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RESUMO

SILVA, Tatiana de Sousa. Trabalho docente em escolas rurais multisseriadas. 2017.
132f. Dissertacdo (Mestrado em Educacgédo) — Universidade do Estado do Pard,
2017.

O presente trabalho constitui-se de texto dissertativo, construido a partir de uma
pesquisa realizada com o objetivo de compreender como os professores de escolas
multisseriadas do municipio de Braganca-Para desenvolvem o seu trabalho. Para
tanto, o estudo foi conduzido sob a perspectiva do materialismo historico-dialético,
pois, buscou-se compreender o0 objeto de estudo de forma contextualizada,
considerando-se as condic¢des reais do trabalho docente a histéria dessas escolas e
suas contradicbes. A pesquisa realizada foi descritiva, fundamentada numa
abordagem qualitativa, cujo locus constituiu-se de 02 (duas) escolas multisseriadas
da rede municipal de ensino de Braganca-Para. Participaram como principais
sujeitos-colaboradores do estudo, 02 (duas) professoras de multissérie, uma
coordenadora pedagogica e uma tutora do Programa de Formacéo Escola da Terra.
Adotou-se a andlise documental, a entrevista e a observacdo sistematica do
cotidiano escolar como instrumentos de coleta e construcdo de dados. Os
documentos consultados versam sobre planos de aula, diarios de classes, matrizes
curriculares e registros avaliativos. As entrevistas tiveram o objetivo de recolher
dados descritivos, expressos na linguagem dos proprios sujeitos, acerca do
planejamento e desenvolvimento do seu trabalho no dia-a-dia da sala de aula. As
observacdes incidiram sobre o modo pelo qual se configura a organizagcdo da
escola, suas condicbes existenciais, a organizacdo do espaco e do tempo e as
relacbes produzidas nesse espaco. A partir de uma descricdo analitica,
fundamentada em Ludke e André (1986) realizou-se uma analise interpretativa do
trabalho desenvolvido pelos professores nas escolas multisseriadas, com foco nos
aspectos especificos, suscitados pelas questdes norteadoras: 0s processos de
planejamento curricular e de gestdo da sala de aula. Os resultados apontaram que
em relacdo as condi¢des existenciais das escolas multisseriadas, alguns aspectos
foram modificados para melhor, no entanto, o trabalho das professoras fica limitado
ao espaco da sala de aula. O planejamento dos conteudos, do tempo e do espaco
ndo sao organizados com base na seriacdo. Essa préatica ndo demonstra rupturas ou
transgressbes ao paradigma seriado urbano, mas representa certo afastamento a
esse paradigma. O planejamento curricular nessas escolas vem sendo organizado
de diferentes formas: plano de aula, sequéncia didatica e, de forma timida e pontual,
o complexo tematico. Isso indica a influéncia dos processos formativos mais
recentes que as professoras tem participado. Concluiu-se que, o trabalho docente na
escola multisseriada € um trabalho solitario, intensificado e, ainda, precarizado,
devido as condi¢cdes em que é realizado, portanto, ha muito para ser feito a fim de se
transformar a escola rural (multi) seriada em uma Escola que seja de fato, do
Campo.

Palavras-chave: Educacdo do Campo. Escolas Multisseriadas. Trabalho Docente.
Planejamento. Gestédo da Sala de Aula.



ABSTRACT

SILVA, Tatiana de Sousa. Teaching work in multi-serialized rural schools. 2017.
132f. Dissertation (Master in Education) - University of the State of Para, 2017.

The present work consists of a text based on a research carried out with the
objective of understanding how the teachers of multi-grade schools in the city of
Braganca-Para develop their work. In order to do so, the study was conducted from
the perspective of historical-dialectical materialism, because it was sought to
understand the object of study in a contextualized way, considering the real
conditions of teaching work the history of these schools and their contradictions. The
research was descriptive, based on a qualitative approach, whose locus consisted of
two (02) multigrade municipal schools of Braganca Para education. The two main
collaborators of the study were: 02 (two) teachers of multi-grades, one pedagogical
coordinator and one tutor of the School of Earth Training Program. The documentary
analysis, the interview and the systematic observation of the school daily life were
adopted as instruments of data collection and construction. The documents consulted
refer to lesson plans, class diaries, curriculum matrices and evaluative records. The
interviews had the objective of collecting descriptive data, expressed in the language
of the subjects themselves, about the planning and development of their work in the
day-to-day classroom. The observations focused on the way in which the
organization of the school, its existential conditions, the organization of space and
time, and the relations produced in that space were made. Based on an analytical
description, based on Ludke and André (1986), an interpretative analysis of the work
developed by the teachers in the multi-series schools was carried out, focusing on
the specific aspects raised by the guiding questions: curricular planning processes
and room management class. The results showed that in relation to the existential
conditions of the multi-grade schools, some aspects were modified for the better,
however, the work of the teachers is limited to the space of the classroom. Content,
time, and space planning are not organized based on serialization. This practice does
not show ruptures or transgressions to the urban serial paradigm, but represents a
certain distance from this paradigm. The curricular planning in these schools has
been organized in different ways: lesson plan, didactic sequence and, in a timid and
punctual way, the thematic complex. This indicates the influence of the most recent
formative processes that the teachers have participated in. It was concluded that the
work of teachers in the multi-serialized school is a solitary, intensified and even
precarious work, due to the conditions under which it is carried out, therefore, there is
much to be done in order to become a rural multi- In a School that is, in fact, in the
Field.

Keywords: Field Education. Multiserver Schools. Teaching Work. Planning.
Management of the Classroom.
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INTRODUCAO

As escolas ou turmas multisseriadas reinem em uma mesma sala de aula,
alunos de diferentes séries e niveis de aprendizagem sob a responsabilidade de um
mesmo professor. Elas sdo uma realidade em varios municipios brasileiros e, na
maioria das vezes, constituem-se como Unica possibilidade da maioria das criangas,
adolescentes e jovens do campo ter acesso aos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

No contexto atual, as discussbes acerca dessas escolas encontram-se
inseridas no ambito dos debates sobre a educacdo do campo, que despontaram no
final da década de 1990, com a realizacdo, em 1997, do | Encontro Nacional dos
Educadores e Educadoras da Reforma Agraria’® (I ENERA) e em 1998, da |
Conferéncia Nacional “Por Uma Educacéo Basica do Campo™, “que foi o momento
de batismo coletivo de um novo jeito de luta e de pensar a educacéo para 0 povo
brasileiro que trabalha e vive no e do campo” (CALDART, 2004, p. 13).

Meu encontro com a escola multisseriada ndo se deu recentemente, portanto,
reservei um espaco, na escrita deste texto, para trazer memoria de alguns
momentos de minha trajetoria profissional — imprescindiveis ao meu processo de
formacdo docente - por compreender que neles se encontram uma primeira
aproximacdo com o objeto de estudo da pesquisa desenvolvida por mim.

Esse encontro remonta a maio de 2001 quando, recém-graduada em
Pedagogia pela Universidade Federal do Para, Campus Universitario de Braganca,
iniciava minha trajetoria profissional como docente contratada, na Escola Municipal
de Ensino Fundamental Benedito Cardoso de Athayde, escola polo® da vila de
Aturiai, localizada no meio rural do municipio de Augusto Corréa®. Na ocasido, fui
ministrar aulas de Histria em turmas de 32 e 42 etapas da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), devido a caréncia de profissionais da area no municipio.

! Promovido em pelo Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST), em parceria com a

Universidade de Brasilia (UnB) e o Fundo das Nag¢8es Unidas para a Infancia (UNICEF).

% Promovida pelo MST, em parceria com a UnB, o UNICEF, a Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil (CNBB) e a Organizacao das Na¢des Unidas para a Educacdo (UNESCO).

® As escolas polos sdo escolas de médio e grande porte, localizadas no meio urbano ou em
comunidades maiores e centrais do meio rural, as quais se encontram vinculadas as escolas de
pequeno porte, denominadas de escolas anexas.

4 Municipio localizado a 18 km do municipio de Braganca. Augusto Corréa fazia parte do Municipio de
Braganca, tendo se emancipado no ano de 1962.
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Naquele mesmo ano, fui nomeada vice-diretora da escola e de suas escolas
anexas’. Nessa funcdo, deparei-me pela primeira vez com as escolas de turmas
multisseriadas. O meu contato inicial com os professores limitou-se as questbes
burocraticas, tais como, matricula e documentacdo dos alunos, lotacdo de
professores, estatistica inicial e final. As atividades que eu desenvolvia ndo estavam
diretamente relacionadas ao cotidiano dos professores em sala de aula.

Devido a limitacdo de minha formacéo inicial e a falta de experiéncia, aliadas
as condicOes precarias as quais se encontravam relegadas as escolas do meio rural
multisseriadas, a primeira imagem construida acerca delas foi bastante negativa: a
imagem da precariedade, do fracasso e atraso escolar dos alunos, o que me levou,
até certo tempo, a clamar pela sua “erradicagao”, o que era compartilhado por outros
sujeitos da comunidade escolar como: professores, gestores, coordenadores e pais.
Clamava-se em unissono: “N&o as turmas multisseriadas!”.

Eu acreditava que a multissérie era um “mal”, logo, desnecessaria, pois, ndo
ha mal necesséario. Assim, ela deveria ser desmobilizada para dar lugar a uma
escola seriada, pois a maioria das dificuldades enfrentadas pelos professores e
professoras, alunos e alunas, em meu entendimento, residia, principalmente, na
crenca de que os alunos nao aprendiam porque a reunido de alunos de diferentes
niveis e séries no mesmo espaco nao possibilitava a aprendizagem, que sO seria
possivel se o0s alunos estivessem separados por séries, cada uma em sua
respectiva sala. Além disso, sobrecarregava o trabalho dos (as) docentes, pois,
elaboravam tantos planos quanto fossem as séries constituintes de suas turmas.

Portanto, o remédio para esse “‘mal’, eu pensava, estaria na organizacao
seriada, que servia como matriz para o trabalho docente na multissérie. Acreditava

gue a seriacdo resolveria o problema. Sobre essa questdo, Arroyo (2004, p. 81)

® Escolas de pequeno porte, a maioria multisseriada, localizadas em pequenas comunidades do meio
rural, que se encontram sob a responsabilidade administrativa e pedagogica de uma escola polo. As
criancas das séries iniciais do Ensino Fundamental sdo atendidas nas escolas anexas em suas
comunidades, enquanto que e os alunos das series finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio
estudam na escola polo, sendo necessario deslocar-se de suas comunidades. Para tanto o governo
municipal disponibiliza transporte escolar. Essa forma de organizacdo faz parte da politica de
nucleacdo escolar, implantada pelos governos locais que provoca conflitos e tensdes entre as
comunidades e secretarias de educacdo, uma vez que tem como resultado o fechamento de escolas
em pequenas comunidades rurais, obrigando aos alunos a se matricularem em escolas localizadas
nas comunidades maiores e centrais ou na sede dos municipios. A Resolugéo n° 2, de 28 de Abril de
2008 estabeleceu diretrizes complementares, normas e principios para o desenvolvimento de
politicas publicas de atendimento da Educacdo Basica do Campo. Essa resolucdo destaca a
normatizacdo da politica de nucleacdo escolar, garantindo o transporte escolar, quando este for
necessario.
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afirma que “a palavra multisseriada tem um carater negativo para a visdo seriada
urbana. Como se a escola urbana seriada fosse boa, 0 modelo, e a multisseriada
fosse algo que vamos destruir para um dia construir a escola seriada do campo”.

A organizacdo do ensino em turmas multisseriadas ndo € uma realidade
recente no Brasil, ela tem uma historia, que remonta ao periodo colonial quando os
Jesuitas foram expulsos dos dominios portugueses, em 1759, por Sebastido José de
Carvalho e Melo, o Marqués de Pombal (primeiro ministro de Portugal de 1750-
1777).

Sobre essa questdo, Atta (2003) afirma que, ap0s a expulsdo dos jesuitas,
nas pequenas vilas, nos lugarejos com poucos habitantes, reuniam-se criangas em
torno de alguém que podia ser professor. Mais tarde, as turmas multisseridas foram
criadas oficialmente pelo governo imperial (Lei Geral do Ensino de 1827). Tratava-
se, naquele momento, da implantacdo do Método Lancasteriano (Ensino Mdtuo ou
Monitorial, a partir do qual, se ensinava pessoas de diferentes idades e niveis de
aprendizagem ao mesmo tempo), sob o patrocinio do Estado.

A partir da Republica, os Grupos Escolares (organizados de forma seriada,
por idade e por nivel de dominio de aprendizagens, diferente do que ocorria no
Ensino Mutuo) sédo criados e, fortemente, popularizados na década de 1920, nos
meios urbano e rural. No entanto, as escolas isoladas® (multisseriadas) continuaram
funcionando para atender os locais com poucos habitantes, assim como ocorre até
hoje (SANTOS; MOURA, 2010).

Os Grupos Escolares séo criados dentro de uma politica de modernizagéo
educacional e se organizam, primeiramente, nas capitais e depois nas
cidades do interior, através da reunido de escolas multisseriadas -
pequenas escolas que funcionavam em espacos improvisados — em prédios
escolares maiores, construidos especialmente para esse fim. Em alguns
municipios do interior da Bahia, encontram-se, ainda hoje, edificios
construidos na década de 1950 com a denominagao “Escolas Reunidas”,
expressando assim a politica de extingdo das “escolas isoladas”, que
funcionavam num regime “multisseriado” (SANTOS; MOURA, 2010, p. 42,
grifos dos autores).

Portanto, no entendimento desses autores, as escolas multisseriadas
passaram a incorporar sentidos negativos a partir dai, com a popularizagcdo dos
Grupos Escolares ou escolas reunidas, organizadas em séries, que difundiram um

modelo curricular urbano, homogeneizador, seriado e fragmentado, enraizado até os

® As escolas gue mantinham, na mesma sala, varias séries sob a responsabilidade de um soO
professor eram denominadas escolas isoladas. A nomenclatura escolas multisseriadas aparece no
cenario educacional apds os anos de 1970 (CARDOSO, 2013).
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dias atuais em nossas escolas, inclusive na multissérie - representacdo da
diversidade e heterogeneidade da Amazoénia.

Esse fator em nada contribui para a constru¢cdo de uma imagem positiva
acerca do campo. Nesse sentido, concordo com Arroyo (2010, p. 10) quando afirma
que é “dificil superar essas visdes tao negativas do campo e de suas escolas porque
reproduzem visbes negativas dos seus povos e das instituicbes do campo”. A
afirmacdo de Arroyo vai ao encontro da afirmacdo de Fernandes, Cerioli e Caldart
(2011), segundo a qual “ha uma tendéncia dominante em nosso pais, marcado por
exclusdes e desigualdades, de considerar a maioria da populagdo que vive no
campo como parte atrasada e fora de lugar no almejado projeto de modernidade”.

Essa politica de negacao, também, foi identificada pelo Grupo de Estudos e
Pesquisa em Educacdo do Campo na Amazonia (GEPERUAZ), evidenciadas por
Barros et al (2010, 26-9): condicGes estruturais precérias, falta de alimentacéo e
transporte escolar, falta de material e equipamentos didatico-pedagdgicos, formacéao
incipiente dos professores, a sobrecarga de trabalho dos professores e instabilidade
do emprego, curriculo distanciado da realidade da cultura, do trabalho e da vida do
campo, o fracasso escolar e de defasagem idade-série, a falta de acompanhamento
pedagdgico das Secretarias de Educacao, as angustias relacionadas a organizacao
do trabalho pedagdgico e as condi¢cdes de abandono das politicas publicas em que
as populacdes do campo vivem.

A medida que eu compreendia a importancia dessas escolas e, a politica de
negacao de sua existéncia, bem como da negacédo da propria existéncia dos sujeitos
do campo, de sua identidade, diversidade, saberes e valores subsumidos na escola
rural pensada e efetivada segundo os padrdes urbanos, a imagem negativa que eu
tinha da escola multisseriada foi sendo desconstruida.

O amadurecimento pessoal e profissional - oportunizado pelas vivéncias no
dia a dia das escolas multisseriadas, que se constituiram em espacos da minha
formacdo docente - e a participacdo em outros espacos formativos foram relevantes
para a superacao das minhas visdes negativas e para a construgcao de olhares
diferenciados a elas e aos sujeitos que as produzem, sujeitos reais do campo, para
guem essas escolas, eu comegava a conceber como um “bem” necessario, 0 que
nao significava deixar de problematizar as suas condi¢des existenciais.

No periodo de 2002 a 2006, o contato com os professores da multissérie

tornou-se mais proximo, pois, aprovada em concurso publico do municipio de
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Augusto Corréa, assumi a Coordenacao Pedagdgica da escola polo e seus anexos,
onde atuava como vice-diretora. Sai da condicdo de gestora para assumir o papel de
formadora de professores, inclusive das escolas multisseriadas. Passei, assim, a
acompanhar o trabalho docente de forma mais direta, realizando atividades como:
orientacao do planejamento escolar, acompanhamento do desempenho dos alunos,
processos avaliativos, encontros de formacdo de professores, analise da evaséo
escolar, organizacdo das atividades desenvolvidas nas escolas, entre outras
guestdes.

Paralelamente a essa atividade na rede municipal, no periodo de 2003-2006,
ministrava disciplinas pedagdgicas’ (Biologia, Psicologia e Filosofia da Educacéo,
Psicogénese da Linguagem Oral e Escrita, Estagio Supervisionado e Pratica
Pedagdgica) do Curso Normal® em nivel Médio, na Escola Estadual André Alves, vila
de Nova Olinda, distante, aproximadamente, 20 quilémetros de Aturiai.

Mesmo atuando como Coordenadora Pedagdgica, ainda, considerava essa
forma de organizagcdo um “mal”’, pensamento compartilhado, também, pelos
professores, pois cultivAvamos a ideia de que esse mal poderia ser sanado com a
seriacdo. Tanto que - ndo conseguiamos pensar a organizacdo e o desenvolvimento
do trabalho docente de forma diferenciada do que ocorria na série.

Além desse problema, a escola encontrava-se desvinculada da vida dos
alunos e da comunidade. As peculiaridades historicas, sociais, culturais e politicas
da comunidade eram ocultadas por meio do livro didatico, das atividades
desenvolvidas em sala e dos conteudos, que geralmente destacavam a vida urbana.
Esse fato pouco ou em nada contribuia para a construcéo e afirmacado da identidade
dos sujeitos do meio rural.

Os encontros de formacdo eram organizados em polos, constituidos por
professores e professoras de escolas com proximidade geogréfica. Escolhiamos um

espaco para realizarmos os encontros - durante os quais discutiamos acerca do

" Fui aprovada em Concurso Publico da Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC/PA) para
ministrar essas disciplinas, em 2002, efetivada, somente em novembro de 2003.

® Previsto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°. 9394/96), substituiu 0 Curso
Técnico com Habilitacdo para o Magistério. De acordo com o Art. 1° da Resolugdo n ° 01 do
CEBJ/CNE, de 29 de janeiro de 1999, o Curso Normal em nivel Médio, previsto no artigo 62 da Lei n°
9394/96, aberto aos concluintes do Ensino Fundamental, deve prover, em atendimento ao disposto
na Carta Magna e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDBEN, a formacdo de
professores para atuar como docentes na Educacdo Infanti e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, acrescendo-se as especificidades de cada um desses grupos as exigéncias que séo
proprias das comunidades indigenas e dos portadores de necessidades educativas especiais (Portal
do MEC). Esse curso foi ofertado na EEEM André Alves até 2006.
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processo de planejamento escolar, técnicas e métodos de ensino e avaliacéo,
recursos e materiais didaticos, questdes relacionadas a indisciplina dos alunos, a
evasao, entre outras, na tentativa de apontar possiveis solu¢cbes aos problemas
destacados. As discussoes, geralmente, limitavam-se ao ambito da escola, como se
esta néo fizesse parte de uma realidade mais ampla e complexa.

No decorrer das formacdes, comecei a perceber a aflicdo dos professores em
suas falas, a necessidade que sentiam em desabafar suas angustias e conflitos
sobre as dificuldades em desenvolver o ensino na multissérie. Percebi o anseio de
serem escutados, orientados e néo fiscalizados. Falavam das situagdes referentes
as atividades escolares e, as vezes, de suas dificuldades na vida pessoal, falavam
de si. Ansiavam por dialogar com o outro, com 0s seus pares, de tanto que foram
silenciados e “aterrorizados” pelos “fiscais da Secretaria Municipal de Educacgao”, em
outros tempos.

Compreendi, entdo, que a formacao de professores poderia partir da escuta,
das angustias, dificuldades e experiéncias deles, ricas em saberes que eles
mobilizavam, construiam e produziam na sala de aula com seus alunos. Eu ficava
intrigada com os relatos sobre como eles organizavam o ensino para alunos de
diferentes séries, embora, naquele momento ndo tenha avancado muito em minhas
andlises e reflexdes.

Minha ansiedade em escutar os professores amparava-se em Freire (2014, p.

11), para quem:

[...]. Se, na verdade, o sonho que nos anima é democratico e solidario, ndo é
falando aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se féssemos os
portadores da verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos a
escutar, mas é escutando que aprendemos a falar com eles. Somente quem
escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele. O que jamais faz quem
aprende a escutar para poder falar com é falar impositivamente. Até quando,
necessariamente, fala contra posi¢cdes ou concepgbes do outro, fala com ele
como sujeito da escuta de sua fala critica e ndo como objeto de seu discurso. O
educador que escuta aprende a dificil licdo de transformar o seu discurso, as
vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele. (grifos do autor).

Entendo que esse processo de escuta deve fazer parte da formacéo docente,
por contribuir significativamente na constituicdo do saber-fazer e do saber ser do
professor formando-formador.

Assim como os professores, eu também lidava com as minhas angustias e
limitacdes, tanto no que dizia respeito a minha propria formacdo, quanto as

condicOes logisticas e estruturais que dificultavam o acompanhamento mais efetivo
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nas escolas e impossibilitavam a realizagdo dos encontros com os professores, de
forma continua.

Infelizmente, naquele momento tdo importante do meu processo de
constituicdo profissional docente, ndo assumi de forma plena o papel de educadora-
pesquisadora. Os registros das atividades realizadas com os professores, durante o
periodo que atuei como coordenadora, foram poucos. Somente uma pequena
memoria foi registrada nos relatorios entregues a Secretaria de Educacéo, ao final
de cada bimestre ou semestre. Além desses registros, restaram-me agueles que se
encontram nos reconditos da minha memoria, aos quais tenho recorrido a fim de
realizar a dificil e necessaria tarefa de reflexdo critica acerca da minha pratica
profissional de ontem e de hoje.

Nesse sentido, concordo com Freire (2014, p. 40) quando afirma que:

A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. Por isso é que,
na formagdo permanente dos professores, o0 momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O proprio discurso
tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que
guase se confunda com a pratica. [...].

Permaneci na comunidade de Aturiai até o inicio de 2007, quando entéao,
devido a questdes familiares e de saude, fui trabalhar na sede do municipio de
Augusto Corréa. Assumi a coordenacdo pedagdgica de outro polo, constituido por 6
(seis) escolas, 2 (duas) localizadas no meio urbano e 4 (quatro) no meio rural,
multisseriadas. Lembro-me, que por esse periodo cogitava-se a implementacdo do
Programa Escola Ativa (PEA) no municipio, como uma alternativa para a melhoria do
trabalho nas escolas multisseriadas.

O PEA foi implementado no Brasil a partir de 1997, com o objetivo de
melhorar o rendimento de alunos das turmas multisseriadas do meio rural,
contribuindo na formacdo de professores e na melhoria da infraestrutura das
escolas. Elaborado a partir da experiéncia do Programa Escuela Nueva (PEN) -
desenvolvida na Colémbia — que se constituiu nos anos 1990 “‘como um modelo
internacional de reforma para a educag¢ao no meio rural” (GONCALVES; ANTUNES-
ROCHA; RIBEIRO, 2010, p. 50).

Posteriormente, o PEA foi visto como um pacote educacional, “porque desde
sua origem ele mantém caracteristicas de uma proposta construida com pouco

didlogo com os sujeitos e contextos para o qual é dirigida” (GONCALVES;
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ANTUNES-ROCHA; RIBEIRO, 2010, p. 50). Em 2008, sob a responsabilidade da
Coordenacdo Geral de Educacdo® (CGEC) passou por reformulacdes e foi
substituido pelo Programa Escola da Terra, em 2012.

No ambito da rede estadual, no inicio de 2007, solicitei remocdo para o
municipio de Braganca, pois a partir desse ano, a EEEM André Alves ndo mais
ofertaria 0 Curso Normal em Nivel Médio, fato que, também, ocorreu em varias
escolas do Para e de outros Estados™®. Fui removida para a 12 Unidade Regional de
Educacdo (12 URE-Braganca). Integrei a equipe técnico-pedagdgica dessa
instituicdo no periodo de 2007-2009", durante o qual tive contato com professores
de turmas multisseriadas da rede estadual. Embora fosse responsavel por situacdes
mais gerais no ambito da gestdo, em alguns momentos acompanhei a formacao
desses professores no Programa Pré-Letramento™?.

Como técnica da 12 URE, tive a oportunidade de participar do Ill Seminario
Estadual de Educacgédo do Campo e de uma Jornada de Educacéo de Educadores do
Campo da SEDUC - Para, ambos realizados em 2007, o primeiro em Ananindeua-
PA e o segundo, em Salinas-PA. Nesses espacos formativos comecei a
compreender que havia um campo de discussao denominado “Educagéo do Campo”
— no qual se insere a escola multisseriada - até entdo, desconhecido para mim.
Percebi que essa discussao nao havia chegado aos espacos onde eu atuava. No
periodo (2007-2009) de realizacdo das conferéncias preparatdrias (municipais e
regionais) para a construcdo do Plano Estadual de Educacéo, essa discusséao foi
suscitada.

Em 2008, deixei definitivamente o municipio de Augusto Corréa para assumir
o cargo de professora das séries iniciais, mais especificamente, do 1° ano /9 do
Ensino Fundamental, na EMEIF Perpétuo Socorro, em Braganca-PA - meu
municipio de origem, devido aprovacdo em concurso publico. Como aprendi com 0s

pequeninos! Escuta-los fez toda a diferenca ao meu fazer docente.

