por décadas, aos camponeses foi permitido apenas o
direito de manterem-se rotineiramente acostumados com a situagdo social que viviam, sem
perceberem as ideologias que existiam por tras de muitas acdes disfarcadas de “boas intengdes”.
Sendo assim, os sujeitos individuais e coletivos foram cerceados em seus direitos a uma
educacdo que instigasse a reflexdo, a critica e as possibilidades de lutas em prol do
desenvolvimento sustentavel e insercdo social (BICALHO; NASCIMENTO, 2019).

Desse modo, o tipo de educacdo ofertado ao meio camponés colaborou para a legalizacédo
de acOes e praticas abusivas e de dominacdo no tocante a populacdo camponesa, configurando-
se, assim, num modelo de educacgdo que contribuiu para a ampliacdo das desigualdades sociais
no Brasil.

Por conseguinte, para combater 0 modelo de educacdo rural, 0s movimentos sociais
mobilizaram-se para produzir um projeto de educacdo para o campo concebido a luz das
vivéncias politico-social e cultural dos povos camponeses oriundos das suas participagdes nas
atividades de educacédo popular e articulados as matrizes teoricas e pedagdgicas que alicercam

as bases de lutas na busca do processo de emancipagéo (LIMA, 2020).
2.2 As lutas e resisténcias dos movimentos sociais do campo pelo direito a educacao
A vida no campo brasileiro é marcada por muitas contradi¢des oriundas das diversas

formas de violéncia e dominacdo social na qual o campo ficou durante muito tempo

subordinado. Em meio a essa realidade, o0s sujeitos camponeses comecgaram a mobilizarem-se
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com o intuito de organizar movimentos e lutas politicas voltadas & superacdo das condicGes
histdricas de opressdo os quais estavam submetidos. Nesta conjuntura, comecam a surgir, no
final da década de 1950, os primeiros movimentos organizados no campo, que se intensificaram
a partir da década de 1980, com o processo de redemocratizacdo do pais. Na visdo de Gohn
(2011, p. 335), os movimentos sociais podem ser compreendidos por:

[...] acBes sociais coletivas de carater sociopolitico e cultural que viabilizam
formas distintas de a populagéo se organizar e expressar suas demandas. Na
acdo concreta, essas formas adotam diferentes estratégias que variam da
simples dendncia, passando pela pressdo direta (mobilizagdes, marchas,
concentragdes, passeatas, distdrbios a ordem constituida, atos de
desobediéncia civil, negociagdes etc.) até as pressdes indiretas.

Os movimentos sociais foram concebidos, ao longo dos anos, a partir da organizagédo
politica e social dos povos excluidos, no tocante a reivindicacdo de direitos negados pela
sociedade de classes. Sendo assim, 0s sujeitos do campo passaram a se organizar com Seus
pares, no intuito de ampliar o trabalho coletivo e fortalecer as lutas sociais na defesa do direito
a terra, a educacao e a uma vida digna no campo.

Para Jesus (2006), os movimentos sociais, enquanto organizacdo politica e social,
objetivam a construcdo de uma sociedade em que os interesses individuais estivessem voltados
para 0s interesses coletivos, respeitando diferencas e diversidades, como uma condicdo
essencial para a emancipacao de todos de forma igualitaria e inclusiva.

Segundo Gonh (2011), os movimentos sociais possuem natureza investigativa, haja vista
realizarem diagnosticos da realidade para a construcéo de acGes propositivas e que contribuam
para combater as mazelas da sociedade, transformando-as. Configuram-se ainda como um
importante agente social na preparacdo de cidaddos militantes para atuacdo em rede em prol da
resisténcia a excluséo social.

Nessa perspectiva, 0sS movimentos retratam o0 descontentamento de grupos
marginalizados com a realidade existente, constituindo-se como um potencializador de
mudancas sociais através da agdo coletiva. Dessa maneira, pensado e organizado a partir das
necessidades e auséncias de oportunidades vivenciadas por pessoas em condicGes
subalternizadas. (STRECK, 2006).

Os movimentos sociais tém representado um alicerce fundamental de apoio aos povos
no meio camponés, favorecendo seu protagonismo no que se refere a ndo aceitacdo das
condicdes de extrema desigualdades sociais impostas historicamente pelos grupos dominantes.

Desse modo, Silva (2006 p.60) comenta que:
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[...] os movimentos sociais do campo vém se constituindo ao longo da nossa
historia, como um espaco de compreensdo e luta da realidade camponesa, de
conhecimento e (re) conhecimento dos saberes, cultura, e dos direitos dos
sujeitos do campo, de produgdo de uma teoria e uma pratica pedagodgica, por
isso que sentimos a necessidade de recuperar a memoria no sentido de
identificar os diferentes ensinamentos que essas iniciativas construiram ao
longo da nossa historia.

Os movimentos sociais tém possibilitado aos sujeitos do campo uma compreensdo mais
ampliada das situac@es politicas que os circundam, a medida que os prepara com conhecimentos
e saberes necessarios para uma atuacdo politica mais consciente, desenvolvendo capacidades
organizativas de resisténcias as pressdes hegemonicas.

Dessa maneira, a autora ressalta a importancia de rememorar historicamente a forca que
0S movimentos sociais tém imprimido ao longo dos anos, dando-lhes visibilidades
principalmente na busca pela concepc¢do de uma educacdo do campo que seja pensada a partir

das especificidades e necessidades da vida camponesa. De acordo com Faccio (2012, p.198),

O inicio do seculo XX foi palco para a criagdo e consolidagdo dos movimentos
sociais ligados as questdes do campo e da cidade. Em meados de 1950, os
movimentos nos espagos rural e urbano adquiriram visibilidade com a
realizacdo de manifestagdes em espacos publicos (rodovias, pragas, etc.).
Esses movimentos ganharam o apoio das Comunidades Eclesiais de Base
(CEBs). Na década de 1970, apesar da repressao pela ditadura militar, foi
grande a organizagdo da sociedade pela reivindicacao dos direitos sociais. Em
1990, o MST e as ONGs tiveram destaque nesse cenario e passaram a se
constituir como importantes espagos de lutas por causas coletivas.

As experiéncias dos movimentos sociais foram sendo construidas no decorrer dos anos e
encontrando maneiras diferenciadas de fazer com que as suas acdes fossem ganhando
notoriedade no seio social, atraves de diversas mobilizacbes que contaram com apoio de
comunidades e espacos de lutas para realizag@o de suas a¢oes.

Para Ghedini (2007), o surgimento do movimento camponés no Brasil decorreu do
modelo agrario exportador, que subjugou os povos camponeses as condi¢des de extrema
pobreza e exclusdo social, e do crescimento e modernizagdo de empresas rurais, que tem
favorecido somente a classe latifundiéria.

A vista disso, entre as décadas de 1950 e 1960, os/as camponeses/as comegaram a
mobilizarem-se, organizando forcas sociais a partir da movimentacdo que existia sobre a
questdo agraria, ocasionando diversos debates politicos em torno da ideia de que era necessaria

uma reforma agréaria no Brasil que fosse capaz de exterminar com a grande propriedade, tendo
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em vista que o latifandio era considerado como o elemento que impedia o desenvolvimento
(FREITAS, 2011).

A partir dessa dinamica, os povos do campo comegaram a sistematizar suas a¢des “na
luta pela garantia de seus direitos, articulando as exigéncias do direito a terra com as lutas pelo
direito a educag¢dao” (MOLINA; FREITAS, 2011, p.18). Isto posto, 0s camponeses assumem-se
como protagonistas no interior desses movimentos na perspectiva de uma atuacdo voltada para
a militdncia. Por meio dela, foram sendo construidos muitos aprendizados coletivos e
importantes para a constituicdo de uma organizacdo efetivamente politica dos sujeitos do
campo.

A partir dos anos de 1950 até o inicio de 1960, com a efervescéncia politica em torno da
questdo do acesso a terra, ocorreu o surgimento de muitas organizacdes de camponeses para a
luta por melhores condicdes de vida, como as Ligas Camponesas (Pernambuco), os Sindicatos
Rurais e 0o MASTER — Movimento dos Agricultores Sem Terra (Rio grande do Sul), as Ultabs
— Unides de Lavradores e Trabalhadores Agricolas do Brasil (Sdo Paulo) com contribuicdes do
PCB — Partido Comunista Brasileiro (GUEDINI, 2007).

As lutas dos/as camponeses/as pelo direito a educacdo encontraram reforgo nos
Movimentos de Educacdo Popular, que tinham como objetivos a conscientizac¢do da populagédo
atraves de mobilizacbes culturais, artisticas e educacionais. Nessa l6gica, contou com 0 apoio
e participacdo de outras organizacdes como partidos de esquerda e setores progressistas da
igreja catolica.

Esses setores tiveram atuagdo em alguns movimentos que emergiram e foram se
consolidando nas mais variadas instancias sociais, como 0os Movimentos de Cultura Popular
(MCP), o Movimento de Educacdo de Base (MEB), criado pela Confederacdo Nacional dos
Bispos do Brasil (CNBB), e os Centros Populares de Cultura (CPC), criados pela Uniédo
Nacional dos Estudantes (UNE).

Segundo Gadotti (2012), o Movimento de Educagdo Popular constituiu-se como
contributo tedrico mais importante da América Latina para a concepg¢do de modelo pedagogico
universal. Trata-se de um paradigma nascido no tensionamento dos levantes populares, que
percorreu varios momentos epistemolOgicos e organizativos, com objetivos voltados a
construcdo de saberes para o fortalecimento das organizagOes populares. Nesse sentido,

Brandao (2017, p. 42) ressalta que:

A educacdo popular emerge como um movimento de trabalho politico com as
classes populares através da educacdo. Diante de um modelo oficial de
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educacdo compensatoria, a educagdo popular ndo se prop8e originalmente
como uma “forma mais avangada” de realizar a mesma coisa. Ela pretende ser
uma retotalizacdo de todo o projeto educativo, desde um ponto de vista
popular.

O Movimento de Educacgédo Popular constituiu-se como uma forca social que concebeu a
educacdo como base de luta para a transformacdo social a partir do desenvolvimento da
consciéncia de classe nos individuos, visando a libertacdo dos povos historicamente oprimidos.
Dessa maneira, ela se realiza em todas as situacdes a partir da reflexdo sobre a prética de
movimentos sociais € movimentos populares, as pessoas trocam experiéncias, recebem
informacdes, criticam agdes e situacdes (BRANDAO, 2017). A partir dessa interagdo, adquirem
a consciéncia critica necessaria para a superacdo de praticas discriminatdrias. Para Paludo
(2015, p. 226),

O “Movimento de Educagdo Popular” se fez [...] na dire¢do da construcéo de
fazer do povo expressdo politica de si mesmo, por meio de organizagdes
populares auténomas, imbuidas do desejo de construir o “poder popular”.
Enquanto movimento, a EP cumpriu um forte papel de agdo cultural no
interior do campo e para além dele, constituindo-se em mediacdo entre a
realidade objetiva e o projeto de futuro em construcdo. Por meio dele,
articulado aos processos de luta e resisténcia, ia-se recompondo a
representacdo do real enquanto totalidade, superando a fragmentacdo, na
dire¢do de uma concepgao “ético-politica”.

Segundo Freitas (2011), os movimentos de educacdo popular que se desenvolveram na
década de 1960 foram importantes para a construcdo de a¢fes propositivas voltadas para 0 meio
camponés, como as escolas radiofénicas que foram organizadas pelo MEB. De acordo com
autor, o MEB propunha a populacdo camponesa possibilidades de alfabetizacdo para além da
racionalidade técnica, pois tinha como compromisso maior ofertar um processo de
alfabetizagc@o que conscientizasse, que instigasse a mudanca de atitude e que preparasse para a
mobilizacdo social ou politizagéo.

Nessa perspectiva, € no bojo do movimento de educacdo popular que Paulo Freire
inspirou-se para criar seu metodo de alfabetizacdo de jovens e adultos que preconizava uma
proposta de educacéo libertadora para as camadas menos favorecidas, pensada e concebida para
a formacado critica das classes populares e sua transformagéo social.

Para Freire (1987), ao falarmos em educacdo para as massas, era preciso pensar um tipo
de educacgédo que problematizasse a realidade e que fosse capaz de produzir um olhar critico

sobre o contexto em que estavam inseridos, favorecendo mudancas significativas na vida das
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pessoas, colocando-as em uma posicdo de reflexdo e autorreflex&o sobre o seu tempo e seu
espaco.

Apesar das iniciativas de inidmeros movimentos de educacdo popular no tocante a luta
pelo direito a educacédo, houve um intenso processo de represalia politica para a desarticulacéo
desses movimentos. De acordo com Ghedini (2007, p. 50),

Com o golpe militar encerra-se um periodo muito rico que, através da
articulacdo de um complexo processo politico, cujas reivindicagdes imediatas
articuladas com demandas amplas, construiram possibilidades concretas de,
ndo apenas resistir na terra, mas de dar respostas ao conflito agrario através da
organizacgdo, do conhecimento e da disputa das condic¢Oes de existéncia. Este
movimento da realidade agréria fez emergir dentncias sobre determinadas
formas de poder existentes na sociedade, dentre elas, a que representa seu
maior simbolo: o latifandio.

A partir de 1964, a ditadura militar silenciou parte dessa efervescéncia politica dos
movimentos dos camponeses, com atos de perseguicdo e repressdo, obrigando-os a abandonar
suas frentes de lutas e resisténcias. Neste viés, muitas organizacfes sociais desapareceram,
inclusive alguns sindicatos. Aquele que conseguiram permanecer ficaram submissos ao Estado.
No entanto, Freitas (2011) destaca que mesmo, com toda a coacdo imposta pelo regime militar,

existiram algumas resisténcias. Para o autor,

Apesar do novo quadro imposto pela ditadura, alguns focos de resisténcia se
mantiveram por meio dos movimentos progressistas da Igreja Cato6lica que
reiniciaram a articulacéo, formacédo de liderancas e organizacdo de base nas
comunidades. Desse periodo se destacam trés espacos de resisténcia: 1)
organizagdes da igreja: as Comunidades Eclesiais de Base (CEBs) e a
Comissdo Pastoral da Terra (CPT); 2) o movimento sindical rural rearticulou-
se na Confederagdo Nacional dos Trabalhadores na Agricultura (Contag); e,
3) a Pedagogia da Alternancia, que teve inicio no Espirito Santo em 1968, por
meio da Igreja Catolica. (FREITAS, 2011, p. 38).

Neste caso, apesar das pressdes impostas pela ditadura, os movimentos sociais vinculados
a igreja catdlica tiveram um papel de destaque no processo de mobilizacdo dos movimentos
sociais no tocante a uma rearticulagéo na formacéo dos camponeses para a retomada das pautas
e, portanto, sua atuagdo novamente no cenario social.

Apesar da repressdo da ditadura militar contra os movimentos sociais, as lutas foram
retomadas na década de 1980 com o processo de redemocratiza¢do do pais, possibilitando um
novo olhar sobre o paradigma educacional brasileiro, provocando o surgimento de novas

praticas educativas que dialogam com os modos de ser e viver dos povos do campo.
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No final da década de 1990, os movimentos sociais e educadores do campo progressistas
reuniram-se para discutir, propor e reivindicar do poder publico, uma politica de educacao para
0s povos do campo. Nessa perspectiva, 0S movimentos sociais entraram novamente em cena,
dessa vez ndo apenas para exigir o direito a terra, mas uma educacdo alicercada nas bases da
vida camponesa, que pudesse servir como um instrumento de transformagao e emancipagéo dos
pOVOS camponeses.

Entre os movimentos sociais que tiveram uma importante atuacéo politica na luta pelo
direito dos camponeses, destacamos 0 Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra (MST),
que tem a luta pelo direito a educacdo do campo no contexto da reforma agraria como uma de
suas bandeiras, por ser considerada uma necessidade para o fortalecimento de suas
mobilizacdes, tendo desenvolvido, ao longo de suas acdes, uma pedagogia original (FREITAS,
2011).

Segundo Caldart (2011), neste panorama marcado por tensdes e contradi¢Ges, as lutas
pela terra e por educacdo aconteceram quase que simultaneamente, quando os Sem Terra
perceberam que ndo adiantaria focar a luta na reforma agréaria se ndo tivesse garantida a
educacgéo. Desse modo, 0 MST e outros movimentos sociais tém associado a luta pelo direito a
terra e a producdo com as lutas pelo direito a educacdo, por compreender a importancia da
escola e o valor do conhecimento para o processo de desalienacdo e construcdo da autonomia e
liberdade.

E nesse bojo que a educacdo também passa a fazer parte das pautas principais dos
movimentos dos sem-terra, a partir da compreensdo de que para continuar a luta pela garantia
de outros direitos, também negados, era preciso ter conhecimentos que preparassem 0S
camponeses, em termos teoricos e praticos, para lidar com diversas situacdes do cotidiano. Essa
educacéo precisava partir da vida dos camponeses, construindo uma pedagogia que fosse capaz
de atender as peculiaridades do campo.

No ambito das lutas pela inclusdo do direito a educacao dos povos do campo nas politicas
publicas do pais, foi realizado o primeiro Encontro Nacional de Educadores e Educadoras da
Reforma Agraria (ENERA), em 1997, na Universidade de Brasilia/UNB, pelo MST. O encontro
reuniu educadores/as que atuavam em assentamentos rurais para o debate sobre questfes
relacionadas a construcdo de uma educagdo emancipadora, baseada na pedagogia da escola e
do trabalho.

Considerado o marco histérico do Movimento Nacional de Educagdo do Campo, o

ENERA constituiu-se como um importante espaco de socializacdo de experiéncias formativas
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do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST) para a reivindicacao da educagdo do campo
como politica publica de maneira mais explicita, e que os 6rgdos publicos responsaveis pela
educacdo do pais sejam mais atuantes no reconhecimento da divida social, cultural, educacional
que tém para com os diversos sujeitos que vivem no campo e na floresta (HAGE, 2014).
Segundo Freitas (2011), no | ENERA houve uma articulagdo para o desenvolvimento
de uma conferéncia nacional para discutir sobre os problemas enfrentados pelas comunidades
com relacdo a educacdo nas escolas do campo em diferentes niveis de ensino. Durante o
processo de preparacdo da | Conferéncia, foram organizados alguns encontros estaduais no
tocante ao desenvolvimento de debates sobre a realidade campesina para a reflexdo das
discussdes a serem apresentadas na Conferéncia Nacional Por uma Educacdo Basica do Campo,

da qual participaram 6rgaos governamentais e ndo-governamentais. Nesse sentido,

Durante a realizagdo da Conferéncia, as entidades promotoras
realizaram o compromisso de sensibilizar e mobilizar a sociedade e 0s
Orgdos governamentais para a formulagdo de politicas publicas que
garantisse o direito & educacdo para a populacdo do campo criando a
Articulagdo Nacional Por uma Educagdo do Campo. (FREITAS, 2011,
p. 40).

A | Conferéncia Nacional possibilitou a ampliagdo do debate em torno da educagdo do
campo, buscando alcancar o maior nimero de espacos possiveis no que tange a mobilizacédo e
articulacdo da sociedade para a compreensdo da dinamicidade da vida no campo e, portanto, da
necessidade de criacdo de politicas que amparem essas especificidades e pluralidades do
territério camponés.

Nesse cenario, foi criado o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréria
(PRONERA), fruto do intenso processo de discussdes oriundos da conferéncia nacional,
tornando-se um projeto enderecado aos sujeitos que foram alijados dos seus direitos & educacao,
como foram os camponeses, impossibilitando-os 0 acesso tanto nas escolas de educacéo basica
como nas universidades para o ensino superior. De acordo com Lacerda e Santos (2010, p.23),

o Pronera constitui-se como:

[...] uma politica publica de educagdo do campo instituida no ambito do
Ministério do Desenvolvimento agrario-MDA e executada pelo INCRA para
os beneficidrios do Plano Nacional de Reforma Agréria e do Crédito
Fundiério. Tem como objetivo geral fortalecer a educacdo nas éareas de
reforma agraria estimulando, propondo, criando, desenvolvendo e
coordenando projetos educacionais, utilizando metodologias voltadas para as
especificidades do campo, tendo em vista contribuir com a promogéo do
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desenvolvimento, resgatando e religando dois mundos historicamente
apartados, quais sejam, o mundo escolar/académico e 0 mundo rural.

O Pronera consolidou-se como uma politica basilar no desenvolvimento de projetos e
acOes educativas voltadas a alfabetizacdo de jovens e adultos do campo, garantindo a
escolaridade e formac&o de educadores/as para atuagdo na promocao da educacéo em areas de
assentamentos na reforma agraria. Dessa maneira, constituiu-se como responsavel pela
escolarizacdo e formacdo em nivel médio e superior de muitos trabalhadores e trabalhadores
rurais, além de técnicos na denominada residéncia agréaria para atuar nos assentamentos da
reforma agréria e agricultura familiar (LACERDA; SANTOS, 2010).

Nesse contexto, o Pronera tornou-se um mecanismo de democratizacdo de acesso a
escolarizacdo nos diferentes niveis da educagdo basica para os trabalhadores das areas de
reforma agréria e consolidou-se efetivamente a partir do decreto n® 7.352 de 4 de novembro de
2010, tornando-se legalmente uma politica pablica. Segundo Molina e Jesus (2010 p.35),

Se ndo fosse as estratégias de oferta de escolarizacdo adotadas pelo programa
a partir das praticas ja acumuladas dos movimentos sociais- entre as quais se
destaca a alternancia, como a garantia de tempos e espacos educativos-, esses
jovens e adultos ndo teriam se escolarizado, em fungdo de permanecer, por
seguidos periodos, nos processos tradicionais de educagdo, 0 que
necessariamente Ihes impediria de conciliar o trabalho e a escolarizagdo
formal.

Por esse lado, o Pronera representou uma das grandes conquistas das lutas dos
movimentos sociais do campo pelo direito a educacdo nos seus proprios territorios de vida,
aproximando o processo de formacdo humana dos processos de trabalhos dos sujeitos do
campo, além de promover inimeros eventos que deram destaque as questdes educacionais que
ja vinham sendo proposto pelos movimentos sociais. Dessa maneira, 0 Pronera configurou-se
como uma das politicas publicas que contribuiu na criagdo de novas propostas educacionais que
dialogavam com as reivindicagdes dos movimentos sociais do campo.

Como resultado dos debates proferidos nos encontros organizados pelas Conferéncias
Nacionais por uma Educacdo do Campo é instituida pelo Conselho Nacional de Educacdo as
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo, representando uma
grande conquista para os/as camponeses/as. De acordo com a Resolugdo n°1, de 3 de abril de
2002, as Diretrizes em seu Art.2°, paragrafo unico estabelece que:
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A identidade da escola do campo € definida pela vinculagdo as questdes
inerentes a sua realidade ancorando-se na temporalidade e saberes proprios
dos estudantes, na memdria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e
tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de
projetos que associem as solugOes exigidas por essas questdes a qualidade
social da vida coletiva no pais. (BRASIL, 2002).

E nesse bojo que se inicia a construgdo de um novo paradigma educacional para os povos
do campo, concebido no suor das lutas sociais e pensado a partir das experiéncias vividas
durante as acdes de resisténcias, ensejando novas possibilidades para a construcdo de um

projeto de educagdo do campo vinculada ao modelo de sociedade democratica e igualitéria.

2.3 O germinar das sementes da educacdo do campo

A partir dos debates tedrico-praticos desenvolvidos nos encontros e nas Conferéncias
Nacionais por uma Educacdo do Campo, ampliaram-se as discussdes e 0s estudos em torno uma
nova proposta de educacdo com finalidades diferentes daquelas que historicamente ja vinham
sendo ofertadas para os/as sujeitos/as do campo, representada pela Educacdo Rural. Neste caso,
buscava-se construir uma proposta de educacdo de carater emancipatoria, comprometida com
0 estudo e a transformacao da realidade camponesa, perspectivando novas possibilidades de

fazer a educacdo do campo, rompendo com o modelo vigente. De acordo com Freitas (2011,
p4),

A educacéo do campo afirmar-se-ia, portanto, no combate aos “pacotes” (tanto
agricolas quanto educacionais) e a tentativa de fazer das pessoas que vivem
no campo instrumentos de implantagdo de modelos que as ignoram. Também
se contraporia a visao reducionista de educacdo como preparagdo de mao-de-
obra.

Segundo a autora, o projeto de educacao do campo pressupde uma ruptura com as praticas
de educagéo bancaria, pois representou a materializagdo concreta do desrespeito com 0s povos
do campo, na medida que reproduziam um tipo de ensino e conteldos desvinculados das
praticas produtivas de trabalho dos camponeses.

De acordo com Fernandes (2011), esse novo paradigma da educacdo do campo, ainda em
construcdo, nasce para superar a visdo homogeneizadora e capitalista da educacdo rural, que
privilegiava o estado de dominacdo das elites sobre os trabalhadores. Dessa forma, com

propositos divergentes da educagéo rural, segundo Molina (2011, p.189),
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A educacdo do campo é indissociavel da luta pela terra, da luta pela reforma-
agraria. Democratizacdo da terra, com a democratizacdo do acesso ao
conhecimento, para que 0s sujeitos coletivos possam, a partir de acesso a terra
e aos recursos naturais, ter estabelecido novos patamares para criacdo de
condic¢Bes que lhes garantam, a si e a sua familia, novas condicOes de vida
com dignidade.

Nesse terreno de lutas e reivindicacdes, a educacdo do campo objetiva um projeto de vida
para 0s povos camponeses nas dimensdes politica, social e cultural, situando-os como agentes
de transformacéo, para que possam pensar 0 mundo a partir do seu contexto de vivéncia e
convivéncia, interagindo com o meio e sendo capaz de contribuir para a construcao de novas
relacbes sociais. Assim, o paradigma de educacdo do campo vem colaborando no
reconhecimento do campo como espaco de formagdo humana e producdo de saberes. Deste
modo, Arroyo, Caldart e Molina (2011, p.11-12) comentam que:

A educacdo do campo nasce sobretudo de um olhar sobre o papel do campo
em um projeto de desenvolvimento e sobre os diferentes sujeitos do campo.
Um olhar que projeta o campo como espago de democratizagdo da sociedade
brasileira de inclusdo social, e que projeta seus sujeitos como sujeitos de
historia e de direitos; como sujeitos coletivos de sua formagdo enquanto
sujeitos sociais, culturais, éticos, politicos.

Neste sentido, a educacdo do campo vem construindo acdes propositivas para
transformacdo na vida dos/as camponeses através da luta pela sua libertacdo, superando as
contradicBes opressor e oprimido, através de uma praxis educativa (FREIRE, 1987). Ao
contrario da educacao rural, a educa¢do do campo € concebida como pratica politica, oriunda
das lutas sociais travadas pelos povos camponeses, na valorizacao de suas identidades como
seres sociais e culturais, ressignificando coletivamente suas organiza¢des para o enfrentamento
da exploracéo a qual estiveram submetidos.

Freire (1987) ensina-nos que a educacéo precisa ser planejada numa viséo libertadora, e
ndo mais bancéria, pois o0 seu conteddo programatico ndo pode ser imposto ao povo sem levar
em consideracdo suas necessidades; pelo contréario, precisa partir e nascer do seu contexto
refletindo, desse modo, seus anseios e esperancas. E nesse viés libertador que o movimento por
uma educacdo do campo vem inspirando-se na constituicdo de seus pilares para a sustentacao de
seu projeto politico emancipador para 0 meio camponés.

Desse modo, 0 Movimento da Educagéo do Campo traz no seu arcabougo um conjunto

de acOes intencionais para 0s sujeitos que vivem no e do campo (criangas, jovens, adultos,
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idosos) numa perspectiva de promover uma formacdo contra-hegemonica, como esclarece
Caldart (2011.p.156),

Trata-se de educar as pessoas como sujeitos humanos e como sujeitos sociais
e politicos: Intencionalidade no desenvolvimento humano, pensando a
especificidade da educagédo da infancia, da juventude, da idade adulta, dos
idosos; intencionalidade no fortalecimento da identidade de sujeito coletivo,
no enraizamento social, na formacdo para novas relagfes de trabalho, na
formacdo da consciéncia politica.; e com uma intencionalidade politica
explicita: Ndo queremos ajudar a formar trabalhadores do campo que se
conformem ao modelo de agricultura em curso; queremos ajudar a formar
sujeitos capazes de resistir a este modelo e lutar pela implementacao de outro
projeto que inclua a todos que estiverem dispostos a trabalhar e a viver no
campo e do campo.

Nesse sentido, a educacdo do campo da énfase a sua dimensao politizadora no que tange
ao desenvolvimento do camponés, como sujeito que estabelece interagdo social com seus pares
e com outros individuos que ndo pertencem ao seu contexto social, promovendo agdes de
valorizacdo e formacdo politica, o que implica uma postura ativa no meio em que vive.
Compreende-se, assim, que “o ato politico do qual se fala, ndo € o ato politico partidario, mas
0 ato capaz de despertar o gosto pela liberdade, a solidariedade, a responsabilidade para com o
ser do outro e pelo mundo, pelo préprio destino, condi¢des que fazem do ser humano um
verdadeiro revolucionario” (GHEDHIN, 2012, p.37). Portanto, faz-se necessario essa formagéo
politica dos/as camponeses/as para o fortalecimento continuo da luta por melhores condicdes
de vida.