° Localizada na Secretaria de Educagéo Continuada, Alfabetizacéo e Diversidade.
9 passados 10 anos da Lei n°. 9394/96, a formacdo minima para o exercicio da docéncia na
Educacéo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental deveria ocorrer em cursos ofertados
por Instituicdes de Ensino Superior.

Em 2009 pedi remocao para uma escola.
12 Programa de formacédo continuada de professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem
da leitura/escrita e matematica nos anos/séries iniciais do ensino fundamental. Programa realizado
pelo MEC, em parceria com universidades que integram a Rede Nacional de Formacéo Continuada e
com adesdo dos estados e municipios.
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No periodo de 2011-2012, afastei-me da rede municipal®®, pois fui aprovada
em concurso para professor substituto — UFPA - Braganca, para as disciplinas de
Didatica, Pratica Pedagodgica e Estagio Supervisionado. Lembro-me que em um
momento de socializacdo das pesquisas desenvolvidas nos estagios, uma aluna
relatou que havia uma turma formada por alunos de diferentes séries (turma
multisseriada), na escola onde estagiou. Alguns alunos sabiam da existéncia da
multissérie, outros ficaram tdo surpresos quanto eu, no inicio da minha trajetoria
profissional em 2001. Perguntaram-me se aquilo era permitido, como os professores
conseguiam trabalhar com tantas séries, como os alunos poderiam aprender, dentre
outros questionamentos. Alguns foram respondidos, acredito. Quanto as lacunas
que ficaram, espero que sejam preenchidas pela/na experiéncia e formacéao
permanente.

Em 2013, a convite do Secretario Municipal de Educacao, passei a compor a
equipe pedagdgica do Ensino Fundamental, na sede da Secretaria Municipal de
Educacdo de Braganca (SEMED - Braganca/PA). Fiquei entusiasmada, pois,
compartilhava dos mesmos anseios do Secretario: “uma educacdo construida,
produzida com e pelos cidaddos bragantinos. Uma educacdo forjada pela
heterogeneidade, pluralidade que é Braganca”. Nesse intuito, “arregagamos as
mangas” e iniciamos na rede municipal de ensino as discussdes acerca da Escola
Bragantina em Construcdo Coletiva e da possibilidade de uma Pedagogia da
Memodria. Permaneci na equipe até dezembro de 2014, quando me afastei das
atividades na rede municipal, para fins de aprimoramento profissional.

Nos dois anos em que permaneci ha equipe da SEMED-Braganca, o contato
com professores e professoras das escolas do campo — seriadas e multisseriadas -
remeteu-me ao tempo de minhas primeiras experiéncias profissionais, as imagens
negativas que construi no passado sobre a multissérie e, também, as condicdes
precarias em que os professores realizavam seu trabalho. Essas lembrancas
conduziram-me a questbes que me intrigaram no inicio da vida profissional e
continuavam a me intrigar.

Assim, em meados de 2014, por ocasido do processo seletivo para o
Mestrado em Educacéo da Universidade do Estado do Para (UEPA), ndo hesitei em

escolher a escola multisseriada como objeto de estudo de minha proposta de

¥ Solicitei Licenca ndo remunerada, por 02 (dois) anos para resolver assuntos particulares, garantida
por lei municipal.
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pesquisa, embora, com pouco discernimento sobre o que exatamente poderia ser
relevante estudar. A escolha pela pesquisa acerca do trabalho docente foi-se
definindo aos poucos, a partir das leituras, orientacfes, sessbes de estudo,
disciplinas cursadas e sugestdes da Banca no Exame de Qualificacao.

Nesse processo, foi de suma importancia a leitura de livros oriundos das
pesquisas realizadas pelo GEPERUAZ sobre as escolas multisseriadas, desde
2002, organizados e publicados por pesquisadores da educacdo do campo (HAGE,
2005; ANTUNES-ROCHA; HAGE, 2010; OLIVEIRA, FRANCA; SANTOS, 2011;
HAGE et al, 2012) entre outros.

Com essas leituras, descobri que a multissérie tem sido objeto de pesquisas
gue incidem sobre a histéria, o descaso das autoridades com as escolas do campo,
0s imaginarios negativos, a precariedade de suas condi¢cdes, o curriculo, a
precarizacdo do trabalho docente, os desafios, limites e possibilidades na
organizacédo do trabalho pedagdgico.

Dessa forma, é dificil ndo concordar com Arroyo (2010, p. 10) quando afirma
que “[...] as escolas multisseriadas estdo sendo levadas a sério, sendo reinventadas,
e ndo mais ignoradas nem desprezadas como escolas do passado”.

Hage (2005, p. 54-5) j4 apontava a saida das escolas multisseriadas do
anonimato, como um indicador importante para as praticas educacionais

emancipatorias na Amazonia.

[...] Elas ndo podem continuar sendo tratadas como se nao existissem,
excluidas inclusive das estatisticas do censo escolar oficial. Ndo ha
justificativa para tamanha desconsideracao do poder publico e da sociedade
civil para com os graves problemas de infra-estrutura e de condi¢cdes de
trabalho e aprendizagem que enfrentam os professores e estudantes das
escolas multisseriadas [...] afinal, delas depende atualmente a iniciacdo
escolar da maioria das criancas, adolescentes e jovens do campo.

Esse reconhecimento € uma questao crucial ao entendimento dos desafios
gue a multissérie enfrenta para assegurar o direito a educacédo publica de qualidade
aos sujeitos do campo (HAGE, 2014).

Os estudos realizados sobre a escola multisseriada (HAGE, 2005; ANTUNES-
ROCHA; HAGE, 2010; SANTOS, MOURA, 2010; HAGE, 2011; OLIVEIRA; FRANCA;
SANTOS, 2011) revelam que, embora, ela seja considerada importante e necessaria
no meio rural, tem sido relegada ao descaso, ameacada de extin¢cdo e funciona, na
maioria das vezes, em espagos improvisados e inadequados, com merenda escolar

insuficiente, caréncia de materiais pedagogicos, curriculo deslocado da realidade do
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campo, sem o acompanhamento pedagdgico das Secretarias de Educacdo entre
outras circunstancias e condi¢cdes desfavoraveis ao processo de ensino e
aprendizagem, que fazem dela uma forma precarizada da escola seriada.

Essas particularidades da multissérie afetam o trabalho dos professores e se
apresentam como dificuldades para a gestdo dos processos pedagdgicos,
fortalecendo o descrédito atribuido a elas em relacdo ao desenvolvimento de uma
educacdo de qualidade, colocando-as “no cenario de precariedade educacional
amazobnico”, contribuindo para a “manutencdo de um quadro de defasagem
educacional histérico das escolas do campo em relacdo as escolas urbanas’
(OLIVEIRA; FRANCA; SANTOS, 2011, p. 23).

Devido as limitac6es impostas pelas condi¢cdes existenciais das escolas, pela
falta de formacao especifica e, as vezes, pela falta de experiéncia, na maioria das
vezes, os professores da multissérie sdo levados a desenvolverem o seu trabalho
segundo a légica da seriacdo, implementando curriculos descontextualizados e
fragmentados. Sobre essa questdo, Hage (2005, p. 55) esclarece que:

as escolas multisseriadas tém constituido sua identidade referenciada na
“precarizagdo do modelo urbano seriado de ensino” e para que essas
escolas oferecam um processo educativo de qualidade se faz necesséria a
transgressdo desse padrdo de organizacdo do ensino, que tem se
constituido enquanto empecilho em face da rigidez com que se trata o
tempo escolar, impondo a fragmentagédo em séries anuais e submetendo os
estudantes a um processo continuo de provas e testes, como requisito para

que sejam aprovados e possam progredir no interior do sistema
educacional.

O paradigma seriado teve sua origem na racionalidade moderna, segundo a
qual, a ciéncia € reconhecida como 0 Unico conhecimento valido e verdadeiro; o
mundo é representado de forma fragmentada, exemplificado na separacao entre:
sujeito-objeto, natureza-sociedade, cultura-natureza, etc., gerando apartacdes e

hierarquizacdes entre modos de vida como o urbano e o rural, por exemplo.

Esse paradigma contribui para homogeneizar as culturas, fortalecendo e
massificando valores como individualismo, competitividade, seletividade,
meritocracia, valores estes que estdo na base do darwinismo social, cuja
aplicacdo na sociedade tem produzido de forma ampliada a discriminacéo, a
exclusdo e a desigualdade. (MORAES et al, 2010, p. 399).

Em sentido contrario ao paradigma da escola moderna, os pesquisadores do
GEPERUAZ tem apostado na necessidade de transgressdo do paradigma
(multi)seriado nas escolas do campo, como fica claro nas palavras de Moraes et al
(2010, p. 406):



27

[...] para ser mais explicito, em nosso entendimento, as mudancas
desejadas, reivindicadas ou perseguidas em relacdo as escolas do campo
multisseriadas, para serem efetivas e provocarem desdobramentos
positivos quanto aos resultados do processo de ensino aprendizagem,
devem incidir diretamente sobre a constituicdo identitaria que configura
essas escolas, ou seja, deve romper, superar, transcender ao paradigma
seriado urbano de ensino, que em sua versdo precarizada, se materializa
hegemonicamente nas escolas do campo multisseriadas [...].

Embora, as pesquisas apontem a predominancia do paradigma seriado nas
escolas multisseriadas, isso nao significa a inexisténcia de outras formas de
organizacdo produzidas pelos professores no cotidiano escolar, que possam indicar

um distanciamento dessa logica, tal como afirmam Santos e Moura (2010, p. 44-5),

[...] mesmo fortemente influenciados pelo paradigma curricular seriado, néo
podemos desconsiderar a existéncia de uma “pedagogia das classes
multisseriadas”, caracterizada por uma pratica pedagégica fundada nos
saberes construidos nas relagbes e mediagBes que se estabelecem no
interior das classes multisseriadas, cotidianamente (grifos dos autores).

Nesse mesmo sentido, Oliveira, Franca e Santos (2011, p. 152), a partir da
pesquisa realizada nos municipios paraenses de Moju e Santarém concluiram que
“apesar das dificuldades os professores evidenciam em suas falas e praticas o
compromisso com a educacao das criancas e seu esforco em criar alternativas para
aprimorar o processo de ensino aprendizagem”.

Isso significa que, embora, a realidade precaria das escolas do campo
multisseriadas imponha limitacbes a pratica dos professores, eles exercem certa
autonomia, imprimindo ao desenvolvimento de seu trabalho uma direcdo propria.
Muito do que ocorre nessas escolas, em diferentes contextos da Amazonia, ainda,
se desconhece. Importa, entdo, se ampliar as pesquisas no chao dessas escolas, no
intuito de se conhecer e compreender o trabalho docente nelas desenvolvido.

Tal afirmacdo ampara-se em Moraes et al (2010, p. 410) quando destacam a

necessidade de realizagao de,

[...] mais estudos e investigacbes sobre a organizacdo do trabalho
pedagoégico, sobre o planejamento e a constru¢do do curriculo e de
organizacgdo do trabalho docente que atendam as peculiaridades de vida e
de trabalho das popula¢des do campo, o que de forma henhuma, em nosso
entendimento, significa a perpetuacdo da experiéncia precarizada de
educacdo que se efetiva nas escolas multisseridas tal qual identificamos em
nossos estudos.

Essa necessidade indicada pelos autores, também foi confirmada a partir da
pesquisa que realizei nos bancos de dados do Scielo, no site de busca do Google
Académico e no banco de teses e dissertacdes da UFPA e da UEPA. Utilizei como

descritores para a busca as expressoes escola multisseriada e classe multisseriada,
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num periodo compreendido entre de 2010 a 2015, no intuito de situar o objeto deste
estudo, face as producdes mais recentes sobre as escolas multisseriadas e, mais
especificamente, sobre o trabalho docente nessas escolas. Nos trabalhos
encontrados, procurei identificar os objetivos, 0s sujeitos, os loci e os principais
resultados. Para tanto, limitei-me a leitura dos resumos na busca de tais aspectos.
Dentre as producdes de 2010, encontrei o artigo de Cardoso e Jacomeli

intitulado “Estado da Arte acerca das Escolas Multisseriadas™*

, ho qual esclarecem
gue os projetos de pesquisas e a producdo de teses e dissertacdes acerca desse
tema sdo poucos e recentes. Segundo as autoras, o artigo foi produzido a partir de
um levantamento inicial sobre a producdo de estudos e pesquisas relacionados as
escolas multisseriadas, realizados no periodo de 2006-2009, o que justifica minha
escolha pelo periodo 2010-2015.

Ao fazerem esse levantamento, encontraram somente um projeto
desenvolvido que data do final da década de 90, mais precisamente do periodo
1998-1999, os demais datam do inicio deste século. Com relacdo as teses e
dissertag@es, identificaram um trabalho isolado em 1987, um pequeno crescimento
na década de 90 e uma aceleragdo nos anos 2000, embora a quantidade no ambito
geral, ainda, fosse baixa.

No periodo pesquisado por Cardoso e Jacomeli (2010) a maioria dos estudos
apenas cita a existéncia de escolas multisseriadas, sem, contudo, descrevé-las ou
analisa-las, somente uma minoria propfe-se em estuda-las em seus diferentes
aspectos. Devido a isso, afirmam que “as centendrias escolas multisseriadas, nao
passam de ‘adolescentes’ projetos de pesquisas” (CARDOSO; JACOMELI, 2010, p.
174, grifo das autoras).

As demais producdes que encontrei no periodo 2010-2015 versam sobre
diferentes aspectos das escolas multisseriadas, o que demonstra um crescente
interesse pelo tema nos ultimos anos. Artigos, teses e dissertacfes versam sobre a
histéria dessas escolas, os processos de negacdo de sua existéncia, as condicdes
precarias em que elas se encontram, a inexisténcia de politicas publicas, a
necessidade de formacao especifica para os professores, os desafios na construcao
da pratica docente, indicativos do Programa Escola Ativa (PEA) como alternativa

metodoldgica e criticas a esse mesmo programa como pacote da politica neoliberal,

 Trabalho apresentado no VIII Seminario Nacional de Estudos e Pesquisas “Historia, Sociedade e
Educacgao no Brasil” ocorrido entre os dias 30/06 e 03/07/2009, na FE/UNICAMP.
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dissonante da politica educacional que se anseia para o campo e na qual se insere a
escola multisseriada.

No quadro a seguir apresento as dissertacdes constantes do banco de teses
e dissertacfes do Programa de PoOs-Graduacao Mestrado em Educacao da UFPA e
do banco de dissertacfes do Programa de Pds-Graduacdo Mestrado em Educacédo
da UEPA, referentes ao periodo pesquisado. Em primeiro lugar, por se tratar de
estudos, cujos loci sdo municipios paraenses, que precisam ser divulgados e, em
segundo lugar, por possibilitar um melhor delineamento do meu objeto, seja pela
complementariedade a esses estudos, seja pela diferenciacdo quanto ao locus de

pesquisa, aos objetivos ou aos sujeitos.

QUADRO 1 - DissertacOes cujos objetos de estudo sdo as escolas multisseriadas
UFPA/UEPA (2010-2015)

Ano Autor/Instituicdo Titulo
Educacao do Campo e Saude: refletindo sobre
2010 Luana Costa Viana 0Ss parametros curriculares nacionais e sua
UFPA relagdo com o curriculo de uma escola
multisseriada do municipio de Marapanim,

Para.

Natamias Lopes de Lima Saberes Culturais e Modos de Vida de
2011 UFPA Ribeirinhos e Sua Relagdo com o Curriculo

Escolar: um estudo no municipio de Breves/Pa.
Waldenira Santos Guimardes | Programa  Pré-Letramento: a  formacédo

2011 UEPA continuada de professores nas escolas
multisseriadas do campo no planalto em
Santarém/PA.
Hellen do Socorro de Araujo | Programa Escola Ativa: politica de formacao
2011 Silva continuada de professores de escolas
multisseriadas e seus impactos no cotidiano da
UEPA sala de aula (Concérdia do Para)
Acyr de Gerone Junior A Acao Pedagogica de Professores Ribeirinhos
2012 UFPA da Amazoénia e sua Relacdo com a Concepcéo

Freireana de Educacgéo: um estudo do projeto
escola acai em lgarapé-Miri/PA.
Marivaldo Praseres de Araujo | A organizacdo do Trabalho Pedagogico em

2012 UFPA Escolas Multisseriadas no Municipio de
Cametd.

Vivianne Nunes da Silva Educacdo do Campo em Breves/PA: pratica

2013 Caetano pedagolgica em classe multisseriada.
UEPA
Mayra da Silva Corréa A Pratica Avaliativa no Ciclo da Infancia: um

2014 UFPA estudo em escolas multisseriadas. (Cotijuba e
Paquetd)

Izete Magno Corréa Ressignificando o Programa Escola Ativa

2014 UFPA (PEA): caminhos e implantagdo (lgarapé-

Miri/PA)
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Na pesquisa néo identifiquei nenhuma tese de doutoramento no banco de
teses e dissertacdes da UFPA, mas o fato de ter encontrado dissertacdes, tanto na
UFPA quanto na UEPA, demonstra a preocupacao em se pesquisar essas escolas
no contexto paraense. As dissertacdes tiveram como loci de estudo escolas
localizadas em 8 (oito) municipios paraenses. Cada uma delas, realizadas em
tempos e espacos especificos, focou em dimensdes importantes do trabalho
docente, tais como as praticas pedagogicas, o curriculo, o processo de avaliacéo, a
organizacdo do trabalho pedagogico e a formagdo continuada - mais
especificamente, a proposta do PEA, encerrado no Brasil em 2012.

Entretanto, considerando-se que o Para é o segundo Estado brasileiro com o
maior nimero de escolas multisseriadas, pode-se dizer que a producdo é pequena.
Elas, ainda, carecem de investigacdes e reflexdes que possibilitem a producédo de
conhecimentos necessarios a compreensao da realidade e do trabalho docente, no
sentido de provocar transformagdes.

Sobre este aspecto Hage (2011, p.11) esclarece que desde 2002 vem
realizando pesquisas com foco nas escolas rurais multisseriadas, que iniciaram no

Para e ampliaram-se para outros Estados e regifes, e destaca,

[...] a necessidade de que muitos estudos ainda precisam ser realizados
sobre a gestédo do trabalho pedagdgico, sobre a construgdo do curriculo e
de metodologias que atendam as peculiaridades de vida das populagbes do
campo, e possam referenciar o trabalho docente nas escolas, ajudando-os a
transgredir o paradigma seriado urbano de ensino.

No processo de delimitacdo do meu objeto de estudo, ndo pude ignorar as
pesquisas desenvolvidas, e também que, nos ultimos anos, os professores de
escolas multisseriadas tem participado de programas de formacdo continuada.
Alguns disponibilizados pelas préprias Secretarias Municipais de Educacdo - como
tem ocorrido no municipio de Braganca desde 2013, a partir das discussfes sobre a
reorientacdo curricular via Complexos Tematicos e Temas Geradores — ou, ainda,
ofertados pelo Ministério da Educacao.

Mesmo os mais recentes, como é o caso do Programa Escola da Terra®® e do

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)'®, tem provocado

1 Projeto piloto que abrangeu 07 (sete) Estados brasileiros, inclusive o Para, voltado a formacao
continuada especifica para professores de escolas multisseriadas, implementado em 2014 e 2016 em
substituicdo ao Programa Escola Ativa.

10 Programa voltado a formacao continuada de professores que atuam no do ciclo de alfabetizacao.
Substitui o Programa Pré-Letramento a partir de 2013.
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mudancas no trabalho desses professores - as vezes, minimas - na forma de
planejar o seu trabalho, organizar o cotidiano na escola e de se relacionar com os
alunos, mudancas que possam contribuir para a transgressao do paradigma seriado.

N&o encontrei estudos que enveredassem por essa perspectiva, nem
estudos cujo locus tenha sido o municipio de Braganca-Para — que apresenta um
ndmero bastante expressivo de escolas multisseriadas - mas acreditei que se fazia
necessario.

Assim, no intuito de contribuir com a ampliacdo das pesquisas no ambito das
escolas multisseriadas no contexto da Amazdnia Paraense € que me propus a
realizar uma pesquisa orientada pela seguinte questéao central: Como os professores
de escolas multisseriadas do municipio de Braganca-Para desenvolvem o seu
trabalho?

Nessa perspectiva, defini como questdes norteadoras: 1. Como ocorre o
processo de planejamento curricular para o trabalho com turmas multisseriadas? 2.
Como ocorre o processo de gestdo da sala de aula em turmas multisseriadas?

O objetivo geral consistiu em analisar como o0 0s professores de escolas
multisseriadas do municipio de Braganca-Para desenvolvem o seu trabalho. Como
objetivos especificos foram tracados os seguintes: 1. ldentificar e analisar como
ocorre o0 planejamento curricular dos professores para o trabalho com turmas
multisseriadas; 2. Revelar como ocorre o processo de gestdo da sala de aula em
turmas multisseriadas.

A pesquisa foi conduzida sob a perspectiva do materialismo histérico-
dialético, pois busquei compreender o objeto de estudo de forma contextualizada, a
partir de uma visdo de totalidade, considerando as condicfes reais do trabalho
docente em escolas multisseriadas, a historia dessas escolas e dos sujeitos que a
produzem, bem como as contradi¢des vivenciadas por esses sujeitos.

Segundo Frigotto (1991, p.73), a dialética materialista histérica como método,
‘permite uma apreensao radical (que vai a raiz) da realidade”. Para ele, o
pesquisador tem de recolher a “matéria” em suas multiplas dimensdes, apreender o
especifico, o singular, a parte e seus liames imediatos ou mediatos com a totalidade
mais ampla e as contradigdes.

A pesquisa foi descritiva, fundamentada numa abordagem qualitativa, com

aporte nos estudos de Lidke e André (1986), que tem contribuido de maneira
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excepcional para o aumento da abordagem qualitativa nas pesquisas em educacao.
Sobre essa contribuicdo, Ghedin e Franco (2008, p. 53) asseguram que:
Lidke e André (1986), bem como Fazenda (1989 e 1981), claramente
ressaltam que, a medida que se compreendeu a educagcdo como fenémeno
integral e complexo, ela foi requisitando nova forma de pesquisa que ja nao
pretendesse  estudar o fenbmeno educacional de maneira

descontextualizada, decompondo seu todo em variaveis observaveis e
descaracterizando a propria esséncia do processo.

A escolha pela abordagem qualitativa justifica-se pelas seguintes
caracteristicas, que coadunam com 0s aspectos relacionados aos objetivos que
pretendia alcancar: 1.Tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento; 2. Os dados coletados sao
predominantemente descritivos, ricos em descricbes de pessoas, situacoes,
acontecimentos etc.; 3. A preocupacao com 0 processo é muito maior do que com o
produto, h4 a preocupacdo em investigar como o0 problema se manifesta nas
atividades, nos procedimentos e interacbes cotidianas; 4. O significado que as
pessoas dao as coisas e a sua vida sao focos de atencdo especial pelo pesquisador,
na tentativa de capturar a perspectiva dos participantes e; 5. A analise dos dados
tende a seguir um processo indutivo, ou seja, 0s pesquisadores ndo se preocupam
em buscar evidéncias que se comprovem hipéteses definidas antes do inicio do
estudo (BOGDAN; BIKLEN, 1982 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11- 3).

A pesquisa foi realizada em 2 (duas) escolas multisseriadas da rede municipal
de ensino de Braganca-Par4, identificadas, assim como as comunidades onde estao
localizadas, com os codinomes: EMEF Mariana Sousa (Comunidade Caeté) e EMEF
Carlos Sousa (Comunidade Tupinambd). Escolhi a rede municipal, pois 0 nimero de
escolas multisseriadas na esfera estadual tem diminuido a cada ano, devido a
paralizacdo e extincdo dessas escolas, ou ainda, devido a transferéncia da
responsabilidade de oferta das séries iniciais do Ensino Fundamental para a
Secretaria Municipal de Educagéo de Braganca - SEMED/Braganca.

Constituiram-se como principais sujeitos da pesquisa 2 (duas) professoras de
turmas multisseriadas, definidas a partir do seguinte critério: ter mais de 5 (cinco)
anos de experiéncia como docentes e apods conversa com a Coordenacdo da
Educacao do Campo da SEMED e Tutores da Escola da Terra.

Vale ressaltar que este estudo ndo seria possivel sem a permisséo e

colaboracédo dessas professoras, que disponibilizaram seu tempo e o espago de seu
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fazer docente, para a realizacdo de um dos momentos mais importantes deste
trabalho, a observacdo. Acredito que, ndo foi comodo para elas, pois, percebi que a
espontaneidade - produzida pelas professoras e os (as) alunos (as), no cotidiano
escolar - foi interrompida, por varias vezes, pela minha presenca, principalmente nas
primeiras observagcdes, mas se restaurou, aos poucos.

Além das professoras, constituiram-se como sujeitos desta pesquisa, 1 (uma)
Coordenadora Pedagdgica, escolhida por realizar o acompanhamento pedagogico
em uma das escolas loci e, 1 (uma) tutora do Programa de formacédo Escola da
Terra, responsavel por acompanhar o desenvolvimento das atividades planejadas
pelas professoras - que participaram como sujeitos da pesquisa - no periodo de
implementacéo desse programa, mais especificamente em 2014 e 2016.

Assim como as escolas e as comunidades receberam nomes ficticios, optei
por identificar os sujeitos/colaboradores da pesquisa da mesma forma, a fim de
resguardar as identidades reais. No decorrer do relatorio, as professoras receberam
0s seguintes nomes: professora Laura (EMEF Mariana Sousa), professora Rita
(EMEF Carlos Sousa), coordenadora Elza e tutora Gina.

A professora Laura, tem 54 (cinquenta e quatro) anos de idade, dos quais 32
(trinta e dois) anos de docéncia. Nao tem nivel superior, somente o curso de
Magistério. Ela se inscreveu varias vezes no PARFOR, porém nunca foi selecionada.
Atuou na Educacédo Infantil e no Ensino Fundamental. Nos ultimos 07 (sete) anos
trabalhou com turmas multisseriadas, na EMEF Mariana Sousa, localizada na
comunidade do Caeté, onde reside.

A professora Rita, tem 46 anos, possui 0 curso de Magistério, cursou
Pedagogia pela Universidade Federal do Para (UFPA), periodo 2010-2015 pelo
PARFOR. Atua ha 23 anos na docéncia, ja trabalhou com turmas de a 32 série e 42
série do Ensino Fundamental de 08 anos e com o pré-escolar. Mas, a experiéncia
maior € com a multissérie, 19 anos. Trabalha atualmente na EMEF Carlos Sousa, na
comunidade Tupinamba.

A coordenadora Elza estd com 34 anos de idade, possui formagdo em
Magistério, graduacédo em Educacdo do Campo pelo Instituto Federal do Para (IFPA)
e uma complementacdo em Pedagogia. Atuou na Educacdo Infantil em escolas
particulares e na 32 e 42 etapa da Educagao de Jovens e Adultos (EJA), com as

disciplinas Histéria e Geografia. Trabalha como coordenadora pedagdégica desde
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2014, quando integrou a Coordenagdo de Educacdo do Campo da SEMED.
Também participou como tutora do Programa de Formacéo Escola da Terra.

A tutora Gina, estd com 30 anos de idade, € professora efetiva da rede
municipal, graduada em Educacao do Campo pelo Instituto Federal do Para (IFPA) e
especialista em Educacdo de Jovens e Adultos (UFPA). Seu primeiro ano na
docéncia foi em turma multisseriada. Exerceu a fungcdo de secretaria escolar, atuou
na Educacao Infantil e atualmente, ministra aulas em turmas de 2° e 4° ano. Como
tutora da Escola da Terra, participou do processo formativo realizado em 2014 e
2016 e, era responsavel pelo acompanhamento do trabalho de 10 professores de
multissérie, incluindo as professoras Laura e Rita. Esse acompanhamento deveria
ocorrer desde o processo de planejamento até a pratica na sala de aula (dificultado
pelas condicBes de transporte disponibilizadas pela SEMED), considerando-se as
diretrizes da educacdo e escola do e no campo, com 0 objetivo de superar os
curriculos fragmentados e o paradigma urbano seriado nessas escolas.

A analise documental, a entrevista e a observacdo foram os principais
instrumentos de coleta e construcdo de dados. A abordagem qualitativa de pesquisa
possibilita um esquema de trabalho flexivel, permitindo um transito constante entre a
observacéo e a analise, bem como a utilizacdo de diferentes técnicas de coleta de
dados, assim o pesquisador pode conjugar dados de observacao e de entrevistas.

Em relacdo a andlise documental, Ludke e André (1986) afirmam que esta
pode constituir-se em técnica valiosa na abordagem e andlise de dados qualitativos,
tanto para complementar as informacdes obtidas por outras técnicas, quanto para
apresentar novos aspectos de um tema ou problema.

Guba e Lincoln (1981 apud Ludke e André 1986, p. 39) apontam algumas
vantagens para o uso da analise documental na pesquisa educacional, uma vez que,
os documentos constituem uma fonte estavel e rica, que persistem ao tempo que,
devido a isso, podem ser consultados varias vezes. Além disso, constituem em fonte
de onde podem ser retiradas evidéncias para fundamentar as afirmac¢des do
pesquisador.

Para Ludke e André (1986), podem ser considerados documentos leis e
regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, diarios pessoais,
autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programa de radio e televisao,

estatisticas e arquivos escolares.
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Selecionei os seguintes documentos para analise: as Diretrizes Operacionais
para a Educacgdo Basica nas Escolas do Campo (DOEEC — 2002), por se tratar de
um documento de abrangéncia nacional referente a Educacdo do Campo,
constituindo-se em um dos marcos das politicas publicas direcionadas ao campo;
Matriz Curricular da escola polo da EMEF Carlos Sousa; a Matriz Curricular da
EMEF Carlos Sousa (2016); os Diarios de Classes do Polo Mariano Nunes (1990 a
2014); os Diarios de Classe (2016), os Registros Avaliativos (2016) e os planos
(2016) elaborados pelas professoras Laura e Rita. A andlise desses documentos
sinalizou questbes sobre o planejamento curricular, conteddos, metodologia e
processos avaliativos.

Assim como a analise documental, a observacédo, também, foi de extrema
importancia na construcdo de dados, uma vez que, € um modo privilegiado de
contato com o real, pois permite que nos situemos, orientemos NOSSOS
deslocamentos, reconhecamos as pessoas entre outras coisas. Como técnica de
pesquisa, “a observacdo é um olhar ativo, sustentado por uma questdo e uma
hipétese, que guiard ao pesquisador a ater-se em determinados aspectos ou
elementos do real” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p.176).

Trivinos (1987, p. 153, grifos do autor) esclarece que,

observar um “fenémeno social” significa estuda-lo em sua dimenséo
singular, para que seja estudado em seus atos, atividades, significados,
relacdes, etc. descobrindo seus aspectos aparenciais e mais profundos, até
captar, se for possivel, sua esséncia numa perspectiva especifica e ampla,
ao mesmo tempo, de contradi¢cdes, dinamismos, de relacdes, etc.

Lidke e André (1986), também, apontam a observacdo, como um importante
método de coleta de dados nas novas abordagens de pesquisa em educacéo.

Usada como o principal método de investigagdo ou associada a outras

técnicas de coleta, a observagéo possibilita um contato pessoal e estreito do

pesquisador com o fendmeno pesquisado, 0 que apresenta uma série de

vantagens. Sendo o principal instrumento de investigacdo, o observador

pode recorrer aos conhecimentos e experiéncias pessoais como auxiliares

no processo de compreensdo e interpretacdo do fendmeno estudado
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 26).

Além disso, a observacéo possibilita ao pesquisador uma aproximacgdo maior
a perspectiva dos sujeitos. Na medida em que se acompanham de perto as
vivéncias e experiéncias diarias dos pesquisados, pode-se apreender o significado

que eles atribuem as suas acoes e a realidade (LUDKE; ANDRE, 1986).



36

As observagbes foram realizadas nas turmas multisseriadas das professoras
Laura e Rita. Dias antes de iniciar essa parte da pesquisa, pedi as professoras que
esclarecessem aos alunos acerca de minha presenca na escola. Com a turma da
professora Rita, o gelo foi quebrado, antes mesmo que as observacfes iniciassem
de fato. O contato foi estabelecido com os alunos no més de junho, quando a escola
se preparava para as festas juninas. Com a finalidade de estabelecer uma
aproximacao, pedi permissao a professora para ensinar aos alunos a producao de
alguns ornamentos, como balBGes e correntes. Em retribuicdo, os alunos fizeram uma
demonstracdo da danca (A Farinhada) que estavam ensaiando para apresentar a
comunidade no dia da festa. Esse primeiro contato foi muito importante, para
compreender as relacdes professora-alunos e aluno-aluno. O contato inicial com os
alunos da professora Laura ocorreu somente a partir de agosto e, embora, num
primeiro momento, a espontaneidade na sala tenha sido quebrada, aos poucos ela
foi-se restaurando.

Durante as observacoes fiz registros escritos em diario de campo e registros
fotograficos de aspectos que considerei relevantes ao objetivo da pesquisa.
Registrava tudo que ocorria, do inicio ao fim das aulas, depois, organizei esses
dados em eixos/temas relacionados aos objetivos especificos, para, posterior
andlise e relacdo com os dados advindos dos documentos e das entrevistas:
planejamento, organizacao da sala de aula, organizacdo do tempo, organizacdo dos
conteudos, relacdo professora-alunos, praticas metodoldgicas, recursos utilizados,
participacéo dos alunos.

A entrevista, segundo Lidke e André (1986), representa um dos instrumentos
basicos para a coleta de dados, dentro da perspectiva da pesquisa qualitativa, sendo
uma das principais técnicas de trabalho na maioria das pesquisas utilizadas nas
ciéncias sociais. Segundo essas autoras, na entrevista se cria uma relacdo de
interacdo e ndo de hierarquia, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre
guem pergunta e quem responde.

As entrevistas com as professoras Laura e Rita, com a coordenadora Elza e
com a turora Gina foram gravadas e, posteriormente, transcritas. O material
transcrito foi tabulado e organizado, nos seguintes eixos/temas: perfil dos sujeitos,
processos formativos, sentidos atribuidos ao trabalho nas escolas multisseriadas,
planejamento curricular, condi¢des de trabalho, organizacdo do tempo e do espaco

na escola multisseriada.
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A partir dos dados coletados e produzidos por meio da andlise documental,
das entrevistas e das observacbes aliados a mediacdo do referencial tedrico
constituido no decorrer do estudo, foi possivel realizar uma analise interpretativa do
trabalho desenvolvido pelos professores nas escolas multisseriadas, com foco nos
aspectos especificos, determinados pelas questdes norteadoras: 0s processos de
planejamento curricular e de gestdo da sala de aula.

Nesse sentido, realizei uma analise interpretativa que objetivou compreender
o trabalho docente a partir de uma descricdo analitica, fundamentada em Ludke
(1986), para quem, na realizacdo de uma pesquisa, € preciso que os dados obtidos
sejam confrontados com as evidéncias, as informacdes coletadas e o conhecimento
tedrico construido a respeito dele.

Este texto estd organizado em trés secOes. A primeira, As Escolas
Multisseriadas no Contexto Educacional Brasileiro: das aulas régias as
discussdes da Educacdo do Campo, refere-se aos aspectos historicos acerca das
escolas multisseriadas no cenario brasileiro, a partir da criacdo das aulas régias no
periodo colonial, situando-as, posteriormente, nos debates mais recentes no
contexto da Educacao do Campo.

Na segunda secdo, Consideracdes acerca da Formacao Continuada na
Rede Municipal de Braganca - PA apresentam-se aspectos gerais dos processos
formativos que os (as) professores (as) de escolas multisseriadas tem participado
nos ultimos anos.

A terceira secao, O Trabalho Docente na Escola Multisseriada: o processo
de planejamento e a gestdo da sala de aula, trata da descricdo analitica e analise
interpretativa dos dados coletados e produzidos durante o estudo, com foco nos
seguintes aspectos do trabalho docente: o planejamento curricular e a gestdo da
sala de aula.

Nas Consideracfes Finais dediquei-me em apresentar conclusoes,
inferéncias provisérias, anseios, novas inquietacfes despertadas no decorrer da

pesquisa, da analise e da escrita deste texto.
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1. AS ESCOLAS MULTISSERIADAS NO CONTEXTO EDUCACIONAL
BRASILEIRO: das aulas régias as discussdes da educacao do campo

As escolas multisseriadas ou unidocentes, denominadas de forma pejorativa
de escolas isoladas, tem como caracteristica principal a reunido, em um mesmo
espaco fisico, de alunos de diferentes séries e niveis de aprendizagem sob a
responsabilidade de um mesmo professor.

No contexto atual da Educacao Brasileira, esse tipo de organizacao de ensino
encontra respaldo legal no artigo 23 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN), Lei n°. 9394/96, que estabelece a seguinte diretriz:

Art. 23. A educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por

forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
organizacéo assim o recomendar (BRASIL, 1996).

No Brasil, essas escolas foram criadas a partir da expulsdo dos jesuitas das
terras portuguesas e de suas col6nias e, tem resistido a politica de sua extin¢ao pelo
Estado, desde a criagdo dos Grupos Escolares e Escolas Reunidas. Elas sdo uma
realidade bastante comum no meio rural das regides Norte e Nordeste do Brasil. Os
Estados do Pard e da Bahia tem o maior nimero de escolas e turmas com essa
configuracdo (SANTOS; MOURA, 2010).

Dados do Censo Escolar de 2003 indicam que o Estado do Para é o
segundo maior em numero de escolas multisseriadas do pais, 8.675
escolas, perdendo somente para a Bahia, que tem 14.705 escolas; o

mesmo se repetindo em relagdo as turmas multisseriadas, que totalizam
11.231 turmas e perde para a Bahia, que tem 21.451 (HAGE, 2005, p. 45).

De acordo com o Censo Escolar de 2006, cerca de 71.991 estabelecimentos
de ensino abrigavam 104.919 turmas multisseriadas, distribuidas entre as regides
brasileiras da seguinte forma: Sul, com 4.278 escolas e 5.988 turmas; Sudeste com
9.267 escolas e 15.734 turmas; Centro-Oeste, 1.788 escolas e 4.115 turmas;
Nordeste, 41.444 escolas e 59.654; Norte, 15.214 escolas e 20.919 turmas
(SANTOS; MOURA, 2010) .

Nesta secdo, enveredei pela historia mais remota dessas escolas e pelas
discussdes e estudos recentes, pois nos possibilitam compreender que os sentidos
negativos atribuidos as escolas multisseriadas, o olhar que as secretarias de

educacao tem dispensado a elas, 0 modo como os professores vem desenvolvendo
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0 seu trabalho entre outras questdes nao se deram da noite para o dia, tratam-se
de constru¢cdes bem mais antigas. Além disso, possibilitam-nos visualizar mudancas
nas praticas docentes e, a saida dessas escolas do anonimato por meio de
pesquisas que foram ou estdo sendo realizadas.

Assim, as subsecdes que se seguem irdo tratar especificamente do contexto
em que as escolas multisseriadas foram configurando-se no Brasil, inicialmente, com
as aulas régias propostas na reforma educacional pombalina (1759), seguidas da
oficializacdo do Método Lancasteriano/Ensino Mutuo pelo imperador D. Pedro | em
1827 e, da politica de sua extincdo com a popularizacdo dos Grupos Escolares ou
Escolas Reunidas, que se deu mais fortemente a partir de1920. Tratam também das
producdes dos ultimos 5 (cinco anos), cujos resultados revelam aspectos mais
recentes acerca das condi¢cdes existenciais e do trabalho desenvolvido pelos
professores na multissérie. E ainda da inser¢cdo dessas escolas no contexto da
educacao do campo.

Para tanto, lancei méo as discussbes de autores como: Atta (2003);
Manacorda (2004); Santos e Moura (2010); Caldart (2004); Hage (2011); Moraes et
al (2010); Fernandes, Molina e Cerioli (2011); Caldart e Molina (2011); Arroyo (2004;
2007); Seco e Amaral (2016, p. 5); Niskier (2001); Zotti (2004), entre outros tao
importantes na construcdo desta analise; fiz leitura de trechos de leis que
regulamentavam a educacao no Brasil Império (Constituicdo de 1824; Decisdes n°
49 e n° 182 de 1825; Lei Geral de Ensino de 1827) e da atual LDBEN, 9394/96;
realizei pesquisa nos bancos de dados do Scielo, no site de busca do Google
Académico e no banco de teses e dissertacbes da UFPA e da UEPA — periodo
2010/2015.

1.1. Um pouco de Histdéria: as aulas régias, o ensino mituo e 0s grupos

escolares

As escolas multisseriadas ndo sdo realidades recentes no cenario
educacional brasileiro, pois surgem apoés a expulsdo dos Jesuitas, vinculadas ou néo
ao Estado, e convivendo no tempo, com os professores ambulantes que de fazenda
em fazenda, ensinavam as primeiras letras. Nas pequenas vilas, nos lugarejos
pouco habitados, reuniam-se crian¢gas em torno de alguém que podia ser professor,

e ai elas aprendiam a ler, escrever e contar. Mais tarde, as classes multisseriadas
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foram criadas oficialmente pelo governo imperial, pela lei Geral do Ensino de 1827
(ATTA, 2003).

Dessa forma, pode-se dizer que a histéria das escolas multisseriadas no
Brasil, remonta ao periodo colonial, mais especificamente quando os padres da
Companhia de Jesus foram obrigados a se retirarem de Portugal e de seus
dominios, a partir das reformas implementadas em 1759, pelo Marqués de Pombal’
— primeiro ministro de Portugal - inclusive no ambito da educacdo publica. A
educacao foi tirada das méaos dos jesuitas e passa para as maos do Estado, pois,
“as escolas jesuiticas que tinham por objetivo servir aos interesses da fé néo
atendiam aos anseios de Pombal em organizar a escola para servir aos interesses
do Estado” (SECO; AMARAL, 2016, p. 8).

Por meio do Alvara Régio de 28 de junho de 1759, as escolas jesuiticas foram
suprimidas de Portugal e de suas colbnias e, em seu lugar instauraram-se as aulas
régias, uma vez que, “extintos os colégios jesuitas, o governo ndo poderia deixar de
suprir a enorme lacuna que se abria na vida educacional tanto portuguesa como de
suas colénias” (SECO; AMARAL, 2016, p. 5). Com este Alvara, o Estado portugués
assume o controle da educacado colonial, com a intencdo de uniformizar essa
educacao e fiscalizar a acdo dos professores (nomeados pela Coroa), do material
didatico (recomendado no Alvara) por eles utilizados “de modo que ndo houvesse
choque de interesses — isto €, que ndo houvesse nenhum poder, como era o dos
jesuitas, a afrontar as determinagdes da Coroa” (SECO; AMARAL, 2016, p. 9).

As aulas régias eram autbnomas e isoladas, com um uanico professor
responsavel por alunos de diferentes faixas etarias. Em lugar de um sistema mais ou
menos unificado e seriado de estudos, o ensino passou a ser disperso e
fragmentado, baseado em aulas isoladas ministradas por professores leigos e mal
preparados (SECO; AMARAL, 2016, p. 07).

De acordo com alguns historiadores da Educacgédo, a expulsdo da ordem
jesuitica do Brasil constituiu-se em um feito desastroso para a educacao brasileira,

pois, significou a destruicdo do Unico sistema de ensino existente no pais.

" Dom José |, rei de Portugal (1750-1777), nomeou como primeiro-ministro Sebastido de Carvalho e
Melo, o Marqués de Pombal, que durante 27 anos comandou a politica e a economia portuguesa. Ele
reorganizou o Estado, protegeu os grandes empresarios, criando as companhias monopolistas de
comércio. Combateu tanto os nobres quanto o clero e reprimiu igualmente as manifestacdes
populares em fungdo da defesa do estado absolutista portugués. Durante esse periodo, o rei
concedeu-lhe os titulos de conde de Oeiras (1759) e de marques de Pombal (1769) (SECO;
AMARAL, 2016, p. 1)
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A organicidade da educacéo jesuitica foi consagrada quando Pombal os
expulsou levando o ensino brasileiro ao caos, através de suas famosas
‘aulas régias’, a despeito da existéncia de escolas fundadas por outras
ordens religiosas, como os Beneditinos, os franciscanos e os Carmelitas.
(NISKIER, 2001, p. 34).

Critica semelhante é feita por Seco e Amaral (2016, p. 8):

[...] se para Portugal as reformas no campo da educacéo, que levaram
a laicizacdo do ensino representou um avanco, para o Brasil, tais
reformas significaram um retrocesso na educacdo escolar com o
desmantelamento completo da educacdo brasileira oferecida pelo
antigo sistema de educacado jesuitica, melhor estruturado do que as
aulas régias puderam oferecer.

Com a Reforma Educacional Pombalina, buscou-se construir em Portugal um
sistema publico de ensino moderno e popular, enquanto que, na coldnia, o campo
educacional foi desestruturado com a retirada dos jesuitas. Como afirmou (ZOTTI,
2004, p. 32) “restam no Brasil, na educacdo, as aulas régias para a formacéo
minima dos que iriam ser educados na Europa”.

Embora, a criacdo das aulas régias tenha marcado o surgimento do ensino
publico oficial e laico no Brasil, elas serviam a uns poucos, em sua maioria, aos
filhos das elites coloniais, pois, a instrugcdo primaria e gratuita para todos os cidadaos
no Brasil, sé foi garantida na primeira Constituicdo'®, outorgada em 1824, em seu
artigo 179:

Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis, e Politicos dos Cidadaos
Brazileiros, que tem por base a liberdade, a seguranca individual, e a
propriedade, € garantida pela Constituicgdo do Imperio, pela maneira
seguinte.

[.]
XXXII. A Instruccdo primaria, e gratuita a todos os Cidad&os (Brazil, 1886, p.

32).
As escolas de ensino publico no Brasil foram se estabelecendo pouco a
pouco, por meio de decisbes e decretos. A deciséo n°. 49'° (Brazil, 1885, p. 29), de
1825, determinou que os presidentes das provincias enviassem informacdes sobre

as aulas e escolas existentes, conforme demonstrado no trecho abaixo:

'8 Collecso de Leis do Imperio do Brazil - 1824 Rio de Janeiro: Imprensa Nacional, 1886, p. 32. Disponivel em
http://www?2.camara.leg.br/atividade-leqgislativa/legislacao/publicacoes/doimperio/colecao2.html. Acessado em
20/10/2016.

19 Collecdo das Decisdes do Imperio do Brazil — 1825 — Rio de Janeiro: Imprensa Nacional, 1885, p. 29.
Disponivel em http://www2.camara.leg.br/atividade-legislativa/legislacao/publicacoes/doimperio/colecao?.html.
Acessado em 20/10/2016.



http://www2.camara.leg.br/atividade-legislativa/legislacao/publicacoes/doimperio/colecao2.html
http://www2.camara.leg.br/atividade-legislativa/legislacao/publicacoes/doimperio/colecao2.html
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[...] para o acerto de providencias geraes que regulem por toda a extenséo
do Imperio o ensino publico, € indispensavel o conhecimento do que se
achou estabelecido, para se melhorarem ou argumentarem os meios de
instrucdo, segundo as necessidades e circunstancias particulares das
diferentes povoacfes: Ha por bem que os Presidentes das Provincias,
fazendo a este respeito as observacdes que julgarem convenientes,
remetam, com a possivel brevidade, uma relacdo de todas as cadeiras de
primeiras letras e de grammatica latina, rhetorica, logica, geometria e
linguas estrangeiras, notando tanto os logares em que se acham ja
instituidas como os que por sua populacdo merecerem a creagao de outras

[.]

Nesse mesmo ano, a decisdo n°. 182%° (Brazil, 1885, p. 112) ordenou a
instituicdo de escolas publicas de primeiras letras pelo método lancasteriano em

todas as provincias. Segue trecho extraido da referida deciséo.

S. M. o Imperador, Reconhecendo a grande utilidade que resulta aos seus
fieis subditos do estabelecimento de Escolas Publicas de primeiras letras
pelo Methodo Lencasteriano (sic!), que achando-se geralmente admitidas
em todas as nagdes civilizadas, tem a experiéncia mostrado serem muito
propria para imprimir na mocidade os primeiros conhecimentos: Manda,
pela Secretaria de Estado dos Negocios do Imperio, que o Presidente da
Provincia de ... promova quanto for possivel a introdugdo e o
estabelecimento das referidas escolas, de cujo beneficio hajam de
aproveitar-se os habitantes da dita Provincia.

Atta (2003) afirma que as turmas multisseriadas (de ensino mutuo) foram
oficialmente criadas pelo governo imperial, pela Lei Geral do Ensino de 1827.
Decretada em 15 de outubro de 1827%, “Manda crear escolas de primeiras letras em
todas as cidades, villas e logares mais populosos do Imperio”. Os artigos que
seguem abaixo — extraidos da lei em questdo - estabelecem alguns termos para o
funcionamento dessas escolas:

Art 1° Em todas as cidades, villas e logares mais populosos, haverdo as
escolas de primeiras letras que forem necessarias.

Art 2° Os Presidentes das provincias, em Conselho e com audiencia das
respectivas Camaras, emquanto nao tiverem exercicio os Conselhos
geraes, marcardo o numero e localidades das escolas, podendo extinguir as
que existem em logares pouco populosos e remover os Professores dellas
para as que se crearem, onde mais aproveitem, dando conta & Assembléa
Geral para final resolucéo.

%% Collecdo das Decisdes do Imperio do Brazil — 1825 — Rio de Janeiro: Imprensa Nacional, 1885, p.
112. Disponivel em http://www?2.camara.leg.br/atividade-
leqgislativa/legislacao/publicacoes/doimperio/colecao2.html. Acessado em 20/01/2017.

“ Colecéo de Leis do Imperio do Brazil - 1827, Pagina 71 Vol. 1 pt. | (Publicacé@o Original), disponivel
em http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei_sn/1824-1899/1ei-38398-15-outubro-1827-566692-
publicacaooriginal-90222-pl.html. Acesso em 20/01/2017



http://www2.camara.leg.br/atividade-legislativa/legislacao/publicacoes/doimperio/colecao2.html
http://www2.camara.leg.br/atividade-legislativa/legislacao/publicacoes/doimperio/colecao2.html
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei_sn/1824-1899/lei-38398-15-outubro-1827-566692-publicacaooriginal-90222-pl.html
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei_sn/1824-1899/lei-38398-15-outubro-1827-566692-publicacaooriginal-90222-pl.html
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[.]

Art 4° As escolas serdo de ensino mutuo nas capitaes das provincias; e o
serdo tambem nas cidades, villas e logares populosos dellas, em que for
possivel estabelecerem-se.

Art 5° Para as escolas do ensino mutuo se applicardo os edifficios, que
houverem com sufficiencia nos logares dellas, arranjando-se com o0s
utensillios necessarios a custa da Fazenda Publica e os Professores; que
nao tiverem a necessaria instruccdo deste ensino, irdo instruir-se em curto
prazo e a custa dos seus ordenados nas escolas das capitaes.

Art 6° Os Professores ensinardo a ler, escrever as quatro operacfes de
arithmetica, pratica de quebrados, decimaes e proporcées, as no¢cdes mais
geraes de geometria pratica, a grammatica da lingua nacional, e o0s
principios de moral christd e da doutrina da religido catholica e apostolica
romana, proporcionando a comprehensdo dos meninos; preferindo para as
leituras a Cosntituicdo do Imperio e a Historia do Brazil. (BRAZIL, 1827, p.
71-72).

Essa lei foi responsavel pela implantacdo do sistema monitorial ou Método
Lancasteriano® no Brasil, que apresentava como principais caracteristicas o ensino
de pessoas de diferentes idades e niveis de aprendizagem ao mesmo tempo e, um
sistema de monitoria em que os alunos mais avancados ensinavam aos alunos mais
novos e menos avancados, sendo que o0s monitores eram escolhidos pelos
professores e recebiam instrucdo a parte.

Segundo Cardoso (1998), o método Lancasteriano ou ensino matuo orientava
gue um mestre deveria dirigir os alunos, que ensinariam uns aos outros, tornando o
aprendizado mais rapido e mais barato, fato que era oportuno devido a escassez de
professores no Brasil naquela época.