A educacdo do campo traz uma nova perspectiva educacional, pois se constitui enquanto
espaco de formacdo de sujeitos/as capazes de refletir sobre o territério em que vive, buscando
identificar as contradicbes que permeiam esta realidade, bem como as possibilidades de
transformacéo social (LIMA, 2020). Neste caso, constitui-se num projeto de educagdo que
busca fomentar reflexdes e analises da realidade do campo que favoregam o desenvolvimento
da consciéncia critica, mediante a problematizacdo de seus contextos de vida. Neste

entendimento,

E um projeto de educacdo que reafirma, como grande finalidade da ag&o
educativa, ajudar no desenvolvimento mais pleno do ser humano, na sua
humanizacéo e insercdo critica na dindmica da sociedade de que faz parte; que
compreende que os sujeitos se humanizam ou se desumanizam sob condic¢des
materiais e relacBes determinadas; que nos mesmos pProcessos em que
produzimos nossa existéncia nos produzimos como seres humanos; que as
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praticas sociais €, entre elas, especialmente as rela¢fes de trabalho conformam
(formam ou deformam) os sujeitos (CALDART, 2011, p. 154-155).

Para a autora, a educacdo do campo configura-se como uma tentativa de tirar as amarras
dos povos camponeses que 0s condicionaram a um intenso processo de desumanizagéo,
herdadas no seu processo de exclusdo social. Enquanto pratica libertadora, a educacdo do
campo problematiza a realidade dos/as educandos, levando-os a perceberem as relacfes de
dominacéo que os sujeitaram a viverem condicionados nesse processo de submissao.

Desse modo, a educagdo do campo pauta-se na proposi¢ao de praticas educativas que
levem os sujeitos camponeses a observarem o0 meio em que vivem, para que possam refletir
sobre as situacBes de opressdo e em coletividade transcender a l6gica marginalizadora imposta
pelo modelo bancario de educacdo. Nesse contexto, esse processo torna-se possivel a partir da
praxis educativa, construida através da acao-reflexdo-acéo.

Nesse sentido, Freire (1987) afirmava em seus didlogos a necessidade de conceber uma
educacdo que problematizasse as situac@es cotidianas dos individuos, para que pudessem, em
suas relagbes com o mundo, perceberem as tramas politicas envolvidas nas diversas acoes
sociais e educacionais presentes na sociedade. Desse modo, Freire (1987, p.40) revolucionou

ao dizer:

Quanto mais se problematizam, mais 0s educandos, como seres no mundo e
com o mundo, tanto mais se sentirdo desafiados. Tdo mais desafiados,
guanto mais obrigados a responder ao desafio. Desafiados, compreendem o
préprio desafio na prépria acdo de capta-lo. Mas precisamente porque
captam o desafio como um problema em suas conexdes com outros, num
plano de totalidade e ndo como algo petrificado, a compreenséo resultante
tende a tornar-se crescentemente critica, por isso cada vez mais desalienada.

Nesse sentido, a educacdo do campo colabora para o desvencilhamento das tramas de
dominacdo politica e ideoldgica instituida no campo, mediante a problematizacdo das acdes
cotidianas e das relacGes que os/as camponeses/as estabelecem no seu ambito de vivéncia.
Nessa Otica, o/a educador/a colabora no sentido de levar os/as educandos a refletirem sobre as
suas proprias condicGes concretas de existéncia.

Segundo Arroyo, Caldart e Molina (2011), para a construcédo desse projeto de educagéo
do campo é preciso que se pense em uma educacdo que promova a vinculacdo entre
conhecimentos cientificos e conhecimentos populares, garantindo o direito ao conhecimento, a
ciéncia e a tecnologia, articuladas a afirmagé@o dos valores e da cultura, das autoimagens e

identidades da diversidade que comp®e hoje o povo brasileiro do campo.
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Nesse pressuposto, a educacdo do campo parte do principio do reconhecimento as
especificidades da maneira de viver e trabalhar no campo, como modo de partir das
necessidades reais vividas por homens e mulheres camponesas, colaborando para o
reconhecimento e a incluséo dos saberes populares.

Os sujeitos camponeses possuem suas proprias identidades e manifestacdes culturais
materializados nas dancas, crencas, nas formas de ser, viver e conviver com seus coletivos, e
dessa maneira tém o direito de fazer parte do seu itinerario formativo vinculado com os
conhecimentos cientificos acumulados pelas gera¢des passadas.

Esse modelo de educacdo do campo, construido por meio de debates sobre os
fundamentos de um projeto politico-pedagogico voltado para o territério camponés, passou a
demandar um olhar mais criterioso sobre a escola do campo, tendo em vista seu papel diante
das novas préaticas pedagogicas gestadas pelo novo projeto educacional contra-hegemdnico.

Neste caso,

A escola do campo demandada pelos movimentos sociais vai além da escola
das primeiras letras, da escola da palavra, da escola dos livros didaticos. E um
projeto de escola que se articula com os projetos sociais e econdmicos do
campo, que cria uma conexdo direta entre producdo, entre educagdo e
compromisso politico. Uma escola que, em seus processos de ensino e de
aprendizagem, considera o universo cultural e as formas préprias de
aprendizagem dos povos do campo, que reconhece e legitima estes saberes
construidos a partir de suas experiéncias de vida. Uma escola que se
transforma em ferramenta de luta para a conquista de seus direitos de
cidaddos. (ANTUNES-ROCHA, 2011, p. 40).

Para a autora, ao estabelecer uma nova proposta de educacdo aos povos camponeses,
torna-se necessario pensar na estruturacao curricular, haja vista que a escola do campo, pensada
pelos movimentos sociais, € aquela que trabalha a conscientizacdo e a capacidade do poder de
transformacéo da realidade para que os individuos que fazem parte dela sejam capazes de
criticar, apontar alternativas e tomar iniciativas para a producdo de um novo cenario no campo
(CHRISTOFFOLI, 20086).

Dessa forma, esse modelo de educacéo para as escolas camponesas prima por essa ruptura
com as bases tradicionais do pensamento educacional brasileiro, assentados em uma “educagio
bancaria”. Segundo Freire (1987, p. 23-24),

Entre desalienarem ou se manterem alienados. Entre seguirem prescri¢es ou
terem opcdes. Entre serem espectadores ou atores. Entre atuarem ou terem a
ilusdo de que atuam, na atuacdo dos opressores. Entre dizerem a palavra ou
ndo terem voz, castrados no seu poder de criar e recriar, no seu poder de
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transformar o mundo. Este é o tragico dilema dos oprimidos, que a sua
pedagogia tem de enfrentar.

De acordo com o autor, um dos grandes desafios posto para a educacdo do campo é
impulsionar os individuos para a mudanca, para a capacidade de criar novas a¢des, gerar novas
atitudes diante das situacdes de opressao. O fortalecimento dessa pedagogia tem 0 compromisso
politico, social e cultural com os povos do campo.

Desse modo, a educacdo do campo buscar despertar nos/as camponeses/as 0 desejo da
ruptura com as forgas opressoras, entendendo a importancia das a¢des coletivas dos camponeses
para o fortalecimento do projeto de educagdo do bem-viver.

Neste contexto, a escola passa a ter o seu papel reformulado a luz de um novo projeto de
educacdo que leve em consideracdo as especificidades, necessidades da vida no e do campo
num viés emancipatorio, enfatizando a importancia da consciéncia critica e organizativa.

Na concepcdo da educacdo do campo, o processo educativo ocorre em diferentes espacos
e tempos formativos, envolvendo as diferentes experiéncias vivenciadas pelas criancas e jovens
no seu meio social, buscando assim superar a forma tradicional de conceber o ensino como uma
acdo restrita a sala de aula e aos conhecimentos cientificos classicos.

Desta forma, a educagdo do campo assume o desafio de romper com “este modelo de
ciéncia pautado na racionalidade técnica, e incapaz de reconhecer e dialogar com o conjunto de
experiéncias e praticas sociais tecidas pelos diferentes grupos sociais nas suas dinamicas
organizativas e de producao histérica do mundo” (SANTOS, 2002 apud LIMA, 2016, p.71)

Por conseguinte, os educadores e 0 movimentos sociais trabalham no sentido de repensar
os curriculos das escolas do campo, buscando construi-lo a partir das demandas e necessidades

formativas das comunidades camponesas. Assim, evidencia-se a necessidade de:

[...] o curriculo das escolas do campo abordar necessariamente contetidos
trabalhados de forma articulada com as vivéncias e experiéncias dos alunos
acolhendo suas crengas, valores, e projetos de vida, adequando o calendario e
as propostas curriculares aos tempos, espagos e necessidades do educando e
do seu contexto, num constante dialogo entre os conhecimentos escolares e 0s
saberes da cultura campesina (LIMA, 2016, p.101).

Desse modo, a educacdo do campo trabalha no sentido de respeitar a diversidade cultural,
as singularidades da identidade camponesa, suas representacdes e especificidades proprias da

sua organizacao social, tendo compromisso politico com a transformacao social.
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Segundo Caldart (2011), a educagdo do campo apresenta-se como um projeto educativo
que dialoga com vérias pedagogias: a Pedagogia do Oprimido, concebida por Freire (1987),
reafirmando a educacdo como instrumento de resisténcia e de libertacdo para uma humanizacgéo
mais plena; a Pedagogia do Movimento, compreendida na dimensdo fortemente educativa
extraida das lutas e dos movimentos socais (CALDART, 2011); e a Pedagogia da Terra,
entendendo que ha um enlace educativo na relagdo do homem do campo com a terra, uma vez
que, aprendendo a cuidar da terra, este passe a apreender alguns cuidados e licbes de como
cuidar do ser humano e da sua educacao.

Dessa maneira, “trata-se de combinar pedagogias, de modo a fazer uma educacdo que
forme e cultive identidades, autoestima, valores, memorias, saberes, sabedoria” (CALDART,
2011, p. 156). Nesta perspectiva, compreendemos que a educacdo do campo assume a missao
de educar e reeducar os sujeitos que vivem no campo, buscando uma forma diferente de
promover 0s processos educativos, mais vinculado a vida real, colocando ndo s as contradicdes
sociais enfrentadas pelos camponeses, mas as possibilidades e potencialidades para acelerar
suas superacdes que podem advir de préaticas educativas criticas.

No bojo das lutas pelo direito a educagdo no/do campo, percebemos que existem muitos
obstaculos que se contrapdem a concretizacdo das politicas educacionais deste territorio. Um
dos desafios tem sido garantir o direito a educacdo escolar de qualidade em pequenas
comunidades camponesas. Nestas comunidades, esse direito vem sendo assegurado por meio
das turmas multisseriadas, que ao longo dos anos tém contribuido na escolarizacdo dos/as

sujeitos/as do campo, apesar de todas as contradigdes que permeiam o referido contexto.
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CAPITULO Il
UM OLHAR SOBRE AS ESCOLAS DO CAMPO MULTISSERIADAS: DA
RESISTENCIA A EXISTENCIA

Este capitulo aborda uma discussdo a respeito das classes multisseriadas do campo,
enfatizando aspectos tedricos concernentes as questdes historicas que situam as condi¢bes em
que essas escolas foram concebidas, ressaltando os dilemas da seriacdo no ambito dessas
classes, sua organizacdo pedagdgica no tocante a superagdo da imposicdo da seriacdo e as
perspectivas de reinvencdo das praticas educativas nessas escolas.

3.1 As classes multisseriadas do campo: elementos histéricos, politicos e pedagdgicos

As acdes empreendidas pelos movimentos sociais por uma educacdo do campo
comprometida com os processos de transformacéo social tém se constituido, ao longo dos anos,
numa luta constante que assegure o direito a uma educacdo de qualidade associada as demandas
e as necessidades dos camponeses. Muitos sao os desafios que vém se opondo a consolidacao
dessa garantia, principalmente para as pequenas comunidades do campo que tém vivenciado
um intenso descaso educacional nessas pequenas comunidades.

Nesse contexto estdo as classes multisseriadas, um tipo de escola composta por alunos
com diferentes faixas etrias e séries/anos, reunidos em uma Unica sala de aula sob a
responsabilidade de um/a professor/a. Para Meneses e Santos (2002), as classes multisseriadas

constituem-se como:

Organizag&o do ensino nas escolas em que o professor trabalha na mesma sala
de aula, com varias séries simultaneamente. As classes multisseriadas existem
principalmente nas escolas do meio rural, visando diminuir a evaséo escolar,
ou em projetos especificos, baseados na metodologia da aceleracdo e no
telecurso, buscando atrair criancas e adolescentes em situacdo de rua,
analfabetas ou defasadas em seus estudos, para que possam aprender e serem
convencidos a continuar na vida escolar. (MENEZES; SANTQOS, 2002, p. 2)

As classes multisseriadas constituem-se em um tipo de agrupamento pedagogico com
educandos/as de diferentes idades e fases de desenvolvimento, ocupando uma mesma sala de
aula e matriculados em séries/anos variados. Geralmente, sdo organizados nessas classes
alunos/as matriculados da educagéo infantil aos anos iniciais do ensino fundamental. Sob essa

Otica, um/a professor/a polivalente assume a reponsabilidade de realizar as atividades
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educativas em espacos que, na maioria, ndo apresentam uma estrutura adequada para o
desenvolvimento das atividades pedagdgicas que sejam compativeis com as necessidades das
criancas e com configuracdo das turmas multisseriadas.

Segundo Ximenes-Rocha e Colares (2013), as classes multisseriadas funcionam
normalmente em escolas construidas pelo Estado ou pelas préprias comunidades camponesas,
em barracdes, igrejas, sedes de clubes, casa dos proprios/as professores/as ou em outros locais
sem estrutura adequada para acontecer 0 processo ensino aprendizagem dada as condicGes de
insalubridade, evidenciando o descompromisso do Estado na oferta para as comunidades do
campo.

Nesse cendrio de precariedade e abandono pelo poder pablico, as escolas do campo vém
sendo tratada nas ultimas décadas, “[...] como uma ‘anomalia’ do sistema, uma ‘praga que
deveria ser exterminada’ para dar lugar as classes seriadas tal qual o modelo urbano, [...]”
(SANTOS; MOURA, 2010, p. 35). Mesmo com essas rotulagdes negativas, a escola
multisseriada constituiu-se para muitos um “mal necessario”, a Unica possibilidade de acesso a
educacdo, mesmo diante de tanta desvalorizacdo. Dessa maneira, esse tipo de escola vem ao
longo do tempo vivenciando muitas contradi¢cdes que incidem negativamente no processo de
ensino e aprendizagem, pois nesse contexto os/as professores/as que atuam nas classes
multisseriadas exercem um acumulo de fun¢des, desdobrando-se em atividades que extrapolam
suas responsabilidades pedagdgicas.

Na maioria dos casos, os/as professor/as que trabalham nessas classes assumem a funcao
de diretor/a, secretario/a, coordenador/a, vigia, merendeiro/a e até zelador/a da escola,
exercendo uma pluralidade de fung¢bes. Desse modo, muitos/as professores/as sobrecarregam-
se com tarefas que ndo deveriam ser de sua responsabilidade, contudo, passam a exercé-las
concomitantemente, comprometendo o atendimento junto aos seus alunos/as e no
desenvolvimento de suas atividades educativas.

No Brasil, as regides Norte e Nordeste apresentam um percentual bem consideravel de
escolas com esse formato pedagdgico, devido as condi¢Bes geogréficas e socioecondémicas.
Durante muito tempo, as classes multisseriadas existiam, tanto no territério rural quanto na
periferia das cidades, com trabalhos voltados para o resgate de jovens que viviam em situacdes
de vulnerabilidade social, reintegrando-os no processo de escolarizagdo. Nos dias atuais, esse
tipo de escola esta cada vez mais resumindo-se ao cenario camponés, como forma de propor o
inicio da escolarizacdo de muitos sujeitos que vivem no campo em pequenas comunidades.

Nessa perspectiva, Atta (2003, p. 24) ressalta que:
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As classes multisseriadas surgem no Brasil apds a expulsdo dos jesuitas,
vinculadas ao Estado, ou sem vinculo, mas convivendo, no tempo, com 0s
professores ambulantes que, de fazenda em fazenda, ensinavam as primeiras
letras. Ainda segundo a autora, nas pequenas vilas, nos lugarejos pouco
habitados, reuniam-se criangas em torno de alguém que podia ser professor, e
ai eles aprendiam a ler, escrever e contar. Mais tarde, as classes multisseriadas
foram criadas oficialmente pelo governo imperial, pela Lei Geral do Ensino
de 1827, que, em seu artigo primeiro, determinava: “em todas as cidades, vilas
e lugares mais populosos, haverd escolas de primeiras letras que forem
necessarias”.

Com base na autora, os primeiros modelos de escolas multisseriadas comegaram a ser
estabelecidos no Brasil, ainda no século XVIII, a partir das reformas empreendidas pelo
Marqués de Pombal. Com a expulsdo dos Jesuitas do Brasil e, consequentemente, a extin¢édo
do sistema educacional criado pela companhia de Jesus, esse modelo de escolarizagdo foi
ganhando espaco; professores que sabiam ler e escrever ofereciam seus servicos de instrucdo
das primeiras letras de forma domiciliar e particular aos filhos de fazendeiros.

Nessa perspectiva, em 1827 foi instituida uma lei de instrucdo elementar que determinava
oficialmente a criacdo de escolas de primeiras letras. A legalizacdo da instrucdo elementar
resultou em outra lei que ficou conhecida como Lei Geral do Ensino, oficializando a criacdo

das escolas de primeiras letras. Sobre isso, Saviani (2013, p.126) no diz que:

O texto da lei das Escolas de primeiras Letras desdobra-se em 17 artigos. Além
do primeiro artigo que determinou a criacao de escolas de primeiras letras ‘em
todas as cidades, vilas e lugares mais populosos’, cabe destacar os artigos 4° e
5°, referidos a adogdo obrigatoria do método e da forma de organizacdo
preconizados pelo ‘ensino mutuo’ € 0 artigo 6° que estipula o contetdo que os
professores deverdo ensinar.

O método utilizado nas escolas de primeiras letras foi importado para o Brasil muito antes
de sua institucionalizacdo. O método de ensino mutuo/monitorial ou Lancaster foi desenvolvido
inicialmente pelos Ingleses Andrew Bell e Joseph Lancaster e tinha como prerrogativa a divisdo
democrética do ensino, levando em consideracdo que essa funcdo era exercida tanto pelo/a
professor/a titular quanto pelos alunos “monitores”.

No entanto, o meétodo de ensino mutuo encontrou algumas dificuldades na
materializacdo de suas agdes pedagdgicas no Brasil, tendo em vista que a lei das escolas de
primeiras letras ndo conseguiu cumprir com seu papel de construir e consolidar um sistema de

ensino solido para a instrucdo publica, como foi demonstrou Saviani (2013, p.129):
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Se a Lei das Escolas de Primeiras Letras tivesse viabilizado, de fato, a
instalacdo de escolas elementares “em todas as cidades, vilas, e lugares
populosos” como se propunha, teria dado origem a um sistema nacional de
instrucdo publica. Entretanto isso ndo aconteceu. Em 1834, por forca da
aprovacdo do Ato Adicional a Constituicdo do Império, o governo central
desobrigou-se de cuidar das escolas primarias e secundarias, transferindo essa
incumbéncia para 0s governos provinciais.

Neste caso, a instrucdo publica ancorada pela Lei das Escolas de Primeiras Letras teve o
seu desenvolvimento minimizado por varios fatores de ordem politica e econémica. A falta de
investimentos, por parte do governo da época, colaborou para o0 insucesso da tentativa de
universalizar a instrucdo publica.

Constatamos que as escolas de classes multisseriadas no Brasil sofreram uma grande
desvalorizacdo em seu processo historico de constitui¢do, que vem se perpetuando ao longo dos
anos. Além do preconceito e do esteredtipo de negatividade atribuidos a essas escolas, as classes
multisseriadas tém sido constantemente alvo do processo de fechamento das escolas do campo,
mediante o processo de nucleagdo, o que vem “ferindo” os direitos dos povos camponeses a
viverem o seu processo educacional sistematico em suas comunidades.

Antunes-Rocha e Hage (2010, p.18) evidenciam que “em grande parte dessas pequenas
comunidades do campo, as escolas ofertadas sob a forma de multisseriado, representa a Unica
presenca explicita do Estado”. Nesse viés, ela apresenta-se como a possibilidade concreta da
efetivacao do direito dos povos do campo a estudarem em suas proprias comunidades. Evitando,
dessa maneira, o deslocamento dos/as estudantes para escolas na zona urbana, que pouco
consideram as matrizes culturais do campo em seu curriculo, dentre outros fatores que
convergem para que muitas criangas, jovens e adolescentes desistam de estudar, compondo 0

quadro de evaséo escolar. Segundo Parente (2014, p.58),

A escola multisseriada como opgdo de organizagdo que atende a um numero
reduzido de sujeitos, num espaco pequeno e com poucos profissionais, pode
ser caracterizada como politica de democratizacdo do acesso a educacao,
ainda que tenha relegado a segundo plano as necessérias opgdes pedagogicas.

Desse modo, apesar da implantag&o das classes multisseriadas nos territorios rurais, essas
escolas, consideradas de segunda categoria por questdes estruturais, padecem historicamente
da auséncia de um projeto pedagdgico pensado e planejado para o trabalho na classe

multisseriada, pois, de acordo com Parente (2014, p. 58), 0 que aconteceu foi
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[...] uma adequacéo do modelo seriado de ensino adotado da zona urbana nas
“escolas isoladas”. Essa op¢do politica esta diretamente associada as questdes
dos investimentos educacionais. Os custos de implantacdo do modelo seriado
em sua completude (idade-série) em tais escolas seriam muito altos. Por isso
a opcao foi de fazer a jungdo de grupos de alunos de diferentes faixas etérias,
matriculados em diferentes séries/anos, com um Unico professor, todos no
mesmo espaco.

De acordo com a autora, a multisseriacdo foi a alternativa encontrada para reduzir os
custos que a estrutura seriada demandaria para o Estado, confirmando o descaso no
oferecimento de escolas com uma sistematizacao estrutural fisica e pedagdgica adequada tanto
a realidade no campo como & forma de organizacéo do ensino.

Diante desse descompromisso do Estado com o plano pedagogico dessas escolas, Barros
et al (2010) comentam varias situacdes que vem dificultando o trabalho no ambito das escolas

multisseriadas, destacando:

A precariedade das condigdes existenciais das escolas multisseriadas, a
sobrecarga de trabalho dos professores somado a instabilidade no emprego, as
angustias relacionadas a organizacdo do trabalho pedagdgico, curriculo
distanciado da realidade da cultura, do trabalho e da vida do campo; o fracasso
escolar e de defasagem idade-série sdo elevados em face do pouco
aproveitamento escolar das atividades de trabalho infanto-juvenil; dilemas
relacionados a participacdo da familia e da comunidade na escola e a falta de
acompanhamento pedagégico das secretarias de educacdo;[...] todas essas
situaces apontam para a urgéncia de tomarmos essas questdes especificas em
nossos olhares de forma ampla e articulada (BARROS et al, 2010, p. 27-29).

Para os autores, as classes multisseriadas tém sobrevivido a muitas contradi¢fes que
colaboram para o agravamento de sua existéncia nas pequenas comunidades do campo. Os
problemas estruturais, somados aos pedagdgicos, compdem um cenario muito comum nas
classes multisseriadas e negligenciado pelo poder publico.

Diante das condi¢Oes precarias de trabalho, Barros et al (2010) afirmam que tanto os/as
alunos/as quanto os/as professores/as vivenciam cotidianamente situaces degradantes para o
desenvolvimento do processo ensino e aprendizagem, tendo em vista a falta de mobiliario para
as salas de aulas e de materiais didaticos, bem como a auséncia de livros didaticos e
paradidaticos, de maquinas para a reproducdo das atividades, comprometendo o
desenvolvimento do trabalho no &mbito dessas classes.

Além disto, problemas relacionados a escassez de merenda e transporte escolar
precarizado séo fatores que reforgcam as dificuldades enfrentadas pelos/as os/as alunos/as das

classes multisseriadas no tocante ao seu processo de aprendizagem, visto que, dadas as grandes
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distancias ou as proprias condic¢Bes dos transportes escolares, muitos/as estudantes chegam nas
escolas com cansaco, fadiga e fome, interferindo consideravelmente no seu processo de
aprendizagem e colaborando para o baixo rendimento nas atividades.

Hage (2011) aponta que muitos/as professores/as que trabalham nessas escolas com
contratos temporarios subordinam-se as pressdes politicas e empresariais; desse modo, 0
trabalho fica condicionado as exigéncias e interesses das forcas politicas locais, limitando a
autonomia dos docentes no desenvolvimento do seu trabalho pedagdgico.

De acordo com Parente (2014), enquanto modelo de organizacédo escolar, o multisseriado
é uma prética que incomoda e que vem incomodando, porque é a partir dele que desvelam-se
problemas histdricos da educacdo que ainda permanecem latentes na atualidade, a exemplo da
precariedade na infraestrutura material e pedagodgica, condi¢des insalubres de trabalho,
formacdo docente fragilizada, curriculo descontextualizado, dentre outras questfes subjacentes
a realidade do multisseriado.

Segundo Hage (2014), o modelo seriado urbano potencializa a visdo pejorativa da escola
multisseriada, tendo em vista que muitos/as professores/as que atuam nessas classes nao
conseguem compreender as especificidades das turmas multisseriadas, impedindo-os de
entender a sua turma como um Unico coletivo com diferencas e peculiaridades proprias.

Para Ximenes-Rocha e Colares (2013), além dos desafios relacionados a superacdo da
precarizacdo do trabalho docente, existe um agravante relacionado a auséncia de discussdes
sobre as classes multisseriadas no @mbito das instituicdes superiores nos cursos de formacao de
professores, para que possa subsidiar a pratica docente, orientando pedagogicamente o trabalho
nessas escolas.

Conforme Parente (2014), quando os sistemas de ensino adotam o modelo de
multisseriacdo, normalmente ndo hd uma preocupacdo com as orientacfes politicas e
pedagdgicas para o desenvolvimento das praticas educativas nesses espagos, gerando uma
insatisfacdo e uma sensacdo de angustia nos/as professores por ndo saberem como conduzir o
trabalho pedagodgico. Dessa forma, com essa auséncia de orientacfes, os/as professores/as
acabam reproduzindo o modelo seriado no ambito da classe multisseriada, acarretando
trabalhos duplicados, tendo em vista a juncdo das varias séries/anos no mesmo espago.

Diante dessa realidade, faz-se necessario aprofundarmos a compreensdo da organizacao
pedagogica da multisseriagdo, nos mais variados espacos de formacao docente e de construgdo
das praticas educativas das escolas do campo, entendendo-as como um espaco de singularidades

e pluralidades culturais.
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3.2 Os dilemas da seriacao e os desafios da organizagdo multisseriada

Na atual conjuntura educacional brasileira, quando falamos em classes multisseriadas, ha
0 predominio de uma Gtica pessimista sobre as escolas com essa organizacdo didatico-
pedagogica. Assim, prevalece a ideia de que o processo de desenvolvimento educacional esta
atrelado ao exterminio da classe multisseriada para a ado¢do da logica seriada, considerada
como o modelo de organizacdo do ensino mais adequado ao contexto educacional.

No modelo seriado ha a falsa ideia de que o trabalho pedagdgico pode ser estruturado
numa perspectiva homogeneizadora e, em vista disso, muitos/as professores/as acreditam que
tal modelo facilita o processo de ensino e aprendizagem, tendo em vista que alunos/as de mesma
faixa etaria e mesma série s@o organizados o mesmo espaco e tempo pedagdgico. Sobre isso,

Sousa et al (2017) comentam que:

O ideal de universalizagdo e homogeneizagdo ainda se encontram presentes
no imaginario dos educadores, o que produz um tipo de “cegueira”, a impedir
outro modo de organizacdo escolar que ndo a norteada pela seriacdo. Percebe-
se um verdadeiro apagamento das condigdes reais das classes multisseriadas,
heterogéneas em sua natureza. Por parte dos sistemas educacionais, 0
multisseriamento é concebido como algo “residual” que tende a ser superado,
por seguir a orientacdo de uma concessdo monoldgica a partir de uma
referéncia urbana. (SOUSA et al, 2017, p.4).

Neste caso, o processo de seriacdo, amplamente aceito pelo sistema educacional, tem se
constituido ao longo dos anos como um dos principais desafios as praticas educativas em
escolas multisseriadas. Nesse sentido, ndo favorece as possibilidades do/a professor/a conceber
outras formas organizacionais do ensino multisseriado, relegando-o a um patamar de
precarizacdo que burla qualquer iniciativa de construir uma proposta de multisseriagdo na
perspectiva da pluralidade e das singularidades tipicas do referido contexto.

De acordo com Santos e Moura (2010), o processo de seriagdo comeca a ganhar forma
ainda na decada de 1920, predominantemente na zona urbana, com a criacdo dos Grupos
Escolares também conhecidos como “Escolas Reunidas”, que tinham a sua organizagao
estruturada de forma seriada, fragmentando a turma por niveis de aprendizagens e idades
diferenciadas. Esses grupos fundamentavam-se na classificacdo dos alunos a partir das

habilidades que iam sendo adquiridas dentro de um universo homogéneo, baseado numa rigidez



71

curricular, sobretudo no controle hierarquizado dos contetidos dentro de uma linearizacdo
absoluta.