O ensino mutuo, sistema monitorial ou método Lancaster, como ficou mais
conhecido no Brasil, foi desenvolvido na Inglaterra, no final do século XVIII e inicio
do século XIX, momento em que a Inglaterra passava por uma fase de intensa
urbanizacao, devido ao processo acelerado de industrializacao.

Segundo Manacorda (2004), no sistema lancasteriano cada grupo de alunos
formava uma classe ou circulo, onde cada um tinha um lugar definido pelo nivel do
seu saber. A medida que o aluno ia progredindo, mudava seu posicionamento na
classe ou circulo. O sistema era rigido, controlado por uma disciplina severa. O
método tinha por objetivo diminuir as despesas da instrugdo, reduzir o trabalho do
mestre e a acelerar os progressos do aluno, ou seja, a proposta visava a

popularizagéo da instrucao entre as classes pobres a custos bem baixos.

?2 Criado pelo inglés Joseph Lancaster, influenciado pelo trabalho do pastor anglicano Andrew Bell.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Joseph_Lancaster
https://pt.wikipedia.org/wiki/Andrew_Bell
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No final do século XIX e inicio do século XX, o projeto republicano de
modernizacao educacional cria os Grupos Escolares, organizados de forma seriada,
por idade e por nivel de dominio das aprendizagens esperadas. Foram organizados,
primeiramente, nas capitais e depois nas cidades do interior, por meio da reunido de

escolas multisseriadas ou isoladas que funcionavam em espagos improvisados.

Portanto, simbolo da modernizagdo educacional que foi introduzida no
Brasil no inicio do século XX e se expandindo nas décadas seguintes, Os
Grupos Escolares sao responsaveis pela difusdo de um modelo curricular
seriado, instituindo uma fragmentacdo do processo de ensino e uma
racionalizacdo do trabalho pedagdgico. Pouco a pouco eles vdo se
popularizando pelo interior do pais, através de acfGes dos governos
estaduais — ndo esquecamos que, até antes da década de 1970, a
responsabilidade pela instrucdo publica, é sobretudo, uma atribuicdo dos
governos estaduais (SANTOS; MOURA, 2010, p. 42-43).

Embora os Grupos Escolares ou Escolas Reunidas tenham se expandido e
representassem uma politica de extincdo das escolas multisseriadas ou escolas
isoladas, estas permaneceram funcionando para atender as comunidades rurais
com baixa densidade demografica, o que ocorre até hoje.

Considerando-se esse contexto histérico, pode-se dizer que as escolas ou
turmas multisseriadas, demarcaram a criagdo do ensino publico no Brasil,
inicialmente limitado aqueles que teriam condigcdes de continuar seus estudos na
Europa. Posteriormente, ampliado as populac¢des pobres, inclusive as que residiam
no meio rural, com poucos gastos para o governo. Na visdo do governo, a essas
populacbes bastava ensinar as primeiras letras, pois ndo era necessario conhecer
muito para viver e trabalhar no campo. A relacdo desse contexto com o cendario mais
recente levou-me a perceber que resquicios dos sentidos e concepc¢des forjados no
passado tem fundamentado, ainda hoje, as ac¢Bes e praticas governamentais
voltadas a escola multisseriada.

1.2. As Escolas Multisseriadas: o que dizem as pesquisas mais recentes?

Apesar desses resquicios, ndo se pode negar que mudangas tem ocorrido no
cenario educacional mais recente, tal como indicam alguns trabalhos produzidos
entre 2010 e 2015, cujos aspectos apresento a seguir. Primeiramente, apresento
aspectos dos estudos realizados em diferentes Estados brasileiros e, em seguida

agueles que tem como loci municipios do Estado do Para.
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Arauljo (2010), em sua tese de doutoramento “Praticas Pedagogicas de
Professoras em Classes Multisseriadas: Uma contribuicdo para a atuagcédo docente
nos Ciclos de Alfabetizacdo” sustentou a tese de que a experiéncia de trabalho no
universo de classes multisseriadas imprime uma rotina de trabalho que obriga os
professores a desenvolverem uma dinamica polivalente de ag&o, pois atendem
diferenciadamente aos alunos, adotando um fazer pedagdgico ativo, elaborando um
planejamento diario que inclui a aplicacao de varias atividades diferenciadas.

A pesquisa, realizada no municipio de Varzea Grande (MT), revelou que as
professoras de classes multisseriadas apresentaram mudancas em seus
comportamentos e em suas praticas docente, a partir da implementacdo do
Programa Escola Ativa. As professoras perceberam resultados positivos ao
substituirem o atendimento centrado em cada série por uma perspectiva de trabalho
em grupos. As criancas foram organizadas por niveis de aprendizagem e nao por
seérie.

Lima e Figueira (2011), em artigo sobre o “Trabalho Docente nas classes
multisseriadas”, apresentam reflexdes sobre como se da o trabalho do professor
nessas turmas, considerando as inumeras dificuldades no desenvolvimento de um
trabalho de qualidade. A pesquisa se deu mediante um estudo de caso com dois
professores por meio de questionéarios diretos. Os resultados da pesquisa indicaram
gue ha uma precarizacao e intensificacdo do trabalho do professor.

Moura e Santos (2012), no artigo “A Pedagogia das classes multisseriadas:
uma perspectiva contra hegemonica as politicas de regulagéo do trabalho docente”
apresentam um estudo de caso etnografico em um municipio do Nordeste, buscando
compreender a pratica pedagodgica dos professores que atuam em turmas com esta
configuracéo, discutindo o impacto das politicas de regulacéo neoliberal (Parametros
Curriculares Nacionais, Diretrizes Curriculares Nacionais, sistemas de avaliacao
externa em larga escala, Programa Escola Ativa) sobre o trabalho dos professores e
as estratégias por eles utilizadas para superar os limites dessa regulacdo. Segundo
eles, existe uma pedagogia das classes multisseriadas que ja vem sendo construida
pelos professores no exercicio do oficio docente.

O estudo desenvolvido por Teruya et al (2013) intitulado “Classes
multisseriadas no Acre” analisou o ensino multisseriado de uma escola localizada na
zona rural de Cruzeiro do Sul, no Estado do Acre. A pesquisa preocupou-se em

verificar se a disposicdo da sala de aula, em fila por série, prejudicava a
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aprendizagem e para identificar as dificuldades dos alunos no ensino multisseriado.
Concluiu-se que existem possibilidades de aprendizagem nos modelos
multisseriados de ensino, mas ha muitas lacunas.

A pesquisa desenvolvida por Junges (2013) objetivou compreender a
organizacdo pedagodgica de uma classe multisseriada inserida no PEA, no municipio
de Novo Hamburgo/RS. Para tanto, foram observadas aulas e realizadas
entrevistas, gravadas e transcritas, com uma professora de escola do campo. O
material foi analisado a luz da teoria foucaultiana do discurso, as entrevistas foram
consideradas situadas dentro de determinados campos discursivos e procurando
ficar no nivel do dito. Concluiu-se que, as propostas especificas do PEA, mostram-
se, muitas vezes, descontextualizadas com as necessidades das escolas
multisseriadas.

Marsiglia e Martins (2014), no artigo “Contribuicdes Gerais para o Trabalho
Pedagdgico em Salas Multisseriadas”, situam e problematizam historicamente a
seriacdo escolar. Discutem o reflexo do planejamento de ensino (horizontal e
vertical), da grupalizacdo dos alunos e da necessaria grupalizacdo sobre a
promocéao da aprendizagem. Por ultimo fornecem elementos para analises acerca da
normatizacdo das salas seriadas, apontando que nelas, tanto quanto em salas
multisseriadas, existem possibilidades e limites para a pratica pedagdgica.

A partir daqui, passo a apresentar alguns elementos de dissertacdes
construidas por meio de pesquisas realizadas em municipios do Estado do Para.

Viana (2010) em sua dissertacao “Educagdo do campo e saude: refletindo
sobre os parametros curriculares nacionais e sua relagdo com o curriculo de uma
escola multisseriada do municipio de Marapanim, Para”, analisou a concepcgao de
saude expressa nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). A analise indicou a
predominancia da concepc¢do unicausal de saude nos PCNSs, nos livros didaticos,
bem como entre professores, alunos e pais entrevistados, evidenciando um
distanciamento em relacdo aos diversos aspectos da vida e da saude dos povos do
campo.

Na dissertacao intitulada “Saberes culturais e modos de vida de ribeirinhos e
sua relagdo com o curriculo escolar: um estudo no municipio de Breves/PA”, Lima
(2011) investigou a maneira como o curriculo de uma escola ribeirinha se relaciona

com os saberes culturais do meio onde se encontra inserido.
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Os resultados desse estudo indicaram que 0s assuntos explorados em sala
de aula tenham servido muito mais como subterflgio para se ensinar letras do
alfabeto e silabas soltas do que propriamente como ponto de referéncia para um
didlogo com os educandos.

No entanto, o curriculo desenvolvido na escola pesquisada estabelece uma
relagdo de aproximagdo com os saberes culturais de ribeirinhos da comunidade, a
medida que 0s assuntos que mais se aproximam do contexto cultural dos
educandos, foram propostos pelo professor a partir da realidade concreta dos
educandos, isto €, ndo vieram de fontes como os livros didaticos utilizados na
escola, ou ainda, os conteudos programaticos oferecidos pela Secretaria de
Educacdo.

Guimardaes (2011), em sua dissertacdao “Programa pré-letramento: A
Formacdo Continuada de Professores nas Escolas Multisseriadas do Campo no
Planalto em Santarém/PA”, analisou as contribuicdo desse programa no planalto
santareno. De acordo com os resultados existe a necessidade de uma politica de
formacdo continuada voltada aos professores do campo, em especial, os das
turmas multisseriadas, uma vez que, o Pré-Letramento ndo foi proposto para
atender as especificidades da multissérie, pouco contribuindo para mudangas na
pratica pedagdgica desses profissionais.

A pesquisa revelou, também, a importancia de estudos voltados para a
Educacdo do Campo, e a necessidade de repensar a formacéo inicial e continuada
dos professores das escolas multisseriadas, principalmente dessa regido. Além
disso, h& a necessidade de que sejam pensadas politicas publicas que garantam a
valorizacdo do professor e, condicdes adequadas de formacédo e de trabalho a esse
profissional.

A dissertacdo de Silva (2011) “Programa Escola Ativa politica de formacao
continuada de professores de escolas multisseriadas e seus impactos no cotidiano
da sala de aula”, apresenta as concepgdes de formagao e de educacdo do campo
do Programa Escola Ativa (PEA), no periodo de 2007 a 2011, no municipio de
Concordia do Para.

A pesquisa enfatizou que a concepcao de formacédo continuada estd em
descompasso com a demanda de formagao esperada pelos professores atuantes

em escolas multisseriadas, visto que uma parcela significativa de docentes necessita
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de formacdo inicial, embora o poder publico local ofereca somente formacgéo
continuada.

Concluiu-se que a implementacdo do PEA no cotidiano das escolas
multisseriadas possui muitas limitacbes para garantir uma exitosa formacédo e
valorizagdo aos profissionais, visto que ha dificuldades na execucdo do plano de
cargos, carreiras e salarios, na melhoria das condi¢bes de trabalho em termos de
infraestrutura para a execucdo da politica proposta pelo PEA. Apesar desses
problemas os professores buscam fazer a diferenca dentro de suas possibilidades a
fim de materializar as mudancas necessarias em suas préticas pedagogicas.

O trabalho de Gerone Junior (2012) “A acdo pedagodgica de professores
ribeirinhos da amazonia e sua relagcdo com a concepcao freireana de educacgéao: um
estudo do projeto escola acai em Igarapé-Miri/PA”, apontou que a acdo pedagogica
realizada pelos professores da Escola Acai estd fundamentada nas concepcdes
freireanas, de tal modo que estas a¢les estdo préximas e adequadas a realidade
ribeirinha, privilegiando os saberes, a cultura e as experiéncias destas populacoes,
resgatando e afirmando os valores culturais destes sujeitos que vivem na Amazonia.
Constatou, também, que a acdo pedagdgica viabiliza a inclusdo socioeducacional de
familias de alunos ribeirinhos em varios projetos de empoderamento comunitario,
através de elementos culturais pertinentes ao contexto ribeirinho amazénico.

Marivaldo Praseres de Aradjo (2012), em sua dissertacdo de mestrado “A
organizacdo do Trabalho Pedagodgico em Escolas Multisseriadas no Municipio de
Cametd” investigou a educacdo do campo no municipio de Cameta - Para, tendo
como objeto de estudo a organizacdo do trabalho pedagdgico em escolas
multisseriadas.

Na pesquisa, Araujo destacou algumas praticas desenvolvidas pelos
educadores das escolas multisseriadas, procurando evidenciar como estas se
efetivam e se flexibilizam no espaco e no tempo da escola multisseriada avaliando o
planejamento e a organizacao de seus processos avaliativos.

Caetano (2013), na dissertagao “Educagao do Campo em Breves/PA: Pratica
Pedagdgica em classe multisseriada”, verificou quais as metodologias e praticas
pedagogicas que potencializam o processo de ensino-aprendizagem em uma classe
multisseriada. Os resultados da pesquisa demonstraram uma pratica pedagdgica

gue se diferencia por utilizar metodologias e técnicas simples de aprendizado que
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podem ser utilizadas para potencializar o processo ensino-aprendizagem em classes
multisseriadas

Na dissertagdo “A pratica avaliativa no ciclo da infancia: um estudo em
escolas multisseriadas” Mayra Silva Corréa (2014) investigou como ocorrem as
concepcdes e praticas de avaliagdo no ciclo da infancia | em duas escolas rurais
multisseriadas da rede estadual de ensino do Para, uma na llha de Cotijuba e outra
em Paqueta.

A pesquisa revelou que os professores das escolas pesquisadas realizavam
uma avaliacao tradicional em sua pratica de ensino, registraram, com pouca clareza,
o desempenho dos alunos em seus pareceres avaliativos e utilizavam, na maioria
das vezes, o livro didatico como recurso principal de ensino na escola.

Revelou, ainda, que embora as professoras demonstrassem dificuldades em
seus registros de avaliacdo nas suas praticas pedagogicas, buscavam valorizar o0s
conhecimentos prévios dos alunos e se esforcaram para desempenhar uma
avaliacdo continua, utilizaram a prova como instrumento para redimensionar suas
praticas docentes e enfatizaram as dificuldades dos alunos durante o processo de
avaliacao.

Corréa (2014) observou, também, que ha caréncia de materiais didaticos para
desenvolver o ensino, dificuldades nas formas de avaliar os alunos em sala de aula,
devido a pouca formacao que possuem e a falta de acompanhamento e orientacéo
pedagogica que ajude a melhorar suas préticas cotidianas. Devido a essas e outras
guestdes observadas, considerou-se a formacgéo continuada dos docentes essencial
para reverter esta situacao.

A pesquisa realizada em escolas do municipio de Igarapé — Miri/Para por
Corréa (2014) para a construcdo da disssertacdo “Ressignificando o programa
escola ativa (PEA): caminhos e implantagdo”, analisou a implantacdo e
implementacdo desse programa no periodo de 2008 a 2011. Os resultados
apontaram a satisfacdo dos docentes com a formacdo recebida nos modulos
ofertados pelo Programa, assim como comprovou que a referida formagéao atingiu os
docentes das classes multisseriadas da rede municipal, totalizando 237 professores.

Interessei-me pelos resultados dessas pesquisas, pois em alguns aspectos
aproximam-se das discussfes que orientaram as analises e conclusdes que construi
neste trabalho relacionadas ao planejamento curricular, a organizagdo do espaco e

do tempo, a formacédo de professores, a insercdo das escolas multisseriadas nas
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discussbes acerca da Educacdo do Campo, as condi¢cfes existenciais entre outros
aspectos referentes ao trabalho nessas escolas.

Alguns, por exemplo, apontaram que a organizagdo dos alunos por série
dificulta o processo de ensino e aprendizagem em turmas multisseriadas, diferente
do que ocorre, quando os alunos sdo agrupados por niveis de aprendizagem. Isso
indica que esses autores estavam propondo a transgressao do paradigma seriado,
mesmo que ndo tenham utilizado esses termos (ARAUJO, 2010; TERUYA et al,
2013; MARSIGLIA; MARTINS, 2014).

Outros destacaram a autonomia do trabalho dos professores em relagdo as
politicas de regulacdo, possibilitando a eles a construgdo de praticas mais
contextualizadas (ARAUJO, 2010; VIANA, 2010; LIMA, 2011; SILVA 2011; SANTOS;
MOURA, 2012; JUNGES, 2014).

Alguns concluiram que tanto a formacéo inicial quanto a formacao continuada
disponibilizada aos profissionais das escolas multisseriadas € bastante limitada,
dessa forma, na maioria das vezes, ndo tem atendido as expectativas desses
profissionais e as especificidades do trabalho docente nessas escolas. Para tanto,
apontaram a necessidade de formacgdo inicial e continuada especifica para
professores de escolas multisseriadas que possam contribuir para melhoria dos
processos de planejamento e avaliacdo, organizacdo dos tempos e espacos
escolares enfim, que contribuem para a constru¢cao de curriculos pensados a partir
da realidade dos diferentes sujeitos que estdo nas escolas multisseriadas
(GUIMARAES, 2011; SILVA 2011; SILVA CORREA 2014; CORREA, 2014;
JUNGUE, 2014).

A maioria deles apresentaram suas analises sobre as escolas multisseriadas
no ambito da Educacdo do Campo, ou seja, enfatizaram que essas escolas, acima
de tudo, sé&o escolas do campo e devem ser discutidas dentro desse contexto. S&o
escolas onde os sujeitos que vivem no meio rural estudam. Portanto, as politicas
publicas e demais ac¢des voltadas a elas devem ser construidas por meio do dialogo
com esses sujeitos, no sentido de valorizar e fortalecer suas as identidades. Isso
significa que as diretrizes dessas politicas e ac¢des devem demandar de suas
realidades, necessidades, anseios e interesses.

Foi nessa perspectiva que tentei conduzir este trabalho, ou seja, a escola

multisseriada € uma escola que deveria ser pensada nesse contexto. Dessa forma,
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considerei importante apresentar marcos que foram relevantes ao movimento da

Educacao do Campo, na subsecéo a seguir.

1.3. Educacédo do Campo: o contexto das escolas multisseriadas

As escolas multisseriadas tem resistido ao tempo, a precariedade de suas
condicBes existenciais, aos sentidos negativos atribuidos a elas e, as tentativas
governamentais de extincdo. Devido a essa resisténcia, Santos e Moura (2010, p.
35), na citagdo abaixo, comparam-nas a fénix, animal mitolégico que se incendeia e

renasce das cinzas.

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, esse modelo de organizagdo escolar/curricular tem
resistido. Como “fénix que renasce”, as classes multisseriadas tem
desafiado as tentativas governamentais que tentaram extingui-las (grifos
dos autores).

E no chdo dessas escolas que professores (as) vem enfrentando as
intempéries do trabalho docente no meio rural. Em meio as circunstancias de “bom
ou mau tempo”, buscam construir praticas, estabelecem vinculos de afetividade e
tentam amenizar as lacunas deixadas pelo poder publico. Essa foi a realidade que
presenciei durante a pesquisa de campo, 0 que demonstra compromisso com 0s
alunos e com a comunidade — traduzido em gestos simples, porém, significativos,
como a compra de um pacote de suco para que os alunos nado ficassem sem o
lanche, sentar-se ao lado deles quando estdo com dificuldade, ou em atitudes mais
complexas, como a de prestar oS primeiros socorros a um aluno que quebrou o
braco durante o intervalo e, também, ajudar a familia a providenciar transporte a fim
de leva-lo ao hospital, localizado na cidade. Sem duavida alguma, nesses gestos e
atitudes, hd um querer bem aos educandos. Em varios momentos, lembrei-me dos
ensinamentos deixados por Freire (2014, p. 138) sobre esse querer bem:

E que dizer, mas sobretudo que esperar de mim, se, como professor, nao
me acho tomado por esse outro saber, o de que preciso estar aberto ao
gosto de querer bem, as vezes, a coragem de querer bem aos educandos e
a prépria pratica educativa de que participo. Esta abertura ao querer bem
ndo significa, na verdade, que, porque sou professor, me obrigo a querer
bema todos os alunos de maneira igual. Significa, de fato, que a afetividade
ndo me assusta, que ndo tenho medo de expressa-la. Significa esta

abertura ao querer bem a maneira que tenho de autenticamente selar o meu
compromisso com os educandos, numa pratica especifica do ser humano.
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Nesse sentido, é dificil ndo inserir as discussdes relacionadas ao ensino nas
escolas multisseriadas no debate que se vem produzido sobre a educacédo do
campo e que despontou no final da década de 1990, tendo como marco temporal a
realizacdo do | Encontro Nacional dos Educadores e Educadoras da Reforma
Agréaria (I ENERA), promovido em 1997, pelo Movimento dos Trabalhadores Sem
Terra (MST), em parceria com a Universidade de Brasilia (UnB) e Fundo das Nacdes
Unidas para a Infancia (UNICEF) (MOLINA, 2011, p. 185).

Segundo Caldart (2004), foi nesse encontro (I ENERA) que se articulou a
ideia da Conferéncia Nacional “Por Uma Educacdo Basica do Campo”, onde se
inaugurou “uma nova referéncia para o debate e a mobilizagado popular: Educacao
do Campo e ndo mais educagao rural ou educagéo para o meio rural” (CALDART,
2004, p. 13, grifo da autora).

A 12 Conferéncia Nacional Por uma Educacao Basica do Campo foi realizada
em julho de 1998 pelo Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST), Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), Universidade de Brasilia (UnB), Organizacao
das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e Fundo das
Nac¢des Unidas para a Infancia (UNICEF).

Esta Conferéncia foi preparada nos Estados brasileiros por meio de encontros
que reuniram 0s principais sujeitos de praticas e de preocupacdes relacionadas a
educacdo do campo. Nos preparativos da primeira conferéncia, iniciou-se o
processo de construcdo da Articulacdo Nacional Por Uma Educacdo do Campo, que
desde entdo, segue na mobilizacdo e no debate com o0s movimentos sociais,
educadores e educadoras sobre o projeto de educacdo que propde. A segunda
conferéncia foi realizada em 2004.

Fernandes, Cerioli e Caldart (2011), no texto preparatério da 12 Conferéncia,
esclarecem que a discusséo principal era a de como garantir as populacdes do
campo uma educacao de qualidade, voltada aos interesses da vida no campo.

Uma educacao definida nas palavras de Caldart e Molina (2011, p. 14) como:

Uma educacdo que garanta o direito ao conhecimento, a ciéncia e a
tecnologia socialmente acumuladas. Mas também contribua na construcéo e
afirmacdo dos valores e da cultura, das auto-imagens e identidades da
diversidade que comp®e hoje o povo brasileiro do campo.

Para Arroyo, Caldart e Molina (2011, p. 10), a Educagédo do campo traz uma

grande licdo e um grande desafio para as discussdes educacionais: “entender os
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processos educativos na diversidade de dimensdes que 0s constituem como
processos sociais, politicos e culturais; formadores do ser humano e da propria
sociedade”. Ela tem-se constituido como um contraponto ao paradigma rural, cuja
percepcdo que se tem do campo e dos seus autores sociais e culturais ainda é de
um lugar atrasado, sem perspectiva, como pessoas sem cultura, ignorantes, fracas,
atrasadas. Enquanto que, o espaco e os cidadados urbanos sdo vistos como o
protétipo de sujeitos direitos (ARROYO, 2007).
Ha uma idealizacdo da cidade como espago civilizatério por exceléncia, de
convivio, sociabilidade d socializacdo, da expressdo da dindmica politica
cultural e educativa. A essa idealizacdo da cidade corresponde uma viséo
negativa do campo, como lugar do atrasado, do tradicionalismo cultural.
Essas imagens que se complementam inspiram as politicas publicas,
educativas e escolares e inspiram a maior parte dos textos legais. O

paradigma urbano € a inspiracao do direito a educacao (ARROYO, 2007, p.
158).

Em sentido contrario a essa visdo negativa do campo e de seus sujeitos,
Hage (2011, p. 1), afirma que:
a Educacgéo do Campo tem sido compreendida enquanto estratégia para o
desenvolvimento  sécio-econdmico do meio rural, resultado das
mobilizacdes dos movimentos sociais do campo e da apresentacdo por
parte desses sujeitos coletivos de proposicdes e praticas inovadoras,

sintonizadas com as especificidades que configuram a diversidade sécio-
territorial do campo no Brasil.

A partir dos debates produzidos nessas conferéncias e em outros espacos
conquistados, como Seminarios, Foruns e Grupos de Pesquisas de Educacédo do
Campo, uma série de problemas foi identificada, abrangendo a oferta de vagas aos
alunos, condi¢gBes existenciais das escolas, questfes relacionadas ao curriculo —
que deve dialogar com as especificidades do campo - a formacao do (a) educador
(a) do campo e as condi¢des de trabalho entre outras, que se apresentaram como
novas demandas as politicas educacionais.

No documento “Articulagdo Nacional Por Uma Educagdo do Campo:
Declaracao 2002”, afirma-se a necessidade de duas lutas combinadas:

pela ampliacéo do direito a educacéo e a escolarizacdo no campo; e pela
construgdo de uma escola que esteja no campo, mas que também seja do
campo: uma escola politica e pedagogicamente vinculada a histéria, a
cultura e as causas sociais e humanas dos sujeitos do campo, e ndo um
mero apéndice da escola pensada na cidade; uma escola enraizada

também na préaxis da Educacéo Popular e da Pedagogia do Oprimido (2011,
p. 210).
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Nessa perspectiva, Fernandes, Cerioli e Caldart (2011, p. 53) definem a

escola do campo nos seguintes termos:

[...] aquela que trabalha os interesses, a politica, a cultura e a economia dos
diversos grupos de trabalhadores e trabalhadoras do campo, nas suas
diversas formas de trabalho e organizacdo, na sua dimensdo de
permanente processo, produzindo valores, conhecimentos e tecnologias na
perspectiva do desenvolvimento social e econbmico igualitario desta
populacdo. A identificacdo politica e a insercdo geografica na prépria
realidade cultural do campo sado condicbes fundamentais de sua
implementacao.