Os autores acrescentam ainda que os Grupos Escolares inauguram um periodo em que
comecam a edificar uma arquitetura prépria para o processo de escolarizacéo, assentada em
bases inspiradas nos ideais de racionalizagdo, uniformizagdo e um amplo controle do tempo
pedagdgico no interior dessas escolas, encenando, por este angulo, uma politica de extingdo das
escolas que funcionavam nos moldes da multissérie (SANTOS; MOURA, 2010).

Desse modo, a lo6gica da seriacdo propde a¢des pedagdgicas ancoradas nos principios de
racionalidade, eficiéncia, eficicia e produtividade. A escola concebida no modelo tecnicista
tinha o objetivo de “modelar” os/as alunos/as com conhecimentos especificos, habilidades e
atitudes Uteis para tornarem-se aptos a fazerem parte do sistema social, pois “o sistema
capitalista exige uma escola que articule a formagéo do aluno para o sistema produtivol...]
transpondo para a escola a forma de funcionamento da fabrica [...]” (BEHRENS, 2005, p. 48-
49). Dessa maneira, tornava o/a aluno/a um ser passivo/a e obediente aos planos das forcas
hegeménicas. A partir dessa l6gica, o modelo seriado como organizacdo pedagogica foi

considerado:

Simbolo da modernizagdo educacional que foi introduzida no Brasil no inicio
do século XX e se expandindo nas “décadas seguintes, os Grupos Escolares
sdo responsaveis pela difusdo de um modelo curricular seriado, instituindo
uma fragmentacdo do processo de ensino e uma racionalizagdo do trabalho
pedag6gico. Pouco a pouco eles vao se popularizando pelo interior do pais,
através de agdes dos governos estaduais. (SANTOS; MOURA, 2010, p.42-
43).

Diante dessa condicdo, o sistema de ensino seriado foi visto como modelo ideal de
educacdo. Nesse sentido, as praticas educativas dos/as professores/as foram configurando-se a
partir da logica seriada de organizacdo escolar, perdendo de vista 0 seu carater autbnomo e
dando espaco para um ensino pautado na racionalidade técnica que desconsidera a
heterogeneidade como um processo inerente a condicdo humana.

Neste caso, 0s Grupos Escolares introduziram e consolidaram o novo Vviés de apartacao
de séries e dos conteudos, associada ao projeto social capitalista, marcado pela logica do
controle que sistematiza o ensino sem levar em consideragéo a diversidade e as peculiaridades.

Sobre isso, Hage e Reis (2018) comentam que:

Essa forma de organizacdo impde a escola a fragmentacdo dos espacos,
tempos e conhecimentos escolares, que resulta nas salas de aulas [...] em que
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as carteiras sdo enfileiradas e o quadro escolar todo esquadrinhado para dar
conta dos conteudos especificos de cada série; os tempos de aprendizagens
sdo definidos em més, ano, semestre, periodo. Sdo anuais as séries, 0 ano
letivo é anual, cada disciplina tem uma carga horéria definida
institucionalmente em fungdo do grau de importancia convencionalmente
estabelecida por padrGes externos a escola, vinculados aos sistemas de
avaliacdo nacional, de carater periddico e rigido, que aprovam ou reprovam
0s estudantes, e, como resultado, estes seguem adiante ou sdo retidos,
permanecem ou sdo excluidos da escola (HAGE; REIS, 2018, p. 83).

Nesse processo de fragmentacdo dos espacos escolares, a seriacdo também anula
qualquer possibilidade de consideracdo de outros espacos como locus de formacdo e
desenvolvimento dos processos ensino-aprendizagem dos/as alunos/as que ndo sejam aqueles
convencionalmente internos as escolas. Nem tampouco ha uma flexibilizacdo dos tempos
escolares, seguindo uma logica pré-determinada, com comeco, meio e fim dos periodos em que
os individuos precisam aprender num ritmo sequenciado, numa perspectiva puramente
transmissiva, dentro de uma linearidade inflexivelmente cronometrada. Ha, portanto, uma
supervalorizacdo dos conteddos, divididos por séries com forte teor ideoldgico implicito no seu
processo de escolha para o trabalho nas referidas séries. Nesta perspectiva, Arroyo (2010, p.15)

nos diz que:

Ser “multisseriada” denuncia o didlogo com a série - heranca do modo de
organizagdo da escola do meio urbano. Professores reinventam espagos,
dividindo séries por filas de carteiras, separando o quadro, contando com o
apoio dos alunos mais adiantados. Esses profissionais sdo desvalorizados, sem
apoio pedagdgico e indica¢fes do que pode ou nao pode ser feito, na angustia
de reproduzir o modelo da cidade. Professores que também rompem com as
séries, com os contetidos por idade, vencem barreiras da depreciacéo e da falta
de atencéo com a escola e as populagfes do campo. A experiéncia das “classes
multisseriadas” tem muito a nos ensinar. Ha sinais de vida, de resisténcia, de
vontade de fazer diferente.

Para o autor, a escola com a identidade multisseriada assume desde cedo os dilemas
impostos pela logica da seriagdo, consequéncia da cultura organizacional urbanocéntrica
amplamente difundida nos meios educacionais. Dessa forma, vista como padréo de producgéo
de conhecimento, a homogeneizagdo da escola seriada encontra-se muito presente na préatica
educativa do professor, impedindo-o de perceber outras possibilidades de estruturagdo do
trabalho pedagdgico. No entanto, Arroyo (2010) afirma que a ruptura com a seriagéo significa
o rompimento dos obstaculos que desrespeitam a escola enquanto espago de formacéo de seres

plurais.
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Dessa maneira, ¢ preciso romper com “o entendimento ‘naturalizado’ de que a solucdo
para 0s problemas vivenciados pelas escolas multisseriadas ocorrera com a sua transformacéo
em escolas seriadas, seguindo o modelo urbano”, pensamento ainda muito disseminado no meio
educacional (HAGE, 2014, p.175). Muitos s&o os dilemas oriundos do modelo seriado urbano,
dentre os quais a submissao dos estudantes no tocante a realizagdo exacerbada de provas e testes
para medir quantitativamente os saberes adquiridos pelos alunos em uma légica mecanica,
segregadora e excludente (HAGE, 2011).

Nessa ldgica, ndo hé na afericdo dos resultados dessas provas uma preocupagao com 0S
significados dos conteudos na vida desses alunos, mas, sobretudo, sdo concebidos como
requisitos para a aprovacao ou reprovacdo. Dentro desse processo altamente regulatorio, a
énfase nesses testes avaliativos € sempre focada nos resultados que classificam os/as alunos/as
como aptos/as ou ndo aptos/as para o prosseguimento dos estudos, desconsiderando qualquer
forma de subjetividade.

Diante dessa situacdo, outro dilema imposto pelo modelo seriado refere-se as imposicoes
da fragmentacdo que impedem a compreensdao da organizacdo multisseriada pelos/as
professores no tocante a sua operacionalizacdo. Desse modo, em face da obrigatoriedade do
cumprimento das prescrigdes da seriagdo, torna-se mais dificil o entendimento da dinamicidade
coletiva inerente ao multisseriado e consequentemente a concretizacdo das acGes pedagogicas
nessas escolas. Soma-se a essa questdo, a transposicdo dos trabalhos das escolas da cidade para
as escolas do campo, sem nenhuma preocupacdo em planejar o fazer pedagdgico vinculado ao
contexto da sala multisseriada.

Outro dilema relacionado ao modelo seriado refere-se a apartacdo da escola de muitos
outros espacos, tempos e saberes formativos que existem nas comunidades e nos territorios
rurais. Tendo em vista que essa apartagdo acaba invisibilizando, negando e deslegitimando as
acOes educacionais que acontecem em diversos espacos da sociedade, como no ambiente
familiar, nas relagdes da vizinhanga, nas praticas de organizagdo de lutas, na participacdo dos
movimentos sociais, nas praticas de trabalho, dentre outras, onde ha uma pluralidade de
conhecimentos e saberes (HAGE, 2018).

Considerando a fragmentacdo dos tempos/espacgos/conhecimentos na escola, a seriagdo
contribui para a afirmagcdo de uma visdo “escolacentrista”, que refor¢a sua hierarquia,
desconsiderando todo conhecimento e organizacdo pedagogica que ndo seja oriundo desse
processo formal, e dessa maneira negligencia outras formas de producdo de conhecimento que

estejam na contramao desse processo.
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Sendo assim, “a seriagdo, que em geral ¢ reivindicada como solucdo para os graves
problemas que permeiam as escolas multisseriadas, ja se encontra fortemente presente,
materializada nas escolas rurais, de forma precarizada, sob a configuracdo de multi(série)”
(HAGE, 2014, p.1175). Trata-se de uma agdo comum entre os professores que trabalham no
multisseriado. Sobre essa questdo, Atta (2003, p.17) também comenta, reafirmando que,

Para fugir das dificuldades instituidas pelo multisseriamento, os professores,
com apoio e recomendacgdo dos sistemas de ensino, tentam promover uma
“seriacdo da classe multisseriada™: “Tenta-se fugir da dificuldade, ‘seriando’
a multisseriada seja na distribui¢do do tempo, na organizagdo do espago, na
fusdo das quatro séries em duas (reduzindo os conteludos das séries mais
adiantada aos das mais atrasadas), no uso de mais de um quadro de giz e assim
por diante”.

Nesse viés, dado os dilemas da seriacdo associado ao descaso das autoridades
educacionais e do abandono das escolas multisseriadas a propria sorte, muitos/as professores/as
sentem-se induzidos/as a seriar 0 multisseriado na tentativa de solucionar os tensionamentos
causados pela incompreensdo do desenvolvimento do trabalho didatico, diante de uma sala de
aula com a diversidade de alunos e séries dentro no mesmo espaco.

Segundo Parente (2010), dada a sua caracteristica rigida, seletiva e excludente, o modelo
seriado tem produzido muitos problemas na educacdo brasileira, entre eles a reprovacdo e
evasdo escolar, que tém marcado a vida dos/as alunos e se cristalizado ao longo dos anos,
culpabilizando-os pela ndo adequacdo aos tempos escolares predefinidos pela seriacdo e que
ndo considera as diversas temporalidades inerentes & multisseriacéo.

Evidenciamos que os professores que trabalham no multisseriado sofrem consequéncias
incisivas no seu cotidiano pedagdgico porgue sao impedidos ou negligenciados do direito a uma
formacdo que revelem a diversidade e os diferentes espacos nos quais irdo atuar como
educadores e os preparem para desenvolver suas praticas educativas nesses mais variados
contextos educacionais.

Dessa forma, a visdo equivocada da multissérie como a jungdo de muitas séries dentro da
I6gica da fragmentagdo € ignorado nos proprios planejamentos de ensino. Na viséo de Santos e
Moura (2010, p.44),

Nos encontros de planejamento pedagdgico, onde geralmente os professores
sdo reunidos por séries para realizar os planos de aulas, os professores das
classes multisseriadas participam do planejamento com grupos de professores
de uma determinada série e, ao finaliza-lo, saem copiando o planejamento de
outras séries. Assim ao final do planejamento, o docente encontra-se diante de
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um amontoado de planos, copiados de outrem, iguais para toda a rede,
demonstrando claramente uma politica de regulacdo e racionalizacdo do
trabalho pedagdgico.

Neste caso, o proprio sistema educacional ndo oferece aos professores uma dindmica de
planejamento que favoreca, no processo de organizacdo do trabalho dos professores do
multisseriado, uma metodologia coerente ao trabalho coletivo dos/as educadores/as. Dessa
forma, ndo h& o desenvolvimento de um projeto coletivo de educacdo para as turmas
multisseriadas a partir das realidades “semelhantes” e das experiéncias pedagogicas destes
profissionais, que venha a favorecer a construcao de alternativas pedagdgicas e que contemplem
a heterogeneidade, a diversidade, a pluralidade e as respectivas singularidades dos/as
sujeitos/as.

Em contrapartida, 0o que acontece na pratica desses encontros estd diretamente
relacionado a um mero processo burocratico de troca de planos de aulas, que na sua esséncia
de criacdo ndo ¢ pensado a partir das realidades distintas. Por esse angulo, “o trabalho com
turmas multisseriadas requer dos professores um grande esfor¢o e habilidades pedagdgicas para
lidar com essa particularidade. Essa perspectiva traduz, por parte dos professores, o esfor¢o
para assegurar a qualidade do processo ensino-aprendizagem” (AZEVEDO; QUEIROZ, 2010,
p.70).

Partindo dessa premissa, 0s professores de classes multisseriadas precisam reinventar-se
a partir do seu cotidiano, num intenso processo de acdo-reflexdo-acdo para criar novas
perspectivas para o trabalho nessas turmas, pois nas classes multisseriadas “nascem pistas para
se pensar alternativas curriculares que consideram a diferenca como possibilidades de
aprendizagem” (PINHO 2008, apud SANTOS; MOURA, 2010, p. 45).

Compreendemos que o modelo seriado urbano, embora amplamente aceito e tido como a
forma de organizacéo de ensino mais adequada e, portanto, visto como a solucéo dos problemas
pedagdgicos das escolas multisseriadas, impdem certos dilemas que dificultam o trabalho
nessas classes; todavia, muitos/as professores/as reinventam suas praticas a partir dos
conhecimentos que vao adquirindo ao longo de suas experiéncias. Professores/as criam formas
especificas de trabalho mediante a interagdo com o contexto multisseriado, ou seja, novas agoes
formativas surgem como proposta para superar os dilemas da seriacéo.

Diante desse contexto, e dos muitos dilemas que surgiram no tocante ao desenvolvimento
das préticas educativas no campo, foram sendo implementados algumas politicas educacionais

para o atendimento das classes multisseriadas, como foi o caso do Programa Escola Ativa
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(PEA), implantado no Brasil para atender as regibes com baixa densidade populacional,
principalmente que apresentavam déficits na qualidade educacional.

O PEA foi iniciado em 1997, como resultado de uma adaptacdo de um programa
desenvolvido na Colémbia, denominado “Escuela Nova”. Criado com a finalidade de subsidiar
as acOes educativas no ambito das classes multisseriadas, reconhecendo e valorizando todas as
formas de organizacéo social e dessa maneira garantindo a igualdade de condi¢des para 0 acesso

e permanéncia na escola. Dessa maneira,

No Programa Escola Ativa, a valorizagdo da experiéncia extraescolar aponta
para a organizacdo interdisciplinar dos contetdos e da relacdo que se busca
estabelecer entre conhecimento que os estudantes trazem de suas experiéncias
comunitarias e dos conteldos de aprendizagem escolar. Devido a
peculiaridade do trabalho com multissérie, o Programa Escola ativa procura
apoiar o professor ao lidar com diferentes graus de desenvolvimento mental e
ritmo de aprendizagem, oferecendo recursos para uma maior diversidade de
atividades, com trabalhos individuais e coletivos (BRASIL, 2008).

O referido documento aponta uma proposta diferenciada para os/as educandos/as do
contexto multisseriado, justificando a necessidade de organizar os conteddos em uma
perspectiva interdisciplinar, aliando conhecimentos cientificos com conhecimentos empiricos.
Da mesma forma, ressalta que, dadas as condi¢cdes peculiares inerentes a multissérie, o
programa constituiu-se como subsidio ao trabalho dos/as professores/as.

No entanto, de acordo com D"Agostini et al (2012), os objetivos propostos pelo PEA nédo
vém sendo concretizado na pratica, tendo em vista que os resultados obtidos através das
avaliacOes da extinta Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo/SECADI apontam que os problemas advém da base das escolas multisseriadas
referentes a sua estruturacdo precaria, com professores leigos, sem formacdo continuada e com
resisténcia ao novo.

De acordo com os estudos de Rosa (2013), o Programa Escola Ativa foi duramente
criticado por constituir-se, na visdo de muitos pesquisadores, como um “pacote pedagogico”
pronto e fechado para ser colocado em pratica, ndo permitindo aos educadores uma reflexéo e
participacgdo na discusséo sobre suas bases e fundamentagoes.

Nesse entendimento, Freire et al (2010) comentam que os guias desenvolvidos pelo
Programa Escola Ativa, durante seus dez anos de atuacdo, foram incisivamente prescritivos,
configurando-se, muitas vezes, como receituarios pedagogicos que reforcavam a contraposi¢do

ao exercicio da autonomia dos sujeitos que estavam envolvidos com a sua operacionalizacéo.
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Desse modo, evidencia-se as tentativas de implementagdo de uma proposta diferenciada para
as escolas multisseriadas, todavia com muitas lacunas para serem preenchidas.

Diante deste contexto de criticas as limitacbes do Programa Escola Ativa, foi
implementando, em 2012, o Programa Escola da Terra, constituindo-se como agéo do Programa
Nacional de Educacdo do Campo/PRONACAMPO, instituido através da portaria MEC n° 86,
de 1° de fevereiro de 2013, buscando promover condi¢des dignas para 0 acesso e a permanéncia
em escolas do campo multisseriadas quilombolas em suas comunidades. Dessa forma séo

finalidades do Programa:

I-Promover a formacgdo continuada especifica de professores para que
atendam as necessidades de funcionamentos das escolas do campo e das
localizadas em comunidades quilombolas;

I1- Oferecer recursos didaticos e pedagdgicos que atendam as especificidades
formativas das populag¢fes do campo e quilombolas (BRASIL, 2012).

O Programa pauta-se na destinacdo de recursos pedagdgicos que atendam e que sejam
coerentes com as especificidades do trabalho multisseriado e na formacdo continuada de
professores que fortalecam o desenvolvimento de propostas pedagdgicas que elevem o
desempenho escolar nessas turmas.

Com base nos referenciais pedagdgicos do Programa Escola da Terra, a formacéo dos/as
educadores/as estrutura-se a partir de periodos formativos denominados: tempo-universidade,
onde os professores participam de encontros em instituicdes de ensino superior com carga
horéria entre 90 a 120 hs, e o tempo escola-comunidade, periodo formativo que acontece no
ambito de suas comunidades de trabalho com a participacdo de tutores para subsidiar o trabalho.
Esse tempo comunidade possui uma carga horéaria entre 60 a 90h (BRASIL, 2012).

No Estado do Piaui, o Programa Escola da Terra é coordenado pela Universidade Federal
do Piaui/UFPI em parceria com a Secretaria Estadual de Educacdo/SEDUC, como forma de
somar esforgos no desenvolvimento de a¢des propositivas para os/as professores/as que atuam
no multisseriado. O curso acontece em regime presencial/alternancia, com o0s seguintes

objetivos:

Possibilitar suporte a formacdo de professores que atuam em classes
multisseriadas do campo; Delimitar problematicas significativas da
metodologia do ensino nas classes multisseriadas e apresentar proposicfes ao
trabalho docente e a aprendizagem dos alunos; Contribuir para o
fortalecimento da escola do campo como espaco de apropriacdo do
conhecimento historicamente produzido; Promover o desenvolvimento
técnico e politico para a gestdo, planejamento, execucdo e avaliacdo de
processos pedagdgicos proprios para a educacdo do campo; Promover a
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formacdo docente critica, com visdo ampliada de mundo, da sociedade
brasileira, dos processos sociais contemporaneos e a compreensao do campo,
com sua historia, seus valores, suas culturas, seus saberes, sujeitos e
determinantes historicos, politicos, culturais e econdémicos; Contribuir para o
desenvolvimento de experiéncias pedagdgicas voltadas para a producdo de
estratégias educativas de intervencdo qualitativa na realidade das escolas do
campo; Sistematizar e produzir materiais didaticos para as escolas do campo,
que possibilitem o apoio pedagogico as atividades docentes, facilitando aos
educandos 0 acesso ao conhecimento sistematizado (BRASIL, 2018 p. 07)

Desse modo, o programa vem atuando com a formacdo de professores/as do
multisseriado, ofertando materiais didaticos e pedag6gicos, com monitoramento e avalia¢do das
atividades desenvolvidas, além da gestdo, controle e mobilizacdo social. Busca promover uma
nova forma de organizar o trabalho pedagdgico nas classes multisseriadas, aliada aos principios
defendidos pelos movimentos da educagdo do campo.

Nessa perspectiva, a organizacdo do material de formacgédo do Programa Escola da Terra,
no Estado do Piaui, contempla eixos que valorizam o curriculo em uma perspectiva
interdisciplinar como a possibilidade do dialogo entre os varios saberes, oriundos tanto dos
conhecimentos cientificos quanto dos saberes locais. Além disto, aborda elementos da
alfabetizacdo, letramento e conhecimento matemético, das ciéncias humanas e sociais,
possibilitando reflexdes sobre essas perspectivas para um melhor planejamento de atividades
junto aos educandos.

A proposta do programa pauta-se na articulagdo dos conhecimentos apreendidos nos
regimes de alternancia entre o tempo universidade e tempo escola-comunidade que os
professores participam, como forma de refletir a pratica e propor novas ac¢des para o trabalho
nas classes multisseriadas do campo, através do movimento acdo-reflexdo-acdo, fomentando

uma nova praxis educativa.

3.3 A organizacdo do trabalho pedagdgico nas classes multisseriadas

As escolas multisseriadas revelam uma realidade pedagdgica muito peculiar em relagéo
a outras formas de organizagdo nas escolas brasileiras. Caracterizada pela juncdo de varias
séries em uma sala de aula, as classes multisseriadas configuram-se como espacos ricos de
diversidades e possibilidades de aprendizados.

No entanto, essa heterogeneidade de séries e idades vem provocando nos professores
algumas inquietacGes e insegurancas quanto a forma de organizacgdo e atuagdo nesses espagos.

A heterogeneidade, enquanto conjunto de diferencas e peculiaridades, apesar de constituir-se
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como um elemento natural do &mbito escolar, tem sido um dos grandes desafios para os/as

professores das classes multisseriadas. De acordo com Hage e Reis (2018, p.82)

A heterogeneidade, inerente ao processo educativo na (multi)série, na seriagdo
ou em qualquer outra forma de organizacdo do ensino & um requisito
importante na formulacéo de politicas e praticas educativas para os territorios
rurais, quando relacionadas as escolas ou turmas (multi) seriadas, termina por
ser entendida como um fator prejudicial ao trabalho docente,
fundamentalmente porque se tem generalizado na sociedade que as turmas
homogéneas, entendidas como aquelas que reinem estudantes da mesma
idade na mesma série, sdo o parametro de melhor aproveitamento escolar, e
consequentemente de educacdo de qualidade.

De acordo com os autores, lidar com a heterogeneidade é uma condi¢do natural dos
ambientes escolares, tendo em vista que ela é intrinseca a natureza humana que constitui esses
espacos. No entanto, € atribuida, muitas vezes, como carateristica exclusiva da multisseriacéo,
denotando uma imagem pejorativa em detrimento das escolas seriadas com a falsa ideia de
homogeneizacao.

Segundo Pinho (2004), as formas de organizacdo das classes multisseriadas s&o
influenciadas pelo modelo seriado urbano, servindo em grande medida como estratégias de
regulacdo e controle do poder a servico dos interesses capitalistas, que tem manipulado os
sistemas educacionais em favor de interesses mercadoldgicos. Dessa maneira, hd uma exaltacdo
do modelo seriado num ideal de homogeneizacéo, criticando toda organizacdo que ndo esteja
pautada nessa perspectiva. De acordo com Santos e Moura (2010, apud SOUSA et al (2017, p.
06),

As pesquisas sobre a multisseriacdo tém evidenciado que os/as professores de
escolas ou turmas multisseriadas enfrentam muitas dificuldades para
organizar o trabalho pedag6gico em face do isolamento que vivenciam e do
pouco preparo para lidar com a heterogeneidade de idades, séries e
temporalidades de aprendizagens, entre outros que se manifestam com muita
intensidade nessas escolas ou turmas.

Dessa maneira, por ndo compreenderem a dindmica da organizagdao multisseriada, muitos
professores sentem dificuldades no planejamento do trabalho pedagdgico e veem o modelo
seriado como a solugdo para o fracasso nessas classes, pois a partir desse entendimento “o
modelo seriado de ensino trata o tempo e o0 conhecimento escolar de forma rigida, resultando

na fragmentacdo em séries anuais, [...] e pautado por uma logica “transmissiva” (HAGE, 2011,
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p. 105). Nessa perspectiva, os professores séo influenciados a adotar a seriagéo na tentativa de
resolver esses dilemas.

Desse modo, ao tentar incorporar a logica da seriacdo, muitos professores desenvolvem
seus trabalhos ancorando-se na ideia de que a igualdade nas formas de estruturacdo das agdes
pedagogicas possibilita o desenvolvimento mais rapido do processo ensino e aprendizagem.
Todavia, esse padrdo Unico nas formas de ensinar e apresentar os conteldos ndo garante a
aprendizagem para todos, tendo em vista que os/as estudantes possuem temporalidades e ritmos
diversos em relacdo as exigéncias postas pela escola.

Conforme Sousa et al (2017), na organizacgdo escolar existem tentativas de fazer com que
alunos/as diferentes sejam incorporados a uma dinamica educacional padronizada,
submetendo-os a um mesmo tempo escolar, desconsiderando ritmos e unificando atividades.
No entanto, essa unificagdo desconsidera a heterogeneidade inerente aos seres humanos,
produzindo desigualdades nas formas de aprendizagem, contribuindo para o insucesso e baixo
rendimento escolar dos/as alunos/as

Nesse cendrio pouco motivador, os/as professores buscam formas diversificadas na
estruturacdo do espago escolar em salas multisseriadas, a partir de diferentes agrupamentos na

sua organizacao pedagdgica das séries/anos. Para Santos (2015, p.101),

As escolas multisseriadas podem possuir diferentes configuracdes de oferta da
escolaridade e funcionamento. O tipo mais conhecido é aquele em que
encontramos uma so professora atendendo 4 ou 5 “anos” ou “séries” escolar.
Este tipo é conhecido por escola unidocente ou turma unidocente, pelo fato de
dispor de apenas uma professora que ensina todos 0s anos/séries de uma s
vez.

Esse modelo de agrupamento citado pelo autor apresenta-se como uma das muitas
possibilidades de organizacéao das séries/anos que podemos encontrar no &mbito da organizagéo
dessas escolas, principalmente nos anos iniciais do ensino fundamental. No entanto, é possivel
identificarmos alunos da educacgéo infantil compondo esses espagos pedagdgicos.

Nessa perspectiva, € possivel ainda encontrarmos, no ambito do agrupamento dessas
escolas/classes, dois professores/as atuando em uma escola multisseriada. Nesta composigéo,
um/a professor/a assume o 1° e 2° ano e o/a outro/a professor/a ensina o0 4° e 5° ano do ensino
fundamental, ambos em salas separadas. Outra forma de agrupamento ocorre quando ha trés
professores/as atuando em uma escola multisseriada. Nestes casos, os/as alunos/as da educacgéo

infantil ficam na responsabilidade de um professor, 0 1° ao 3° ano/série fica sob a tutela de um
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outro professor e, por fim, o 4° e 5° ano é assumido pelo terceiro/a professor/a em salas
separadas (SANTOS, 2015).

Essas configuracdes ilustram as diversas formas de organizacao e/ou agrupamento dos/as
alunos/as nas escolas/classes multisseridas, na tentativa de conseguir desenvolver o trabalho,
mesmo diante das adversidades. Esses agrupamentos ndo se constituem apenas com a junc¢ao
de alunos do 1° ao 5° ano reunidos em uma sala com um Unico/a professor/a, tendo em vista
que ha outras formas de organizacdo que podem ser encontradas nessas escolas, sendo possivel
encontrar alunos/as de duas series em uma sala com um/a professor/a especifico/a e outras duas
ou trés séries juntas com outro/a professor/a em salas separadas.

No que se refere a organizacdo do tempo nessas classes, os/as professores/as assumem
outros desafios no que concerne ao atendimento aos estudantes, tendo em vista as
especificidades inerentes a turma, que demandam tempos e ritmos diferenciados pela dindmica
do multisseriado. Nessa perspectiva, 0 processo de escolarizagdo tem primado por uma
compartimentacdo rigida do tempo, através de sequenciacbes predefinidas a partir da

valorizacdo do modelo seriado de ensino. Desse modo, Souza (2017) aponta que os professores:

[...] se desdobram dividindo o quadro em partes (marca registrada da
multisseriacdo), onde passa matéria para uma série, enquanto essa copia,
distribui exercicio mimeografado para outra, a0 mesmo tempo orienta para
que a outra série siga a matéria no livro didatico, enfim, explica, corrige,
atende a cada aluno, oferecendo assisténcia individualizada sempre que
possivel (SOUZA, 2017, p. 88).

A divisdo do quadro em partes para a orientacdo das atividades de alguns alunos de
séries/anos especificas, enquanto outros resolvem alguma atividade no livro didatico, tem se
constituido como a metodologia mais usada por professores e uma realidade bem comum no
que tange a operacionaliza¢do do tempo nessas salas.

Nesse contexto, Ximenes-Rocha e Colares (2013) apontam que, na préatica cotidiana, as
classes multisseriadas sdo estruturadas em um regime de rodizio, tendo em vista que ha escolas
em que professores fazem a racionalizacdo do tempo, dedicando-se as duas primeiras horas do
dia para 3% e 42 séries e as duas Ultimas horas para a 12 e 22 série. Neste caso, 0s professores
fazem a divisdo das turmas no espaco da sala, porém ndo ha um cumprimento do tempo em
cada série, como previsto na legislacdo educacional, o que ilustra claramente o mal
aproveitamento do tempo para o desenvolvimento do processo ensino e aprendizagem.