Esses autores apontam a necessidade de se pensar uma série de

transformacdes que a realidade do meio rural exige para a educacao basica do

campo, que inclui:

1.

Transformar o proprio papel da escola, a fim de que esta assuma o
compromisso ético/moral com cada e de cada participante das praticas
educacionais, o que implica no esforco que se deve fazer para traduzir em
politicas publicas, em relacdes pedagodgicas e em metodologias de ensino
e aprendizagem, os demais compromissos (0 cCOmMpromisso com a
intervencao social e o compromisso com a cultura do povo do campo);
Transformar o processo de gestdo da escola, para que se construa o
espaco publico do povo, ampliando o acesso as escolas e a participacao
dos alunos e da populagéo na tomada de decisbes sobre a gestédo escolar.
Além da criacdo de coletivos pedagdgicos capazes de pensar 0S
processos de transformacéo e traduzi-los em a¢des educativas concretas;
Transformar a pedagogia escolar, incorporando as licbes de educacéo
popular na vida da escola, no jeito de ensinar e de aprender e, também,
analisando as discussdes sobre a renovagdo pedagdgica que vem
acontecendo, a partir da escola;

Transformar os curriculos escolares, incorporando o0 movimento da
realidade e processando-o como conteudos formativos. Para tanto, €
preciso rever 0s tempos e espacos das escolas, contemplar a relagédo com
o trabalho na terra, vincular educacéo e cultura etc.

Transformar os educadores e educadoras, principais agentes dos

processos de transformacgdes.

Para implementar essa proposta, faz-se necessario pensar num conjunto de

transformacdes, no papel da escola, na gestédo, na pedagogia escolar, nos curriculos
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escolares e na “(trans)formagédo dos educadores/educadoras desta escola, principais
agentes destes processos(FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2011, p. 58, grifos
dos autores).

Nessas escolas tem resistido a realidade precaria e o ensino fragmentado,
expresso, na maioria das vezes, em um curriculo descontextualizado da vida do
campo, organizado segundo a légica da seriacdo. A valorizagdo da série e a
consequente desvalorizacdo da multissérie traduz a visdo do paradigma da escola
moderna, descontextualizada e fragmentada. Uma visdo que reduz e fecha a escola
em si mesma. Todas as situagdes que ocorrem na escola séo explicadas pelo que
se d& dentro dela, ou seja, ndo possui nenhuma relacdo com as condicdes e
realidade dos sujeitos, histdrica e socialmente produzidas, assim como a prépria
escola.

Hage (2011) afirma que, a maioria dos professores da multissérie é induzida a
organizar o seu trabalho pedagdgico sob uma logica da seriacdo desenvolvendo
suas atividades referenciadas por uma visdo de ajuntamento de varias séries, que
0s obriga a elaborar diferentes planos de ensino para as diferentes séries, o que
caracteriza a seriagdo dentro da multissérie. Por conta disso, os professores acabam
utilizando os livros didaticos que circulam nessas escolas, como Unica fonte para a
selecdo e organizagdo dos conhecimentos utilizados na formag¢ao dos educandos, o
gue implica a definicdo de um curriculo desapartado da realidade e da vida cultural
do campo. Esclarece que as condi¢cdes precdrias em que se encontram as escolas
rurais multisseriadas afetam as condi¢coes de trabalho dos professores nessas
escolas. Apresenta essas condi¢cdes como particularidades da escola multisseriada,
destacando as seguintes:

A precariedade de infra-estrutura, [...]. S80 escolas que em muitas
situa¢des ndo possuem prédio préprio e funcionam na casa de um morador
local ou em saldes de festas, barracfes, igrejas, etc. Possuem infraestrutura

precdria [...]. Grande parte delas possui somente uma sala de aula, onde se
realizam as atividades da escola e da comunidade.

Curriculo deslocado da realidade do campo, pois o trabalho com muitas
séries ao mesmo tempo [...] imp6e dificuldades aos professores para
realizar o planejamento curricular nas escolas multisseriadas. Nessa
situacdo, os professores acabam sendo pressionados a utilizar os livros
didaticos [...] sem atentar para as implica¢des curriculares resultantes dessa
atitude, uma vez que esses manuais pedagdgicos impdem a definicao de
um curriculo que ndo se relaciona com a realidade, a vida e a cultura das
populac¢des do campo.
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Fracasso escolar e defasagem idade-série elevados face as condicbes
de ensino e aprendizagem, pois os estudantes e professores enfrentam
muitas situacdes adversas, como: por exemplo: a) longas distancias
percorridas [...] para chegar a escola, que podem durar até oito horas
diarias [...], b) pela oferta irregular da merenda, que quando ndo esta
disponivel, desestimula bastante os estudantes a permanecer na escola.

A Falta de acompanhamento pedagdgico das Secretarias de Educacéo,
pois os professores, pais e integrantes da comunidade envolvidos com as
escolas multisseriadas se ressentem do apoio que as Secretarias Estaduais
e Municipais de Educacéo deveriam dispensar as escolas do campo [...].

Politica de nucleagdo vinculada ao transporte escolar, pois os dados
oficiais, extraidos do Censo Escolar do INEP, revelam no ano de 2006, a
existéncia de 50.176 escolas exclusivamente multisseriadas no pais, as
qguais atendiam um contingente de 1.875.318 estudantes, representando
32% da matricula total no meio rural. No ano de 2009, o Censo indica a
existéncia de 49.305 escolas exclusivamente multisseriadas no pais, e a
matricula de 1.214.800 estudantes. (HAGE, 2011, p. 7-8).

Essas particularidades, segundo ele,

[...] fortalecem uma visdo negativa com relagdo a escola rural, levando
grande parte dos sujeitos do campo e da cidade, a se referirem as escolas
multisseriadas como um “mal necessério”, por enxergarem nelas a “Unica
opcdo de oferta dos anos iniciais do Ensino fundamental nas pequenas
comunidades rurais”, e ao mesmo tempo, como responsavel pelo fracasso
escolar dos sujeitos do campo; reforcando-se, o entendimento generalizado
de que a solugéo para os problemas das escolas rurais multisseriadas, se
resume a transforma-las em seriadas, seguindo o modelo do meio urbano
(HAGE, 2011, p. 9).

Entretanto, estudos tem revelado que, embora, essas particularidades das
escolas do campo multisseriadas imponham limitacdes e exercam controle sobre a
pratica dos professores, estes, também, produzem e conduzem o seu trabalho de
forma autbnoma. Para Hage (2011), isso demonstra a existéncia de paradoxo
caracteristico da dindmica propria das escolas multisseriadas.

[...] o quadro dramatico de precariza¢do e abandono em que as escolas se
encontram, reflexo do descaso com que tem sido tratada a escolariza¢éo
obrigatéria ofertada as populagbes do campo; e a0 mesmo tempo, as
possibilidades de atuacdo e de gestdo dos processos educacionais que
envolvem o cotidiano dessas escolas, construidas pelos educadores,

evidenciando situacdes criativas que desafiam as condi¢cdes adversas que
configuram a realidade existencial dessas escolas (HAGE, 2011, p.7).

Segundo Hage (2016, informacdo verbal®), existem trés tendéncias em
relacdo as escolas do campo multisseriadas: uma baseada na crenca de que elas
deveriam ser extintas para dar lugar ao ensino seriado, organizacdo que “facilita” o

processo de ensino aprendizagem; outra, que se fundamenta na ideia de que é

23 Consideracbes no Exame de Qualificagdo do projeto de pesquisa que originou o relatério ora
apresentado, realizado no dia 31 de margo de 2016.
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possivel melhorar o ensino, mesmo que este se dé nos moldes da seriacao, tal
CcOmo ocorre nas escolas urbanas, investindo na melhoria das condi¢cées materiais e
na formacédo dos professores dessas escolas.

E uma terceira tendéncia, que se vem construindo, desde 2002, pelo
GEPERUAZ por meio do didlogo “‘com educadores e educadoras, estudantes,
técnicos e gestores publicos das escolas e dos sistemas, pais, maes e liderancas
comunitarias e dos movimentos sociais populares do campo” (MORAES et al, 2010,
p. 399) e que propde a transgressdo do paradigma (multi) seriado da escola do

campo, conforme citacao abaixo:
[...] em nosso entendimento, as mudancas desejadas, reivindicadas ou
perseguidas em relagdo as escolas do campo multisseriadas, para serem
efetivas e provocarem desdobramentos positivos quanto aos resultados do
processo de ensino e aprendizagem, devem incidir diretamente sobre a
constituicdo identitaria que configura essas escolas, ou seja, romper,
superar, transcender ao paradigma seriado urbano de ensino, que em sua

versdo precarizada, se materializa hegemonicamente nas escolas do campo
multisseriadas (MORAES et al, 2010, p. 406, grifos dos autores).

Segundo Moraes et al (2010) o caminho vidvel para a discussdo e
materializacdo das mudancas no cenéario dessas escolas envolve varios fatores,
dentre eles, a realizacdo de mais estudos sobre a organizacdo do trabalho
pedagogico, sobre o planejamento e a construcdo do curriculo e de organizacédo do
trabalho docente que atendam as peculiaridades de vida e de trabalho das
populacdes do campo.

Essa proposicdo veio ao encontro do que me propus a realizar durante a
pesquisa, ou seja, compreender como os professores de escolas multisseriadas
desenvolvem o seu trabalho, no municipio de Braganca, atentando ao processo de
planejamento e gestdo da sala de aula. E assim, como o GEPERUAZ, eu, também,
acredito que é necessario e possivel transgredir ao paradigma seriado nessas
escolas.

As discussdes aqui apresentadas foram relevantes para a realizacdo da
analise neste estudo, pois a partir delas foi possivel compreender os elementos e
diretrizes necessarios a transformacgéo da escola no meio rural para que ela seja de

fato uma escola do campo.
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2. CONSIDERACOES ACERCA DA FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES NA REDE MUNICIPAL DE BRAGANCA

Antes de apresentar as analises relacionadas as dimensfes do planejamento e
gestado da sala de aula, acreditei ser necessario fazer alguns esclarecimentos acerca
dos seguintes processos formativos: o PNAIC (iniciado em 2013), a reorientacéo
curricular em discussdo no municipio de Braganca, desde 2013 e o programa Escola
da Terra (iniciado em 2014).

Tais esclarecimentos justificam-se, em primeiro lugar por acreditar que esses
processos podem ter contribuido para mudancas na pratica dos professores de
multissérie e em segundo lugar pelo fato de existirem referéncias a eles, tanto nas
falas das professoras quanto em instrumentos utilizados por elas na organizagéao de
suas atividades cotidianas, tais como, os Diarios de Classe, os Registros Avaliativos
e os cadernos de planos, portanto, ha matizes dessas forma¢cdes na maneira como
os professores de escolas multisseriadas organizam e desenvolvem o seu trabalho,
embora, de forma timida, mas que néo pude desconsidera-las em minha analise.

O objetivo desta secdo nao consiste em fazer uma analise ou avaliacédo
aprofundada dessas formacdes, mas apresentar aspectos gerais. Para tanto, recorri
as informacgdes disponibilizadas no Portal do MEC - onde encontrei referéncias ao
Programa de Formagéo Escola da Terra e ao PNAIC, algumas fornecidas pela
coordenadora Elza e tutora Gina, assim como pela coordenadora local do PNAIC em
2016. Esses dados me proporcionaram uma compreensao, ainda que minima, de
como 0s professores e outros sujeitos que participaram dessas formacbes tem
interpretado, apreendido ou ressignificado as suas praticas a partir dos referidos

processos formativos.

2.1. O Pacto Nacional pela Alfabetizac&o na Idade Certa (PNAIC)

Uma das formac¢des mencionadas pelas professoras diz respeito ao Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa, mais conhecido por PNAIC, ofertado
pelo MEC por meio da Secretaria de Educacéao Basica (SEB).

O PNAIC & um compromisso formal assumido pelo municipio de Braganca em
parceria com o Governo Federal para cumprir metas e estratégias do Plano Nacional

de Educacéao (Lei n° 13.005/15) com a finalidade de assegurar que todas as criancas
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estejam alfabetizadas até os oito anos de idade ao final do 3° ano do Ensino
Fundamental, ou seja, ao final do ciclo de alfabetizacgéo.

As Acbes do programa apoiam-se em quatro eixos de atuacdo: formacéo
continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus orientadores de
estudo; materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e
tecnologias educacionais; avaliagfes sisteméaticas e mobilizacao social.

A formacado continuada contempla os professores que atuam no primeiro ciclo
de alfabetizacdo, com o objetivo de garantir que toda crianca seja alfabetizada e
letrada ao final do primeiro ciclo. Parte-se da ideia de que aos oito anos de idade, as
criangas precisam ter a compreensao do funcionamento do sistema de escrita; 0
dominio das correspondéncias grafofénicas, mesmo que dominem poucas
convencles ortograficas irregulares e poucas regularidades que exijam
conhecimentos morfolégicos mais complexos; a fluéncia de leitura e o dominio de
estratégias de compreensao e de producéo de textos escritos (BRASIL, 2013).

De acordo com o Caderno de Apresentacdo do PNAIC, versdo 2015% a
formacéo continuada ocorre por meio de um curso, que apresenta uma estrutura de
funcionamento na qual as universidades, secretarias de educagéo e escolas devem
se articular para a realizagao do processo formativo dos professores alfabetizadores
atuantes nas escolas, nas salas de aula. Inicialmente, essa estrutura é composta
pelos professores formadores e orientadores de estudo, posteriormente abrange 0s
professores alfabetizadores, que trabalham diretamente com as criancas, que sao o
objetivo maior do programa. O processo formativo realizou-se da seguinte forma:

o professor formador, profissional selecionado por universidades publicas
brasileiras, realiza a formacg&o dos orientadores de estudo. O orientador de
estudos, por sua vez, selecionado pelos municipios, a partir de critérios
estabelecidos pelo MEC, organiza, com base nos mesmos principios
formativos, a formacédo dos professores alfabetizadores, atuantes nos trés
primeiros anos, em escolas publicas de diversas regides do Pais. Esse
tripé, formado pelos trés grupos de professores, mobilizara diferentes
saberes que se materializardo em praticas escolares, que devem resultar
em conhecimentos efetivos para as criangas. O curso Organizacdo do
Trabalho Pedagdégico na Perspectiva da Inclusdo e da Interdisciplinaridade
relativo a esse conjunto de cadernos esta organizado em 10 unidades,

totalizando 80 horas, além do seminario de encerramento de 8 horas
(BRASIL, 2015, p. 28).

A proposta do PNAIC defende um curriculo inclusivo, acreditando-se que

todas as criancas tém o direito de aprender, ndo importa onde estejam, em que

** Esse caderno apresenta todo o histdrico do processo de construcao e reformulagédo do PNAIC
desde o programa que o antecedeu, o Pro-Letramento.
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dimensdo geogréafica habitem, a elas & garantido esse direito. Por esse viés da
formacao de professores acredita-se que é dever da escola garantir as condi¢cdes
favoraveis para uma aprendizagem que considerem as diferentes trajetorias da vida
do aluno, sejam eles do meio urbano ou do campo. Nesse sentido, encontra-se
fundamentada em uma perspectiva sécio historica, pois concebe que:
as singularidades das experiéncias das comunidades, n&o séo
incompativeis com a defesa de alguns direitos de aprendizagem a todas as
criangas, como o da leitura e escrita autbnoma [...]. O importante € que
esses direitos sejam garantidos em situacdes que favorecam a construcéao

de identidades pessoais e sociais compativeis com 0s anseios das
comunidades do campo (BRASIL, 2012).

Segundo a coordenadora do PNAIC da SEMED-Braganca e orientadora de
estudo, a formacéo teve inicio em 2013 e atendeu 300 (trezentos) professores que
atuavam no ciclo de alfabetizacao.

Na primeira etapa da formacdo discutiu-se o ensino da linguagem em seus
aspectos linguisticos, sintaticos, semanticos, semidticos, entre outros, a
intencionalidade didatico-pedagogica, materializada na discussédo de temas acerca
do curriculo, planejamento, avaliacdo, géneros textuais, valorizacdo da cultura do
campo, educacao especial, entre outros.

Gostaria de destacar nesse primeiro momento do PNAIC os cadernos de
Educacdo do Campo, pois sdo destinados, principalmente, aos professores de
escolas multisseriadas®®. Na introdugdo da primeira Unidade “Curriculo no Ciclo de

Alfabetizagao: perspectivas para uma Educagdo do Campo” se esclarece que:

este conjunto de cadernos apresenta uma especificidade a ser foco de
atencao: ele é principalmente destinado aos professores do campo, onde se
encontram o0s agrupamentos multisseriados. Dada tal caracteristica, torna-
se obrigatéria a tarefa de inserir, no debate sobre alfabetizagdo, as
especificidades da realidade do campo, considerando-se a diversidade de
experiéncias e modos de organizacgao curriculares, assim como a histéria de
constituicdo dos povos do campo (agricultores, assalariados, camponeses
sem terra, ribeirinhos, quilombolas, indigenas, extrativistas, caicaras,
pescadores, seringueiros, dentre outros) e das infancias ali presentes
(BRASIL, 2012, p.7).

% Definidas nos cadernos do PNAIC como uma forma de agrupamento dos estudantes empregada na
zona rural, para atender a necessidades formais de arranjos dos sistemas de ensino. S&o formadas
em locais onde ha poucos estudantes de cada ano/série. Em uma mesma turma sdo encontrados
alunos com diferentes idades e etapas de escolaridade. E uma forma que traz maior dificuldade de
planejamento para os professores, pois exige a elaboracéo de estratégias variadas, para atender nao
s6 a diferentes necessidades de contetdos, como também a grande variacao de interesses e modos
de interacéo resultantes das diferencas de faixas etarias dos estudantes. (BRASIL, 2012, p. 12).
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Nessa primeira unidade prop6s-se a discussdo de alguns principios gerais a
respeito de trés temas: curriculo, concepcfes de alfabetizacdo e avaliacdo no
primeiro ciclo do Ensino Fundamental para as escolas do campo brasileiro. Ao longo
da unidade discute-se sobre a conflituosa construcdo de uma proposta curricular
para a educacdao do campo, que atenda aos interesses e demandas de suas
populacdes; desafios e perspectivas das escolas do campo s&o problematizados,
por exemplo, como alfabetizar as criancas a0 mesmo tempo em que essas se
insiram em contextos reais e significativos de leitura e escrita, valorizando e se
apoiando na rica cultura oral produzida pelos povos do campo (BRASIL, 2012).

Séo 08 (oito) cadernos de Educacdo do Campo, cada um corresponde a uma
unidade do curso, assim tém-se o0s seguintes cadernos: 1.Curriculo no Ciclo de
Alfabetizacdo: perspectivas para uma Educacdo do Campo; 2. Planejamento do
Ensino na Perspectiva da Diversidade; 3. Apropriagdo do Sistema de Escrita
Alfabética e a Consolidacédo do Processo de Alfabetizacdo em Escolas do Campo; 4.
Brincando na Escola: o ludico nas escolas do campo; 5. O Trabalho com Géneros
Textuais em Turmas Multisseriadas; 6. Projetos didaticos e Sequéncias Didaticas na
Educacdo do Campo: alfabetizacdo e as diferentes areas de conhecimento escolas;
7. Alfabetizacdo para o Campo: respeito aos diferentes percursos de vida; 8.
Organizando a Acao Didéatica em Escolas do Campo.

Na segunda etapa, que ocorreu em 2014, o foco da formacéo foi no ambito da
Alfabetizacdo Matematica, discutindo-se tematicas de como aprender a matematica
de maneira agradavel e ludica voltada para a realidade do educando. Nessa etapa,
formadores e formandos receberam 08 (oito) cadernos que discutiram aspectos
especificos dessa é&rea: organizacdo do trabalho pedagdgico; quantificacéo,
registros e agrupamentos, constru¢ao no sistema de numeracéo decimal; operacdes
na resolucdo de problemas; geometria; grandezas e medidas; educacdo e
estatistica; saberes matematicos e outros campos de saber. Além de cadernos
referentes a Educacdo matematica inclusiva, jogos na alfabetizacdo matematica e
encartes de jogos e Educacdo mateméatica no campo.

O caderno Educacdo Matematica no campo interessou-me, pois aborda o
contexto das escolas do campo multisseriadas. Os objetivos desse caderno
consistem em apresentar um Histérico da Educagdo do Campo Brasileira; ampliar
conhecimentos sobre aspectos legais referentes & Educacdo do Campo; ampliar

conhecimentos sobre a relacdo entre Educacdo do Campo e a Educacao
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Matematica; e apresentar diferentes préaticas sociais da realidade campesina como
disparadoras do trabalho com a Alfabetizacdo Matematica.

Nessa perspectiva, foi proposto um conjunto de atividades que abrangem
aspectos do processo de Alfabetizacdo Matematica nos contextos da Educacao do
campo. Antes, apresentaram-se as especificidades desses contextos, iniciando-se
por fazer uma viagem no tempo para rememorar momentos recentes da trajetoria do
movimento da Educacédo do Campo no Brasil.

A terceira etapa da formacéo, em 2015, voltou-se a discusséao de um curriculo
integrado — também discutido na Escola da Terra e na Reorientacdo Curricular da
SEMED-Braganca - numa perspectiva da inclusdo e da diversidade no curriculo
nacional.

Em cada uma dessas etapas, foi proposto aos orientadores de estudos e
professores alfabetizadores estudarem e discutirem as orientagbes que se
encontram nos cadernos do PNAIC, distribuidos pelo MEC por meio do FNDE. Para
a formacao de 2015, por exemplo, eles receberam um kit de formacgédo contendo um
caderno de apresentacdo, um caderno para gestores e equipe pedagodgica e dez
cadernos com textos teoricos sobre os temas da formacdao, relatos de professores e
sugestdes de atividades (BRASIL, 2015).

A coordenadora do PNAIC enfatizou que os professores relatam que ha a
presenca marcante dos textos literarios nos momentos de formacao e que eles tem
feito uma grande diferenca na pratica de sala de aula dos professores, conforme
eles vem afirmando nos momentos de avaliagcdo dos encontros e quando 0s
orientadores de estudos vdo a campo fazer as visitas de assessoramento
pedagogico.

Esclareceu que o acervo de livros literarios é garantido e distribuido pelo
Governo Federal por meio do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), esses
materiais podem ser usados por alunos com deficiéncia, uma vez que na formacao
os orientadores aprendem como lidar com os referidos alunos. Muitas propostas sao
desenvolvidas para garantir que o texto literario possa ser compreendido por todos
os alunos. No PNAIC também é orientado que os professores facam o cantinho da
leitura onde disponibilizam esses materiais para a turma e cada crianca pode ter
acesso a esses livros.

A coordenadora relatou que as referéncias positivas em relagdo ao trabalho

com a literatura sé@o recorrentes nas falas dos professores que participam do PNAIC.
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Para eles o PNAIC representou um divisor de aguas, a partir das orientagbes o
trabalho com a literatura comegou a ser visto de outra forma, que antes eles néo
conseguiam visualizar. Nos encontros de formacdo eles aprenderam a dar
importancia a leitura, passaram a compreender as dificuldades de cada crianca em
relacdo a escrita. Aspectos da escrita que antes consideravam errado, hoje
compreendem que sdo hipbéteses das criangcas acerca da escrita, construidas
durante as diferentes fases de sua aquisicdo entre outras questdes importantes
acerca desses processos.

Ela mencionou que, de acordo com a avaliacdo dos formadores de
orientadores de estudos, dentre todos os programas de formagédo continuada,
ofertados pelo governo nos ultimos tempos, o PNAIC é aquele que sobreviveu a
crise, pois tem dado conta de melhorar os processos de alfabetizacdo e leitura.
Acrescentou que, embora se tenha melhorados em muitos aspectos, ainda se
precisa avancgar, principalmente nas regides Norte e Nordeste, onde as metas
continuam abaixo do esperado. E que Estados das regides Sul, Sudeste e Centro-
Oeste ndo estdo mais aderindo ao PNAIC, porque adquiriram certa autonomia na
formacéo de professores e seus indices educacionais melhoraram. Esses indices
sdo verificados por meio da Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo®® (ANA). Em
relacdo a isso, enfatizou que os orientadores de estudo tem autonomia para
assumirem a formacdo continuada de professores no municipio, independente
daquela ofertada pela UFPA e MEC.

Mencionou ainda que, a avaliagdo que o MEC faz do programa é positiva,
uma vez que, conseguiu implantar um programa de formacdo continuada em
abrangéncia nacional e de natureza universal, atingindo o conjunto de todos o0s
professores alfabetizadores. “O programa conseguiu efetivar o regime de
colaboracédo, pois, para funcionar, precisa da participagdo ativa das escolas, dos
municipios, dos estados, das instituicbes de ensino superior e do Ministério da
Educacao” (BRASIL, 2015, p.25).

Um dos aspectos positivos destacados pelo MEC refere-se ao eixo da

formacéo continuada, pois:

%A pesquisa avalia o conhecimento de criancas em fase final do ciclo de alfabetizacdo, de modo a
cumprir a meta do PNAIC, de que todas as criangas até os oito anos de idade sejam alfabetizadas em
portugués e matematica. O Pacto € uma iniciativa dos governos federal, estaduais, do Distrito Federal
e administragfes municipais.



64

[...] a perspectiva de formag&o tem como principio basico a reflexdo sobre a
prépria pratica docente, 0 que nao s6 possibilita a mobilizacdo dos saberes
desenvolvidos pelos professores durante sua trajetéria académica e
profissional, como também amplia, aprofunda e ressignifica esses saberes
(BRASIL, 2015, p. 25).

A coordenadora do PNAIC enfatizou que a SEMED, também tem avaliado o
PNAIC de forma positiva, considerando-se a avaliacdo que é feita constantemente
pelos coordenadores, professores e orientadores de estudos. Tanto que tem aderido
a todas as versfes ofertadas pelo MEC e esta aguardando a disponibilizacdo da
versao 2017 para fazer a adeséo.