Os estudos de Santos (2015), Ximenes-Rocha e Colares (2013) e Souza (2017) sobre a
organizacdo do trabalho pedagdgico em escolas/classes multisseriadas retratam de maneira
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semelhante a forma como os/as professores/as utilizam o tempo e 0 espago para 0
desenvolvimento das atividades. Nesta perspectiva, Barros (2005, p. 198) colabora com a

discussdo comentando que:

O tempo escola de realizagdo das atividades didaticas é lapidado dentro dos
grupos especificos em sala de aula, reduzindo o tempo de trabalho para duas
horas/aulas com o objetivo de diminuir a complexidade que as varias séries
proporcionam para a execugdo do trabalho pedagdgico. Os educadores
consideram que a 12 e a 22 séries S0 mais proximas em termos de “niveis” de
aprendizagens e idades, 0 mesmo se aplica para 3% a 42 séries, fazendo com
que a turma se subdivida ou fique junta, pois ja conhecem quais sdo as séries
que os educandos estdo.

Neste caso, ha uma tendéncia reducionista na utilizacdo do tempo destinado a conducao
das atividades nas classes multisseriadas, com a justificativa de atenuar as dificuldades. No
tocante a divisdo dos tempos, enquanto o/a professor/a estd envolvido/a com duas séries
concomitantemente, as outras séries possivelmente ficam entretidas com alguma atividade
somente para que o/a professor/a consiga conduzir sua aula.

Contudo, essa ma gestdo do tempo pedagdgico em classes multisseriadas compromete
incisivamente o direito dos/as estudantes que estudam nessas classes as 800 horas/aulas
estabelecidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/96-LDB, que assegura a
possibilidades de haver adaptacdes as peculiaridades tipicas do territério campesino sem,
contudo, reduzir o nimero de horas previstos na lei (BRASIL, 1996).

Dessa maneira, percebemos que os/as professores/as enfrentam muitos desafios
relacionados ao desenvolvimento de seus trabalhos no &mbito das classes multisseriadas
decorrente, em grande parte, do ndo entendimento da dinamicidade do multisseriado,
evidenciado pela falta de formacéo inicial e continuada, e sobretudo a presséo imposta pelo
modelo seriado, que causa muita inseguranga na organizacdo e na conducdo do trabalho

pedagogico, tendo em vista 0s muitos dilemas impostos pela seriagéo.

3.4 Perspectivas de (re)invencdo das praticas educativas nas escolas do campo

multisseriadas

A educacdo em sentido amplo vai aléem da simples transmiss@o de informacdes, tendo

nessa perspectiva a funcdo de formar cidadaos criticos e reflexivos para atuar na sociedade
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transformando-a. O trabalho docente constitui-se como parte integrante do processo educativo,
em que os membros de uma sociedade sdo preparados para a participacdo na vida social. A
educacdo ou pratica educativa € um fendmeno social necessario para a existéncia de toda e

qualquer sociedade. Desse modo, Freire (2002, p.36) ressalta que

[...] toda prética educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que,
ensinando, aprende, outro que, aprendendo, ensina, dai o seu cunho
gnosiolégico; a existéncia de objetos, conteldos a serem ensinados e
aprendidos; envolve o uso de métodos, de técnicas, de materiais; implica, em
funcdo de seu carater diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideais. Dai a sua
politicidade, qualidade que tem a préatica educativa, de ser politica, de ndo
poder ser neutra.

A prética educativa vai além da mera instrugdo de contetdos sistematizados. Ela
configura-se numa proposta de ac&o intencional que proporciona um dialogo entre os diferentes
sujeitos e os variados saberes construidos no contexto das praticas sociais. Sendo assim, precisa
ser compreendida e concebida de forma critica por todos os sujeitos envolvidos no processo
educacional, pois “uma das tarefas mais importantes da pratica educativa é propiciar as
condi¢des em que os educandos em suas relagdes com o outro e com o professor ensaiam a
experiéncia de assumir-se como ser social, historico e pensante[...]” (FREIRE 2002, p.18).
Dessa forma, o autor reafirma a necessidade de as praticas educativas serem construidas a partir
de interacdo com as praticas sociais em espacos onde os/as educandos/as e professores/as
possam trocar experiéncias e construir novos conhecimentos.

De acordo com as experiéncias dos movimentos sociais do campo, as praticas educativas
precisam reconhecerem as especificidades da cultura do campo, enquanto espacos de
convivéncias, de aprendizagens e saberes culturais no contexto escolar, entendendo sua
dimenséo politizadora da educacdo no que se refere ao seu papel de emancipacdo humana.
Nesse sentido, Lima e Melo (2016, p. 8) explicitam que:

Na visdo dos movimentos sociais, as praticas educativas instituidas nas
escolas do campo, por serem descontextualizadas e ignorarem as experiéncias
e 0s processos politicos organizativos vivenciados pelos sujeitos do campo,
pouco contribuem na formagdo critica dos camponeses e na construgdo de
conhecimentos que possibilitem uma releitura do mundo rural, desvelando as
relacdes de poder e opressdo constituidas nesse contexto, responsaveis pelo
processo de exclusdo e negacédo de direitos da populagéo.

Nesse sentido, as praticas educativas das escolas do campo pouco tém contribuido com o

seu papel na constituicdo de sujeitos criticos e participativos na realidade social em que vivem,
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haja vista que as respectivas praticas sdo desenvolvidas desconsiderando o contexto social e,
dessa maneira, silenciam as peculiaridades socioculturais presentes no campo.

Compreendemos que as escolas camponesas precisam propor praticas educativas que
possibilitem a ruptura com a educacdo imposta pelo modelo hegemonico seriado, estruturado
na perspectiva do racionalismo cartesiano, que vé o mundo de forma fragmentada, enfatizando
dualizag®es e hierarquizacdes entre os modos de vida, tal como o rural e o urbano, contribuindo
para a homogeneizacéo de culturas e valorizando o individualismo e a competitividade e, dessa
forma, alargando as desigualdades sociais (HAGE; REIS, 2018, p. 83).

Desse modo, as praticas educativas para o contexto camponés precisam considerar que o
conhecimento € global e ndo fragmentado, produzindo os conhecimentos, considerando os
modos objetivos e subjetivos de ser e viver do campo, como também os direitos essenciais ao
ser humano, contrapondo-se, dessa forma, ao processo segmentado do conhecimento, além de
uma formacao alienante que defende a l6gica do sistema capitalista e pouco contribui para uma

formacdo emancipatéria. Sobre essa problematica, Ghedin (2012, p. 152) destaca que:

No campo da educacdo, 0s paradigmas atuais direcionam-se para a busca da
formacg&o de um novo profissional e de um novo cidaddo. Como essas ideias
ndo estdo bem definidas, o educador ndo sabe bem o que fazer na sala de aula
ou definir no curriculo o que precisa ser aprendido.

Neste caso, 0 autor aponta para a reflexdo a respeito do trabalho do professor na escola,
que padece, muitas vezes, de uma indefinicdo de rumos, enquanto articulador das praticas
educativas no ambiente escolar. Ao se destacar uma educacdo pautada nesses modelos, o
professor precisa ter consciéncia do papel critico das préaticas educativas da escola do campo,
da esséncia da natureza da aprendizagem e sua aplicabilidade nos seus contextos de vivéncia.

Dessa forma, a préatica educativa precisa esta relacionada as relacbes empiricas que o ser
humano vai adquirindo nas suas relagdes e transformando-as em prética educativa intencional
envolvidas com a transformacéo social dos sujeitos do campo. Diante dessa premissa, Lima e
Silva (2016, p. 114) afirmam:

As préticas educativas desenvolvidas nas escolas do campo partem da
interacdo com a natureza, no trabalho com a familia, nas conversas, nas festas
das comunidades, nas mais variadas manifestacdes religiosas e nos momentos
de atividades de formacdo politica, assumindo o compromisso com a
reafirmacdo da identidade camponesa. Para tanto os /as educadores/as devem
adotar uma postura critica perante o fazer educativo, utilizando-se da reflexdo
como instrumento de reorientacdo de suas préticas [...].
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Nessa perspectiva, as praticas educativas no ambito das escolas do campo precisam
ampliar as possibilidades de formacédo para além da mera transmissédo de conteudos cientificos,
ressignificando-as a partir da adogdo de novas estratégias pedagogicas e metodoldgicas que
buscam dialogar com outras experiéncias educativas vivenciadas pelos sujeitos do campo no
contexto de suas préaticas socioculturais, bem como nos movimentos sociais (LIMA, 2020).

O educador do campo que 0s movimentos demandam exige uma compreensao ampliada
de seu papel. Tem como pano de fundo a compreensao da educagdo como pratica social. Além
disso, “as necessidades presentes nas escolas do campo exigem um profissional que precisa dar
conta de uma série de dimensdes educativas presentes nessa realidade” (ANTUNES ROCHA,
2011, p. 41).

Desse modo, o trabalho em escolas do campo precisa estar pautado num processo de
construcdo de praticas educativas que favorecam a articulagdo entre os saberes cientificos e os
saberes locais. Nesse interim, os projetos curriculares das escolas do campo sempre estiveram

associados aos modelos urbanos, sofrendo apenas algumas adaptacdes. Para Lima (2016, p. 76),

Os curriculos das escolas do campo devem ser constituidos a partir da
problematizacdo critica da realidade e do dialogo entre os diferentes saberes e
praticas socais evidenciando uma dimensionalidade politica capaz de
desnaturalizar as relagdes de dominagdo e exclusdo instituidas no meio social
e entre grupos sociais, permitindo que os/as educandos/as compreendam que
0s processos de construgdo das diferencas e das desigualdades s&o invencoes
historicas de homens e mulheres.

De acordo com o autor, hd uma necessidade de olhar criticamente para o curriculo
desenvolvido no campo, tendo em vista que os contetdos precisam ser concebidos a partir de
situacdes sociais aos quais 0s sujeitos estejam envolvidos no seu meio social com contetdos
que dialoguem sobre a vida no campo e suas desigualdades sociais estabelecidas pelas relagdes
do poder hegemdnico.

Neste caso, é necessario que as praticas educativas nas escolas multisseriadas do campo
sejam repensadas, ressignificadas a luz do que estabelece 0s movimentos sociais do campo,
como uma politica educacional voltada efetivamente para a garantia do reconhecimento e
valorizacéo sociocultural dos povos camponeses e numa perspectiva contraditéria a pressdo do

modelo seriado urbano. Segundo Pinho e Souza (2012, p. 262),

Uma classe multisseriada ndo € uma soma de series justapostas. Para entendé-
la na sua especificidade, € fundamental assumi-la como uma totalidade uma e
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diversa a0 mesmo tempo, a fim de nfo dicotomizé-la. E importante ressaltar
que cada elemento que compde esta totalidade detém seu lugar na sua
estruturacdo e compreensdo, pois as classes multisseriadas, a0 mesmo tempo
em que podem ser vistas como algo fragmentado, sdo também coesas na sua
forma particular de existir, pois esta coesdo é uma caracteristica das
sociedades contemporaneas.

Na visdo dos/as autores, as classes multisseriadas, para serem entendidas na dinamicidade
da sua concretude, faz-se necessario que sejam levadas em consideracao o seu todo, sem com
isso reduzir a dimens&o das especificidades inerentes ao processo da heterogeneidade. Desse
modo, compreendemos que as escolas, na operacionalizacdo dos seus planejamentos para esse
contexto, precisam redirecionar suas ac¢0es interventivas, possibilitando o desenvolvimento de
praticas educativas que mudem as formas de promover o ensino huma perspectiva puramente
fracionada, desrespeitando a diversidade como processo natural de organizagéo social.

As préticas educativas nas classes multisseriadas, na atual conjuntura educacional, ainda
se constituem em uma realidade marcada historicamente pelo abandono e pelo descaso que o
governo sempre imprimiu a sua existéncia, enfrentando muitas barreiras no tocante & sua
continuidade e permanéncia diante das politicas de nucleagdo. Nesse cenario pouco motivador,
muitos/as professores/as que vivem a esséncia do trabalho nas classes multisseriadas
cotidianamente vém resistindo e lutando contra muitos problemas que assolam essas escolas,
dentre as quais podemos destacar e enfatizar as imposi¢des do padrdo seriado urbano no modo
de conceber e organizar o ensino nessas turmas. De acordo com Moura e Santos (2012, p. 69):

Mesmo neste contexto desfavoravel onde pesam as politicas de controle,
racionalizacdo e regulacdo do trabalho docente, os professores, que atuam em
classes multisseriadas, conseguem empreender estratégias didaticas oriundas
das experiéncias, das histdrias de vida e dos saberes tacitos construidos no
contexto da multissérie, revestidas de uma perspectiva contra hegeménica na
medida em que desafiam e potencializam um fazer pedagégico que “burla” as
orientagdes das politicas oficiais e do planejamento pedagdgico hegemonico
definidos pelos programas oficiais e pelos técnicos das Secretarias de
Educacéo.

Nessa logica, os/as professores/as vém reinventando suas praticas educativas a partir das
experiéncias empiricas que vao construindo no seu dia a dia nessas turmas, a partir do contato
com os alunos, do conhecimento da comunidade e do entendimento da importancia da
valorizacdo da identidade camponesa. Por conseguinte, novas praticas vém sendo concebidas
por professores e professoras que buscam romper com as propostas esfaceladas do modelo

seriado.



87

Moura e Santos (2012) evidenciaram, a partir de narrativas dos sujeitos de pesquisas
realizadas, que os/as professores/as que conseguem desviar-se dos moldes engessados da légica
da seriacdo desenvolvem praticas bem-sucedidas; em contrapartida, os professores que insistem
em seguir com tal modelo encontram muitos obstaculos para que consigam realizar um trabalho
que atenda as peculiaridades do multisseriado.

Diante da complexidade que origina os empecilhos concernentes aos/as professores/as no
desenvolvimento de suas préaticas educativas, Hage (2018) destaca um elemento que considera
potencializador para uma intervencdo no cenario multisseriado e apresenta-o como “a

transgressdo do modelo seriado urbano”. Neste caso,

A palavra “transgressdo” no diciondrio Aurélio apresenta distintos
significados: Ato ou efeito de transgredir, infracdo, violagdo [...]Je seus
sindnimos associa-se a distintas formas de intervencdo na realidade existente,
como desobediéncia, insubordinacdo, rebeldia, quebra, fratura, ruptura,
interrupcdo, rompimento, transposicdo, superacdo, transcendéncia.
Transcender” significa “ultrapassar, ir além do ordinério[...] (HAGE, 2018, p.
86).

Nesse contexto, o termo “transgressdo” surge como a probabilidade real para a
materializacdo de acdes que se proponham a infringir a ordem estabelecida pelo modelo seriado
urbano, apostando na capacidade de inventividade de suas praticas educativas. Hage (2014)
aponta-nos que a mudanca positiva para essas escolas nasce a partir da ruptura total com o
modelo seriado, que se apresenta dentro de um contexto depreciativo e com uma proposta
deficitaria. Sobre isso, Hage (2014, p.1176) comenta ainda que:

[...] Essa proposicdo ndo se efetivara via decreto, por imposi¢cdo do poder
publico, de modo compulsério para todas a escolas ao mesmo tempo.[...] Uma
mudanga dessa natureza, para se materializar e apresentar resultados
significativos deve se constituir paulatinamente com muito dialogo e reflex&o,
envolvendo todos os segmentos escolares, com estudos e pesquisas sobre as
condicOes existenciais e as possibilidades de intervencdo que atenda as
peculiaridades locais das escolas e suas comunidades, aproveitando o acimulo
das experiéncias e préaticas criativas dos sujeitos que participam das escolas
rurais multisseriadas, da capacidade inventiva e inovadora desses sujeitos em
fazer diferente mesmo quando as condi¢Ges materiais, objetivas e subjetivas
sdo muito desfavoraveis e as limitagdes e caréncias sdo muito profundas.

Para o autor, essa transgressdo do modelo seriado urbano envolve uma mudanga muito
profunda, principalmente por romper com um modelo pedagogico instituido historicamente

como a “solugdo” para os problemas das escolas multisseriadas. Na sua concepcéo, tal mudanca
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necessita dialogar com os varios atores que emergem do contexto camponés, promovendo uma
escuta desses sujeitos, principalmente os/as professores/as que, a partir de suas relacdes
empiricas, desenvolvem estratégias para ressignificar suas praticas dentro do contexto
multisseriado, buscando criar estratégias que deem conta de promover 0 processo de ensino
aprendizagem a partir do respeito as diversidades presente nas salas de aula. Hage (2018, p.89)

esclarece ainda que:

Quando as/os professoras/os que atuam nessas turmas e escolas desenvolvem
praticas pedagbgicas que reconhecem e afirmam uma perspectiva
interdisciplinar e dial6gica entre os sujeitos, suas epistemologias e seus
saberes culturais e cientificos, passam a articular os conteddos escolares
provenientes da tradicdo académica e tecnoldgica com os saberes que povos e
comunidades tradicionais e camponesas constroem nas situa¢fes proprias de
trabalho e producéo, na relagdo com os diversos ambientes e nas praticas de
formacdo pessoal e coletiva que vivenciam e acumulam. Desse modo,
avangam rumo a transgressao do modelo seriado de ensino.

Nesse sentido, quando professores entendem a importancia da sua atuacdo nesse
processo de reconhecimento e afirmacdo da cultura camponesa que vao estabelecendo nas suas
vivéncias, é que se vislumbra as possibilidades de transcender esse modelo seriado favorecendo
a concepcdo de “uma nova “pedagogia das classes multisseriadas”, que j vem sendo construida
cotidianamente na luta empreendida pelos professores destas classes no exercicio do oficio
docente” (MOURA; SANTOS, 2012, p. 288).

Nesta perspectiva, somos levados(as) a reconhecer a importancia da transgressdao do
modelo seriado, tendo em vista que essa ruptura se constitui como o ponto de partida para um
novo cenario de trabalho nessas classes multisseriadas, reconhecendo a diversidade como uma
possibilidade de troca de experiéncias, culturas e vivéncias, e respeitando o0 universo empirico
e as singulares subjacentes a cada estudante que tem na escola multisseriada a sua referéncia de

vida e oportunidades.
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CAPITULO IV
AS PRATICAS EDUCATIVAS EM CLASSES MULTISSERIADAS: O QUE DIZEM
AS PROFESSORAS?

Neste capitulo, discutiremos sobre as préaticas educativas desenvolvidas nas escolas
multisseriadas do campo, no municipio de Altos-Pl, a partir das narrativas das professoras que
atuam nesse contexto e participaram da pesquisa. Durante o texto, destacamos as aprendizagens
construidas no percurso da trajetdria profissional, bem como o processo de organizagdo do
trabalho pedagogico em escolas multisseriadas do campo.

Além disto, abordaremos também sobre os desafios politicos e pedagdgicos enfrentados
pelos/as educadores/as no contexto das escolas multisseriadas na construcdo de estratégias que
superem o0 modelo seriado, assim como discorremos acerca das estratégias elaboradas pelos
professores para reinventar suas praticas educativas no ambito das escolas multisseriadas,

concebidas a partir do processo agdo-reflexdo-acéo.

4.1 As aprendizagens construidas no percurso da trajetoria profissional em turmas

multisseriadas

Na conjuntura educacional brasileira, as escolas do campo organizadas a partir do
modelo multisseriado sempre estiveram vinculadas as imagens de precarizacao e subordinagédo
em relacdo as escolas urbanas. Muitas vezes, o pouco contato com tal realidade e a visdo
limitada desse cenario contribuem na ampliacdo desses estere6tipos que acabam por naturaliza-
las como se fossem uma condic¢do inerente a natureza dessas escolas.

Vale relembrar que, historicamente, as escolas multisseriadas sdo marcadas por um
processo de silenciamento e auséncia de politicas publicas que reafirme o direito a educacao
dos povos camponeses, constituindo-se muito mais como uma agdo compensatoria e de
regulacdo do trabalho docente que tem sobrevivido & marginalizagdo no provimento de sua
existéncia e funcionamento.

Nesse contexto, as educadoras que atuam nesses espacgos lidam diariamente com 0s
reflexos da auséncia governamental na proposicdo das condigcbes essenciais para 0
funcionamento dessas escolas no campo, ocasionando problemas que passam a interferir
diretamente no desenvolvimento de suas praticas educativas.

Dessa maneira, as educadoras que atuam nessas escolas tém relatado que as primeiras

experiéncias em turmas multisseriadas tém demandado muitos esforgcos dos professores, tendo
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em vista a necessidade da divisdo de suas a¢des pedagdgicas com o trabalho administrativo. As
classes multisseriadas eram ofertadas em prédios inapropriados e provisorios, como capelas,
casas de associacdo de moradores, dentre outros espacos, que demonstram o descaso do poder
publico com a educacdo do campo e dificultam as agdes dos professores, principalmente por
ndo terem a contrapartida de outros profissionais na conducdo do trabalho na escola, como:
zelador, merendeira, vigia, etc.

Desse modo, ao questionar as educadoras sobre o inicio de suas experiéncias
profissionais, no &mbito das escolas multisseriadas, as participantes da pesquisa destacaram
grandes desafios vivenciados no cotidiano da prética docente que ultrapassaram questfes

pedagdgicas, conforme os relatos abaixo:

Minha experiéncia com turmas multisseriadas comecou la no ano de dois mil
e dez, quando eu passei em um concurso para professora da zona rural e fui
trabalhar em uma escola. Essa escola na verdade nao era uma escola, era uma
capela e era nesse local que a gente trabalhava. Como era uma capela, 14 ndo
tinha merendeira, como era muito comum nessa época nas escolas do campo
ndo ter merendeira. Entdo, o professor, ele precisava fazer esse papel de
zelador, de merendeira. Entdo, todos os dias quando eu chegava, a primeira
coisa que a gente fazia era limpar a escola, pegar 4gua no pogo, colocar no
filtro paras criancgas beberem, preparar a merenda, saber o que que ia fazer pra
merenda. A merenda era feita numa casinha ao lado da casa da senhora, que a
capela também ficava nesse espaco. Essa casa funcionava como se fosse assim
uma cantina, la tinha os materiais que a gente usava para fazer as atividades
com as criangas e também os materiais de fazer a merenda. E ai a gente ficava
dividida entre a merenda e a sala de aula. (Professora VVerbena).

No momento em que eu fui fazer minha lotacdo, me informaram que eu teria
também que exercer a funcdo de merendeira e zeladora, porque era comum
nessa época, ndo existia esse profissional em escolas multisseriadas do campo.
Disseram também que ja tinha passado dois professores nesta comunidade e
tinham desistido devido as dificuldades, porque a escola ia funcionar em uma
capela, teria que buscar &gua em pogo cacimbdo para consumo dos alunos e
também ndo tinha energia elétrica na comunidade. Mesmo assim a gente vai
passando as dificuldades, eu fui assumir a minha turma (Professora Carmem).

Minha primeira experiéncia em turmas multisseriadas foi em 2007, quando fui
lotada em uma escola localizada em uma &rea de assentamento. A escola
funcionava na casa onde antes morava o dono daquelas terras, antes das
familias se apossarem e serem assentadas. A casa se encontrava em situacdes
precarias, mesmo depois de terem feito alguns reparos, como pintura das
paredes. Além disso ndo tinha energia e a agua era retirada de um pogo tubular
da comunidade. Também n&o tinha banheiro, n6s bebiamos agua do filtro de
barro, que todos os dias era lavado e cheio para o consumo diério (Professora
Claudia).
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Observamos nos relatos das professoras que o inicio de suas experiéncias docentes no
contexto multisseriado foi extremamente desafiador do ponto de vista do desenvolvimento de
suas acOes pedagogicas, constituindo-se em momentos de muitas tensdes e contradicdes no
cumprimento de suas funcdes educativas.

Ao analisarmos os relatos das entrevistadas, visualizamos como um dos elementos que
tem dificultado o trabalho nessas escolas a existéncia da grande rotatividade de professores nas
escolas multisseriadas do municipio de Altos, ocasionada por problemas de natureza politica,
como: a falta de conhecimento da dindmica do multisseriado, a escassez de recursos, a auséncia
de apoio educacional , entre outras questfes que refletem diretamente na desmotivacéo e
posteriormente no abandono do trabalho nessas escolas.

No dialogo sobre as primeiras experiéncias, as educadoras destacam ainda as péssimas
condicdes de trabalho a que eram submetidas, tendo em vista que as escolas funcionavam em
espacos improvisados e inadequados para as atividades educativas, além de exercerem
multiplas fungdes que ndo eram de competéncia pedagogica e sim administrativas, uma vez que
a escola ndo dispunha de outros profissionais para auxilid-los nos trabalhos de limpeza do
espaco e na producgédo da merenda escolar.

Sendo assim, os professores eram condicionados a exercerem duas ocupacdes de
natureza diferenciada de trabalhos: pedagdgicas e os servicos diversos em tempos diferentes,
desdobrando-se em varias outras fungdes, como merendeira, vigia, auxiliar de servicos
diversos, contribuindo na limpeza da escola, na aquisicdo da agua para os alunos beberem, no
preparo da merenda escolar, dentre outras situacdes para dar conta tanto do funcionamento da
escola, como da sua responsabilidade com atividades pedagdgicas em sua turma com alunos de
diferentes idades e niveis de conhecimento.

A professora Verbena relata que o professor ndo podia dedicar-se somente ao
desenvolvimento do trabalho pedagogico com os alunos: “La tinha os materiais que a gente
usava para fazer as atividades com as criangas e também os materiais de fazer a merenda. E ai
a gente ficava dividida entre a merenda e a sala de aula” (Professora Verbena). Nesse relato, €
possivel percebermos a angustia da professora ao conviver diariamente com o dilema de nao
poder concentrar o seu trabalho no processo de ensino e aprendizagem dos educandos, levando
em consideracdo o tempo que dedicava as outras tarefas de natureza diversas.

Percebemos que, mesmo com o esforgo e interesse do professor, o tempo dedicado ao
trabalho pedagogico nessas turmas era reduzido e dificultado por questdes administrativas, pois

o0 professor usava muito tempo realizando atividades que ndo eram para o desenvolvimento do
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processo de aprendizagem dos alunos, reduzindo as a¢es pedagdgicas, prejudicando o tempo
dedicado ao desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades das criangas. Como ¢é

corroborado pela professora Claudia:

Quando as familias da comunidade reivindicaram a escola junto a Secretaria
de Educacao, ficou combinado que a limpeza e a merenda dos alunos ficariam
por conta das maes, entéo elas se revezavam nos turnos manha e tarde. Quando
alguma das mdes ndo podiam fazer o trabalho, a professora teria que fazer.

Nas experiéncias relatadas pelas professoras, percebemos que as entrevistadas
vivenciaram realidades bem similares e que as lembrancas rememoradas sdo carregadas de
nostalgia, pelos momentos dificeis que tiveram que vivenciar para permanecerem no emprego,
em virtude da aprovacdo em concurso publico. Os dilemas enfrentados pelas professoras
exigiam ndo apenas conhecimentos pedagdgicos, mas, sobretudo, capacidade e esforgco para
gerir a escola em sua amplitude.

No que tange a experiéncia com as acles pedagogicas, bem como o entendimento da
especificidade do trabalho em classes multisseriadas, é possivel compreendermos que 0s
professores vivenciaram também muitos dilemas no tocante a compreensdo da natureza do
trabalho pedagdgico, com a juncdo das varias séries que ocupavam 0 mesmo espago, com a
incumbéncia de estruturar as acdes pedagdgicas a partir de diversos conteddos e com diferentes
livros didaticos. Estes dilemas e angustias sdo evidenciados pelas educadoras nos relatos

abaixo:

No comeco era bem angustiante, muito angustiante, vocé fica assim perdida,
ndo sabe para onde é que vai, 0 que que vai fazer. A falta de experiéncia no
comego é muito grande, era muito livro, muito contetdo, entdo aquilo era
muito angustiante, as vezes vocé se sente impotente, como se vocé ndo
conseguisse fazer nada, porque € coisa demais, é informagdo demais, € turma
demais e o professor fica altamente angustiado, tem alguns que até adoecem.
E complicado, mas hoje eu ja me sinto um pouco mais preparada. Cada ano é
diferente, quando a gente comeca 0 ano letivo e sabe que vai trabalhar com
turmas multisseriadas novamente, € um outro desafio, apesar da gente ja ter
experiéncia dos anos anteriores, mas a gente acaba se sentindo angustiado
(Professora Verbena).

No inicio foi muito dificil, pois ndo tinha experiéncia de sala de aula e muito
menos em turmas multisseriadas. Eu lembro que, ao chegar na sala de aula e
ver todos aqueles alunos ansiosos por conhecimentos e o desejo de aprender,
a minha vontade foi de pegar a minha bolsa e sair correndo, mas respirei fundo
e resolvi enfrentar aquele desafio de levar o conhecimento aquelas criancas
(Professora Claudia).
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As professoras demonstram em suas falas o sentimento de incapacidade que ambas
tiveram em suas experiéncias iniciais, enfatizando suas limitacbes diante da auséncia de
formacdo para atuar numa escola multisseriada, considerando a especificidade destes projetos
educativos. Dessa forma, os relatos destacados anteriormente Sd0 muito comuns entre
professores que vivenciam experiéncias docentes em escolas multisseriadas do campo. Sobre

essa questdo, Hage (2011, p.100) ressalta que:

Muitos professores se sentem angustiados e ansiosos, demonstram
insatisfacdo, preocupacdo, sofrimento e, em alguns casos, até desespero por
pretenderem realizar o trabalho da melhor forma possivel e se consideram
perdidos, impotentes para cumprir as inimeras tarefas administrativas e
pedag6gicas que devem executar ao trabalhar em uma escola ou turma
multisseriada, carecendo de apoio para organizar o tempo escolar, num
contexto em que se faz necessario envolver até sete séries concomitantemente.

Diante dessa realidade, os sentimentos de negatividade acabam afligindo os professores
que atuam no multisseriado, gerado pela precariedade fisica das escolas, auséncia de material
didatico para o desenvolvimento das aulas e pela sobrecarga de trabalho associado a
obrigatoriedade das funcdes administrativas e pedagdgicas concomitantemente.

O sentimento de abandono e a preocupagdo por ndo conseguirem fazer com que 0S
alunos avancem em seus processos de desenvolvimento compdem, junto com a falta de
conhecimento em torno das especificidades e diferencas tipicas das escolas do campo, o reforco
para a desmotivacdo e falta de credibilidade na propria capacidade de atuacdo dos docentes.

Nessa perspectiva, Arroyo (2007, p.168) enfatiza que se faz necessario

O conhecimento das formas especificas de exercer o oficio de ensinar, educar
no campo. [...] Ha caracteristicas especificas no exercicio do magistério, na
administracdo e no fundamento das escolas multi-idades, agrupamentos por
idade, por experiéncia de vida e trabalho, unidocéncia, docéncia por coletivo
de idades [...].

Para o autor, as escolas do campo possuem certas especificidades no que tange as suas
formas organizativas que precisam ser compreendidas por aqueles que irdo desenvolver as
atividades educativas no ambito dessas escolas. No entanto, a insercdo desses educadores nas
escolas do campo tem acontecido sem uma formacdo especifica que preparem estes
profissionais para atuar neste contexto e com a aquisicdo de conhecimentos acerca das

caracteristicas concernentes as escolas do campo. Esse desconhecimento tem gerado um
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impacto muito forte nos educadores quando se deparam com uma realidade totalmente
incomum ao que normalmente estdo rotineiramente acostumados a trabalhar.

De acordo com Moura e Santos (2012), muitos professores tém atuado em escolas do
campo multisseriadas por falta de opgéo, tendo em vista os inimeros desafios que precisam
lidar diariamente. Nessa prerrogativa, muitos educadores atuam nesses espacos por falta de
oportunidade de escolha, pois certamente optariam por trabalhar em escolas da zona urbana,
haja vista todos os problemas estruturais e pedagogicos que tém dificultado o trabalho nas
escolas do campo.

Além disto, muitos outros agravantes surgem no tocante ao desenvolvimento das
praticas educativas em escolas multisseriadas, reforcados pelas mas condicdes e a sobrecarga
dos professores, gerando descontentamento com o trabalho e contribuindo negativamente para
0 desempenho dos educandos e consequentemente no avango da evasdo escolar
(D"AGOSTINE, 2009).

Dessa maneira, os problemas decorrentes da falta de apoio para o funcionamento dessas
escolas e as situacOes de exclusdo e abandono a qual o professor é submetido tém ocasionado
a desmotivacdo para a continuidade do trabalho, repercutindo na desisténcia destes
profissionais, fato que acaba impedindo que seja estabelecido o vinculo necessario entre
professor, alunos e comunidade, influenciando negativamente no rendimento dos alunos e
colaborando para a ampliagdo das mazelas vividas pela educacdo camponesa.

Apesar dos dilemas que se sobrepdem as préaticas educativas no ambito das turmas
multisseriadas, os professores tém desafiado as préprias condi¢cdes adversas de trabalho,
buscando compreender, a partir de suas praticas empiricas, modos proprios de desenvolver seus

trabalhos. De acordo com Silva, Camargo e Paim (2008, p.7)

Apesar das condicdes precarias, do escasso material, da formacdo que
poderiamos considerar insuficiente de seus professores, em muitas delas
acontece um trabalho de qualidade, com aprendizagem significativa por parte
dos alunos. Um conjunto de fatores tais como 0 compromisso com a
comunidade, uma cultura compartilhada e a consciéncia politica de alguns
professores (aliada & busca de formacdo), parece desempenhar um papel
importante nas escolas [...].

Para as autoras, mesmo diante de um cenario marcado historicamente pela auséncia de
politicas educacionais para o territdrio camponés, é possivel percebermos que muitos

professores, ao refletirem sobre o seu papel politico pedagdgico, procuram vislumbrar
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possibilidades de reinvencédo de suas préaticas, propondo a¢des que desnaturalizem a oferta de
um ensino precarizado, acritico e voltado para a manutencéo do status quo da elite dominante.
Dessa forma, o trabalho nas classes multisseriadas tem exigido dos professores o
desenvolvimento de capacidades para criar e gerir as proprias condi¢des politicas e pedagdgicas
para a implementacdo de suas praticas pedagodgicas. Diante dos relatos das entrevistadas sobre
as aprendizagens construidas no &mbito de suas praticas, foi possivel percebermos “que mesmo
por tras das dificuldades materiais, financeiras e humanas, ha um desejo e uma esperanca por
parte dos professores, de que existam aspectos positivos em escolas multisseriadas”
(PARENTE, 2014, p. 66).
Nesse sentido, percebemos que muitos professores sensibilizam-se com todo o descaso
que as escolas do campo tém sofrido ao longo dos anos, e tém procurado criar formas e
alternativas no tocante ao desenvolvimento de seu trabalho para um melhor desempenho no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos, tentando criar uma pedagogia inerente ao
contexto multisseriado, como é corroborado por Moura e Santos (2012, p.284) quando afirmam:

Essa pedagogia das classes multisseriadas oriundas das experiéncias, das
historias de vida e saberes tacitos cotidianos dos professores revestem-se
numa perspectiva contra hegemonica, na medida em que desafiam e
potencializam um fazer pedagogico que “burla” as orientagdes das politicas
oficiais e dos planejamentos pedag6gicos hegemdnicos realizados pelos
técnicos das secretarias de educacdo. Elas precisam ser fortalecidas e nédo
desconsideradas no processo de formacdo destes professores, para que
robustecam sua capacidade criativa e sua autonomia pedagogica.

Sendo assim, a reflexdo critica sobre a realidade operante nesse contexto, e a atitude do
professor em querer a mudanca na construcdo de suas préaticas, em relacéo as prescri¢des tipicas
para o trabalho em classes multisseriadas, tornam-se instrumentos que fortalecem a luta por
uma educagdo do campo, na medida em que se renega as praticas convencionais, obsoletas e
ancoradas na educacao bancaria e que nada contribuem para o desenvolvimento dos educandos,
especialmente os que estudam em classes multisseriadas.

Dessa maneira, na busca por alternativas para o desenvolvimento do processo de
aprendizagem dos alunos, foram construindo suas proprias aprendizagens a partir das
especificidades e necessidades da dinamica do multisseriado, pois “apesar dos entraves e
dificuldades existe uma pedagogia das classes multisseriadas construidas cotidianamente por

aqueles que la atuam”. Para Moura e Santos (2012, p.283), essa pedagogia oriunda das
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vivéncias dos professores tem possibilitado que o trabalho empreendido tenha éxito no processo
de ensino e aprendizagem dos alunos.

Neste contexto, inferimos que existe muitas pedagogias sendo concebidas a partir do
movimento acao-reflex&o-acao, quando as educadoras analisam e percebem que as orientagoes
para o trabalho ndo condizem com as especificidades do multisseriado e passam a observar no
dia a dia o que podem ser descontruido e replanejado para que atendam as necessidades do
contexto multisseriado, ainda que tenham que readequar as orientacdes técnicas das secretarias
de educagéo em prol de um trabalho mais construtivo.

Diante dos dilemas vivenciados pelas professoras na constru¢do de suas experiéncias
cotidianas, avaliamos que estdo sendo capazes de desenvolverem saberes oriundos do acimulo
das préticas culturais e aprendizagens no tempo e no espaco trabalhado, que permitem refletir
sobre sua acdo educativa, buscando refazé-la e reinventa-la a partir de suas experiéncias e
vivéncias com as criancas. Dessa maneira, conseguem paulatinamente ajustarem suas praticas
a partir dessas especificidades que, em ambito geral, podem estar associadas a diversos fatores
de ordem politica, social, econbmica, entre outras questdes, como enfatizam as professoras

entrevistadas nos relatos abaixo:

Entdo, ao longo desses anos eu fui construindo muitas aprendizagens, uma
delas, que eu acho bem importante, é entender que a crianca sé aprende no seu
tempo. N&o adianta o professor querer que ela aprenda na hora que ele quer,
vocé pode ficar louca, arrancar os cabelos, mas isso ndo vai acontecer. A
crianga s6 aprende no momento certo, na hora dela. E o que que a gente tem
que fazer é da bagagem, isso foi uma das aprendizagens que eu adquiri ao
longo desses anos. Tem dias que trabalhar com a rotina fixa de leitura é muito
importante para alfabetizacdo das criangas, aquela leitura mesmo de alfabeto,
de numeros, de vogais, silabas é algo bem relevante. Trabalhar em grupo com
as criancas das séries diferentes. Vamos supor que vocé trabalha com o
primeiro, segundo, terceiro ano. No terceiro ano tem seis criancas, dessas seis
trés ndo leem, entdo o que que vocé vai fazer? Vocé vai juntar aquelas criancas
em duplas, aquela que ja sabe ler um pouquinho com aquela que nédo sabe para
trabalhar as atividades, seja elas do quadro, seja elas no caderno ou no livro.
Esse é um tipo de trabalho que também da certo (Professora Verbena).

Aprendi também que vocé criar uma rotina em sala de aula de leitura é muito
importante, vocé trabalhar com leituras de vogal ou de letras com as letras do
alfabeto, com silabas, com jogos, fazendo estudo de frases, realizar estudo de
diferentes géneros textuais em sala de aula, procurar ler com a crianca desde
acapado livro dele até a Gltima pégina. Procurar fazer com que a crianga tenha
aquela vontade de ler, realizar essas leituras diariamente é algo muito
importante. Aprendi também que trabalhar a realidade da crianca, alinhar o
objeto do conhecimento as vivéncias da crianca, faz com que a crianca
aprenda a ler mais rapido (Professora Carmem).
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A primeira coisa que fiz foi conversar, questionar sobre os conhecimentos
prévios que eles ja trazem de casa e, a partir dai, organizar o meu planejamento
de forma que todos tivessem a oportunidade de se desenvolver e aprender. No
trabalho com turmas multisseriadas, muitas aprendizagens foram construidas
e desenvolvidas ao longo desses anos. O planejamento, a organizacdo da sala
de aula e do fazer pedagogico, bem como atividades direcionadas aos alunos
e suas dificuldades. Também ficou visivel a importancia da parceria escola e
familia e ela precisa acontecer (Professora Claudia).

De acordo com os fragmentos acima, as professoras demonstram que tém construido
algumas aprendizagens a partir de situacdes que vivenciam nas préaticas cotidianas em escolas
do campo multisseriadas que, além de subsidiar o vacuo deixado pela formacdo docente, tem
ampliado outras possibilidades de acGes mais efetivas, contribuindo no desenvolvimento de um
fazer docente mais direcionado as especificidades de alunos que estudam em classes
multisseriadas.

As professoras destacam também nas narrativas alguns elementos importantes
referentes as temporalidades, ritmos, desenvolvimento de rotina, com 0s possiveis
agrupamentos no ambito de préaticas contextualizadas, o desenvolvimento de um planejamento
aliado aos saberes discentes e a participacdo da familia no desenvolvimento de praticas exitosas,

como pontuaremos nas consideracdes a seguir.

4.1.2 Os elementos pedagodgicos que potencializam as préaticas educativas no contexto

multisseriado

A partir dos dialogos estabelecidos com as professoras, percebemos alguns elementos
muito incisivos no relato da professora Verbena, quando enfatiza que uma aprendizagem muito
importante e construida no cerne de sua experiéncia relaciona-se a necessidade de o professor
compreender a diversidade das temporalidades e ritmos de cada educando no processo de
ensino e aprendizagem.

A professora evidencia essa compreensdo afirmando ainda que é fundamental esperar o
tempo dos educandos com paciéncia e simultaneamente propor situacdes de aprendizagens que
estejam adequadas ao nivel desses alunos para que possam gradativamente construir novos
saberes e habilidades com a mediacéo docente.

Nessa perspectiva, torna-se necessario tanto essa compreensdo quanto a sensibilidade
dos educadores em burlar essas uniformizagdes prescritas pelas secretarias de educagéo,

acolhendo os alunos nos seus tempos e ritmos, possibilitando formas diversificadas de levar os
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educandos a consolidacdo de seus conhecimentos. Pois, ao longo dos anos, a escola tem se
revestido de praticas uniformizadoras que impdem aos alunos o dominio dos mesmos
conteudos, nos mesmos tempos e ritmos, realizando atividades padronizadas como se todos 0s
alunos estabelecessem uma mesma relacdo com o tempo escolar, e dessa forma desconsideram
0s modos singulares de cada educando.

Dessa maneira, notamos que € muito comum em escolas multisseriadas os educadores
depararem-se com inumeras adversidades que ndo sdo exclusividades desse contexto, no
entanto, aparecem muito latentes no dia a dia dessas escolas. No desenvolvimento das praticas,
0s professores sentem-se, muitas vezes, frustrados ao propor situacdes de aprendizagem em que
boa parte dos alunos ndo conseguem aprender no tempo escolar direcionado pelas secretarias
de educacdo, ou seja, dentro da falsa ideologia do “tempo correto para aprendizagem”.

No ambito dessa discussdo, Arroyo (2011, p.35) ressalta que “diante de vivéncias tdo
diversas que os mestres e educandos levam para as escolas, ndo temos o direito a impor uma
unica concep¢ao de tempo”. Sendo assim, torna-se evidente a necessidade do respeito as
temporalidades de cada educando, entendendo que ndo ha como tentar uma padronizacdo de
atividades, quando o processo é peculiar a cada individuo.

Sendo assim, € indispensavel repensar a maneira como comumente é concebida essas
variaces de tempos e ritmos dos educandos em classes multisseriadas, desnaturalizando-os
como empecilhos a prética educativa, descontruindo os velhos rotulos que classificam os alunos
que “demoram mais” na compreensdo e consolidagdo de conhecimentos e habilidades como
lentos, atrasado, desinteressados, entre outros termos pejorativos.

Desse modo, essas questdes sinalizam para se repensar essa padronizacdo do tempo
escolar, que limita, classifica e desrespeita as peculiaridades dos sujeitos, pressupondo nao a
imposicdo, mas a coexisténcia de multiplos tempos e temporalidades, sejam eles individuais,
sociais ou naturais.

Outro elemento destacado pelas professoras como parte do seu aprendizado foi o
trabalho com o agrupamento de alunos, quando colocava os alunos com nivel mais avancado
para ficar proximos aos alunos que precisavam de mais atencdo. Pela natureza da sala
multisseriada, os professores foram percebendo que o trabalho com pequenos grupos
proporcionava uma maior interagdo entre os alunos, que contribuiam no processo
desenvolvimento e aprendizagem das criangas, tendo em vista que aquelas que estavam em
outro nivel de aprendizagem ajudavam o professor com os alunos que precisavam de mais

atencao.



99

Diante deste contexto, Arroyo (1999) ressalta que a configuracdo multisseriada permite
um nivel de integracdo maior entre os alunos, favorece as trocas de dialogos e de
conhecimentos, e envolve mdultiplas aprendizagens e formas de desenvolvimento das criancas.
Neste caso, é importante que o professor organize seu plano pedagdgico de forma que venha
potencializar estas interacdes e trocas de experiéncias entre os educandos de diferentes idades
e estagios de desenvolvimento, transformando o ambiente da sala de aula num espaco rico de
trocas e de construcédo coletiva de conhecimento.

Dessa maneira, a estratégia dos agrupamentos, construida pelos professores,
possibilitava também mais tempo para os docentes se dedicarem as criangas que necessitavam
de maior atencdo, contribuindo com uma assisténcia mais individualizada. Em vista disso, 0
trabalho com agrupamentos dos estudantes apresenta-se como uma alternativa pedagdgica
importante, visto que o/a professor/a pode contar com o auxilio dos alunos que estdo em um
nivel de conhecimento mais aprofundado para auxilid-lo/a no desenvolvimento de algumas
atividades, tornando-se uma espécie de monitores.

Este trabalho desenvolvido pelas criangas, na perspectiva da monitoria, traz também
uma contribui¢do importante para estes estudantes, uma vez que possibilita uma reviséo dos
conhecimentos adquiridos e reforca suas habilidades, através da interacdo que estabeleciam
com 0s outros alunos. Além disto, os agrupamentos podem favorecer o desenvolvimento do
espirito de colaboragdo, solidariedade e ajuda mutua entre as criangas. Nesse sentido, Andrade
(2016, p. 204) ressalta a importancia de:

Reconhecer os/as alunos/as como seres singulares: é preciso dar-lhes
visibilidade;[...] trabalhar atividades que valorizem a aprendizagem
compartilhada, ou seja, que organize grupos de estudantes para determinados
conteudos/assuntos de modo que possam compartilhar seus saberes e atuarem
também como mediadores/colaboradores na aprendizagem dos colegas;
organizar o programa de ensino de modo ndo haver rupturas entre 0s
contetidos de uma dada matéria/disciplina; Eleger um tema gerador ou
estruturante para facilitar o desenvolvimento das aulas; Utilizar sequéncias e
projetos didaticos de modo interdisciplinar (sempre que possivel).

O espaco da sala de aula multisseriada organizada a partir da dindAmica de agrupamentos
pode configurar-se como um grande fortalecedor de praticas solidarias entre alunos e
professores, contando com a ajuda muatua para o desenvolvimento de habilidades. Dessa
maneira, o professor podera utilizar a ajuda matua como um método para o desenvolvimento

de atos de parceria, proporcionando aos alunos com conhecimentos mais avan¢ados momentos
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de autoafirmacg&o dos saberes ja construidos, e abrindo possibilidades para ajudar aqueles que
ndo chegaram a consolidacdo de suas aprendizagens (PANNI 2019).

Neste caso, o trabalho com os agrupamentos permite, entre outras habilidades, o
desenvolvimento da solidariedade entre os pares, na medida em que trabalha a capacidade de
empatia e respeito as diversas singularidades e ritmos de cada educando em suas
especificidades. Dessa forma, torna-se imprescindivel pensar a estruturacdo dos conteddos
numa perspectiva interdisciplinar para que seja coerente com a dinamica de organizacao

proposta na perspectiva dos agrupamentos.

4.1.3 Préticas contextualizadas e a participacdo da familia no &mbito escolar

Um dos desafios enfrentados pelas escolas do campo esta associado ao desenvolvimento
de praticas educativas contextualizadas que dialoguem com a realidade sociocultural e politica
deste territério. Diante deste contexto, a professora Carmem apontou como uma de suas
aprendizagens a importancia das praticas educativas nas turmas multisseriadas do campo
estarem pautadas no contexto de vivéncia dos educandos, aproximando os conteldos
trabalhados a realidade da vida dos educandos, tornando o processo educativo mais
significativo para as criangas, com o desenvolvimento de atividades voltadas a valorizacdo das
peculiaridades socioculturais e politicas proprias da vida no campo. Sobre isso, Lima (2016. p.

175) ressalta que:

O trabalho de valorizagdo e reconhecimento das singularidades e
especificidades dos povos do campo no contexto dos projetos educativos
possibilita, por um lado, que a populagdo camponesa compreenda que suas
especificidades e diferencas culturais ndo os tornam inferiores aos demais
grupos sociais, como historicamente foi propagado pelos discursos
ideoldgicos eurocéntricos.

Desse modo, torna-se necessario que o trabalho pedagdgico em escolas do campo
desenvolva ag¢fes que impulsionem as criangas e jovens que vivem nos territorios camponeses
sentirem orgulho de sua cultura e do espa¢o onde moram, entendendo que ha especificidades
de um lugar para o outro, demonstrando que estas diferencas ndo torna 0 campo um espaco
inferior ou superior, uma vez que as peculiaridades préprias de cada territério sdo importantes
e devem ser respeitadas e valorizadas.

Contudo, muitas vezes, as orientacOes para o trabalho nessas escolas fazem pouca

referéncia a natureza da vida camponesa, negligenciando seus aspectos socioculturais, na
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tentativa de homogeneizar os contetdos trabalhados tanto na cidade como no campo, sem haver
uma preocupacdo em inserir as praticas sociais camponesas. A escola do campo, nessa
perspectiva, passa a ser considerada um anexo da escola da cidade.

Dessa maneira, 0s professores que atuam nessas escolas precisam compreender a
importancia de trabalhar a partir do espaco sociocultural dos educandos, entendendo qual o
objetivo daquelas acOes pedagogicas para os educandos que vivem naquelas comunidades, no
intuito de analisarem se as suas praticas atendem aos anseios e necessidades daqueles sujeitos

que vivem no/do campo. Lima (2016, p.7) afirma que:

Um dos grandes problemas vivenciados nas escolas brasileiras, com maior
énfase nas instituices de ensino situadas no campo, é o seu distanciamento
da realidade sociocultural, politica e econémica dos/as educandos/as,
resultando na negacgéo de suas experiéncias e préaticas sociais, bem como dos
saberes construidos no contexto de suas relagGes e interagcdo no/do mundo.

Essa negacdo reforca a falsa ideia de que a cidade é superior ao campo e isso é
potencializado no interior das escolas, quando suas praticas educativas silenciam e
desconsideram a importancia de o ensino partir dos conhecimentos, saberes e misticas proprias

do territorio camponés. Caldart (2002, p. 34) ressalta que é necessario:

Pensar e fazer a escola desde o projeto educativo dos sujeitos do campo, tendo
0 cuidado de projetar para ela o que sua materialidade prépria ndo permite,
trazer para dentro das escolas matrizes pedagdgicas ligadas as préaticas sociais,
combinar estudo com trabalho, com cultura, com organizag&o coletiva [...].

Para a autora, ao pensar uma escola para o contexto do campo, torna-se de suma
importancia que ela parta dos conhecimentos e vivéncias proprias de sua cultura, rompendo
com as praticas que ignoram e marginalizam a cultura do campo. Sendo assim, é necessario que
a escola e suas praticas permitam que os educandos tenham a oportunidade de fazerem a leitura
do seu territério, compreendendo-o criticamente a partir da articulagdo com outros
conhecimentos e saberes da cultura geral. Sobre este aspecto, a professora Claudia enfatiza que
a solucdo encontrada, muitas vezes, estava associada a adequacao do contetdo trabalhado com

a realidade das criangas, como menciona abaixo:

Um exemplo, um livro que traz um contetido de geografia, que o objeto do
conhecimento que vem dele € o bairro, quarteirdo, nimero da casa, a rua, e €
para ser trabalhado no campo e que ndo tem rua no campo, 0 que tem no campo
é o caminho, é a estrada, mas o que fazer para superar esse desafio? E
adaptacdo, professor, adaptar o conteudo. Em vez de trabalhar a cidade, ele
trabalhar a comunidade, trabalhar o caminho, a vizinhanga, os moradores da
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comunidade, trabalhar as profissées da comunidade, e refazer essa adequacéo.
Fazer a crianca entender que é a partir da comunidade a qual ele esté inserida,
ele entender o lugar o qual ele esta inserido, vai fazer com gue ele entenda o
mundo, que ele entenda a cidade, o estado, 0 pais e 0 mundo, 0 universo
(professora Claudia).

Compreendemos que, no desenvolvimento de seu trabalho em escolas do campo, as
professoras tentam reinventar, tanto os materiais didaticos e pedagdgicos utilizados como as
proposi¢Oes prescritas pelas secretarias, como forma de, no processo de reinvengdo, tornar mais
proximo das necessidades reais dos alunos, buscando outras possibilidades de construir praticas
educativas que dialoguem com as vivéncias dos alunos. Neste processo, foram aos poucos
aprendendo que o caminho mais apropriado seria a adaptacdo do contetdo e das estratégias
pedagogicas as necessidades e a forma de os alunos entenderem onde estdo inseridos e
compreenderem o seu papel social.

Ainda no ambito do desenvolvimento de suas préticas, a professora Claudia aponta que
outra aprendizagem adquirida esta relacionada ao fato de o professor compreender que 0s
alunos precisam ser ouvidos antes do planejamento das a¢fes pedagdgicas. O professor precisa
organizar suas praticas a partir do que o aluno ja tem de conhecimento de mundo, construido a
partir das relacdes que ele estabelece com o seu meio. Identificar esses saberes torna-se uma
condicdo necessaria para que os contetdos sejam aliados na proposicdo de uma educacdo
significativa e transformadora, como ressalta Freire (1996, p.17):

Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos, por isso mesmo o pensar
certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a escola, o dever de néo sé
respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo o das classes populares,
chegam a ela- saberes socialmente construidos na pratica comunitaria, [...]
discutir com os alunos a razéo de ser de alguns desses saberes em relacdo com
0 ensino dos contetdos. [..] por que ndo estabelecer uma necessaria
“intimidade” entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a
experiéncia social que eles ttm com os individuos? [...]

De acordo com o autor, o professor e a escola ndo devem limitar-se apenas a reconhecer
que os alunos possuem saberes adquiridos a partir de suas relagdes com o mundo em que vivem,
mas, sobretudo, dialogar com os educandos sobre a importancia dos saberes da cultura
camponesa, como parte de uma cultura mais ampla, para sua vida e de sua comunidade,
enfatizando a relevancia social e dialogando sobre a realidade concreta a qual os alunos estéo

imersos.
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Dessa maneira, dialogar com os alunos sobre esses saberes constitui-se um elemento
importante na construcdo do planejamento pedagogico, tendo em vista que servira como uma
bussola para orientar a proposicao de a¢gdes que tenham significado na vida dos educandos.

Paralelamente a isso, a professora Claudia pontuou no seu relato a importéncia da
participacdo da familia na escola como uma das aprendizagens adquiridas, tendo em vista que
ela se apresenta como uma parceria necessaria e indispensavel para fazer avancar o
desenvolvimento dos educandos e a superacao de suas dificuldades. Essa participacdo precisa
acontecer diariamente, a familia precisa ver a escola como um dos muitos espagos em que a
educacéo pode desenvolver-se e percebé-la como aliada no processo educacional de seus filhos.
E preciso repensar como essa participacdo vem acontecendo e de que maneira a familia
realmente participa de forma concreta nas decisdes que envolvem o processo de ensino e

aprendizagem. Na visao de Freire (1991, p.16),

N&o devemos chamar o povo a escola para receber instrucdes, postulados,
receitas, ameacas, repreensdes e punigdes, mas para participar coletivamente
da construcdo de um saber que vai além do saber de pura experiéncia feito,
que leve em conta as suas necessidades e o torne instrumento de luta,
possibilitando-lhe transformar-se em sujeito de sua propria histéria[...] A
escola deve ser também um centro irradiador da cultura popular a disposicao
da comunidade [...] um centro de debate de ideias, solucGes, reflexdes onde a
organizagdo popular vai sistematizando sua propria experiéncia. A escola ndo
é s6 um espagco fisico, € um clima de trabalho, uma postura, um modo de ser.

Nesta perspectiva, a participacdo das familias ndo deve se restringir as festividades
propostas pelas escolas, como costuma acontecer nos eventos do calendario escolar, nem
tampouco em reunides de pais e mestres. Precisamos garantir que esta participacdo ocorra de
forma efetiva, com direito a voz ativa, discutindo, refletindo e propondo ac¢des que levem em
consideracdo as necessidades e aspiracdes das comunidades. Segundo Castro e Regattieri
(20009, p.37),

A aproximacéo das familias tem como ponto inicial o conhecimento sobre as
condicbes de vida dos alunos e sobre como elas podem interferir nos processos
de aprendizagem. Para estabelecer o didlogo, a escola tanto recebe as familias
qguanto vai até elas por meio de visitas domiciliares, entrevistas com
familiares, enquetes, troca de informacdes que interagem com outros agentes
sociais que interagem com as familias.

Para as autoras, esse contato com a familia € o elo que conecta a escola a vida dos
estudantes em seus contextos, favorecendo o conhecimento da situagéo real em que as criancas

e 0s jovens encontram-se, possibilitando ao professor uma compreensdo mais ampliada destes
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sujeitos. Nesta perspectiva, essa relacdo precisa ser reciproca no sentido de a escola também ir
ao encontro das familias, num intenso processo de interacdo com a comunidade a fim de
construir uma relagéo dialdgica.

A participacdo ativa da familia no mbito escolar permite aos pais a oportunidade de
reivindicar melhorias para a vida escolar de seus filhos, pois uma das principais causas
diagnosticada da fragilidade da interacdo das familias com as escolas é que a maioria dos
usuarios do ensino publico ndo tem a cultura de exigir educacao de qualidade para seus filhos.
(CASTRO; REGATTIERI,2009).Essa cultura do silenciamento das familias e a néo-
participacdo nas decisbes escolares colaboram para consolidar ainda mais as mazelas da
educacdo, sobretudo, nas escolas do campo.

Torna-se necessario que seja repensado a dindmica de funcionamento das escolas
camponesas, priorizando a participacdo das familias como coautores do processo de
desenvolvimento das praticas educativas. Que a organizacdo pedagdgica dessas escolas seja
sistematizada a luz da realidade e singularidades das comunidades camponesas, respeitando e
considerando o contexto desses alunos e as diversas formas de agrupamento em que essas
escolas podem apresentar-se, dadas as especificidades tipicas do territério camponés, para
conseguirem promover o desenvolvimento integral e a criticidade de seus alunos.