Segundo ela, para 0 ano de 2017 existe um encaminhamento, ainda em
discussdo, sobre a disponibilizacdo de proposta especifica do PNAIC para os
estados e municipios da regido Norte, o PNAIC NORTE, que atuara em eixos
especificos para o fortalecimento da educacéo na regido. Entre os eixos estdo a
fortalecimento da gestao, estadual e municipal, do pacto; formacéao de professores, e
valorizacdo dos professores alfabetizadores. Mas ainda ndo se tem informacdes
concretas de como isso ird ocorrer, 0s municipios e estados estdo aguardando
orientacdes do MEC.

Considerando-se as orientagdes relacionadas ao planejamento no ciclo de
alfabetizacdo, o PNAIC centra seu debate em torno de duas formas de organizacao

curricular:

0s projetos didaticos e as sequéncias didaticas [...], por entendermos que
sdo modos de conceber a pratica de ensino em consonancia com as
concepcbes sobre ensino e aprendizagem que vimos discutindo. Seréo
também objeto de atencdo os debates acerca da importancia da linguagem
oral e escrita na apropriacdo de conhecimentos de diferentes areas do
saber escolar. (BRASIL, 2012, p. 07)

Embora ndo exista um Unico modo de conceber as sequéncias didaticas, na

unidade 6 da Educacdo do Campo, propde-se que elas sejam pensadas:

como atividades que se estruturam de modo sequencial e que possam ser
planejadas pelos professores, com foco em aprendizagens especificas, mas
gue sempre que for possivel, elas possam ter um propdsito para além do
gue se pretende ensinar / aprender, ou seja, um propdsito de intervengéo
social mais claro para os estudantes BRASIL, 2012, p. 28).

O programa defende a utilizacao de projetos, pois podem possibilitar:

situagOes didaticas em que o professor e os alunos se comprometem com
um propdsito e com um produto final: em um projeto, as a¢des propostas ao
longo do tempo tém relacdo entre si e fazem sentido em func¢édo do produto
gue se deseja alcancar (producdo de um livro; jornal escolar; peca de teatro
ou danca; organizacdo de manifestacdes publicas; sistematizacdo de
demandas a ser apresentada a alguma instancia do poder publico;
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sistematizacdo de dados para incrementar processos produtivos etc.)
(BRASIL, 2012, p. 23).

Em minha analise, a proposta do PNAIC sugere a sequéncia didatica e o
projeto como formas de planejamento de ensino, embora isso nao signifigue que os
professores utilizem somente essas formas de organizacgdo, pois existem outras que

eles tem conhecimento, como € o0 caso da reorientacdo curricular da SEMED-

Braganca, por meio de complexos tematicos e temas geradores.

2.2. Areorientacdo curricular narede municipal de ensino de Braganca-Par&

A respeito da reorientacdo curricular, pode-se dizer que se trata de uma
iniciativa da Secretaria Municipal de Educacao de Braganca — Pard, sustentada por
uma abordagem tedrica em Pistrak®’ e Paulo Freire. As discussdes acerca dessa
proposta foram iniciadas em 2013, por ocasido da Jornada Pedagdgica, onde se
propés a orientacdo do planejamento curricular via complexos tematicos.

Desde entdo, a equipe técnica da SEMED, os gestores, coordenadores e
professores da rede municipal, por meio da formacg&do continua no chao da escola
tem-se empenhado na construcao de curriculos mais integradores, no intuito de se
construir uma escola que valorize a diversidade, a pluralidade que é Braganca: a
Escola Bragantina, entendida como um espacgo-tempo de formacado humana, na qual
0S sujeitos sdo vistos como produtores de sua propria histéria, capazes de
analisarem o passado e o presente de forma critica e autbnoma para entao, fazer
projecdes futuras, ou seja, capazes de transformar a realidade (MACIEL; FREITAS;
SILVA, 2013)%,

Os complexos tematicos constituem-se de objetos que carregam em si uma
complexa rede de significados, que em sua totalidade representam as realidades
relacionadas aos eixos teméticos, sendo escolhidos em cada comunidade escolar
por turmas de educadores e educandos, considerando seu campo de interesse e
possibilidades e tomados a pesquisa-estudo-experimentacdes por meio de

investigacdes, problematizacbes e analises referendadas nos saberes culturais dos

" Moisey Mikhaylovich Pistrak, tedrico russo, que concebe a escola do trabalho como um instrumento
que capacita o homem, a mulher, as criancas, os jovens, adultos e idosos a compreender seu papel
na luta internacional contra o capitalismo, rompendo assim com as velhas estruturas.

% Em artigo intitulado “Complexo Tematico: uma abordagem de Freire e Pistrak na formagédo em rede
da Secretaria Municipal de Educacdo em Braganca — Pard”, apresentado e publicado nos Anais do
VIl Coléquio Internacional Paulo Freire, Educacao como Pratica da Liberdade: saberes, vivéncias e
(re) leituras em Paulo Freire, realizado no periodo de 19 a 21 de setembro de 2013, Recife.
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proprios educandos e suas comunidades e das areas do conhecimento, permitindo
producdes materiais que ilustrem reflexdes criticas construidas por estes
educadores e educandos e estimulem a realizacao de interacfes-intervencdes sobre
a realidade em que vivem (PISTRAK, 2002).

E também Pistrak (2002) quem esclarece que o complexo possui um campo
conceitual, que sustenta um conjunto de elementos conceituais, relacionados as
chamadas areas do conhecimento, apresentado sob a forma de conteldos que
permitam interdisciplinarmente, pesquisar- estudar os complexos tematicos,
trazendo as demandas de saberes especificos emergidos na elaboragdo de
problemas em cada cotidiano escolar, no que diz respeito as aprendizagens
escolares ja construidas nos diferentes niveis e modalidades de ensino, surge entéo
a ideia de construcdo de uma organizacao de ensino via complexo tematico.

Para Maciel, Freitas e Silva (2013, p. 3),

mediante a abordagem Freireana e Pistrakiana, o curriculo que vem sendo
desenvolvido na Secretaria Municipal de Braganca estd na relacdo socio-
antropolégica, na relagdo do trabalho e comunidade, com um viés da
reflexdo critica dos sujeitos, nas suas relagcfes existenciais. Portanto, este
curriculo é pautado com a terminologia de curriculo integrado, que baseia-
se em uma educacgdo contextualizada, que vem rompendo com uma Visao
fragmentada de organizacéo de ensino, pois, articula as diferentes areas de
conhecimento, o didlogo, a pesquisa, a autogestdo entre educadores e
educandos no processo de constru¢cdo do conhecimento, onde parte das
problematizacdes emergenciais de cada momento existente no espacgo
escolar. O que caracteriza a constru¢do do complexo tematico e lhe permite
a autonomia na dimensdo administrativa e pedagdgica em cada contexto
educativo, inclusive na SEMED de Braganca-PA.

Com base em Maciel, Freitas e Silva (2013) foi possivel visualizar um
panorama geral de como as discussdes iniciais da proposta de reorientacao
curricular ocorreram: no primeiro momento, ocorreu a formacgéo da equipe técnica da
SEMED por um professor da Universidade Federal do Para; os técnicos da SEMED
realizaram a formacédo dos gestores e coordenadores das escolas da rede publica
Municipal, seguida de momentos de estudos dirigidos para a reafirmacdo da
proposta e construcdo de referenciais para esta, via complexo tematico; Na
sequéncia, a formacéo dos professores da rede municipal mediada pelos gestores e
coordenadores; e a Construcdo do complexo temético por escola, de acordo com
sua realidade, probleméticas e possibilidades das praxis pedagdgicas dos
educadores.

Maciel, Freitas e Silva (2013) destacaram que 0s principios constitutivos da

formacao de multiplicadores séo:
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e A pesquisa como principio educativo, que tem como foco o procedimento de
estudo e analise da realidade, sob a otica problematizadora e dialégica;

e A teoria do complexo tematico, que estd embasada no plano social,
permitindo aos construtores do conhecimento, além da percepc¢ao critico real,
uma intervencdo ativa na sociedade, com seus problemas, interesses,
objetivos e ideais;

e Educadores e educandos como sujeitos da producédo de conhecimento, este
principio busca a auto-organizacdo coletiva e autdbnoma, dos sujeitos
escolares, com vista a transformacgéo para uma sociedade mais humanizada;

¢ A interdisciplinaridade como atitude filoséfica, em que o objeto/fenébmeno em
estudo deve ser verbalizado, contextualizado e problematizado nas mdultiplas
dimensdes e possibilidades;

e O planejamento integrado e formagéao integral, entendido enquanto totalidade
e acdo coletiva dialogada a partir da realidade e necessidades de todos 0s
envolvidos no processo ensino-aprendizagem;

e e por ultimo a escola, como espaco coletivo de acdo cultural, idealizado a
partir da realidade dos sujeitos com enfoque na valorizagdo da cultura e no
saber local.

Com base nesses principios, propds-se a construcdo dos curriculos
atentando-se para as seguintes etapas, sem perder de vista que elas sao
integralizadas dentro de uma totalidade:

1. Tematizar: Questdes sobre a tematica.

2. Questbes Problemas: Levantamento das questdes problemas, acerca da sua
realidade;

3. Nocdes de conteudos interdisciplinares sobre a tematica: Que contetdos séo
necessarios para compreender/ aprender a tematica levantada?

4. Proposta de Atividades Pedagodgicas: Pesquisa da realidade, pesquisa de
campo, pesquisa bibliografica, pesquisa na internet, observacao participante.
Organizacgéao dos dados da pesquisa.

6. Aprofundamento de atividades/estudos: Aumentar/buscar formas para

elaborar acbes das quais precisam ser desenvolvidas na busca da formacao
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do aluno, por meio das outras areas do conhecimento, que podem se
constituir em: passeios, palestras, aulas, novas pesquisas, leitura de textos,
videos, oficinas, etc.;

7. Construcao de sinteses sobre a tematica: Exposi¢cdo do material produzido na
forma de: teatro, museu, painel, do artesanato, album, construcdo de
dicionarios da linguagem local, livro de receitas da culinéria local, cordéis,
producdo de videos, painel de fotografia, construcdo de mapas, maquetes,
histéria em quadrinhos, construcédo de textos, livro das brincadeiras de ontem

e de hoje, livro dos causos contados na comunidade.

A partir dessas orientacfes, as escolas foram incentivadas a organizarem 0s
curriculos com foco nos diferentes aspectos da realidade bragantina, da realidade de
seus sujeitos. Eu compunha a equipe da SEMED e patrticipei desse momento inicial.
Lembro-me que, nem todas as escolas aceitaram o desafio por diferentes motivos e,
penso que cada uma estava em seu direito de tomar para si ou ndo a proposta. A
duvida e a resisténcia, diante do que esta sendo colocado verticalmente as escolas,
sdo atitudes necessarias a conquista da autonomia.

Algumas escolas admitiram que a proposta era muito recente e complexa,
assim, havia a necessidade de um tempo maior para que todos 0s sujeitos se
apropriassem dos principios e etapas norteadoras. Havia certa inseguranca, naquele
momento, para ingressarem nessa empreitada. Outros resistiram porque se tratava
de uma proposta da SEMED, portanto, significava uma imposicao.

Entretanto, profissionais de algumas escolas empenharam-se em iniciar a
construcdo de suas propostas em parceria com os alunos e a comunidade. Esses
sujeitos ressignificaram as orientacdes discutidas durante as formacdes, gerando
diferentes sistematizacdes do que foi discutido em suas escolas. As imagens 1 e 2
referem-se a essas formas de sistematizagao.

Na imagem 1 tem-se a sistematizacdo do planejamento curricular de uma
escola que escolheu como eixo para estudo o complexo “Caranguejo”. A imagem 2
refere-se ao trabalho produzido por outra escola que optou pelo complexo “Buriti”

como seu eixo principal a ser estudado.
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Imagem 1: Complexo da Escola Martins. Imagem 2: Complexo da Escola Santana.
Fonte: Arquivos da pesquisadora. Fonte: Arquivos da pesquisadora.

Em 2013, o municipio de Braganca preparava-se para os seus 400 anos de
histéria, definiu-se, assim, como eixo articulador: Braganca 400 anos: cultura,
cidadania e sustentabilidade e, como eixos tematicos (conjunto de temas proposto
como referéncia para o planejamento curricular nas escolas, tendo em vista a
realizacdo de pesquisa-estudo que promova a construcdo de aprendizagens
relacionadas ao eixo articulador): Cultura, Religiosidade e Festa; Salde e Qualidade
de Vida; Esporte e Lazer; Economia, Producdo e Trabalho; Ecologia e Riquezas
Naturais; Politica, Direitos e Organizacdo Social; Histéria, Comunidade e Identidade,
entre outros tantos, de acordo com a escolha da comunidade escolar.

As atividades teméticas, como pesquisas, estudos e vivéncias pedagdgicas
organizadas por educadores e educandos, voltadas a construcdo de saberes
escolares sobre o Complexo Tematico, focando o campo de interesse e
possibilidades de cada segmento estudantil, tem possibilitado, uma vasta producao
pedagdgica: Museu Pedagégico Bragantino®; calendério cultural das comunidades;
cartografia da comunidade; glossarios da comunidade; &lbum histérico da
comunidade; gastronomia da comunidade entre outras.

Dois livros foram lancados, reunindo essas producdes sob a forma de artigos
e relatos de experiéncias. O primeiro, sob o titulo Il Museu Pedagdgico:
Construindo as Memoérias da Escola Bragantina — | Caderno de Praticas

29 Espaco de socializagdo das produgbes acerca da realidade de vida e identidade comunitaria
bragantina em que as escolas se inserem, construidas em meio as atividades escolares sendo os
educandos autores, apresentando artisticamente e cientificamente suas representacfes sobre a
historia, cultura, economia, cidadania e ecologia destas comunidades.
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Pedagdgicas da Amazébnia Bragantina, lancado no final de 2014 pela Samauma
Editorial, reuniu as praticas socializadas no Ill Museu Pedagodgico, realizado em
praca publica.

O segundo livro foi publicado em 2015, reunindo os trabalhos socializados no
IV Museu Pedagdgico: saberes e praticas reafirmando o curriculo da escola
bragantina — Il Caderno de Praticas Pedagdgicas da Amazonia Bragantina.

Vale ressaltar que, a reorientacdo curricular, ainda se encontra em processo
de discussdo na rede municipal de ensino. A SEMED tem contado com a
contribuicdo de professores da UFPA (Braganca, Maraba e Belém) nos momentos
de formacdo e sistematizacdo da proposta. Na Jornada Pedagdgica de 2016, o
professor Miguel Arroyo, também deu a sua colaboragéo, palestrando acerca da

Escola Plural, do Curriculo Integrado e em Movimento.

2.3. O Programa de Formagéo Escola da Terra

O programa de formacdo continuada Escola da Terra, segue em sentido
semelhante ao proposto pela reorientacdo curricular, pois também, pretende a
construcdo de um curriculo integrado nas escolas do campo multisseriadas, visando
a superacdo do modelo urbano seriado e a afirmacédo do paradigma da educacéo e
escola do campo.

As informacdes gerais, aqui mencionadas, foram obtidas por meio de
pesquisa realizada no Portal do Ministério da Educacdo e, as informacdes
especificas sobre o programa no municipio de Braganca foram obtidas por meio das
entrevistas concedidas pela coordenadora Elza e pela tutora Gina.

A Escola da Terra € um programa de formacdo continuada, que se constitui
em uma das a¢fes do Pronacampo - programa que tem por objetivo apoiar técnico e
financeiramente os Estados, Distrito Federal e Municipios para a implementacédo da
politica de educacdo do campo, visando a ampliacdo do acesso e a qualificacdo da
oferta da educacdo basica e superior, por meio de acdes para a melhoria da
infraestrutura das redes publicas de ensino, a formacao inicial e continuada de
professores, a producdo e a disponibilizacdo de material especifico aos estudantes
do campo e quilombola, em todas as etapas e modalidades de ensino.

Trata-se de um projeto piloto, implementado em 2013 e iniciado em 2014 em

quatro das cinco regides do pais. Um projeto que teve 7.500 vagas distribuidas entre
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as universidades federais do Amazonas (UFAM) com 1.500 vagas e com 1000
vagas para cada uma das seguintes universidades: Universidade Federal da Bahia
(UFBA), UFPA, Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS), Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e
Universidade Federal do Maranh&o (UFMA).

A Universidade Federal do Para (UFPA) é a InstituicAo Formadora do
programa no Estado do Para. Participaram do programa professores de 400 escolas
multisseriadas e quilombolas do Para. O curso de aperfeicoamento da UFPA
atendeu professores dos municipios de Acara, Augusto Corréa, Braganca, Breves
(na llha de Maraj6), Cameta, Mocajuba, Mojui dos Campos, Santarém e Tracuateua.

No municipio de Braganca-Para, o programa teve inicio em 2014, do qual
participaram 134 professores de turmas multisseriadas. O programa atuou na
formacdo continuada de professores das turmas dos anos iniciais do ensino
fundamental compostas por estudantes de variadas idades (turmas multisseriadas),
e em escolas de comunidades quilombolas, fortalecendo a escola como espaco de
vivéncia social e cultural, compreendendo quatro acdes: formacdo continuada de
professores; materiais didaticos e pedagdgicos; monitoramento e avaliacdo e,
gestéo, controle e mobilizagéo social.

A formacao continuada foi ofertada em curso de aperfeicoamento com carga
horaria minima de 180 horas, organizado em encontros presenciais executados
pelas instituicbes formadoras (Tempo-Universidade) e, periodos formativos,
realizados em servico e acompanhados pelos tutores (Tempo escola-comunidade).

A producdo e oferta dos materiais didaticos e pedagogicos foram de
responsabilidade do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo (FNDE),
constituindo-se de jogos, mapas, recursos para alfabetizacdo, letramento e
matemaética.

O monitoramento, avaliacdo, gestdo, controle e mobilizagdo social do
programa foram realizados por meio de visitas de acompanhamento pedagdgico as
escolas do campo e quilombolas participantes, realizadas pelo menos uma vez ao
més pelos tutores, para acompanhar o desenvolvimento do trabalho dos professores
junto as turmas, o desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes, o uso dos
materiais, bem como para contribuir com o aperfeicoamento das estratégias de

ensino articuladas com os conhecimentos adquiridos no tempo-universidade.
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A tutora Gina mencionou alguns desses aspectos da formacdo em sua

entrevista, destacados no seguinte trecho:

A escola da terra era todo um processo de formagdo, em que nés, tutores,
tinhamos 10 turmas para acompanhar. [...] ai tinha o primeiro momento em
gue a gente ia pro tempo universidade, estudar, tutor e professor junto,
estudar o que a gente [...] o que os professores iam dar em sala de aula a
gente estudava no tempo universidade, e ai em seguida nds iamos
acompanhar a pratica dos professores la em sala de aula. [...] nessa tutoria
gue nés tinhamos que acompanhar os professores, ndés conversavamos
muito, nés queriamos muito escutar os professores, né, e assim, as dores
eram grandes, muitas dificuldades [...].

Outro aspecto interessante no relato da tutora Gina refere-se a dificuldade
qgue ela e os demais tutores enfrentavam para realizar o acompanhamento dos
professores pelos quais eram responsaveis. A SEMED nem sempre disponibilizava
transporte, as vezes, somente o combustivel para aqueles que tinham moto ou
carro. Entdo, esse acompanhamento nao foi realizado com a frequéncia necesséria.

[...] a dificuldade toda disso ai, era a chegada nas escolas, nos tutores, a
gente ndo tinha condicbes pra questdes, assim como combustivel. Por
exemplo, tinha tutores que ndo tinham carro, eu tinha, mas ai tinham tutores
gue dependiam de carro pela SEMED, pela secretaria, entdo dificuldade era

muito grande em relagédo a isso, além da distancia do interior, alias, da
cidade para o interior, para o campo.

Também ndo posso deixar de mencionar as praticas de alguns professores de
multissérie, com as quais Gina deparou-se no inicio do acompanhamento nas
escolas, praticas baseadas na fragmentacdo do ensino, do tempo e do espaco de
forma bastante exacerbada, representadas na divisdo do quadro, na divisdo da sala
onde os alunos eram colocados de costa uns para 0os outros, mesmo apos alguns
encontros de formacao onde tais praticas ja haviam sendo problematizadas. Em seu
relato, enfatizou que:

[...] logo a primeira vez que eu fui visitar as escolas, em que eu me deparei
com professores fazendo a pratica que eu fazia no meu primeiro ano, por
exemplo, eu cheguei huma escola em que a professora colocava alguns
alunos, é, tinha dois quadros na sala, um no lado direito e um no lado
esquerdo, e os alunos ficavam um de costa para o outro. E ela ja tinha ido
para primeira formagédo e a primeira formagéo ja estava quebrando com
esses paradigmas, que alguns professores ja estavam acostumados nessa

situagdo, entdo eu fiquei, meu Deus, é muito dificil, € muito dificil quebrar
algo que ja é tradicional.

Entretanto, na pratica de alguns professores Gina percebeu que embora a
presenca do paradigma seriado ainda fosse marcante, em um ou outro aspecto 0s

professores procuravam alguma forma de ameniza-lo:
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Em outras experiéncias ja cheguei na sala em que a professora so6 dividia o
guadro, cheguei em outas escolas em que a professora, passava, por
exemplo, algo mais facil para o 1° ano, coladas no caderno e para o 2° e 3°
ja colocava no quadro, entdo eu cheguei em outras escolas em que as
professoras fazia de tudo pra conseguir um livro didatico ou tirar xerox, ou
fazer alguma coisa para os alunos menores e 0 alunos maiores ela ja fazia
outras atividades, e cheguei em escolas em que a professora trabalhava um
assunto pra todas as séries, entédo foi varias situacées. Com o passar do
tempo, eu fui vendo algumas mudancas, algumas mudangas em alguns
professores, na pratica dos professores.

Segundo a tutora Gina, a formagao era algo muito novo para os professores
de multissérie, alguns ndo haviam entendido a proposta. Enquanto que outros
compreendiam que ela possibilitaria mudancas nas praticas em escolas
multisseriadas. Gina relatou que isso ficou perceptivel no término da formacéo que

culminou com a partilha de saberes:

No dia do término [...] que nés fomos fazer a exposicdo dos nossos
trabalhos, e que os professores construiram, [...] eles trouxeram os
materiais praticos para a exposi¢édo, a gente foi ver que teve professores
que entenderam realmente 0 que estava sendo passado, [...]
compreenderam mesmo como € que deveria ser educag¢éo do campo. Eu vi
professores que construiram livios com alunos [...] abecedario das frutas,
frutas regionais, da comunidade, teve professores que construiram cartazes
contando histérias que aconteceram com os alunos, da vida deles, estava
tudo escrito por eles, pelos proprios alunos [...] Dos meus professores,
alguns falaram do modo de subsisténcia da comunidade, como era o
trabalho de associacdes, a participagdo dos alunos, dos pais, entdo, assim,
€ os professores ndo se preocuparam sO com as questdes da parte
pedagodgicas em si, mas eles comegaram também a entrar pra comunidade.

A coordenadora Elza fez uma fala bastante emocionada sobre a Escola da

Terra, do qual participou como tutora.

Todo planejamento da Escola da Terra foi pensado a partir, também, da
forma como o municipio vinha trabalhando a proposta curricular. Entao, [...]
foi um instrumento muito forte para esses professores de multissérie. [...]
Pensar num planejamento integrado, pensar metodologias onde vocé da
condicdes do aluno, independente do nivel em que ele esta, se envolver no
processo de construcdo do conhecimento isso € muito bom, isso € muito
positivo. [...] ele trouxe, assim, muitas possibilidades de metodologia, ele
ndo trouxe nada pronto, tudo construido, a arvore do conhecimento, a
arvore do cotidiano, as cartografias sociais [...] a cartografia social ela
trouxe, assim, um empoderamento dos alunos, dos professores que sédo da
comunidade, das pessoas da comunidade de ndo se reconhecerem dentro
do mapa oficial do municipio, [...] Hoje, cada escola tem o mapa oficial, e,
[...] as comunidades que estavam invisiveis no mapa oficial, que nao
apareciam no mapa oficial, ndo, a gente existe ta aqui, a gente ta
organizado dessa forma, e a gente vai colocar aqui. Entdo, isso..., Nossa! A
gente se encanta com praticas como essas, porque vocé permite que o
proprio sujeito se veja, é a questdo do empoderamento social,
empoderamento politico, né, ele questionar a realidade dele, entéo isso &
emocionante, quando eu falo, eu até me emociono.
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7

Na visdo da coordenadora Elza é possivel estabelecer uma relacdo de
convergéncia entre as discussbes iniciadas na rede municipal acerca da
reorientacdo curricular e as metodologias propostas nesse programa de formacgao
para o trabalho nas escolas multisseriadas. Tanto uma quanto a outra propde a
construcdo de curriculos integrados e interdisciplinares a partir do dialogo entre os
professores, os alunos e a comunidade, visando ao fortalecimento de suas
identidades e aos seus processos de empoderamento.

A tutora Gina fez comentarios semelhantes sobre a importancia daquela
proposta para que a escola do campo multisseriada atenda as necessidades de
seus sujeitos, para a superacgao de curriculos fragmentados entre outras questdes.

[...] os formadores eles trabalharam todas as disciplinas [...], por exemplo,
como [...] trabalhar Matematica em sala de aula com todos os alunos, por
exemplo, [...], como trabalhar adicdo, trabalhando com 1°, 2° 3° e 4° ano.
Como trabalhar com jogos pedagdgicos. [...] Além disso, eles construiam
com a gente 0s jogos, construiam como a gente deveria fazer cartografia
social, que noés estudamos, gente, olha, fagcam passeio com os alunos de
vocés, [...] trabalhem com eles as questbes sociais, € , tem posto na
comunidade, associa¢fes, tem, prédio da escola, como t4, o que vocés

acham que deveria estar, do que vocés sdo merecedores, quais sdo 0s
direitos, deveres, e tal, entdo tudo isso entrava na cartografia social.

Esses trechos das entrevistas da coordenadora Elza e da tutora Gina indicam
que a formacgdo na Escola da Terra esta relacionada com o trabalho docente nas
escolas multisseriadas do municipio de Braganca-Par4, ou seja, ndo se trata de um
pacote, de um modelo de formacao pronto e acabado, feito para os professores,
mas, uma formac&o construida com eles, considerando-se as suas necessidades.
Além disso, ela caminha em direcdo semelhante a reorientacdo curricular no
municipio. Acredito que o fato de alguns formadores, assim como o coordenador do
programa em Braganca (em 2013 e 2014 ele prestava assessoria pedagoégica a
SEMED) conhecerem a proposta, pode ter contribuido para tanto.