Desse modo, a organizacdo do trabalho pedagogico em classes multisseriadas tem se
constituido, ao longo dos anos, como uma incdgnita para muitos educadores por sentirem
dificuldades em compreender a natureza do agrupamento das varias séries em um Unico espago,
principalmente por receberem orientaces pedagdgicas estruturadas no modelo seriado urbano,

que prioriza a fragmentacdo, a linearidade e a homogeneidade no rol dos contetidos abordados.

4.2 O processo de organizacdo do trabalho pedagdgico nas classes multisseriadas do

campo

A organizacdo pedagdgica das escolas multisseriadas, semelhante a outras formas de
organizacOes escolares, segue uma estrutura de funcionamento ancorada em uma logica
organizacional que se baseia no principio de racionalidade, na divisdo do trabalho, no saber
especializado e na compartimentalizagdo dos conteudos. Essa estrutura condiciona as praticas
pedagogicas escolares a uma severa divisdo e uma rigidez no processo de sistematizacdo das

acOes pedagdgicas. A escola € uma instituicdo que fragmenta o conhecimento em disciplinas e
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os alunos por séries, e nessa perspectiva tais normas e regulamentos acabam por conceber
praticas estéreis, classificatorias e excludentes

Desta forma, esse tipo de estrutura organizacional compartimentada desrespeita as
peculiaridades inerentes as escolas multisseriadas, tornando o trabalho cada vez mais dificil de
ser desenvolvido pela rigidez com que é tratado a divisdo das disciplinas, de forma estanque no
processo de seriacdo. Este modelo organizativo contribui no agravamento da precarizacdo das
praticas educativas nas escolas multisseriadas, ao passo que essas escolas se revestem de uma
heterogeneidade muito diversa de idades, séries, habilidades, temporalidades e ritmos inerentes
cada sujeito que dela participa. Assim, torna-se uma missao ardua para o professor o trabalho
nessas escolas, seja pela precarizacdo estrutural, seja pela dificuldade em conseguir uma
organizacdo pedagogica que atenda as particularidades da turma multisseriada.

E importante mencionar que o processo de organizagio do trabalho pedagdgico, muitas
vezes, esta fortemente atrelado as influéncias e interesses capitalistas, utilizando a escola como
mediadora de propdsitos que, ha maioria vezes, ndo condizem com os interesses e necessidades
da classe trabalhadora. Dessa maneira, procuram impor uma padronizacdo e regulacdo do
trabalho docente com a finalidade de ter o controle em mé&os sobre o0 que deve ser proposto ou
ndo para os cidadaos, como forma de domestica-los para a execucao de seus ideais e liberdade
de atuacdo para usufruto das benesses (BEZERRA; JESUS, 2016).

Organizar pedagogicamente uma turma multisseriada, dadas as indmeras
especificidades que extrapolam questdes meramente pedagdgicas, tem representado um grande
desafio para os professores que vém atuando nesses espacos, pois ao pensar na dinamica do
trabalho docente em escolas do campo, muitos professores que ainda nao tiveram contato com
essa realidade acreditam que desenvolverdo uma pratica organizada nos moldes da seriacdo, em
que o espaco escolar é limitado a sala de aula, com cadeiras organizadas em filas, com tempo
especifico para acontecer a aprendizagem e que sdo minimamente cronometrados por anos,
semestres, horas e minutos previamente estabelecidos para o controle e regulagéo do trabalho
docente.

Apesar de a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do-LDB/1996 prescrever, no seu artigo
23, que “a educagdo basica podera organizar-Se em series anuais, periodos semestrais, ciclos,
alternancia de periodos de estudos, grupos ndo seriados, com base na idade, na competéncia e
em outros critérios, ou por forma diversa de organizacdo, sempre que 0 interesse do processos

de aprendizagem assim 0 recomendar” (BRASIL,1996), percebemos que nas escolas
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pesquisadas a seriacdo é o modelo de organizagdo pedagogica utilizado pelos professores,
mesmo estando em uma classe multisseriada.

Muitos dos professores que comegaram a trabalhar em salas multisseriadas tém relatado
que ndo conheciam o referido ambiente, o que dificulta ainda mais o trabalho nessas turmas,
pois nos momentos de planejamentos os indicativos para a organizacdo do trabalho pedagogico
nessas escolas sempre fazem referéncia a logica da seriacao.

Dessa forma, ao adentrar o contexto, as educadoras comecaram a perceber que a
organizacdo para o trabalho nessas turmas estava muito além das prescri¢fes tipicas que
acontecem nas formagdes e nos planejamentos, tendo em vista que os direcionamentos nédo
fazem referéncia ao trabalho com turma multisseriada. Além disto, a fragilidade no processo de
formacdo dos educadores para lidar com as varias nuances da heterogeneidade, tanto de idades
quanto séries, tanto conhecimentos como de habilidades, fazem com que os professores, na
tentativa de cumprir com o processo de ensino e aprendizagem, organizem o seu trabalho
pedagdgico a partir do modelo de seriacdo, tdo comum no contexto educacional brasileiro,

como relataram as professoras entrevistadas:

Eu realizava 0 meu trabalho na organizacdo dessas turmas da seguinte forma:
eu separava as criancas na sala. Aqui a fila do terceiro ano, aqui a fila do
guarto, aqui a fila do quinto. Hoje n6s vamos trabalhar ciéncias, vamos abrir
o livro na pégina tal. E ai eu ia 14 com as criangas do terceiro ano, fazer toda
aquela oralidade sobre o conteldo e usava 0s recursos que eu tinha levado
para trabalhar naquela aula com eles. Depois, eu ja os encaminhava para fazer
uma atividade. Se fosse uma atividade no quadro eu ia 14 dividir o quadro,
com terceiro, quarto, quinto ano, escrevia atividades 14 no lado do terceiro ano
para que eles ja fossem copiando e ap6s terminar de copiar iam responder.
Quando essas criancas ficavam fazendo isso eu ja ia para outra turma, para o
quarto e quinto ano. No quarto ano, também fazia 0 mesmo processo, ia ler o
tema do dia com as criangas, discutir e encaminhava a atividade. Se fosse do
quadro, eu ia 14 novamente, escrevia no espaco do quarto ano a atividade que
fosse para eles copiarem e seguia para outra turma. E |4 também eu fazia o
mesmo processo de leitura do contetdo, explicacdo e ai passava para os alunos
a atividade que eles tinham que fazer. Depois disso eu dava um tempo, né?
Nisso os alunos do terceiro ano ja tinham comegado a responder as atividades,
ai eu ia acompanhar como € que eles faziam essas atividades, se eles estavam
fazendo direitinho e ai dava continuidade a aula, quando terminasse tudo
aquilo a gente encaminhava para casa. Se j& fosse a hora de ir para casa e assim
era essa rotina de organizacdo da turma (Professora Verbena).

Eu antes de comecar a aula, eu organizava a sala em trés fileiras devido a
quantidade de alunos e de série. Uma fileira para a alfabetizacdo, uma fileira
para a primeira série e uma fileira para a segunda série. Tinha um quadro, o
quadro ficava sobre duas carteiras [...]. Eu dividia o quadro em trés partes, as
criancas que ndo conseguiam tirar do quadro, na alfabetizacdo, eu fazia
atividades de cobrir, atividades de copiar, de leitura no caderno, e as criangas
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da primeira e segunda série eu dividi o quadro e escrevi o conteldo, fazia a
leitura do contetido dos livros, a leitura oral, fazia a interpretacdo oral criancas.
Elas muito timidas, mas eu sempre instigando a crianca, fazendo com que ela
participasse explicando a importancia da aprendizagem e colocando eles para
cima, que eles tivessem vontade de aprender a ler e escrever, confianca neles,
que eles eram capazes e assim com esse incentivo eu comecei, e pude ir
percebendo o desenvolvimento deles (Professora Carmem).

Geralmente os alunos sdo organizados em fileiras de acordo com o ano de
estudo. Para os alunos que ja copiam as atividades sdo escritos no quadro, e
para isso, € necessario fazer a divisdo do quadro. Para os que ainda ndo
conseguem copiar, eles fazem atividades no caderno com a orientacdo do
professor. Dessa forma, aos poucos, o trabalho pedagogico em sala de aula vai
se desenvolvendo e a aprendizagem acontecendo (Professora Claudia).

A partir da analise das narrativas das professoras, observamos que o0 processo de
organizacdo do trabalho pedagdgico desenvolvido na escola pesquisada fundamenta-se no
paradigma da seriacdo, no qual ha o predominio da fragmentacéo da sala de aula, com a divisao
dos alunos por séries na tentativa de conseguir estabelecer o controle e a regulacdo das situagdes
de ensino e aprendizagem.

Dessa forma, a divisdo do quadro em partes, simbolo tipico das classes multisseriadas,
concebida na l6gica da seriacdo, para a orientacdo das atividades concernentes as séries, era a
solucdo encontrada pelos professores para conseguirem desenvolver suas praticas diante das

varias séries presentes em suas salas de aula. Sobre isso, Ferri (1994, p. 70) ressalta que:

O esquadrinhamento e a organizagdo do tempo e no espago que preveem
subdivisbes cada vez maiores, sejam nos programas escolares (ordenagéo
vertical e horizontal de conteido) seja na duracdo pré-fixada para a realizacao
de cada aprendizagem, os momentos estanques de planejar, ensinar, avaliar
acabam por inviabilizar o trabalho da classe multisseriada que se Vvé
multiplicada por quatro.

Uma fila para cada série....

Um planejamento para cada série....

Quatro divisdes no quadro para giz: uma para cada série...

Um conteido, uma atividade para cada série...

Livros didaticos, um para cada disciplina, cada disciplina para uma série.

Essa fragmentacdo que perpassa por toda a organizacdo escolar torna o trabalho nas
classes multisseriadas mais fragilizado, conforme os professores quadriplicam as agdes
metodoldgicas e materiais para atendimento das quatro séries ao mesmo tempo. Uma forma que
reproduz fielmente a I6gica da racionalidade técnica, com metodologias que acabam por reduzir

0s conteidos a meros exercicios de memorizagao e repeticdo. “E assim a seria¢do constitui-se
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em um dos mecanismos disciplinares [...] que impede as aprendizagens verdadeiras]...]”,

constituindo-se assim, num grande empecilho a pratica dos docentes (FERRI, 1994, p, 118).
Para Santos e Moura (2010), a auséncia de atencdo mais especifica para a construgédo
e implementagdo de politicas direcionadas para a¢des nas escolas do campo, que possuem
classes multisseriadas, tém se constituido um dos pontos e tem reforgado para que professores
organizem o trabalho pedagdgico a partir dos pilares da seriacdo, tendo em vista que esse
modelo tem se configurado em acgBes propositivas para o trabalho nessas turmas,
independentemente de a escola esta situada no campo ou na cidade, ser seriada ou multisseriada.

Nessa perspectiva, “o critério da seriagdo ¢ apenas um indicador burocratico que regula
a matricula da crianca na escola, mas do ponto de vista pedagdgico é mais um obstaculo que
um elemento facilitador das formas de organizagio da escola” (SOUSA et al, 2017, p.12). Por
esse motivo, a seriacdo vai se constituindo como um elemento que desafia a pratica do professor
que atua em classes multisseriadas, dificultando o trabalho pedagogico.

Dessa maneira, ao analisar os relatos das professoras entrevistadas, percebermos que o
modelo de seriacdo estava muito presente no cotidiano de suas préaticas, quando narram toda a
dindmica de organizagdo mediante a divisdo do espago com as cadeiras enfileiradas e a
distribuicdo do tempo dedicado gradativamente a cada série. Percebemos ainda que o0s
professores se desdobravam no que se refere a utilizacdo do tempo nessas classes, tendo em
vista a necessidade do cumprimento da exposicao dos contetidos de cada série com a explicacao
de suas respectivas atividades. De acordo com Sousa et al (2017, p.247-248),

[...] o tempo escolar, como tempo institucional, passou a ser um tempo
regulamentado e organizacional, que adotou marcadores temporais que até
hoje configuram a sua forma de funcionamento, quais seja: o calendario
escolar, os quadros de horarios, que distribuem atividades e disciplinas por
semanas, dias e horas.

A padronizacdo do tempo no &mbito das agdes educativas nas escolas multisseriadas tem
se apresentado como um elemento que dificulta o trabalho dos professores, uma vez que é
estipulado a partir de uma carga horaria estabelecida e obrigatoria, na qual o professor precisa
cumprir e articular-se no desenvolvimento de agdes com todas as séries.

Dessa maneira, a forma de organizacdo do tempo e dos espacos educativos vai
fragmentando os grupos, explicando primeiro para uma série enquanto as outras aguardam o
professor finalizar, deixando os alunos “ocupados” com alguma atividade didatica para que
possa, posteriormente, ir explicando para as demais, realizando o mesmo ritual pedagdgico

concomitantemente.
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As narrativas dos professores tém revelado que a organizacdo do trabalho pedagoégico
nessas classes tem demandado muita atencdo e dedicacdo dos educadores, pois precisam
superar a precarizacdo desses espacos, a falta de orientacdo pedagogica especifica e direcionada
para organizacdo das préaticas educativas nas turmas multisseriadas do campo. Além disto,
necessitam encontrar maneiras para que sejam concebidas a partir do reconhecimento a
heterogeneidade e a diversidade presente nas escolas camponesas e consigam cumprir com sua
finalidade de promover uma aprendizagem significativa para os alunos que estudam nesse
contexto.

No dialogo com as professoras, através da roda de conversa, percebemos ainda que, ao
tentar realizar o trabalho nessas turmas, elas planejam suas a¢des a partir dos conteldos
abordados nos varios livros didaticos, considerando todos os componentes curriculares e séries
ao mesmo tempo. Nesse caso, € notdria a sobrecarga destas profissionais quando tentam
planejar conteudos e atividades do 1°, 2°, 3°, 4° e 5° ano que serdo desenvolvidos em uma mesma
aula com uma carga horaria diaria de 4hs aulas, divido em dois momentos, o primeiro referente
ao tempo que se passa antes do intervalo e o segundo momento posterior a ele.

Neste contexto, os educadores trabalham, muitas vezes, com os quadros de horarios
divididos por séries e disciplinas, elaborados pelas secretarias de educacdo para serem
executados nas escolas, sem levar em consideracdo a dindmica do multisseriado. Diante dessa
organizacgéo, os professores deparam-se ainda com um amontoado de livros concebidos por
séries para a sistematizacdo das aulas das quatro séries.

Diante deste cenario, torna-se evidente a necessidade urgente de um replanejamento da
organizacdo dessas rotinas pedagdgicas nas salas multisseriadas, considerando a
heterogeneidade de idades, séries e habilidades como elementos inerentes ao processo de
interacdo social. Neste caso, a escola precisa criar mecanismos de organizacdo que contemplem
especificidades das turmas multisseriadas e o contexto sécio-histérico e cultural dos sujeitos

envolvidos nos processos educativos. Sobre isso, Barros et al (2010, p.31,32) defende que:

A escola do campo multisseriada precisa ser situada em um momento de
reformulagdo do projeto politico-pedagdgico e do curriculo, como forma de
superar a visdo meramente instrumental de ensinar e aprender, focada no
quadro e no livro didatico, fragmentada pelas séries e limitada pelas questdes
infra estruturais.

Dessa forma, € necessario repensar 0 modelo de organizagdo pedagdgica que vem sendo

rotineiramente reproduzidas nas classes multisseriadas, tendo em vista a necessidade do
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replanejamento do curriculo das escolas do campo a luz da construgdo de um projeto politico
pedagdgico que conceba essas escolas como um dos muitos espacos de construcdo de
conhecimentos, abertos a heterogeneidade dos sujeitos em suas relacdes sociais, ndo se
restringindo apenas ao desenvolvimento de praticas pedagogicas baseadas na seriagdo como
unico modelo de organizacdo do processo de ensino e aprendizagem dos campesinos.

As limitacGes oriundas do processo de seriagdo que coloca a escola como Unico locus
para 0 desenvolvimento de acfes pedagogicas acabam desconsiderando outros espagos que
podem ser utilizados também no processo de organiza¢do do conhecimento. Dessa maneira,
acabam prejudicando o desenvolvimento de agdes que poderiam sistematizar o trabalho com os
alunos de forma coletiva, ampliando as possibilidades de organizacéo do trabalho pedagogico
nas escolas do campo, considerando outros espacos de tempos educativos, que favorecam a
valorizacéo e o acolhimento das diversidades inerentes aos sujeitos sociais. Dessa forma, Ferri
(1994, p. 119) ressalta:

O que propomos é uma reorganizacao nesta dinamica da classe. Que ela ndo
seja uma juncdo de quatro séries diferentes num mesmo fisico e sim que possa
se constituir num grupo de criangas que reunidos na classe possam usufruir de
outras formas de organizar-se e desenvolver suas potencialidades/habilidades
e conhecer 0 que desejam ou necessitam conhecer, Desta forma, 0s grupos
devem ser aglutinados n3o pela “capacidade de aprender”, mas pelos
conhecimentos que queiram construir, criando cooperagdo genuina, onde 0s
mais experientes possam auxiliar de forma espontanea e positiva 0s menos
experientes e que cada um seja valorizado pela sua potencialidade de aprender
e suas capacidades.

Essa reorganizacdo proposta pela autora precisa necessariamente passar pela reflexdo do
professor, quando percebe que a sala multisseriada vem sendo organizada de forma incoerente
com as particularidades do contexto. Dessa forma, é preciso que um novo olhar seja lancado
para a implementacdo de outras possiveis formas de organizacdo que valorizem a diversidade
e a heterogeneidade como valores educativos.

Ao organizar uma classe multisseriada, é preciso perceber que nela existe um grupo de
alunos com uma infinidade de possibilidades de aprendizagens e que devem ser respeitados
tanto nas suas individualidades quanto na coletividade que os constituem. Na organizacao do
trabalho pedagdgico € preciso pensar atividades para grandes e pequenos grupos, em pares nas
formas individuais, com agdes pedagogicas que integrem diversas expressdes no ambito da
leitura, escrita, oralidade.

Em virtude disso, torna-se necessario a construcao de um clima em sala de aula que todos

possam ter autonomia para saber auto-organizar-se com poder de decisédo e capacidade de
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iniciativa, com seguranga para a resolucdo problemas, flexibilidade para conseguir lidar com
situacBes imprevistas, persisténcia para atingir os objetivos que foram tracados, bem como
participacdo e convivéncia cooperativa que permitam compartilhar as tarefas e assumir
responsabilidades em funcédo de suas limitagdes e possibilidades (FERR1,1994).

Outra perspectiva apontada Ferri (1994), refere-se ao fato de a organizacdo da classe
multisseriada requerer um tipo de educador que nao pode ser responsabilizado, sozinho, como
0 Unico responsavel pelo processo de ensino e aprendizagem. E preciso reconhecer o coletivo
que envolve a escola e compreender que outros sujeitos também fazem parte e tém essa
responsabilidade, como pais, alunos, comunidades vizinhas, entendendo que diferentes sujeitos
tém diferentes contribuicdes a dar nesse contexto. No entanto, muitos desafios politicos e
pedagdgicos tém interferido no desenvolvimento de uma organizacao escolar que contemple as
necessidades dos sujeitos camponeses de forma geral, como comenta Bezerra e Jesus (2016, p.
257 e 258):

A organizacdo do trabalho pedagdgico da escola do campo pode apontar
alguns caminhos para avangarmos em relacdo a discussdo de um projeto de
educagdo que beneficie, de fato, a classe trabalhadora. No entanto,
reconhecemos que ha muitos limites na formulacao de propostas pedagogicas
para 0 campo, haja vista que muitos projetos de ensino se respaldam em
concepcdes pedagogicas burguesas, que camuflam seus verdadeiros objetivos,
quais sejam: esvaziamentos dos conteudos. Essas concepg¢des pedagdgicas
burguesas a partir de discursos falsamente democraticos sobre a diversidade,
inclusdo, e respeito as diferencas acabam por naturalizar as desigualdades
sociais forjadas, tratando de verdadeiras estratégias de dominagdo sobre a
classe trabalhadora.

Para as autoras, ha muitas contradi¢cdes que reverberam e limitam a proposi¢do de uma
proposta pedagodgica para as escolas que de fato incluam a classe trabalhadora em um projeto
de educacgéo do campo, que atenda as suas especificidades e seus anseios. O modelo de projeto
de educacdo atual desconsidera as especificidades da vida no campo e, principalmente, as
formas de agrupamento que existem nessas escolas.

Em virtude disto, percebemos que ha um conjunto de entraves politicos e pedagdgicos
estruturais, relacionados a concepc¢éo e ao papel da escola e da préopria educacdo oferecida aos
camponeses, que dificultam a construcdo de uma organizacdo pedagogica que considere a
natureza do agrupamento multisseriado. Desse modo, os desafios emergem de causas
multifatoriais que se apresentam no cotidiano de trabalho dos professores, alargando ainda mais

as dificuldades desse contexto.
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4.3 Os desafios politicos e pedagdgicos enfrentados pelos/as educadores/as no contexto das

turmas multisseriadas

O trabalho em escolas do campo com classes multisseriadas tem revelado, ao longo dos
anos, grandes desafios para os professores que vivenciam em seus cotidianos as limitacdes
postas a essa realidade. Desafios oriundos das mais variadas situacdes que estdo além das
praticas docentes e que demandam grandes esforcos dos professores para conseguirem
suplantar os percalgos que dificultam as praticas educativas nessas classes.

Ao serem questionadas sobre os dilemas que dificultam o trabalho nessas escolas, as
professoras que participaram da nossa pesquisa elencaram alguns desafios pedagdgicos que sdo
reforcados por situacbes de ordem administrativa e que ampliam ainda mais esses obstaculos,

como demonstrado nas narrativas abaixo:

O maior desafio do multisseriado é alfabetizar, além da quantidade de
criangas, da quantidade de livros, do espaco fisico, da idade de cada crianga,
da dificuldade de cada crianca, o maior desafio é alfabetizar. Porque as vezes
vocé tem dez criancas, trés estdo lendo, cinco, e o restante ndo estdo. Entdo
vOCé tem que criar estratégias para trabalhar com essas criangas que ainda ndo
leem (Professora Verbena).

Os desafios neste processo foram muitos, eu poderia citar varios, mas eu vou
citar dois. O maior desafio mesmo é a gente alfabetizar uma crianga em turmas
multisseriadas, e mais, um desafio maior é alfabetizar uma crianca utilizando
um instrumento totalmente voltado para outra realidade, por exemplo,
alfabetizar a crianca utilizando o livro didatico, que é o principal instrumento
de uma sala de aula é o livro didatico, e esse livro sendo voltado para a
realidade urbana, totalmente voltada para a realidade urbana. Um livro que foi
confeccionado para a cidade, trabalhar ele no campo (Professora Carmem).

Durante essa experiéncia, muitos desafios surgiram, dentre eles a falta de
recursos pedagogicos, dificultando o desenvolvimento das atividades. As
condigdes precarias do ambiente escolar. Trabalhar contetdos variados e, 0
principal de todos, alfabetizar em turmas multisseriadas (Professora Claudia).

As professores ficam limitadas aos desafios didaticos e pedagdgicos, desconsiderando as
questdes politicas estruturais que aprofundam os desafios nas turmas multisseriadas, a exemplo
das condi¢des de trabalho dos educadores, da escassez de materiais didaticos especificos, da
precéria ou ausente formacéo dos professores para atuarem neste contexto, bem como a propria

concepcao de educacdo adotada pelos gestdes publicos municipais que, por um lado, ndo
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dialogam com a realidade das criangas e jovens e, por outro, é incompativel com a realidade
das turmas multisseriadas, pois estdo vinculadas a l6gica da seriagéo.

Alfabetizar em classes multisseriadas foi um dos desafios citados de forma unénime
pelas participantes, quando revelam as peculiaridades concernentes a esse contexto. Tais
dificuldades referentes ao processo de alfabetizar, associadas a falta de orientacdo da dindmica
de organizacdo do trabalho nas classes multisseriadas, potencializam ainda mais essas
dificuldades. A auséncia de materiais didaticos diante de uma turma com varios alunos de séries
e idades distintas e principalmente com niveis de habilidades diferenciadas dificulta ainda mais
o trabalho docente, levando em consideracao que os recursos didaticos influenciam e colaboram
na articulacdo dos conhecimentos que o professor ird mediar junto aos alunos.

Sobre isso, Barros et al (2010) comentam que os desafios de alfabetizar os alunos
tornam-se ainda mais evidentes diante da pouca oportunidade que o professor disponibiliza para
realizar um atendimento mais especifico aos alunos que ainda se encontram na fase inicial de
aquisicao das habilidades de leitura e escrita, tendo em vista que precisa ajudar aqueles alunos
que ndo sabem ler e escrever.

No entanto, ha aqueles que ja consolidaram as habilidades de leitura e escrita, mas
precisam também avancar no seu processo de alfabetizacdo. Diante do dilema de estar em uma
sala de aula, sem estrutura fisica e pedagdgica apropriadas, com Varias Séries
concomitantemente, e sem orientacao para o respectivo trabalho, o professor, muitas vezes, ndo
consegue dar a devida atencéo aos alunos como deveria acontecer, tendo em vista todos esses
pormenores que dificultam o trabalho nessas classes.

De modo geral, alguma série ou grupo de alunos terdo o seu tempo de aula reduzido,
pois ha também uma fragmentacdo do tempo, quando o professor separa as explicacles e
orientagOes por grupos na perspectiva da seriagdo. Dessa forma, o professor, mesmo realizando
uma agdo de “andar de cadeira em cadeira” para explicar os contetdos e atividades de cada
série, encontra dificuldades para alcangar os objetivos do que havia planejado para o
desenvolvimento da aula. Evidencia-se dessa maneia que, diante de tal situacdo, ha aqueles
que ganham e aqueles que perdem, dada a “corrida” contra 0 tempo no tocante ao cumprimento

do que é estabelecido pelas secretarias, como é salientado por uma das entrevistadas abaixo:

Entdo assim, se vocé vai trabalhar ciéncia, matematica, vocé planeja trés aulas
de ciéncia. No meu caso, quando eu trabalhava terceiro, quarto e quinto, trés
aulas de matematica. Vai dar para vocé trabalhar tudo isso que vocé planejou
dentro daquele tempo? Nao! N&o vai. Os primeiros, talvez vocé até consiga
fazer um trabalho que o aluno possa entender o que vocé esta explicando, mas
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os Ultimos, as ultimas séries para quem vocé vai explicar, talvez ndo dé certo,
porgue o tempo é muito pouco, quando vocé pensa que esta na hora de
trabalhar o contelido ja esta quase na hora do recreio, ou entdo ja esta quase
na hora de ir embora. E ai na maioria das vezes o professor ndo consegue
trabalhar aquele plano que ele fez, que ele elaborou por conta desse tempo
(Professora Verbena).

A incompatibilidade do tempo para o desenvolvimento das atividades oriundas da
dindmica de trabalho seriado adotado pelos professores atrasa ainda mais o processo de
alfabetizacdo dos alunos que estudam em classes multisseriadas. Torna-se entdo evidente a
importancia de se refletir sobre organizacdo do tempo, na perspectiva do atendimento
multisseriado, para que o professor possa entender como organizar seu plano de trabalho,
considerando as especificidades das vérias series no mesmo espaco, de forma a garantir o
desenvolvimento da aprendizagem das criancas, dentro da carga horaria de trabalho disponivel
para o desenvolvimento das atividades.

Outro desafio mencionado relaciona-se a quantidade insuficiente de livros didaticos nas
salas multisseriadas, uma vez que este € um dos recursos de trabalho do professor que colabora
com a mediacdo do conhecimento e a realizacdo das atividades pedagogicas. A insuficiéncia
dos livros didaticos para a realizacdo das atividades pelas criangas dificulta ainda mais o
trabalho nessas classes, tendo em vista a escassez de recursos pedagdgicos como papel,
maquina de xerox, tinta, dentre outros recursos para a confeccdo de tarefas. Diante disto, o
professor € obrigado a copiar manualmente as atividades para os alunos das séries menores que
ainda ndo desenvolveram a habilidade de escrita em seus cadernos, comprometendo o
desenvolvimento do trabalho, pois o professor precisa parar tudo o que esta fazendo no contexto
da coletividade para propor essa atividade individualizada.

Ainda com relacdo ao livro didatico, a professora Carmem destaca outra dificuldade
relacionada ao fato de os livros utilizado ndo fazerem referéncia a vida no campo, no maximo
eles citam de maneira muito resumida algum elemento camponés nos conteudos, mas em geral
desvalorizam os modos de viver e de ser da vida camponesa, tendo em vista que as tematicas
exploradas no livro sdo voltadas para a zona urbana, o0 que evidencia a predominancia de uma
visdo urbanocéntrica.

Diante dessa contradi¢cdo, muitos professores tentam adequar os contetdos da melhor
forma possivel para que os alunos também tenham acesso aos conhecimentos e saberes
produzidos no campo e possam reconhecer e valorizar a sua cultura. Dessa maneira, as
educadoras precisam construir atividades para inserir as tematicas do campo no cotidiano

escolar, aproximando as vivéncias dos alunos como forma de tornar a aprendizagem
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significativa, favorecendo a ampliacdo da visdo critica dos educandos sobre sua propria
realidade.

Essa adequacdo precisa acontecer porque as escolas do campo multisseriadas do
municipio de Altos ainda trabalham vinculadas & concep¢do de educacdo rural, influenciadas
pelo modelo de educagdo bancaria, que desconsidera o contexto dos sujeitos que estudam nas
escolas multisseriadas, tornando-se um grande desafio ao trabalho dos professores para
proposicdo de préaticas educativas que preparem 0s sujeitos para sua participacdo critica na
sociedade.

Conforme Hage (2011), sdo muitos os fatores que convergem como desafios nesse
contexto de condicdes precarias e inadequadas que desestimulam os professores a estarem
nessas classes, fortalecendo a visdo negativa dessas escolas e rotulando-as como escolinhas
pobres e de baixa qualidade educacional. Além desses problemas estruturais de precarizagéo,
que tem atravessado 0s anos nas escolas multisseriadas, outros entraves tém alargado e servido
para deturpar ainda mais a visdo sobre essas escolas, principalmente quando se refere a
formacéo do educador que trabalha nesse contexto e que desconhecia o termo multisseriado até
0 momento de assumir uma sala nessa configuracdo. Sobre isso, a professora Claudia afirma

em seu relato:

Eu me assustei quando assumi uma turma multisseriada, pois ndo tinha teoria
para embasar o meu trabalho em sala de aula e nem a pratica em sala de aula
para desenvolver esse trabalho. O pouco que aprendi em relagdo ao trabalho
com essas turmas foi através do meu trabalho diario em sala de aula, relatos
de colegas professoras que ja trabalhavam ha muito tempo com essas turmas
e das formagOes continuadas que algumas delas focavam nesse trabalho, mas
de uma forma bem sucinta, o trabalho em classes multisseriadas (Professora
Claudia).

O silenciamento das formacdes iniciais de professores passa a configurar, nesse cenario,
mais um dos muitos desafios que enfrentam para atuacdo nessa realidade, pois destituidos de
formacdo teorica e préatica, os educadores adentram um contexto desconhecido contando,
muitas vezes, com a propria sorte e com contribuicdo daqueles que ja atuaram naquela realidade
e colaboram compartilhando as experiéncias que foram adquirindo com o tempo.

Segundo a professora Claudia, as formagdes continuadas também ignoram tal contexto
e, quando mencionam, é sempre de maneira resumida. Dessa forma, percebemos que os
professores enfrentam o vazio das formacOes docentes, apoiando-se e buscando suporte nos

proprios pares, quando dialogam sobre suas experiéncias. Neste caso, a invisibilizacdo das



116

classes multisseriadas pelos sistemas educacionais reafirma o descaso com as escolas do campo

no pais. Sobre essa questdo, Macedo (2019, p.39) comenta que

[...] A classe multisseriada ainda € vista pelos dirigentes do sistema de ensino
como uma “anomalia”. Talvez seja devido a essa compreensdo que ainda
nenhum professor tenha tido na sua licenciatura de pedagogia, uma
cadeira/disciplina com os fundamentos didaticos e metodolégicos da
multisseriacdo. Com isto é perceptivel uma divergéncia crucial entre a
realidade social e a prética de formacao para atuacao na educacgéo escolar.

Dessa maneira, as instituicbes de ensino superior tém invisibilizado essa configuracao,
qguando ndo ha debate, no cerne das formacdes iniciais, a respeito do ensino multisseriado. Tal
afirmacao ¢ corroborado por uma das sujeitas da pesquisa, quando comenta: “Nao lembro de
ter estudado alguma disciplina que tenha focado no trabalho com turmas multisseriadas no
curso de pedagogia. Lembro de relatos de colega de classes que estavam trabalhando com essas
turmas e levavam esse assunto para a sala de aula em momentos de discussao” (Professora
Claudia).

Percebemos que o sentimento de abandono e soliddo dos professores de classes
multisseriadas ndo se limita apenas a sala de aula, como mencionado pela professora, pois antes
de entrar nessa realidade educacional, o proprio processo de formacdo de professores silencia
essas questdes que deveriam fazer parte do curriculo dos cursos de licenciatura em educacéo,
tendo em vista que as turmas multisseriadas se constituem como um dos muitos espagcos em
que a educacdo podera desenvolver-se.

Outro desafio mencionado a partir dos diadlogos construidos na roda de conversa com as
professoras, refere-se ao fato de o planejamento do trabalho pedagdgico em classes
multisseriadas esta pautado em orientacbes para o modelo seriado que, segundo as
entrevistadas, tém dificultado muito a pratica dos professores que, em sua maioria, acabam
reproduzindo-o fielmente. Isso acontece porque o modelo de organizacéo seriada, muitas vezes,
vem imposto nos planejamentos que séo direcionados aos professores, como mencionado nos

relatos abaixo:

Trabalhar com turmas multisseriadas € muito dificil, porque mesmo se
tratando de turmas multisseriadas dentro da sala de aula, a gente trabalha a
seriacdo, porque ndo existe um plano Unico para trabalhar o multisseriado. O
que a gente recebe, em relagdo ao planejamento, € cada série dividida. Se vocé
tem terceiro, quarto e quinto, vocé recebe um planejamento voltado para cada
ano daquele dali. E dentro da sala é como se vocé fosse trés, onde vocé vai ter
que se virar para dar aula para o terceiro, tem que se virar para dar aula para o
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quarto, vai ter que se virar para dar aula para o quinto, ou seja, € multisseriado,
mas trabalhando com a seriacdo dentro daquela turma (Professora Verbena).

Desenvolver um trabalho em turmas multisseriadas é muito complicado, pois
recebemos um planejamento totalmente voltado para turmas seriadas. Se vocé
trabalha com trés, quatro anos nessas turmas multisseriadas, vocé recebe trés,
quatro planejamentos como muitas vezes, quase sempre, um objeto do
conhecimento para cada ano diferenciado, e isso torna muito dificil a
elaboracéo de um plano de trabalho (Professora Carmem).

A seriacdo dentro de classes multisseriadas é bastante complicada, pois
sabemos da dificuldade de trabalhar varios contetidos ao mesmo tempo, além
disso chamar atencdo dos alunos para o contetdo referente ao seu ano, algo
que as vezes se torna impossivel, pois muitos alunos precisam da orientacao
do seu professor para o desenvolvimento de sua atividade, e nem sempre é
possivel, dessa forma a aprendizagem é prejudicada. Além da seriacdo, as
criangas apresentam niveis diferentes de aprendizagem, tornando mais dificil
o trabalho do professor e a aprendizagem dos alunos. No planejamento ndo
recebemos orientacdo de forma concreta com relagéo ao trabalho com a turma
multisseriada, apenas algumas ideias. O professor recebe o planejamento de
cada ano, os contelidos a serem trabalhados durante aquele més. Eu me sentia
perdida e angustiada por ter que dar conta de todos aqueles conteddos e muitas
vezes me perguntava por onde comecar e o que fazer (Professora Claudia).

Nos relatos acima, as professoras ressaltam a incoeréncia de estar trabalhando em uma
sala multisseriada e receber planejamentos voltados para turmas seriadas, ou seja, ndo ha
orientacdo para conducéo do trabalho nessas salas que faca referéncia a possiveis maneiras ou
acOes para o desenvolvimento dos alunos no contexto multisseriado. Sendo assim, o0s
professores veem-se diante de varios dilemas para conseguirem ensinar os alunos das varias
séries, e isso se torna um agravante quando ndo ha direcionamentos, formacao especifica,
materiais didaticos e toda a contrapartida necessaria para que o trabalho aconteca e acolha a
diversidade presente nas classes multisseriadas.

Segundo as professoras, trabalhar no ambito da multisseriacéo, a partir de um plano para
a seriacdo, torna-se um condicionante desafiador, uma vez que o professor precisa “se virar”
em mais de um educador para que possa dar conta de todas as séries paralelamente, algo que
sobrecarrega, atrasa e dificulta o trabalho na multisseriacéo.

Essa complexidade é reforcada ainda mais quando ndo € pensado um tipo de
planejamento especificamente voltado para o multisseriado, bem como em estratégias
pedagdgicas que favorecam o desenvolvimento das atividades educativas concebidas a partir
de outros paradigmas tedricos, que dialoguem com a realidade das turmas multisseridas.

Para ampliarmos a compreensdo a respeito das praticas educativas e os desafios tipicos

do contexto das classes multisseriadas, utilizamos ainda a andlise documental. Para sua
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realizacdo, recorremos aos planos de trabalhos prescritos pela Secretaria Municipal de
Educacdo/SEMED. Na analise dos planos de trabalhos elaborados pela Secretaria Municipal
de Educacdo para as escolas multisseriadas, foi possivel percebermos que sdo construidos pelos
supervisores de ensino das escolas do campo e se baseiam nos conteudos expressos pelo livro
didatico direcionado para as escolas do campo, articulado com outros materiais.

Observamos ainda que os planos trazem o indicativo de trabalho em classes
multisseriadas apresentados nos documentos. No entanto, esse indicativo é descrito apenas no
titulo como plano para classes multisseriadas, todavia, sua estruturacdo baseia-se nos moldes
da seriacdo, e ndo hd nenhuma orientacdo de como o professor deverd articular aqueles
conteudos na perspectiva do multisseriado.

Nesta prerrogativa, os planos de trabalhos fragmentam os contetidos que sdo propostos
para as turmas multisseriadas, separando por disciplinas e séries/anos com as subdivisdes e
proposicoes das referidas atividades. Apesar de estar organizado em documento Unico, eles vém
segmentados com a explicitacdo dos contetdos e habilidades do 1° 2° 3° ano do ensino
fundamental que serdo trabalhados pela escola no referido més. Em cada serie/ano vem descrito
o0 conteldo e as paginas do livro didatico que serdo trabalhados respectivamente nas disciplinas
de lingua portuguesa, matematica, histdria, geografia, ciéncias, artes e ensino religioso, de
forma compartimentada, o que nos permite observar que 0s componentes curriculares nao
interdisciplinarizam entre si.

Em vista disso, compreendemos que a auséncia de um plano de trabalho sistematizado
na perspectiva da abordagem interdisciplinar configura-se como mais um dos desafios que
subjazem as praticas dos educadores nessas salas, pois cada disciplina precisa ser analisada nao
apenas no lugar que ocupa ou ocuparia na grade, mas nos saberes que contemplam, nos
conceitos, enunciados e no movimento que esses saberes engendram. A organizagdo
interdisciplinar pressup@e o dialogo das disciplinas entre si, eliminando as barreiras existentes
entre elas e possibilitando o rompimento com um ensino meramente transmissivo e que
desconsidera a diversidade presente nesse contexto.

Percebemos também que os planos obedecem a uma sequéncia rigida e linear com
comeco, meio e fim, apresentando a rotina de acolhida dos alunos com a exposicao de todo o
passo a passo inicial, bem como as orientages condizentes ao que serd ministrado no primeiro
e no segundo momento da aula. Dessa forma, verificamos que os planos de trabalhos analisados
reproduzem o modelo das escolas da cidade, embasados na logica da seriacdo, sem indicativos

de orientacdo para o trabalho em classes multisseriadas.
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No entanto, temos observado que professores tentam empreender acoes e estratégias, no
ambito de suas praticas docentes, como forma de superar os desafios, contribuindo efetivamente

com o processo de aprendizagem dos alunos do campo.

4.4 As estratégias elaboradas pelos/as professores/as para (re)inventar suas praticas

educativas no ambito das escolas multisseriadas

No ambito das escolas multisseriadas, conviver com a falta de compromisso dos
gestores publicos € uma realidade muito latente, entre outras situacGes que desafiam esse
contexto. Dessa forma, mesmo diante dos dilemas de ordem estrutural e pedagdgica que se
sobrepdem as praticas educativas desenvolvidas em classes multisseriadas, muitos professores
tém buscado superar esses desafios, buscando construir novas possibilidades educativas. Essa
(re)invencdo surge como uma tentativa de superacdo do modelo pedagdgico instituido nas
escolas multisseriadas do campo marcada pela l6gica de exclusdo, silenciamento e negligéncia.
Diante desta realidade, muitos educadores criam e recriam formas diversificadas de trabalho
nessas turmas, a partir do movimento acdo-reflexdo-acdo das préaticas desenvolvidas no seu
cotidiano.

No desenvolvimento de seu trabalho, as professoras tém desenvolvido a¢fes na tentativa
de propor um trabalho coerente com a configuracdo multisseriada. Nessa proposicdo, as
professoras tém a oportunidade de analisar se as agdes empreendidas tiveram impactos positivos
junto aos educandos. A partir dessa andlise, elas refletem sobre as possibilidades de melhorias
de suas praticas e propdem novas acdes para a turma multisseriada. Esse movimento de acéao-
reflexdo-acao possibilita a construcdo de saberes e habilidades para lidar com as especificidades
do multisseriado, tendo em vista as experiéncias adquiridas e refletidas no “chao da escola”
para 0 surgimento de praticas mais condizentes com tal realidade, como relata a professora

Verbena:

Primeira coisa é sentar para planejar o que vocé vai trabalhar com essas
criangas. [...] os recursos que vocé vai usar em cada turma, se tiver um
contetido afim nessas disciplinas melhor ainda, porque vocé vai trabalhar ele
de forma coletiva com essas turmas e depois 0 que vai mudar na hora de
trabalhar esses contetdos sdo as atividades que vocé vai aplicar com essas
criancas (Professora Verbena).

Com base no relato, observamos que, a partir das experiéncias educativas vivenciadas

nas turmas multisseriadas e do processo de reflex@o dessas acgdes, delineiam-se novos saberes
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pedagogicos que possibilitam perspectivas de atuagdo no multisseriado de maneira mais
coerente. Nessa conjuntura, a professora cita o planejamento prévio como uma condigéo
necessaria para pensar a estruturacdo das praticas nesses espacos. Dessa maneira, enfatiza a
dindmica de trabalho a partir dos contetdos afins como uma das estratégias utilizadas que vém
contribuindo com a pratica do professor e a aprendizagem dos alunos.

Na perspectiva da professora, o fato de identificar um conteudo afim constitui-se um
grande aliado para a pratica em turmas multisseriadas. O trabalho com essa dindmica permite a
apresentacdo do contetdo de forma abrangente, ou seja, o professor explica oralmente a
temaética para todos os alunos independente da série que estejam matriculados. No entanto, no
desenvolvimento das atividades é necessario considerar os ritmos e temporalidades de cada
aluno e propor atividades que sejam coerentes com as necessidades de cada educando.

Para a professora, esse movimento de percepcdo de contelddos afins para serem
posteriormente planejados abriu possibilidades de o tempo em sala de aula ser melhor utilizado,
quando ela direciona a sua explicacdo para uma tematica que abrange todas as Sséries
concomitantemente. Tal redirecionamento permite ao professor uma melhor conducao do seu
trabalho e consequentemente uma melhor compreensao por parte dos alunos.

A partir do dialogo estabelecido com as professoras, observamos ainda nos relatos o
destaque de alguns elementos desenvolvidos na pratica pedagdgica que tém colaborado
significativamente para o trabalho nessas classes. Dessa maneira, tais elementos s&o

evidenciados como estratégias exitosas quando narram algumas ac¢Ges do seu cotidiano escolar:

[...] Eu sempre estou fazendo uma leitura incentivadora no comeco da aula.
Eu faco a interpretacdo oral com a turma, aquela interpretacdo que vocé
dramatiza, que vocé se coloca no lugar do personagem, vocé da vida aquele
personagem, daquele texto que vocé I&. Estou sempre realizando o estudo do
calendério a ser trabalhado no dia, 0 més e o ano, colocando a crianca para
fazer essa mudanca no calendario, levando todos até o calendario, trabalho
também o tempo, como esta o tempo? estd nublado? Estd chuvoso? Esta
ensolarado? [...] trabalhando a oralidade das criancas, fazendo com que elas
participem (Professora Verbena).

A chamadinha faz parte da rotina, importante chamar a crianca pelo nome
fazendo com que as criangas assimilem o nome do colega: qual é a letra do
alfabeto que comeca o nome do meu colega? O nome do meu colega comeca
com a mesma letra que o meu? Sempre fazendo essa relagdo, quantos alunos
faltaram? Quantos estdo aqui em sala de aula? E se somar os alunos que
faltaram com os alunos que estdo aqui, vai dar quantos alunos? Fazendo esse
jogo matemadtico, trabalhando a matematica, fazendo interdisciplinaridade
com outras disciplinas (Professora Carmem).
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A escolha do ajudante do dia é muito importante, pois eles ficam tdo
empolgados [...] aguele aluno que é mais timido, ou aquele aluno que é mais
inquieto na sala fica tdo satisfeito em ser escolhido, e todo dia ja querem
participar, a gente ja vé, ele ja pergunta: “Tia, quem é o ajudante do dia hoje?”.
Vocé vé aquela forca de vontade de ser o ajudante do dia e a timidez some. E
superimportante também a correcdo do “para a casa” e também fazer parte da
rotina, pois ndo tem sentido vocé incentivar a familia ajudar a crianga a
responder a atividade se vocé nio fizer a correcdo. E muito importante que
essa correcao seja feita oral, em grupo (Professora Claudia).

Segundo as professoras, o habito de trabalhar com criatividade o processo de leitura dos
educandos torna-se um aliado ao processo de ensino e aprendizagem nessas escolas, tendo em
vista que estimula a interacdo entre os alunos e, consequentemente, o desenvolvimento de
inimeras habilidades na area da leitura, escrita, oralidade, etc.

Outro elemento destacado na fala da professora Carmem refere-se ao uso diferenciado
da chamadinha, como uma estratégia de colaboracdo para a pratica docente, pois ao utilizar a
ludicidade no uso da chamadinha em sala de aula, favorece-se a construcéo de novas estratégias
didaticas e pode-se colaborar com a interdisciplinarizacdo dos componentes curriculares,
tornando a aula mais dindmica e diversa quanto aos objetivos pré-determinados.

Outro elemento importante utilizado na sala multisseriada esta associado a escolha do
“ajudante do dia” e a “corregdo do para casa” como estratégias que contribuem para o estimulo
a capacidade de lideranca e o desenvolvimento do protagonismo e autonomia das criancas. Na
visdo das professoras, as referidas estratégias tém impacto positivo nas salas multisseriadas pela
importancia que tem para monitoria, auxiliando no desenvolvimento das atividades e no
trabalho em grupo, uma vez que a configuracdo multisseriada demanda préaticas ancoradas no
principio da cooperacéo e da coletividade.

No cotidiano de suas praticas e nesse processo de reflexdo das acdes pedagdgicas, as
professoras redirecionam o seu trabalho mediante aquilo que iam descobrindo como obstaculos
que impediam o desenvolvimento de um trabalho mais potencializador em escolas

multisseriadas, como narram abaixo:

Cada ano, sdo alunos diferente dos anos anteriores, e ai a gente vai fazendo o
possivel, tentando lembrar daquilo que j& foi feito nos anos anteriores que deu
resultado. [...]. E ai assim, cada ano que a gente comega a trabalhar, ¢ um novo
desafio. E ai a bagagem que a gente traz nos anos anteriores, pelo menos no
meu caso, € 0 que me deixa um pouco segura daquilo que eu tenho que fazer,
porque a gente j& sabe mais ou menos 0os caminhos por onde a gente deve
seguir para que esse trabalho venha acontecer. E ai durante esse percurso, a
gente vai fazendo aquilo que ja deu certo, se ndo der a gente vai buscando
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outras estratégias e no final a gente consegue ter bons resultados (Professora
Verbena).

Dessa maneira, a professora Verbena destaca no seu relato que outra estratégia
empreendida e que tem colaborado muito para sua préatica é a analise das a¢des desenvolvidas
de um ano letivo para o outro ano. Neste processo, a professora demonstra uma preocupagéo
em analisar suas praticas, buscando identificar as experiéncias exitosas gque possam ser
novamente replanejadas e reaplicadas para o desenvolvimento do processo ensino e
aprendizagem dos alunos. Nesse movimento de agir e refletir sobre as ages que deram certo
ou ndo, no caminho que ja havia percorrido, constréi-se novas possibilidades de promoc¢édo do
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos.

No diadlogo com as professoras, percebemos outros elementos desenvolvidos no dia a
dia em sala de aula e que tem colaborado significativamente com as préaticas educativas nesse
contexto das classes multisseriadas, como as professoras Carmem e professora Claudia relatam

abaixo:

Os temas geradores sdo importantes para trabalhar com turmas multisseriadas,
pois além de vocé estar trabalhando um tema que tem a ver com a realidade
do aluno, é do conhecimento do aluno [...]. Uma outra experiéncia que da para
ser desenvolvida em sala de aula também é o trabalho com o empréstimo de
livros para a crianca levar o livro para casa, fazer a leitura com a familia, e
realizar o reconto oral no dia seguinte (Professora Carmem).

O primeiro passo foi organizar o planejamento de forma que atendesse a
realidade e a vivéncia dos alunos e explorar os conteidos exigidos para cada
um. Procurava iniciar com a leitura de um texto ou uma musica envolvendo
todos os alunos e explorava os contetidos através de atividades diversificadas,
para cada ano. Também costumava dialogar com os colegas professores sobre
as dificuldades com o trabalho em sala de aula (Professora Claudia).

Observamos que entre as estratégias utilizadas pelas educadoras no desenvolvimento
das praticas educativas na escola multisseriada, o uso de temas geradores constitui-se em uma
das alternativas utilizadas para a produgdo coletiva do conhecimento. Ao trabalhar na
perspectiva dos temas geradores o professor tem a possibilidade de organizar a aula de todas as
séries a partir de um tema unico, previamente selecionado pelos alunos e em consonancia com
0s conteudos curriculares para que possa ser explorando coletivamente em um contexto de
acOes integradoras. Nessa visdo sobre a importdncia dos temas geradores em salas

multisseriadas, Zanardi (2015) ressalta que
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Salta aos olhos o potencial integrador e também democrético dos temas
geradores como o reconhecimento dos educandos como sujeitos no processo
de educacdo. Igualmente se evidencia a possibilidade de um curriculo para as
classes multisseriadas que se efetivem como classes multisseriadas. A
emergéncia de temas significativos e integradores do conhecimento escolar
proporciona a contextualizacdo dos saberes indispensdveis a formacao
integral dos educandos e educadores e representa, ainda, uma ruptura com a
fragmentacdo imposta pela seriacao.

O trabalho com os temas geradores possibilita que os contetdos sejam trabalhados de
forma integralizadora, rompendo com a compartimentalizagdo tipica do modelo seriado que
impde varios temas para as varias séries simultaneamente. Dessa maneira, possibilitam aos
professores, além da unificacdo do conteudo, a ampliacdo de tempo para sua exploracdo junto
aos alunos, tendo em vista que os professores ndo precisardo, como na perspectiva seriada, dar
pausas para explicar todos os temas a todas as séries, como comumente acontecem.

Além disto, os temas geradores em um Viés contextualizador e considerando que as
escolhas dos temas devem partir dos proprios alunos, possibilitam um dialogo com a realidade
através de uma articulagdo intercultural, somando os conhecimentos curriculares aos
conhecimentos culturais, além de trabalhar a autonomia dos educandos na construcao dos seus
conhecimentos, aproveitando dessa forma a riqueza de diversidade presente neste espaco.

Outra estratégia apresentada no depoimento da professora Carmem, que tem otimizado
as praticas em classes multisseriadas, ¢ o trabalho desenvolvido a partir do “empréstimo de
livros”, em que os alunos escolhem um livro paradidético, previamente selecionado pelo
professor ou aluno, para ser levado para casa. Essa acdo, além de proporcionar as criangas o
acesso em casa a livros de literatura infantil, possibilita uma melhor dinamizacdo de leitura em
sala de aula no espaco da turma multisseriada.

Nessa estratégia, ao escolher o livro que levara para casa, o aluno devera contar com a
participacdo de um membro da familia que ir4 orientd-lo na sua leitura, levando-o ao
conhecimento dos elementos da narrativa. No retorno para escola, o aluno devera fazer a
contacdo da historia para os outros alunos da sala e, com isto, a professora podera explorar
uma diversidade de possibilidades de trabalho, de forma coletiva, para que alguns alunos
possam expor suas impressdes da leitura, outros alunos questionem sobre o enredo, sobre os
personagens e o professor podera explorar de forma conjunta a leitura em jogral, a ilustracéo,
formacéo de palavras, frases e até a releitura da historia feita pelos alunos que ja possuem a
consolidacédo da leitura e escrita, e os demais realizam as atividades de acordo com seus ritmos

de aprendizagem.
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O empréstimo de livros é uma oportunidade muito rica no que tange ao processo de
socializagdo de experiéncias leitoras individuais até a recepgéo coletiva pelos alunos em sala,
permitindo uma maior integracdo dos alunos em situacdes de atividades condizentes a leitura.
Dessa maneira, como essa dindmica possibilita uma maior socializacdo entre os educandos,
torna-se entdo uma estratégia que pode colaborar com as praticas nas salas multisseriadas na
medida em que explora o trabalho coletivo proporcionando um conhecimento integrado e
construido dialogicamente entre os sujeitos pela possibilidade de exploracdo do contetdo sem
fragmenta-lo por série/ano, abordando-o de forma ampla para todos. Na proposi¢do das
atividades, o professor precisa ser coerente com as habilidades de cada um, diversificando de
acordo com a evolucdo dos alunos, sempre respeitando seu nivel de aprendizagem, como

descreve a professora Carmem:

Se vocé vai trabalhar um género textual com a crianca, se for uma fabula, vocé
pode colocar a crianga que esta mais avangada, ela realiza a leitura, o que tem
mais dificuldade, ele pode ser muito bom na ilustragéo, aquela outra crianca
pode participar fazendo o reconto oral daquela fabula e aquele aluno que esta
mais avancado, ele vai fazer a escrita, ele vai ser o escriba da sala.

No desenvolvimento de atividades em salas multisseriadas, torna-se necessario observar
0s niveis que os educandos se encontram para mediar as atividades que serdo direcionadas aos
alunos, independentemente das respectivas séries que estejam matriculados, considerando seus
niveis e ritmos de aprendizagens. Nesse contexto, o professor deve oportunizar aos alunos a
participacdo em situacOes de aprendizagens conjuntamente, dando suas contribui¢cbes num
processo de socializacdo e solidariedade mitua, em que uns possam interagir com 0s outros na
busca do conhecimento, sempre respeitando as especificidades e evolugdo de cada educando.

No didlogo com as educadoras entrevistadas percebemos que, apesar da precarizacao e
do abandono do poder pablico com essas escolas e a falta de condigdes minimas para o trabalho
nesse contexto, educadores tentam superar os desafios reinventando suas praticas para a
superacdo dos obstaculos que dificultam as agdes pedagodgicas nessas turmas. Dessa maneira,
mesmo diante de tantos dilemas, ha educadores que veem as classes multisseriadas como um
“chdo de possibilidades” em que o ambiente multisseriado pode tornar-se um amplo espaco de
estratégias de aprendizagens, como podemos perceber na fala da professora Carmem, quando

enfatiza:

[...] outro ponto que é positivo dentro dessas salas é que as vezes vocé esta
trabalhando no primeiro ano palavras com silabas simples e 14 no segundo e
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terceiro ano esta trabalhando com silabas complexas e j& aconteceu da crianca
do primeiro ano aprender aquele contetdo 14 do menino do segundo e do
terceiro ano. A gente vé a diferenca nos anos seguintes, quando vocé vai
trabalhar aquele contelido e a crianca ja esta sabendo. E € isso que nos deixa
feliz, saber que a gente contribui sim, que o aluno aprende sim também em
turmas multisseriadas. Ndo é porque vocé esta trabalhando numa turma
multisseriada que a crianca ndo vai aprender, muitas vezes ela aprende até
sobre um objeto do conhecimento que ndo estd nem dentro daquele ano,
voltado para aquele ano que ela esta desenvolvendo, para aquela faixa etéria
dela (Professora Carmem).

Muitos educadores que atuam nas escolas do campo multisseriadas comegam a perceber
que dentro desse universo tdo heterogéneo ha oportunidades que contribuem positivamente para
0 desenvolvimento dos alunos que estdo nessas salas. Nessa dinamica de trabalho, professores
tém percebido que os alunos que estdo matriculados em uma respectiva série tém aprendido
com as explicacdes de conteudos de outras séries por estar no mesmo espacgo e ouvindo as
explicaces.

Dessa maneira, o fato de os alunos estarem na mesma sala de aula, participando de
todas as explicacOes e orientacdes dos professores, ainda que tais contetdos ndo sejam
especificos as séries correspondentes, tem promovido a aquisicdo e consolidacdo desses
conteudos junto aos alunos. A aprendizagem acontece independente da série, idade em que o
aluno esteja, e sim a partir da interacao, socializacdo que os envolvem.

De acordo com a professora entrevistada, a realidade de trabalho nas classes
multisseriadas torna-se positiva quando os alunos adquirem com antecedéncia conhecimentos
e habilidades de séries posteriores em relacdo a série/ano em que estdo regularmente
matriculados, e que por estarem em uma sala multisseriada, interagindo com seus pares e
participando de toda a sistematizacdo da aula, assimilam certos conhecimentos que deveriam
ser consolidados no ano posterior.

Os professores que trabalham nesse contexto multisseriado comecam a visualizar 0s
pontos positivos dessa forma de agrupamento quando, na transi¢cdo de um ano para o outro,
percebem que muitos alunos externam conhecimentos que estdo além do previsto na “grade
curricular” de suas séries/anos, desmitificando a falsa ideia de que em turmas multisseriadas a
aprendizagem € lenta ou ndo acontece.