Nesse sentido, a ideia de formacéo da Escola da Terra assemelha-se a uma
das ideias fundamentais em que se baseia a formacdo em escolas® - ou formacéo a

partir de dentro - destacada por Imbernén (2016, p. 151), segundo a qual:

% Em termos gerais, a formagéo em escolas é um tipo de modalidade formativa que se oferece a uma
equipe docente de uma instituicdo educacional. Ou seja, € uma formacao a partir de dentro da escola
para a mudanca da instituicdo; ndo € unicamente uma mudanca de localizagdo, ja que se faz na
escola. Essa modalidade de formacé&o favorece a participacdo das equipes docentes, de maneira que
as atividades repercutam na pratica educativa de uma escola (IMBERNON, 2016, p. 151).
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[...] as necessidades de formag&o séo estabelecidas pelos professores. Eles
levam em conta a andlise da experiéncia cotidiana do professorado em seu
ambiente de trabalho habitual e nas circunstancias em que este se
desenvolve. A reflexdo sobre a pratica permite que expressem seus
sucessos, problemas e dificuldades na tarefa que desempenham. Parte das
necessidades e dos problemas dos docentes.

N&do se podem pensar politicas de formacdo de professores simplistas,
implementadas por meio de cursos fragmentados, disponibilizados em pacotes,
prontos para os professores consumirem. A formacao inicial e continuada deve
pautar-se na articulacdo entre o conhecimento, a pesquisa e as experiéncias dos
professores, isso, sim, pode proporcionar as condicbes necessarias para o0
desenvolvimento da educacado nacional (SHIGUNOV NETO; MACIEL, 2011).

Nesse mesmo sentido, Imbernon (2016, p. 62) afirma que “deveriamos
repensar a fragmentacdo profissional nos diversos niveis em que se ensinam o
professor a aprender a ensinar: curricular, na formacédo inicial e na formagéo
permanente”.

A partir de uma analise bastante inicial e reduzida, arrisco-me em dizer que
h& uma aproximacdo nas perspectivas da formagcdo do PNAIC, da reorientacdo
curricular da SEMED e da Escola da Terra, pois propéem a construcao de curriculos
integrados e apoiam-se no principio da interdisciplinaridade, por meio de projetos,
complexos tematicos ou temas geradores, ou seja, propdéem a desfragmentacéo

curricular que:

€ suficientemente conhecida por meio das propostas alternativas de
enfoques globalizadores, multidisciplinares e interdisciplinares (Morin fala
também de transdisciplinaridade) de algum tempo, em um curriculo
integrado e ndo fragmentado em disciplinas académicas. Em outras
palavras, planejar e desenvolver o curriculo por meio de uma organizagao
em centros de interesse, em temas ou projetos de trabalho multidisciplinar
ou com metodologias similares IMBERNON, 2016, p. 62-3).

Entretanto, existem também, diferencas. Nessa analise, foi possivel
compreender que as estruturas de formacédo do PNAIC e da reorientacdo curricular
diferem da Escola da Terra. As primeiras atuaram, inicialmente, na formacéao de
multiplicadores para que eles, posteriormente, conduzissem 0s processos formativos
dos professores. Enquanto que na Escola da Terra, tutores e professores
alfabetizadores participam da mesma formacgao, que na visao da tutora Gina, deveria
ser estendida aos coordenadores que fazem o acompanhamento pedagdgico nas
escolas multisseriadas, para que compreendessem melhor o trabalho dos

professores.
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O PNAIC conta com um acervo de materiais didaticos e curriculares que séo
distribuidos aos orientadores de estudo e alfabetizadores, as diretrizes e principios
implicitos e explicitos da formacao e, consequentemente da concepcao de educacao
que se pretende alcancar, encontram-se sistematizados nos 32 (trinta e dois)
cadernos que direcionam os encontros de formag&o. Mas isso nédo significa que os
orientadores e alfabetizadores tomem seus referenciais ao pé da letra, sem
reconstrui-los ou ressinifica-los, imprimindo certa autonomia em seus fazeres.

As formacdes da reorientacdo curricular e da Escola da Terra tem um carater
mais aberto, sdo modificadas no processo, as suas bases tedricas encontram-se em
estudiosos e pesquisas da area do curriculo integrado, escola plural, da Educacao
do Campo, da formacéo de professores, da pesquisa participante, da Pedagogia do
Oprimido, da Pedagogia do Movimento e vao-se ampliando conforme a necessidade
dos sujeitos em formacédo, no didlogo. Nao se fundamentam em recortes teéricos,
pois as mudancgas que pretendem provocar encontram-se no ambito das concepgoes
dos sujeitos que conduzem processos educativos. Essas mudancas nao sao
possiveis sem que haja a problematizacdo, compreensao e tomada de consciéncia
das concepcdes que fundamentam esses processos.

No caso da Escola da Terra, o programa corresponde a uma nova demanda
no campo da formacao de professores, proposta desde | Conferéncia de Educacéo
do Campo, realizada em 1998, quando se reclamou por “programas especificos de
formagdo continuada de educadores/educadoras do campo” (FERNANDES;
CERIOLI; CALDART, 2011, p. 51). Demanda que consta da meta 15 do Plano
Nacional de Educacdo para o decénio 2014-2024, mais especificamente na
estratégia 15.5, por meio da qual se propde implementar programas especificos para
formacéao de profissionais da educacao para as escolas do campo e de comunidades
indigenas e quilombolas e para a educacao especial (BRASIL, 2014);

A analise do trabalho das professoras colaboradoras revelou que esses
processos - mesmo a Escola da Terra que se trata de formacéo especifica para as
escolas multisseriadas - ainda ndo conseguiram atingir de forma plena as suas
propostas. Dessa forma, eles devem estar em constante avaliacdo, considerando-se
todas as circunstancias e condicbes em que sao realizados. Seguindo essa

perspectiva, concordo com Imbernén (2016, p. 99) quando afirma que:

Apesar dos avancos nas politicas e nas préaticas de formacdo permanente
do professorado, sempre foi uma pedra angular na profissdo. Passou-se de
nada a uma infinidade e a uma diversidade de cursos, de atividades etc.; e
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agora se necessita de uma pausa para refletir sobre as novas capacitages
docentes e destacar entre elas as habilidades interpessoais, relacionais e
comunicativas, entendidas como a faculdade de que os participantes da
interacdo sejam capazes de explicar seus atos [...].

O estudo acerca do trabalho docente na multissérie revelou que, embora as
professoras empenhem-se na tentativa de planejarem e desenvolverem o seu
trabalho, segundo as orientac6es dadas nas formacdes, o fazer delas, encontra-se

fundamentado, principalmente, na e pela experiéncia.
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3. O TRABALHO DOCENTE NA ESCOLA MULTISSERIADA: o processo de

planejamento e a gestao da sala de aula

O trabalho docente deve ser compreendido como pratica social, e como tal,
de um lado apresenta contradicdes, conflitos de interesses e, de outro, reveste-se de
ampla gama de possibilidades de transformagéao da realidade. Ele se constitui dos
processos interativos entre 0s seus sujeitos, produzidos pelo e no cotidiano escolar,
principalmente, na sala de aula, espaco de decisdo mais imediato do professor e dos
alunos.

E no sentido definido por Tardif e Lessard (2008, p. 8) que compreendo a
docéncia, como um trabalho de interacbes humanas, uma forma particular de
trabalho sobre o humano, “uma atividade em que o trabalhador se dedica ao ‘objeto’
de trabalho, que é justamente um outro ser humano, no modo fundamental da
interacdo humana. Podemos chamar de interativo esse trabalho sobre e com
outrem”.

Considerando-se essa particularidade do trabalho docente e as
particularidades das escolas multisseriadas, a compreensdo do trabalho
desenvolvido pelos professores que nelas atuam, ndo € tarefa das mais simples.
Consciente dessa complexidade empenhei-me na analise de diarios de classe e
outros documentos (cadernos de planos, os registros avaliativos e as matrizes
curriculares), aliada a observacéao direta e a escuta das professoras, com objetivo de
compreender o processo de planejamento e a gestdo da sala de aula, compreender
se eles se encontram alicergcados no paradigma da educacgéo e escola do campo, se
caminham em direcdo a transgressdo do paradigma urbano seriado (tal como
proposto por algumas formacdes que tem participado) ou se, ao contrario,
contribuem para reforca-lo. Isso demandou a compreensao dos aspectos que sao
considerados pelas professoras nesses processos, assim como as diretrizes a partir
das quais elas os organizam e desenvolvem.

A andlise interpretativa dos dados coletados por meio desses instrumentos foi
mediada pelo seguinte referencial tedrico: Candau (2013); Tardif e Lessard (2008;
2011); Arroyo (2013); Arroyo, Caldart e Molina (2011); Vasconcelos (2002); Freire
(2014); Azzi (2012) entre outros.
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Nesta secéo, dediquei-me a apresentacdo dos principais aspectos do trabalho
docente em escolas multisseriadas, revelados por meio do estudo, com foco nos

processos de planejamento e gestao da sala de aula.

3.1. Analise Inicial: aspectos do trabalho docente em diéarios de classe

O Municipio de Braganca fica localizado na regido nordeste do Para, a 210
quildmetros de Belém, capital do Estado, e € um dos municipios mais procurados
pelos turistas ao longo do ano. Suas fronteiras sédo estratégicas. Assim, o municipio
oferece o maior niumero de opg¢des aos turistas: ao Norte esta o oceano Atlantico, ao
Sul, o municipio de Santa Luzia do Pard, a Leste os municipios de Augusto Corréa e
Viseu, e a Oeste, 0 municipio de Tracuateua (IBGE, 2010).

A quantidade de escolas do campo multisseriadas em Braganca-Para é
bastante expressiva. De acordo com os dados de 2016, fornecidos pelo Setor de
Estatistica da SEMED-Braganca, a rede municipal de ensino possui 131 escolas,
que atendem aproximadamente 18. 500 (dezoito mil e 500 alunos) em turmas de
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental (séries inicias e finais), inclusive Ensino
Modular®* e Educacéo de Jovens e Adultos (turmas regulares e turmas do Projovem
Urbano e Projovem Campo — Saberes da Terra®).

Das 131 escolas, somente 24 (vinte e quatro) estdo em &area urbana, as
outras 107 (cento e sete) estdo localizadas no meio rural. Uma das formas utilizadas
pela SEMED para a organizacdo das escolas € a distribuicdo em polos definidos a
partir da localizacdo geogréfica. Sdo 08 (oito) polos no total, um na sede e 07 (sete)
nas comunidades do campo. As informacdes contidas na tabela a seguir possibilitam
a visualizacdo do quantitativo de turmas multisseriadas por polo no ano de 2016,

assim como 0O numero de escolas com turmas multisseriadas e escolas

* No ensino Modular as disciplinas ndo sdo trabalhadas simultaneamente, cada disciplina é

trabalhada de forma individual (uma por vez), por um periodo de tempo que atende as exigéncias de
sua carga horaria anual. Uma vez cumprida a carga horéaria dessa disciplina, a turma passara a ter
aulas de outra disciplina do curriculo.

%2 programa criado para desenvolver politicas publicas de Educacdo do Campo e de Juventude que
oportunizem a jovens agricultores (as) familiares, com idade entre 18 a 29 anos, excluidos do sistema
formal de ensino, a elevagdo de escolaridade em Ensino Fundamental com qualificacdo profissional
inicial, respeitadas as caracteristicas, necessidades e pluralidade de género, étnico-racial, cultural,
geracional, politica, econdmica e produtivas dos povos do campo (BRASIL, 2012).
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multisseriadas. A titulo de esclarecimento, no meio rural, além das escolas que
ofertam somente turmas seriadas, existem aquelas que ofertam tanto turmas
seriadas quanto multisseriadas - também denominadas de escolas mistas - e as

escolas multisseriadas - a maioria delas constituidas por uma ou duas turmas.

Tabelal - Quantitativo de escolas, escolas com turmas seriadas e
multisseriadas , escolas multisseriadas e turmas multisseriadas por polo da
rede municipal de ensino de Braganca/PA - 2016.

N°. de Escolas com
Polo turmas seriadas e N° de Escolas N° de Turmas
Escolas/polo multisseriadas Multisseriadas | multisseriadas/polo
(escolas mistas)

Braganca (sede) 24 - - -

Montenegro 23 07 16 36
Treme 17 02 08 15
Ajuruteua 15 - 04 06
Cacoal 35 07 26 47
Parada Bom Jesus 06 - 06 12
Campo de baixo 06 01 03 05
Campo de cima 05 - 04 06
Total 131 17 67 127

Fonte: Adaptado de SEMED/Braganca, 2016.

De acordo com os dados que constam na Tabela 1, em 2016, foram ofertadas
127 turmas multisseriadas, distribuidas em 84 (oitenta e quatro) das 107 (cento e
sete) escolas localizadas no meio rural, um namero bastante expressivo de turmas.
Vale ressaltar que das 84 escolas que ofertam multissérie, 17 (dezessete) séo
mistas e 67 (sessenta e sete) sdo multisseriadas, isso significa que elas séo a
maioria em relacao as demais configuracdes.

A SEMED organiza, também, as escolas em polos administrativos
considerando-se o aspecto legal de criacdo e autorizacdo das unidades de ensino
menores, denominadas escolas anexas. Isso significa que, a maioria das escolas
com oferta de multissérie encontra-se, legalmente, vinculada a uma escola polo,
responsavel por cuidar de orientagcdes relacionadas, principalmente, a
documentacdo escolar. A escola polo possui uma equipe administrativa e
pedagogica, composta por gestor, coordenacdo pedagogica, secretario e assistente
administrativo.

Uma vez que, os aspectos administrativos das escolas anexas ficam sob a
responsabilidade da escola polo, os documentos dos alunos, os Diarios de Classe e

outros registros utilizados pelos professores ficam arquivados na secretaria do polo.
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As gquestbes pedagodgicas sdo orientadas e acompanhadas pelos Coordenadores

Itinerantes, vinculados a equipe de Coordenacdo da Educacdo do Campo da

SEMED, criada em 2013, ponto que considero bastante significativo, pois, devido as

especificidades das escolas do meio rural, elas carecem de um assessoramento que

atente as suas particularidades, tanto no que diz respeito as condi¢des existenciais,

quanto aos aspectos pedagdgicos.

Sdo 12 (doze) polos administrativos, sendo 06 (seis) localizados no meio

urbano e 06 (seis), no meio rural conforme distribuicdo no quadro 2:

Quadro 2 — Distribuicéo de polos administrativos, localizag&o e quantitativo de
escolas anexas por polo - 2016

N° | POLOS ADMINISTRATIVOS

LOCALIZACAO

ESCOLAS ANEXAS

01 | Theodomira Lima Sede do municipio 14
02 | Cristiano Rosa Sede do municipio 15
03 | Julia Quadros Sede do municipio 15
04 | Simpliciano Medeiros Sede do municipio 07
05 | Maria José dos Santos Martins | Sede do municipio 13
06 | Jorge Ramos Sede do municipio 13
07 | Ldcia de Fatima Meio rural 02
08 | Domingos de Sousa Melo Meio rural 01
09 | Tarcila Corréa Meio rural 01
10 | Padre Angelo Abene Meio rural 02
11 | Braziliano Felicio Meio rural 02
12 | José Maria Machado Cardoso Meio rural 01

Fonte: Adaptado de SEMED/Braganca, 2016.

No meio rural, existem unidades de ensino com gestdo prépria, embora nao

configurem polo administrativo, que em 2016, ofertaram tanto turmas seriadas

quanto turmas multisseriadas. A tabela 2 apresenta informagdes sobre a oferta de

turmas nessas escolas.

Tabela 2 — Escolas que nédo configuram polo administrativo, localizagéo e
guantidade de turmas seriadas e multisseriadas ofertadas m 2016

Turmas Turmas
Escola Comunidade seriadas multisseriadas
Raimundo Alves da Mota Emborai Grande 08 01
Fernando de Brito Cajueiro 06 02
Dr. Augusto Montenegro Gessé Guimardes 07 03
Total 21 06

Fonte: Adaptado de SEMED/Braganca, 2014.
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De posse desses dados estatisticos, que foram atualizados no decorrer da
pesquisa, escolhi um entre os 12 (doze) polos administrativos, a fim de realizar um
estudo preliminar acerca do trabalho dos professores de escolas multisseriadas, por
meio da analise de diarios de classe. O estudo foi desenvolvido durante a realizacéo
de uma disciplina componente curricular do Mestrado em Educagao, no primeiro
semestre de 2015.

O objetivo do estudo era identificar e compreender alguns aspectos da
organizacdo do trabalho dos professores, perceber possiveis mudancas,
continuidades e rupturas com a logica da seriacdo, face aos cursos de formacgéo
continuada que vem sendo ofertados pelo Ministério da Educac¢do (MEC), nos
altimos anos, tais como PNAIC e o Programa de Formacédo da Escola da Terra, ou
mesmo o Programa Escola Ativa, substituido, a partir de 2012, pela Escola da Terra.

Com esse intuito, analisei os Diarios de Classe de 15 escolas anexas,
referentes ao periodo 1991-2014, num total de 18 (dezoito) diarios correspondentes
a 12 professores, dentre os quais a professora Laura, que se constituiu como sujeito
da pesquisa.

Os registros encontrados nos diarios de classe, ndo revelaram todos o0s
processos implicados no fazer dos professores e na relagédo educativa nas escolas
multisseriadas, mas apenas alguns de seus aspectos, que passo a discorrer em
seguida.

Observei que nos diarios dos anos 1990 e 2000, o trabalho na sala de aula
era organizado segundo a légica da seriacdo, obedecida desde a Lista de
Frequéncia estendendo-se a outros aspectos, evidenciados nas imagens 3 e 4.
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Imagem 3: Lista de Frequéncia dos alunos Imagem 4: Lista de Frequéncia dos alunos
Fonte: Diario de Classe da professora Ana Nunes, Fonte: Diario de Classe da professora Beatriz
Escola Alda Nunes, 1991. Sousa, Escola Boaventura Sousa, 1993.

Na imagem 3, observa-se que a turma da professora Ana Nunes, no ano de
1991, constituia-se de alunos da 1% 223 32 e 42 séries, dispostos na lista de
frequéncia segundo essa ordem.

A imagem 4 demonstra que a turma da professora Beatriz Sousa, nho ano de
1993, era formada por alunos da 22 e 32 séries, estes, também, dispostos seguindo a
ordem seriada.

A légica da seriacdo estende-se a organizag¢do dos conteudos, resultando na
elaboracdo do planejamento por série e consequentemente, na organizacdo do
espaco e do tempo na sala de aula.

Realidade bastante similar, também foi encontrada em periodo mais recente,
conforme Ximenes-Rocha e Colares (2013, p. 94) constataram, em pesquisa no

Estado do Para:

Destaca-se ainda nas classes multisseriadas as formas de organizagédo do
espaco e do tempo escolar. Quanto a organizacao do espaco parece haver
um consenso entre as professoras, [...] de que é necessario separar 0s
alunos por “séries” uma vez que facilitaria o trabalho docente. Separados em
séries ficaria mais facil lidar com as demandas discentes, todavia nega-se o
potencial criativo que a interacéo e a troca de experiéncias entre os alunos
possibilitaria. [...] Outro aspecto a ser destacado € que a logica da seriagéo,
presente no modelo tradicional de escolarizacdo, impde aos educadores do
campo a obrigatoriedade de elaborar um planejamento especifico para cada
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série, uma vez que prevalece a orientacdo burocratico-administrativa de
pertencimento dos alunos a um regime seriado de ensino.

Para cada série organizava-se determinados conteudos, fragmentados em
disciplinas isoladas: Portugués, Matemética, Integracdo Social, Ciéncias e Ensino
Religioso. Esses e outros aspectos podem ser observados nas imagens 5 e 6,

dispostas a seguir.

Imagem 5: Resumo dos contetdos da 12 série. Imagem 6: Resumo dos contelidos da 22 série.
Fonte: Diario de Classe da professora Ana Nunes, Fonte: Diario de Classe da professora Ana Nunes,
Escola Alda Nunes, 1991. Escola Alda Nunes, 1991.

A ordem em que aparecem registrados o0s contelddos demonstra a
hierarquizacdo entre as disciplinas, no primeiro plano aparece Portugués e
Matematica. Em Portugués enfatizava-se a ortografia e em Matemética, a escrita dos
numerais, continhas, composi¢ao e decomposi¢cdo dos numeros.

Outro ponto observado diz respeito a avaliagdo, realizada por meio de provas
em momentos pontuais ao final de cada semestre, concebida assim como resultado,

e ndo como processo. Na imagem 5, constam os seguintes registros: “Revisdo da
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matéria Portugués em preparagao a 22 avaliagao”, “Revisdo da Matéria Matematica
para as provas”. Na imagem 6, onde aparecem registrados os contetdos e
atividades da 22 série, mencionam-se exercicios de revisdo, que provavelmente sao
para a realizacdo de provas. Nao encontrei nenhum registro que fizesse mencéo a
outras formas de procedimentos avaliativos do processo ensino-aprendizagem, que
nao a realizagéo de provas.

Também, nas imagens 5 e 6 € possivel identificar indicios de como se
ensinava, algumas estratégias e procedimentos foram registrados pelos professores.
Expressdes como “Ditado para melhorar a leitura”, “Ditado e apontamento sobre

sinais graficos” “Exercicio sobre higiene ambiental”, “Vegetais e exercicios sobre o

assunto”, “Meios de Transporte e exercicio do mesmo”, “Exercicio do assunto
anterior”, “decorando os mandamentos”, sugerem que 0 ensino baseava-se na copia
ou ditado de textos, seguidos de exercicios sobre os conteldos copiados.

Os diérios do periodo 2010-2014 apresentam algumas mudancas. Poucos
sdo os diarios em que aparece a ldgica da seriacdo. Na maioria dos registros nao ha
separacdo dos conteudos por série. Em alguns, encontrou-se uma organizacao

aproximada a do ciclo. Vejamos as imagens 7 e 8.

RESUMO DO CONTEUDO PROGRAMATICO
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Imagem 8: Resumo dos contetdos do 1° ao 5° ano.
Fonte: Diario de Classe do professor Dario Costa, Escola Damiana Farias, 2014.

Na imagem 7, estdo registrados os resumos dos contetidos da 3?2 e 42% série.
E possivel perceber que ndo ha separacdo dos contetdos por série. Na imagem 8,
observamos que o0s contetdos sdo organizados como se o Ensino Fundamental
estivesse organizado em ciclos, assim, na primeira coluna tem-se os contetdos do
1° ao 3°** ano e na segunda coluna, os contetidos do 4° e 5° ano.

As mudancas também séo perceptiveis nas questdes relacionadas a insercao
de aspectos da historia e da vida dos alunos e da comunidade nos conteudos de
algumas disciplinas, embora que de forma muito timida, o que n&o foi identificado
nos diarios das décadas anteriores. Em alguns diarios encontramos referéncias a
esses aspectos. Registros como “A familia envolvendo desenho, pintura e pesquisa

da quantidade de familias existentes na comunidade”, “Histéria de Vida”, “Minha

% Ensino Fundamental de 08 Anos.
3% Ensino Fundamental de 09 Anos.
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familia®, “Desenho da sua familia”, “Mapa da Comunidade” evidenciam esse aspecto,
como podemos observar nas imagens 9, 10 e 11.

Imagem 9: Fragmento do resumo de atividades e
contetidos do 1° ao 5° ano.

Fonte: Diario de Classe da professora Carmem Silva,
EMEF Carvalho Melo, 2014.
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Imagem 10: Fragmento do resumo de atividades e
contetidos do 1° ao 5° ano.

Fonte: Diario de Classe do professor Edson Gomes,
EMEF Erminia Silva, 2014.

Imagem 11: Fragmento do resumo de atividades e
contetidos do 1° ao 5° ano.

Fonte: Diario de Classe do professor Fernando Vieira,
Escola Fatima Gomes, 2014.

A histéria de vida dos alunos, suas vivéncias e seus processos culturais e
identitarios, sem 0s quais ndo se podem pensar 0s processos educativos tem uma
longa histéria de omissdo, negacdo e invisibilizacdo no curriculo escolar. As
singularidades, diversidades e heterogeneidades culturais dos alunos, na maioria
das vezes, encontram-se subsumidos sob a égide da padronizacdo e
homogeneizagéo curricular.

Segundo Candau (2013), a escola néo pode ignorar as questdes culturais, sob
o risco de que ela cada vez mais se distancie dos universos simbolicos, das

mentalidades e das inquietudes das criancas e jovens de hoje.

[...] ndo h& educacdo que ndo esteja imersa nos processos culturais do
contexto em que se situa. Neste sentido, ndo € possivel conceber uma
experiéncia pedagogica “desculturalizada”, isto €, desvinculada totalmente
das questdes culturais da sociedade (CANDAU, 2013, p. 13, grifo da
autora).

Sobre a desvalorizacdo das crencgas, valores, simbolos e conhecimentos das
populacées da Amazbnia, no curriculo escolar Barros et al (2010, p. 28) enfatizam
que:
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[..]. Essa situacdo advém de uma compreensdo universalizante de
curriculo, orientada por uma perspectiva homogeneizadora, que
sobrevaloriza uma concepg¢do mercadoldgica e urbanocéntrica de vida e de
desenvolvimento e que desvaloriza os saberes, os modos de vida, os
valores e concepc¢des das populagbes que vivem e sdo do campo,
diminuindo sua autoestima e descaracterizando duas identidades.

Além da abordagem de alguns aspectos culturais dos alunos nas atividades
da escola, ndo posso deixar de enfatizar as mudancas ocorridas na relagéo
professor-aluno e, consequentemente na forma de ensinar e avaliar. Essas

mudancas podem ser observadas nas imagens anteriores e nas imagens 12 e 13.

Imagem 12: Fragmento do resumo de
atividades e contetdos do 1° ao 5° ano.

Fonte: Diario de Classe do professor
Fernando Vieira, Escola Fatima Gomes, 2014.

Imagem 13: Fragmento do resumo de
atividades e contetdos do 1° ao 5° ano.