Outro ponto citado como uma das estratégias utilizadas pela professora Claudia esta
relacionado ao dialogo que é estabelecido com outros professores que também atuam em classes
multisseriadas. Esses dialogos, muitas vezes, acontecem nos momentos de formacéo quando se

relnem para planejar as acGes da semana, més ou semestre, nos quais elas terminam por



126

compartilhar as angustias de ndo estar conseguindo cumprir com 0s seus objetivos. Em
contrapartida, as professoras que tém conseguido alcancar bons resultados socializam suas
experiéncias exitosas como forma de ajudar quem ainda ndo conseguiu promover a
aprendizagem de seus alunos.

Dessa forma, percebemos que professores de escolas multisseriadas tém construido
estratégias para a reinvencao de suas praticas para que efetivamente se desenvolva um trabalho
contextualizado para esses alunos que vivem no campo e estudam nessa configuracdo
multisseriada, a partir de acdes cotidianas e no didlogo conjunto que estabelecem com outros
professores que vivenciam tais dilemas.

Portanto, apesar do descaso do governo com a educacdo dos povos camponeses nas
escolas multisseriadas, muitos educadores conscientes do seu papel politico na formacao critica
dos sujeitos para atuar em sociedade, tém desafiado o proprio sistema educacional, rompendo
com as préticas segregadoras e marginalizadoras e reinventando-as, com o desenvolvimento de

praticas educativas concebidas no chdo da escola multisseriada.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os povos do campo enfrentaram historicamente uma realidade desafiadora em relacdo ao
direito a educacdo. Arquitetada pelas forcas hegemonicas e alicercada em bases capitalistas, a
educagdo ofertada para 0 meio camponés ndo atendia aos interesses e as peculiaridades
inerentes ao contexto sociocultural do campo, materializando-se em uma educacdo acritica,
precarizada, que nao oportunizava condicdes dignas de vida para 0s sujeitos que
habitavam/habitam este territorio.

Diante deste contexto, os movimentos sociais tém implementado um conjunto de acdes e

lutas voltadas a garantia do direito a educacdo dos povos camponeses, por meio da
implementacdo de politicas educacionais que atendam as necessidades e especificidades deste
territério, com uma concepcao de educagdo pensada coletivamente com os sujeitos do campo.

Nesta perspectiva, a educacdo do campo proposto pelos movimentos sociais configura-se
como um modelo de educacdo que procura atender as especificidades e necessidades da vida
camponesa, em um Viés critico, associado as lutas pela transformacéo social.

No ambito da educacdo do campo, as classes multisseriadas constituem-se, muitas vezes,
como a Unica possibilidade de acesso a escolariza¢do dos sujeitos que vivem em comunidades
mais afastadas no territério camponés. No entanto, este modelo de escola enfrenta varios
problemas em virtude da negligéncia do Estado no provimento das condi¢cdes necessarias e
essenciais para o seu funcionamento. Além disso, tem sofrido os impactos negativos das
politicas de nucleacdo, através do fechamento das escolas do campo, imposto pelos governos
municipais.

As classes multisseriadas tém enfrentado problemas historicos para a operacionalizacao
de suas atividades, que ainda permanecem muito incisivos no contexto atual, relacionados com
a precariedade na infraestrutura fisica e pedagodgica, fragilidade na formacéo inicial e
continuada dos educadores, rotatividade de professores, auséncia de um projeto politico
pedagdgico adequado as especificidades do multisseriado.

Diante deste cendrio marcado por tantas contradi¢bes, a l6gica da seriagdo urbana,
comumente utilizada nas escolas brasileiras, tem se constituido como um dos principais dilemas
enfrentados pelos professores que atuam nas classes multisseriadas, haja vista que no processo
de formacado inicial ou continuada ndo h4 uma orientacdo para o trabalho seriado dentro de uma
turma multisseriada.

As praticas educativas de professores de classes multisseriadas, ancoradas no modelo

seriado urbano e embasado na perspectiva da racionalidade técnica, na fragmentacdo do
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conhecimento, na homogeneizacdo de ritmos e temporalidades ndo conseguem resultados
exitosos no desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem. Em virtude disto, os
professores tém buscado ressignificar os projetos pedagdgicos, concebidos na proposta seriada,
no intuito de avancar no desenvolvimento do processo de aprendizagem dos alunos que estudam
em classes multisseriadas.

Nesse sentido, compreendemos que a transgressao do modelo seriado urbano constitui-se
como a possibilidade de desenvolvimento de novas praticas educativas gestadas a luz de um
novo paradigma que promova, além de competéncias e habilidades, uma formag&o pautada no
desenvolvimento da criticidade dos /as alunos/as para a sua insercao politica e social no meio
em que vivem e convivem com Seus pares.

Deste modo, observamos que as professoras que vém ressignificando os planos
pedagogicos concebidos na proposta seriada tém conseguido avancar no desenvolvimento do
processo de aprendizagem dos alunos que estudam em classes multisseriadas.

Tivemos a oportunidade de compararmos as nossas analises tedricas com as analises da
empiria, corroborando os dados com as informacdes obtidas a partir das narrativas e do didlogo
estabelecido com as professoras, sendo possivel, ainda, visualizarmos o contexto multisseriado
no municipio pesquisado.

Dessa maneira, observamos que os desafios enfrentados nas escolas multisseriadas do
municipio pesquisado sdo bem semelhantes, divergindo pouco de uma realidade a outra, e que
os professores tém organizado suas salas mediante a logica da seriacédo, dividindo o quadro em
partes para trabalhar as atividades de cada série. Entretanto, percebemos tentativas de superacéo
das prescricGes do modelo vigente no tocante a organizacao dos contetdos afins para trabalhar
coletivamente, reagrupando alunos na tentativa de otimizar o tempo e 0 espaco nessas salas.

Percebemos ainda que, mesmo submetidos aos inimeros obstaculos dessa realidade,
professores tém criado as proprias condi¢des de trabalho, mediante um sentimento de esperancga
de fazer a diferenga nesse contexto, e tém no cotidiano de suas préaticas aprendido a lidar com
as nuances do multisseriado, concebendo praticas educativas no chdo da escola que tem
colaborado no processo educacional.

Aprendizagens como respeito ao tempo, ao ritmo dos alunos, possibilidade de
agrupamentos na perspectiva da monitoria, sistematizacdo pedagogica a partir de um curriculo
que valorize o contexto sociocultural dos alunos, a participacdo efetiva da familia no @mbito
das acOes educativas, tém otimizado o trabalho nessas escolas, colaborando positivamente para

o desenvolvimento de praticas coerentes com a realidade.
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Observamos ainda que o processo de alfabetizacdo foi considerado, de forma unanime
pelas entrevistadas, como um dos grandes desafios nesse contexto. Os planejamentos séo
estruturados no modelo seriado, sem nenhum indicativo de trabalho na configuracdo
multisseriada, o material didatico ndo faz referéncia a vida dos alunos em seu contexto e ha
auséncia de formacdes de professores/as que discutam o trabalho na perspectiva multisseriada.
Constatamos que a construcdo do planejamento a partir dos conhecimentos prévios dos
alunos, a utilizacdo de elementos da pratica pedagdgica como uso da chamadinha, ajudante do
dia e o trabalho com temas geradores, entre outros apontamentos apresentados pelas
professoras, auxiliam e colaboram com as praticas educativas no multisseriado.

Portanto, diante dos elementos tedricos e empiricos analisados, constatamos que 0s
desafios ainda existem de forma muito latente no cenario educacional; a visdo negativa sobre
as classes multisseriadas ainda persiste, lamentavelmente, no que tange a precarizacdo e a pouca
importancia relacionada a essas escolas. Contudo, mesmo com os desafios postos, professores
tém ressignificado suas praticas, conseguindo romper com as prescri¢des oficiais embasadas na
seriacdo e desenvolvem um trabalho potencializador nas escolas do campo multisseriadas.

Por fim, temos consciéncia que esse estudo ndo esgotou as reflexbes sobre as praticas
educativas de professores das escolas do campo multisseriadas. Ao finalizarmos esta pesquisa,
percebemos que esta inacabada e ha muitas possibilidades para serem exploradas; contudo,
também temos a compreensao de que ela pode servir de base e suscitar novos estudos sobre a

tematica abordada.
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APENDICE A

MINISTERIO DA EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
PRO-REITORIA DE ENSINO DE POS-GRADUAGAO - PRPG
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO - PPGED
MESTRADO E DOUTORADO EM EDUCAGAO
CAMPUS UNIVERSITARIO MINISTRO PETRONIO PORTELLA — ININGA
64.049-550 — TERESINA-PIAUI

ROTEIRO DE ENTREVISTA NARRATIVA
1° MOMENTO

EXPERIENCIA E PRATICA EDUCATIVA

Relate suas primeiras experiéncias como educadora de classes multisseriadas. Quais as
lembrancas vocé tem destes primeiros momentos?

Vocé pode descrever as principais aprendizagens construidas nesta caminhada como
educadora de turmas multisseriadas?

Neste percurso como educadora de turmas multisseriadas, quais os principais desafios
pedagdgicos que vocé enfrentou.

Diante destes desafios, como vocé fazia para supera-los? Vocé utilizava alguma
alternativa especifica? Trocava ideias com colegas?

A partir de suas experiéncias anteriores, como Vocé organiza a turma, com relacdo aos
dilemas da seriacdo, da diversidade dos educandos e da prdpria metodologia de
trabalho?

Vocé poderia relatar algumas experiéncias educativas vivenciadas neste processo que
voceé considera como exitosa e inovadora?

Descreva como vocé organiza a rotina pedagogica na multisseriacao.
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APENDICE B

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAU{

PRO-REITORIA DE ENSINO DE POS-GRADUACAO - PRPG
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGED
MESTRADO E DOUTORADO EM EDUCACAO
CAMPUS UNIVERSITARIO MINISTRO PETRONIO PORTELLA — ININGA
64.049-550 — TERESINA-PIAUI

ROTEIRO DE ENTREVISTA NARRATIVA
2° MOMENTO

A SERIACAO E SEUS DESAFIOS

1.Aborde a sua percepcao acerca da seriacdo dentro de classes multisseriadas.

2. Apresente os desafios enfrentados para o trabalho nas classes multisseriadas no que

concerne a seriacao.

3. Aponte as estratégias didaticas que vocé utiliza para superar as dificuldades oriundas do

processo de seriacdo nas salas multisseriadas.

4. Apresente praticas exitosas que vocé tem desenvolvido no &mbito da multisseriacao para

a aprendizagem dos alunos.



CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO

APENDICE C

MINISTERIO DA EDUCACAO
) UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI _
PRO-REITORIA DE ENSINO DE POS-GRADUAGAO - PRPG

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO - PPGED

MESTRADO E DOUTORADO EM EDUCAGCAO

CAMPUS UNIVERSITARIO MINISTRO PETRONIO PORTELLA — ININGA
64.049-550 — TERESINA-PIAUI

ROTEIRO DAS RODAS DE CONVERSA
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A roda de conversa constitui-se um instrumento muito importante para a producdo de

novos conhecimentos. Através dela, foi possivel estabelecer um contato maior e prolongado

com 0s sujeitos investigados e seus cotidianos pedagdgicos para uma comunicagdo mais

eficiente e que de algum modo, ndo puderam ser aprofundadas durante a entrevista. Além disso,

foi um espaco para esclarecermos divergéncias entre os dados obtidos juntos aos colaboradores

da pesquisa.

Para concretizarmos o processo de investigacdo e analise propostos nos objetivos desse

trabalho, realizamos no ambito de uma escola multisseriada do campo no municipio de Altos-

P1, uma roda de conversa, com base no roteiro abaixo:

Quadro 01- Roteiro- Roda de Conversa

Roda de Tema Objetivos Pautas Duracao
Conversa
@) Perceber como | 1.Planejamento Aproxima
12Rodade | planejamento | se estrutura o pedagogico para classes damente
Conversa | das praticas planejamentoe | multisseriadas;
educativas e a formacao das 2 horas

formacéo
continuada

escolas
multisseriadas

2.Formagcéo continuada
de professores de
classes multisseriadas;
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ANEXOS
SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCAGAO - SEMED Secretera Muricpel o L,
NOVO CICLO SEQUENCIAL DE ALFABETIZACAO - NCSA EDUCA
SUPERVISORA: DENISE GOMES]IRISMARLIVALBENES/ROSANGELA G ALTOS.
MULTISSERIADO - ZONA RURAL R «assfounal,

Professor(a):

8° Planejamento mensal

Contetdos e metodologias a serem transportados para o planejamento diario

. ATENGAO PROFESSORES!

POR AMOR Secretaria Municipal de
POR EMPATIA EDUCA, fie | | -
i T U < Material do 8 ciclo de atividades

E POR TODOS!

ESCOLAE FAMILIA
CA'\.'AND NTAS »  Aelaboragdo deste trabalho serd correspondente a um més.
II livro, ficando para impressao as atividades avaliativas.
»  Faga umroteiro de estudos com base neste planejamento.
» Elabore a avaliagdo de Lingua Portuguesa e Matematica e
- » Continue registrando as aulas no instrumental plano de agdo de
‘ f:} acordo com cada ciclo de atividades.
~ » Lembrando que o plano de acdo sera enviado para cada supervisor
»  Para o controle de notas, vocé fard uso do instrumental FICHA DE AVALIAGAO do desempenho dos alunos nas aulas
remotas/2020, j disponibilizado, ou seja, 0 estudante sera avaliado de acordo com a devolutiva das atividades.
» A SEMED recomenda néo colocar uma nota abaixo de 6,0 pontos.

»  As atividades de cada objeto de conhecimento serdo respondidas no
A interdisciplinar
"“ﬁ;‘ p
i
correspondente.
» Sobre o contelido de Ensino Religiosos sera apenas dialogado (conversa informal) entre o responsavel e o estudante.
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EOCOLAE FAMILIA
ITAS
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SECRETARIA MUNICIPAL DA EDU(A(;\O - SEMED
NOVO CICLO SEQUENCIALDE ALFABETIZAd\O -NCSA
SUPERVISORA: DENISE GOMESIRISMAR/LIVALBENESROSANGELA
MULTISSERIADO - ZONA RURAL

Secretaria Municipal de

EDUCAGY

, ALTOS 91
Clisan oo gunmuﬁ v,'i'wﬁb(}‘ﬁmoﬂ‘

LINGUA PORTUGUESA
HABILID. ESPECIFICAS 1°ANO 2°ANO 3 ANO
(EFOTLP24) Reconhecer| Objeto do conhecimento Objeto do Conhecimento Objeto do Conhecimento

0 sistema de escria
alfabética como
representagdo dos sons
da fala.

(EFO1LP25) Distinguir as
letras do alfabeto de
outros sinals graficos.

(EFOTLP27)  Segmentar
oralmente palavras em
silabas.

(EFOTLP30)  Completar
palavras com
fonemalletra  nicial ou
medieval, com base na
escuta da palavra ou em

desenho  que  a
represente.
(EFO2LP)  Recitar 0

alfabeto na ordem lefras.

(EF02LP32)  Escrever
palavras, frases, textos

Paginas; 198 - 223

Unidade 8 - Um convite chegou!
Capitulo 1 - Convite de festa

Leitura - Convite: cha de fraldas do

Hugo
Com que Letra? Letra Hh
Ja sei lerl - Vocé troca?, de Nye

Ribeiro

Mais sobre... Convite

Espaco literrio - Festa no cu
Capitulo 2 - Convite no faz de conta
Leitura - Conto: Festa do pijama,
Anna Clauia Ramos

De carona com o texto - Convite para
afesta do pijama

Com que letra? - Letra Qq

Produgdo textual - Convite para
exposicao
Expresséo oral - Convite oral para
exposi¢ao

Vva a duersidade! - Vocé é
importante, seu colega também é!

Paginas: 124 - 149
Unidades 5 - Serd imaginagao?
Capitulo 1 - Histdrias do povo

Paginas: 262 - 286
Unidade 9: Opinido de leitor
Capitulo 1 - Cartas de leitor

brasieiro

Leitura - Lenda: Potira, de Jonas
Ribeiro

Mais sobre... Lenda

Espago literario - Lenda: A
Juruva e o fogo, recontada por
Flavia Muniz

Producao textual - Ordenagéo de
partes da lenda e criagdo de final
Ja sei ler! - Cordel: Curupira, de
César Obeid

Expressdo oral - Apresentagao
de personagens do folclore
brasileiro

Com que letra? - Palavras comH
inicial

Capitulo 2 - Seres fantdsticos
Leitura - Lenda: Mapinguari, 0
fedorento, de Regina Claro
Nossa lingua - Sindnimos

Leitura - Carta de eleitor: Carta de
alunos do 4°ano e da professora Marisa
Mais sobre... Carta de leitor

Com que letra? - Palavras com X ou CH
Expressdo oral - Exposicao oral de
artigo de divulgacdo cientifica

Producéo textual - Carta de leitor
Capitulo 2 - Leitor parabeniza

Leitura - Artigo de divulgacdo cientifica:
Tudo 0 que vocé precisa saber sobre
raios!, de Ciéncia Hoje das Criangas

S0 para lembrar - Carta de lettor por e-
mail

Espaco literario - Conto: Elefantes, de
Marcelo Coelho

De texto em texto - Histéria em
quadrinhos: A formado da chuva
Nossa lingua - Acentuagao de palavras
oxitonas

Viva a diversidade! E preciso se
comunicar
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SECRETARIA MUNICIPAL DA EDU(AQ:\O - SEMED
NOVO CICLO SEQUENCIAL DE ALFABETIZA(AO -NCSA
SUPERVISORA: DENISE GOMES]IRISMAR|LIVALBENES/ROSANGELA

MULTISSERIADO - ZONARURAL

Secrataria Municipal de

EDUCACHD

ALTOS-PI
Elucan, e gmrw 0 fnw%moﬂ,

MATEMATICA

HABILIDADES ESPECIFICAS 1°ANO 2ANO 3ANO
(EFOTMA13)  Relacionar figuras ~ geomeétrica| Objeto do Conhecimento| Objeto do Conhecimento | Objeto do Conhecimento
espaciais (cones, cilindros, esferas e blocos
retangulares) a objetos familiares do mundo fisico. | Paginas:32 -41:42-53 | Paginas; 54-76 Paginas:122-143
(EFO2MA14) Reconhecer, nomear e comparar|» Solidos Geomeétricos  |Figuras geométricas Topicos de Geometria
fiuras  geométricas espaciais (cubo, bloco| » As Geometrias Planas |» Geometria na arte + Representacdes de figuras
refangular, piramide, cone, clindro e esfera), » Solidos Geométricos geométricas no diaa dia

relacionando-as com objetos do mundo fisico.
(EF02MA15) Reconhecer, comparar e nomear
figuras planas (circulo, quadrado, retangulo e
triangulo) por meio de caracteristicas comuns, em
desenhos  apresentados em  diferentes
disposicdes ou em solidos geomericos.
(EFO3MA13) Associar figuras geométricas (cubo,
bloco retangular, piramide, cone, cilindro e esfera)
a objetos do mundo fisico e nomear essas figuras.
(EFO3MA14)  Descrever  caracteristicas  de
algumas figuras geometricas espaciais (prismas
retos, piramides, ciindros, cones), relacionando-
as com suas planificages.

» Figuras  Geométricas
Planas

» Meu lado Artista

» Objetos do dia a dia e os
solidos geométricos

» Explorando
geométricos

» Figuras geométricas planas

solidos
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SECRETARIA MUNICIPAL DA EDU(A(AO - SEMED

NOVO CICLO SEQUENCIAL DE ALFABETIZA(;\O -NCSA
SUPERVISORA: DENISE GOMES] IRISMARLIVALBENES/ROSANGELA

MULTISSERIADO - ZONA RURAL

Secretaria Municipal de

EDUCACHD

ALTOS-PI
Elusan o gmmw v,fnarh@u‘wo%

HISTORIA
HABILIDADES ESPECIFICAS 1°ANO 2ANO 3 ANO
Objeto do Conhecimento | Objeto do Conhecimento| Objeto do Conhecimento
(EFO1HIOS) Identficar

semelhancas e diferencas entre
jogos e brincadeiras atuais e de
outras épocas € lugares.
(EFO2HI10) Identficar diferentes
formas de trabalho existentes na
comunidade em que vive, suas
especificidades e importancia.
(FO2HI11) Identificar impactos no
meio ambiente causados pelas
dferentes formas de trabalho
existentes na comunidade em que
Vive.

(EFO3HI11) Identificar diferengas

entre formas de trabalho realizadas | »

na cidade e no campo,
considerando também o uso da
tecnologia  nesses  diferentes
contextos,

Paginas: 72-102

Unidade 3-Brinquedos e

Brincadeiras.

Capitulo 1-Brinquedos e

Brincadeiras

# Brinquedos

» A pipa, um brinquedo
antigo e atual

» Dia dobrinquedo

Capitulo 2-Outros povos,

modos de brincar

» Brincadeira de um

povo indigena

Brincadera de  um

povo africano

» Brincadeira Italiana

Pdginas: 98-1084

Unidade 4-Trabalho e

meio ambiente

Capitulo  1-Diferentes

Formas de Trabalho.

» Trabakho que fazemos
por fazer

» Trabakho que fazemos
para sobreviver.

» Trabalho na escola

» Trabalho no Hospital

» Pessoas com
deficiéncia  também
trabalham.

Paginas: 98-111

Unidade 4-Piblico e Privado, Trabalho e
Lazer.

Capitulo 1-Espaco Publico

» Escola publica

» AsUBS

» 0 govemo do municipio

» (Camara dos vereadores

» Capitulo 2 -Espaco Doméstico: nosso lar

» Adwvisdo das tarefas na Familia
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HABILIDADES ESPECIFICAS 1°ANO 2 ANO 3ANO
(EFO1GE02) |dentificar| Objeto do Conhecimento | Objeto do Conhecimento Objeto do Conhecimento
semelhancas e diferencas entre
jogos e brincadeiras de diferentes | Paginas:28-50 Paginas: 102-115 Paginas:122-135
epocas e lugares. Unidade 2 -Brincadeiras | Unidade 4 Bairro: Convivénciae Unidade 4-Os Impactos no
(EFO2GE0S) Analisar mudangas e|Capitulo 1-Onde Brincar | ldentidade Ambiente.
permangncias, comparando |4 Lugar de crianga brincar | Capitulo 1-O Bairro Capitulo 2-Indstri e Comércio
imagens de um mesmo lugar em|» Lugares onde gosto de| Tipos de bairro A poluicao de rios na cidade
diferentes tempos. brincar O trabalho no bairro A emissao de gases
(EFO3GE11) Comparar impactos|» Brincando com mapas | Bairro de gente que veio de longe | O que é jogado fora
das atividades  econdmicas | Capitulo 2-Como Brincar | Gente que mora no bairo da| A compostagem
urbanas e rurais sobre 0 ambiente| » Como  Brincam  os| escola. Os recados da terra
fisico natural, assim como os riscos| ~ Indigenas Panara 0 meu recado para a terra
provenientes do  uso  de| Antigamente, De Onteme
ferramentas e maquinas. De Hoje.

» Como brincar; dobradura

Como brincar. regras de

brincadeira

» Brincar é mais do que
diverso.
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CIENCIAS
HABILIDADES ESPECIFICAS 1°ANO 2°ANO 3 ANO

(EF01CI03) Comparar caracteristicas de diferentes materiais| Objeto do Conhecimento | Objeto do Conhecimento | Objeto do Conhecimento
presentes em objetos de uso cotidiano.
(EF02CI01) Identificar de que materiais (metais, madeira, vidro etc.) | Paginas: Paginas: Pagina:
séo utilizados e com quais materiais eram utiizados e com quais | UNIDADE 8 UNIDADE 9 UNIDADE 8
materiais eram produzidos no passado. Os objetos e os materiais | Do que os objetos sdo| LUZ
(EF02CI02) Justificar o uso de diferentes materiais em objetos de |Os objetos, os materiais € | feitos? Aluz e os objetos
uso cotidiano, tendo em vista algumas propriedades desses |suas fungdes Os objetos e suas|Objetos opacos,
materiais (flexibilidade, dureza, fransparéncia efc.). Brincadeiras do Brasil Utilidades fransparentes e
(EF02CI03) Discutr 0s cuidados necessarios & prevencéo de Paratietas apostam  na |transllcidos.
acidentes domésticos (objetos cortantes e inflaméveis, eletricidade, tecnologia para superar|Luz e sombras
produtos de limpeza e medicamentos efc). seus limites Teatro de sombras
(EF03CI02) Experimentar e relatar o que ocorre com a passagem Os seus objetos e seus|Aluze a viséo
da luz através de objetos transparentes (copos, janelas de vidro, materiais Como enxergamos
lentes, prismas, agua etc.), no contato com superficies polidas Vidros Campo de viséo
(espelhos) e na insercéo de objetos opacos. Metais Salde visual

Madeira Para conviver melhor com

Borracha pessoas com deficiéncia

visual
Tecnologias
deficiéncias visuais.

as
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HABILIDADES ESPECIFICAS

1°ANO

2’ ANO

P ANO

(EF15AR08) Experimentar e apreciar formas
distintas  de manifestacoes da danca
presentes em diferentes contextos, cultivando
a percepeao, 0 imaginario, a capacidade de
simbolizar e o repertdrio corporal.
(EF15AR13) Identificar e apreciar diversas
formas e géneros de expressao musical, tanto
fradicionais  quanto  contemporaneos,
reconhecendo e analisando os usos e as
funcdes da musica em diversos contextos de
circulagdo, em especial, aqueles da vida
cotidiana.

(EF15AR15)  Explorar  fontes  sonoras
diversas, como as existentes no proprio corpo
(palma, voz, percusséo corporal), nanatureza
e em objetos cotidianos, reconhecendo
timbres e caracteristicas de instrumentos
musicais variados.

Objeto
conhecimento
Paginas: 97-110
Capitulo 2
Tema
corporal
Mais perto de qué?
Desenhando e
mostrando emogdes

Que o corpo dobra?

Mais perto: cara de qué?
Desenhando e
mostrando emogdes

Qe o corpo
dobra?Corpo e
movimento com musica
Jangada e mascara
teatrais

Fabricas de mascaras
teatrais, tambor e clave
claves , sons e cantoria

do

2-Expressao

Objeto do conhecimento

Paginas: 100-112

Unidade 2:

Tema 2-De olho no ritmo e
brincadeira

Ritmos, linhas e formas na
brincadeiras na brincadeiras

A cor da brincadeira

Construcdo de de instrumentos
Cantando e utilizando
instrumentos

Fabricas de tintas

Objeto do conhecimento

Paginas: 72-94

Unidade 2:

Tema 2

Musica forma e expresséo
Cheganca

Amusica dos Tupinamba
Araruna, uma expressao musical
indigena.

Brincadeiras musicais
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ENSINO RELIGIOSO
HABILIDADES ESPECIFICAS 1° ANO 2°ANO 30 ANO
19,200 3° Ano OBJETO DO CONHECIMENTO | OBJETO DO CONHECIMENTO | OBJETO DO CONHECIMENTO

(EFO1ER03) Reconhecer e |FAMILIA E ESCOLA :FATORES FAMILIA E ESCOLA :FATORES| FAMILIA E ESCOLA :FATORES
respeitar as  caracteristicas| DE DESENVOLVIMENTO DE DESENVOLVIMENTO | DE DESENVOLVIMENTO
fisicas e subjetivas decadaum. | ATIVIDADE DIALOGADA|  ATIVIDADE DIALOGADA|  ATIVIDADE  DIALOGADA
(EFO1ERO4)  Valorizar a|com A FAMILIA COM A FAMILIA COM A FAMILIA
diversidade de formas de vida. |4 peca a0 pai ou responsével |4 Pega ao pai ou responsével |4 Pega 20 pai ou responsavel que

EFO1ERO05) Identificar e acolher
sentimentos, lembrancas,
memorias e saberes de cada
um.

(EFO1ER06)  Identificar as
diferentes formas pelas quais as
pessoas manifestam

sentimentos, ideias, memorias,
gostos e crencas em diferentes
espagos

que converse com o estudante
sobre valores e a parceria entre
familia e escola.

% Queridos pais ou responsaveis,
a seguir estao listados alguns
valores essenciais da familia.
Dialogue com seus filhos sobre
0 significado de cada um
destes valores Ouca o
entendimento expresso pelo
aluno e ajude dando exemplos
da aplicabilidade  destes
valores em sua vivéncia.

Aqui estao os valores:

RESPEITO

PERDAO

DIALOGO

COLABORAGAO

GRATIDAO

A I 2 A 74

que converse com 0
estudante sobre valores e a
parceria entre famila e
escola.

% Queridos pais ou
responsaveis, a sequir estao
listados  alguns  valores
essenciais  da  familia.
Dialogue com seus filhos
sobre o significado de cada
um destes valores Ouca o
entendimento expresso pelo
aluno e ajude dando
exemplos da aplicabilidade
destes valores em sua
vivéncia.

Aqui estdo os valores:

» RESPEITO

» PERDAO

» DIALOGO

» COLABORAGAO

converse com o estudante sobre
valores e a parceria entre familia
e escola.

* Queridos pais ou responsaveis, a

seguir estdo listados alguns
valores essenciais da familia.
Dialogue com seus filhos sobre o
significado de cada um destes
valores Ouga o entendimento
expresso pelo aluno e ajude
dando exemplos da
aplicabilidade destes valores em
sua vivéncia.

Aqui estdo os valores:

y

Y

A i 4

RESPEITO
PERDAO
DIALOGO
COLABORAGAO
GRATIDAO