Fonte: Diario de Classe da professora
Carmem Silva, EMEF Carvalho Melo, 2014.

As aulas assumiram um carater mais dindmico, com a utilizagdo de diferentes
materiais e estratégias outras que ndo a aula expositiva, e a copia de textos, tais
como: conversa informal com os alunos, produ¢do de combinado com a turma,
dindmicas, atividades em grupo, atividades com diferentes géneros textuais
(poemas, parlendas, acrésticos), aula passeio, pesquisa na comunidade,
interpretacdo e producédo textual, producdo de sinteses pelos alunos (mural, mapa
da comunidade, producéo de acrosticos, dramatizacdes).

E possivel que essas mudancas tenham ocorrido devido a fatores ligados a
formacdo inicial — alguns professores que atuam em escolas multisseriadas séo
graduados e outros estao cursando as licenciaturas disponibilizadas pelo PARFOR —

e, também a formacgé&o continuada. Além disso, nos ultimos anos, os professores tem
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participado de processos formativos disponibilizados tanto pela SEMED quanto pelo
MEC, conforme informacdes apresentadas na secao anterior.

A andlise descritiva dos registros encontrados nos Diarios de Classe dos
professores de turmas multisseriadas possibilitou-me visualizar alguns aspectos do
trabalho docente, como o0s conteldos selecionados, a organizacdo desses
conteldos, a fragmentacdo em disciplinas, atividades de ensino e avaliagcdo, que
indicaram tanto mudancas quanto permanéncias em relacdo ao paradigma urbano
seriado nas escolas do campo multisseriadas. Isso demostra que os professores néao
conseguem ultrapassar as contraposicdes entre série e multissérie.

As questdes relacionadas aos percursos formativos dos professores, a
histéria de vida dos alunos, as condi¢cdes existenciais e materiais das escolas — na
maioria das vezes, precérias -, as relacdes educativas entre 0s sujeitos, necessarias
a compreensédo do trabalho dos professores na multissérie, ndo foram alcancados
nessa analise inicial. Esses aspectos sé foram possiveis de analisar, posteriormente,
por meio da observacdo no cotidiano das escolas multisseriadas e a escuta dos

professores, que se constitui no foco das proximas subsecdes.

3.2. O Planejamento Curricular

A escola tem um papel fundamental na formacéo e no desenvolvimento do
homem e o planejamento constitui-se em instrumento e aliado na consolidacéo de
seu papel formativo. O planejamento possibilita uma organizacdo metodolégica aos
professores em sala de aula, principalmente, quando este tem por base e ponto de
partida os conhecimentos de mundo dos alunos, seus interesses e necessidades. E
nesse sentido, que Vasconcelos (2002, p. 7) lembra-nos que “nossa referéncia maior
nao sao os professores, nem os gestores, os funcionarios, a secretaria de educacao,
o sindicato ou o partido, mas as criangas, 0s jovens e adultos, nossos alunos, no
horizonte de um projeto libertador”.

Segundo Vasconcelos (2002), a pratica do planejamento dependera da
concepcao de curriculo que se tem, tendo em vista as implicacbes bem concretas

em termos de organizacao do trabalho pedagogico. Para ele,

o curriculo ndo pode ser pensado apenas como um rol de contelidos a serem
transmitidos para um sujeito passivo. Temos que levar em conta que as
atitudes, as habilidades mentais, por exemplo, também fazem parte dele.
Neste sentido, o curriculo que nos interessa é aquele em que o educando tem
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a oportunidade de entrar no movimento do conceito (VASCONCELOS, 2002,
p. 99).

Considerando-se a proposta de reorientacdo curricular que vem sendo
discutida em Braganca, o planejamento curricular tem sido pensado como processo
numa perspectiva integradora, interdisciplinar e participativa, construido pelos
coletivos das escolas por meio do dialogo entre os conteudos das areas do
conhecimento, 0s sujeitos, seus saberes e seus contextos sociais, culturais e
econdémicos.

Em termos gerais, a coordenadora Elza esclareceu que o planejamento
curricular na rede municipal de ensino de Braganca ocorre apés o inicio do ano
letivo, na sede do municipio, por ocasido da Jornada Pedagogica, com a
participacdo dos gestores, coordenadores e professores das escolas polos e das
escolas anexas.

Durante esse momento, os profissionais sdo orientados a construirem as
matrizes curriculares para 0s niveis e séries ofertados em suas escolas,
considerando a realidade e as problematicas préprias da comunidade e dos alunos.
E a partir da problematizacdo da realidade que os conteidos devem ser buscados,
no dialogo por professores e alunos, pois, 0s conteldos que constituem as matrizes
devem contribuir para ampliar a compreensao que eles tem da sua proépria realidade
e da possibilidade de transforma-la, ndo podem ser elencados somente para serem
transmitidos, como ocorre na concep¢do bancaria de educacdo. Nesse processo
todos os saberes sdo colocados em pé de igualdade, ndo h& hierarquia entre eles,
pois, espera-se 0 reconhecimento do que Freire (1987, p. 68) ensinou de que "nao
h& saber mais, nem saber menos, ha saberes diferentes".

E também Freire (2014, p. 115) quem nos ensina que o didlogo comeca na
busca do contetdo programatico quando se concebe a educacdo como prética da
liberdade.

Dai que, [...] a sua dialogicidade comece, ndo quando o educador-educando
se encontra com os educando-educadores em uma situagdo pedagogica,
mas antes, quando aquele se pergunta em torno do que vai dialogar com
estes. Esta inquietagdo em torno do contedudo do didlogo é a inquietacdo em
torno do conteddo programético da educacgdo. [...] Para o educador-
educando, dialdgico, problematizador, o conteddo programatico da
educacdo ndo é um doacdo ou uma imposi¢cao — um conjunto de informes a
ser depositado nos educandos -, mas a devolugdo organizada,
sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos que este lhe
entregou de forma desestruturada.
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No processo de socializacdo e producdo de saberes, o didlogo entre
educadores e educandos € ponto fundamental & compreensdo da existéncia de

diferentes tipos de saberes. Nesse sentido € que Caldart (2008, p. 48) afirma que,

cabe a escola ajudar na reflexdo coletiva sobre estes saberes,
relacionando-os nos processos de socializacdo dos educandos, de
construcdo de sua visao de mundo e de suas identidades, enfim em seu
processo mais amplo de humanizacédo ou de formacdo humana.

Ainda segundo a coordenadora Elza, durante o planejamento os professores
discutem, partilham experiéncias, angustias e sonhos. As escolas tem autonomia
para organizarem 0s seus planos de trabalho, com a minima interferéncia da
SEMED, o que nao ocorria tempos atras. As escolas multisseriadas do campo nao
precisam seguir o mesmo plano das escolas do meio rural, ou ainda, da escola polo.
Elas sdo autbnomas para organizar seus projetos com a participacdo dos alunos e
das comunidades, possibilitando-se, dessa forma, a afirmacdo da identidade das
escolas do campo.

De acordo com o paragrafo Unico, do art. 2° das Diretrizes Operacionais para

a Educacdo Basica nas Escolas do Campo®,

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculagdo as
guestdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e
saberes préprios dos estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros,
na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos
sociais em defesa de projetos que associem as solucdes exigidas por essas
guestdes a qualidade social da vida coletiva no pais (BRASIL, 2012, p. 33).

Em geral, as propostas curriculares dos sistemas de educacdo estadual e
municipal, sdo apresentadas e cobradas como verdadeiros guias curriculares.
Assim, o que deveria ser apenas uma orientacdo para as diversas escolas, na
pratica, acaba sendo entendido como programa oficial que tem que ser dado.
“Mesmo no caso de existirem estas propostas gerais, € importante que a escola
elabore o seu curriculo, dialogando com as orientagdes dadas, mas tendo em vista a
realidade concreta em que se encontra, fazendo suas opgdes e compromissos”
(VASCONCELOS, 2012, p. 99-100).

No caso do municipio de Braganca-Para, ha sim, desde 2013, uma orientacao

geral em relacdo ao planejamento, mas, esta, tem seguido na tentativa de

% Diretrizes gue constituem um conjunto de principios e de procedimentos que visam adequar o
projeto institucional das escolas do campo as Diretrizes Curriculares para a Educacgéo Infantil, o
Ensino Fundamental e Médio, a Educacédo de Jovens e Adultos, a Educacdo Especial, a Educagéo
Indigena, a Educacéao Profissional de Nivel Técnico e a Formacao de Professores em Nivel Médio na
modalidade Normal, instituida pela Resolucdo n°. 1, de 03 de abril de 2002, publicada no DOU de
09/04/2002, se¢éo 1, p.32 (BRASIL, 2012, p.33).
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construcdo de um curriculo integrado, por meio de complexos teméaticos (Pistrak) e
temas geradores (Freire), o que possibilita certa autonomia as escolas para
elaborarem seus proprios curriculos a partir das problematicas locais. Nao ha uma
proposta pronta, acabada ou imposta por um decreto, mas sim, uma proposta que
se estd construindo no processo, mobilizada pelas mudancas proprias da dinamica
social.

Na visdo de Elza, a reorientacdo foi bastante positiva para a educacédo no
municipio, uma vez que, as escolas sdo chamadas a produzirem seus curriculos, a

partir da realidade dos sujeitos a fim de conhecé-la melhor e transforma-la.

[...] eu acho assim que o maior ganho desse governo, foi o complexo
tematico e as pessoas nao conseguem dar visibilidade a isto, e isso me
angustia, porque olha o salto que nés tivemos, vindo outro governo, jamais
vai conseguir tirar isso da gente porque a gente conseguiu trabalhar a
realidade dos sujeitos, as escolas conseguiram se organizar de forma...
aquilo que a gente tanto questionava sobre curriculo, que ndo atendia a
realidade, hoje a gente tem isso, de pesquisar a realidade, de pensar o
lugar, de solucionar problemas, trazer pra escola, debater, eu acho que isso
foi 0 maior, algo que este governo deixou pra gente. Entdo isso € muito
significativo. (coordenadora Elza)

A fala da professora Rita dialoga com o que a coordenadora Elza destacou
em relacdo ao planejamento, ou seja, que este, embora seja realizado em linhas
mais gerais na sede, no periodo da Jornada Pedagdgica, fica ao encargo dos
diferentes sujeitos das escolas (apoio, gestdo, coordenacdo, professores)

planejarem suas propostas e matrizes curriculares a partir da realidade dos alunos.

Olha, esse planejamento, geralmente quando a gente faz o planejamento la
em Bragancga, a gente faz com a nossa equipe. [...] s6 que [...] ndo é s6 o
professor que faz, a gente junta todo mundo, junta todos os funcionérios. A
matriz € montada a partir da realidade dos alunos, no contexto dos alunos,
porgue nao € isso que eles querem, que a gente trabalhe o chdo da escola,
entdo, se € o chdo da escola a gente vai trabalhar conforme a nossa
realidade, a realidade dos alunos. (professora Rita)

A professora Rita relatou que estava satisfeita com a forma como o

planejamento vem sendo conduzido na rede municipal:

[...] E eu gostei muito [...], depois que trocaram essa maneira de fazer o
planejamento, eu gostei muito, porque a gente ia pra la e falavam bla, bla, e
a gente ndo entendia era nada, e esse momento que eles deram
oportunidade pra gente juntar s6 a nossa escola, cada qual fazia a sua
escola, entdo foi muito bom, porque, antigamente, ja entregavam pronto o
teu planejamento, e tinha coisa que nédo tinha relacdo com a realidade, ndo
tinha nada a ver, nem passava pela cabeca do teu aluno.

E o certo é o professor, ele conhecer realmente a realidade dos alunos,
porgue tem alunos diferentes, o professor ele tem que conhecer a realidade
daquele aluno pra fazer um bom trabalho, porque se ele ndo conhecer
aquele aluno, ele pode morrer, ta se esganando aqui, falando, falando,
falando que o aluno ele ndo vai entender e ndo vai aprender, porque as
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vezes a realidade do aluno é uma e o professor ta trabalhando outra
realidade. (professora Rita)

A partir das orientacdes relacionadas aos complexos tematicos, as escolas
tem sistematizado o planejamento curricular, por meio do documento intitulado
matriz curricular. Conforme demonstram as imagens 14 e 15 referentes a matriz da
escola polo, o eixo articulador da escola polo da comunidade Tupinamba em 2016
foi “Braganca 403 anos: cultura, cidadania, sustentabilidade e igualdade racial’,

sendo esses 0S eixos tematicos.

MATRIZ CURRICULAR POR COMPLEXOS TEMATICOS

Tamatateua | lgualdade RaC|a| 2016

Imagem 14: Capa da Matriz curricular da Escola Polo, 2016.
Fonte: Escola Polo

A imagem do abaixo se refere ao quadro sistematico do campo/eixo tematico
Sustentabilidade, construido a partir da seguinte problematica: Como era a natureza
antes e como esta nos dias atuais na comunidade Tupinamba?



| Campotemitico | SUUSTENTABILIDADE
Complexo Problemas de estudo | Pratica de estud, Conteddos de Produtos de estudo | Interface com outras 1 Avaliagdo "P\iialicoalvo
temitico l estudo l disciplinas | dos estudos |
1) QUAISAS 1) ELABORAGAODE | 1) HISTORIA 1) CAMINHADA LINGUA PORTUGUESA |
TRANSFORMAGO |  QUESTIONARIOS; AMBIENTAL ECOLOGICA; 1) PRODUGAO DE Educacdo
ES OCORRIDAS | LOCAL; GENEROS nfantil e
NA PAISAGEM | 2) AULA PESQUISA 2) EXPOSIGAOQ: FOTOS, TEXTUAIS bletado fundamenta
LOCAL? (EXPLORANDO 2) MEIO VIDEOS, MAPAS E DIVERSIFICADOS modular e
0s AMBIENTE E PRODUGAO DOS 2) INTERPRETAGAO
2) QUAISAS ECOSSISTEMAS SOCIEDADE; ALUNOS. TEXTUAL; comunidade
CONSEQUENCIAS LOCAIS) 3) CODIGOS gica local
COMO ERA A DAS 3) PRESERVAGAQ; |3) CONSTRUGAO DE LINGUISTICOS; ando
NATUREZA TRANSFORMAGO |3) SISTEMATIZAGAO MAQUETECOM  |4) ORALIDADE; sensibilizar a
ANTES E COMO ES AMBIENTAIS | DOS DADOS; MATERIAIS 5) VOCABULARIO; comunidade
ESTA NOS DIAS NA 4) PATRIMONIO RECICLAVEIS; escolar e
ATUAIS NA COMUNIDADE? 4) RODADE HISTORICO, local
COMUNIDADE CONVERSA; CULTURALE |4) PERFORMANCES MATEMATICA
DE 3) COMO EXPLORAR AMBIENTAL; ARTISTICAS: DANGA, |1) NUMERAIS;
0S RECURSOS 5) AULA MUSICA, RIMA, 2) QUANTIDADE;
NATURAIS PARA | EXPOSITIVA; 5) ECONOMIA; POESIA E TEATRO;  |3) GRAFICOS;
SUBSISTENCIA 4) GEOMETRIA;
LOCAL SEM 6) OFICINAS; 6) GEOPOLITICA |5) HISTORIAEM 5) PROBLEMAS;
DEGRADAR O (RESEX NA QUADRINHO; 6) SISTEMA
MEIO AMBIENTE? | 7) PALESTRAS; COMUNIDADE MONETARIO;
EOUTROS [6) CONSTRUGAODA  |7) PESOSE MEDIDAS;
4) COMO 8) PRODUGOES ORGAOS DE CARTILHA 8) ANALISE DE
SENSIBILIZAR A ARTISTICAS; PROTEGCAO ECOLOGICA; DADOS;
COMUNIDADE AMBIENTAL); 9) CONTAGEM;
PARA PRESERVAR | 9) PRODUGAO DE 7) PANFLETAGEM; 10) RACIOCONIO
A NATUREZA? GENEROS 7) AGRICULTURA LOGICO.
TEXTUAIS; FAMILIAR;  |8) GINCANA
5) QUAISAS ECOLOGICA. CIENCIAS:
MELHORES
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10) MOSTRAGEM; 8) PESCA; 1) MEIO AMBIENTE;
1 1 S |

Imagem 15: Elementos da Matriz Curricular, campo teméatico sustentabilidade.
Fonte: Escola Polo, 2016.

A fim de se estudar essa probleméatica foram elencados determinados
problemas (Quais as transformagdes ocorridas na paisagem local? Como explorar
0S recursos naturais para subsisténcia local sem degradar o meio ambiente?),
praticas (Questionario, aulas expositivas, rodas de conversa, oficinas) e conteidos
de estudo (histéria ambiental local, patrimbnio histérico, cultural e ambiental,
agricultura familiar) e suas interfaces com as disciplinas ou areas do conhecimento,
assim como, também, foram propostos produtos desse estudo (caminhada
ecoldgica, construcdo de maquetes, producdo de murais fotograficos, performances
artisticas entre outras). Os demais campos tematicos séo sistematizados da mesma
forma.

As escolas anexas multisseriadas, também, construiram as suas matrizes
curriculares, nelas se encontram definidos os seguintes elementos discriminados no
quadro abaixo: a problematica, problemas de estudo, contetdos interdisciplinares

sobre a

tematica organizados area de conhecimento

por (Linguagem,
Etnomatematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias Naturais), reorganizacéo do trabalho
pedagogico da escola, atividade diagndstica, proposta de atividades pedagdgicas,
organizacdo dos dados da pesquisa, aprofundamento de atividades/estudo e

construcdo de sinteses sobre a temética.
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Quadro 3: Elementos da matriz curricular da EMEF Carlos Sousa — 1°

bimestre/2016.

TEMA DA ESCOLA: CAETE, MINHA HISTORIA, MEU LUGAR.

Temas/Eixos geradores

Cultura, Cidadania, Sustentabilidade e Igualdade Racial

Problematica

De que forma devemos formar os alunos conscientes de seus
direitos e deveres, na constru¢cdo de suas culturas e na
valorizacao cidada?

Problemas de estudo

Quem séo os alunos e as familias que vivem na comunidade?
Quais os costumes e modo de vida da populagéo desde o inicio
aos dias atuais? Quais as manifestacbes culturais sao
evidenciadas na comunidade? Quais as principais semelhangas
e diferencas entre os diversos ambientes na comunidade?

Conteudos/Componentes
interdisciplinares sobre a
temética

Linguagem: Consciéncia: Um Planeta de todos: Alfabeto,
formacdéo silabica, formacdo de palavras, as historias de que eu
gosto (sinais de pontuacao), palavras com C, Ce e Ci.

Etnomatemética: Consciéncia: Os numeros por toda parte —
Historia dos numeros, as medidas no dia-a-dia (comercializagédo
dos produtos da comunidade/espaco e tempo), nidmeros nos
documentos, adicdo e subtracdo simples, resolucdo de
problemas.

Ciéncias Humanas: A descoberta da arte e a arte na
comunidade/ O campo, meu lugar: Histéria da comunidade,
minhas vivéncias, relacbes de trabalho no campo, relacbes
homem-sociedade e natureza, meios de producédo, valores e
costumes religiosos.

Ciéncias naturais: A origem da vida, o corpo humano, higiene e
saude, alimentacao (produtos do campo).

Reorganizacao do
trabalho pedagdgico da
escola

O planejamento das aulas acontecera semanalmente; As
avaliacOes serdo bimestrais, e a socializacdo dos Campos
teméticos serdo semestralmente; O Conselho de Classe sera
bimestralmente.

Atividade diagnéstica

Didlogo com os alunos da comunidade e as familias, producdes
escritas e desenhos dos alunos, observagdo do meio no qual os
alunos estéo inseridos, relatos de experiéncias, questionarios,
roda de conversas.

Propostas de atividades
pedagogicas

Pesquisa de campo e analise de dados com os alunos;

Leitura, interpretacdo e producdo de diversos géneros textuais,
bem como imagens a partir da realidade, contacdo de historia,
roda de conversas, registro fotografico. Livro didatico, colagem,
desenhos, pintura, danca, jogos e brincadeiras regionais,
musica.

Oficinas

Organizagdo dos dados
da pesquisa

Transformar os dados em produgBes dos alunos: graficos,
textos, videos (filmagens), parddias, painéis de fotos e
informativos, livro da turma (poesias, versos, adivinhacgdes,
depoimentos dos alunos)

Aprofundamento de

atividades/estudo

Passeios, filmes, palestras, estudos e oficinas, gincanas.

Construcdo de sinteses
sobre a tematica

Producdo de material formativo e informativo, como produtos
concretos a partir das oficinas realizadas para a exposicdo na
socializacdo semestral.

Fonte: Adaptado do material fornecido pela Escola
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A partir da andlise de alguns dos elementos dispostos nessa Matriz Curricular
foi possivel identificar aspectos discutidos pelo movimento de Educacédo do Campo,
a comecar pelos campos tematicos escolhidos (cultura, cidadania, sustentabilidade e
igualdade social), entendendo-se as problematicas préprias das comunidades e dos
contextos dos alunos como ponto de partida, despertando, assim, diferentes olhares
ao que lhes é tao familiar. Olhares que séo lancados ao passado, na tentativa de
compreender o0 presente, para entao, construir projecdes futuras.

Além disso, ha um indicativo de realizacdo de atividades de diagnose,
importante a compreensdo dos processos de aprendizagem dos alunos e, ao
conhecimento de seus saberes, interesses e necessidades, por meio do dialogo com
eles e com as familias, por meio de producbes escritas, desenhos, relatos de
experiéncias, questionarios e rodas de conversas.

Propbe-se, também que o0s conteddos sejam trabalhados de forma
interdisciplinar, o desenvolvimento de atividades (pesquisa de campo, registros
fotograficos e oficinas) e o aprofundamento de estudos (por meio de palestras,
videos, aulas expositivas) devem convergir para responder aos problemas
propostos.

Durante o processo de estudo, os alunos poderédo transformar os dados em
producdes que sintetizem o seu aprendizado, tais como, graficos, textos, videos
(filmagens), parddias, painéis de fotos e informativos, livro da turma (poesias,
versos, adivinhacdes, depoimentos dos alunos) entre outras. Essas sinteses, de
acordo com o exposto no quadro 3, serdo socializadas no final de cada semestre.

De acordo com Caldart (2004), a escola no projeto da Educagcédo do Campo
deve ser compreendida como tempo e espac¢o de vivéncia e relacfes sociais que
formam um determinado jeito de ser humano. A escola constitui-se em espaco de
socializacdo. Ela socializa a partir das praticas que desenvolve e por meio do tipo de
organizacdo do trabalho pedagdgico vivenciada pelos sujeitos e das formas de
participacdo que constituem seu cotidiano. Dessa forma, faz-se necesséario uma
reflexdo sobre como acontecem os processos de socializagdo no cotidiano escolar,
com a perspectiva de pensar um novo projeto as novas geracoes.

No momento em que, tentei estabelecer relacdes entre os elementos
dispostos na matriz curricular das escolas multisseriadas e o0s instrumentos
utilizados pelas professoras na organizacdo de seu trabalho, tais como, os registros

dos diarios de classe, os registros avaliativos e os planos de ensino elaborados
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pelos professores para o ano de 2016 e, ainda, a acdo destes em sala de aula, foi
possivel perceber aproximacdes e distanciamentos (dissonancias) entre a fala das
professoras, as diretrizes propostas no planejamento e o que € realizado em sala de
aula.

As imagens 16 e 17 sao fragmentos dos registros no diario de classe, do més
de margo de 2016. No campo “resumo do conteudo programatico e das atividades
desenvolvidas”, por exemplo, ndo ha qualquer referéncia a complexos tematicos,
temas geradores ou atividades interdisciplinares. Ha, apenas, a especificacdo dos

conteudos trabalhados por disciplina, em cada dia letivo.
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Imagem 16: Fragmento de Diério de Classe. Imagem 17: Fragmento do Diario de Classe
Fonte: Diario da professora Laura, 2016. Fonte: Diario da professora Rita, 2016.

Entretanto, pode-se perceber que, de fato, os contetdos ndo sdo organizados
por série, ou seja, as professoras nao elaboram varios planos de aula, apesar das
turmas serem compostas por alunos e alunos de diferentes séries: a turma da
professora Laura, constitui-se de 1°, 2°, 3° e 4° ano e da professora Rita, do 1° ao 5°
ano.

A medida que avancava na andlise desses instrumentos, encontrei uma ou
outra referéncia ao trabalho com o complexo tematico, pesquisa de campo ou a
relacdo com a realidade dos alunos.
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Imagem 18: Fragmento do Diério de Classe. Imagem 19: Fragmento de plano de aula
Fonte: Diario da professora Laura, 2016. Fonte: Caderno de Planos de Aula da professora Laura, 2016.

As imagens 18 e 19 sao fragmentos do diario de classe da professora Laura,
do més de maio/2016, onde foi possivel identificar, por exemplo, uma breve
referéncia a pesquisa de campo, que também, se encontra no caderno de planos da
professora. Sobre essa pesquisa, a professora falou que primeiro conversou com 0s
pais, porque eles talvez estranhassem o fato dos filhos realizarem um trabalho sobre
a agricultura, uma vez que eles conhecem essa atividade, pois faz parte da vida
deles, da vida da comunidade. Segundo, ela, foi muito importante para os alunos,
uma vez que eles, escolheram o agricultor que seria entrevistado e elaboraram as
perguntas a partir de suas necessidades e curiosidades. Dessa atividade, assisti ao
video produzido pela professora e alunos da entrevista com esse agricultor.

Segundo a professora Laura, depois da entrevista, os alunos, foram
incentivados a construirem textos, desenhos, frases e palavras sobre o que haviam
observado e escutado, sobre as suas descobertas a partir da pesquisa.

[...] nos ja fizemos um trabalho, por exemplo, de varias palavras, teve um
aluno que fez um texto, conseguiu fazer um texto de 4° ano e um de 3° e
outros através de palavras, eu fiz as palavras na cartolina e eles foram
montar as frases, outros desenharam, os que ndo sabiam escrever direito,
eles fizeram desenhos, entdo tudo isso, né, entdo, a gente ja t4 partindo da
realidade dos alunos, assim, do trabalho na comunidade.

Esse trabalho ele vai levar é por um ano, depois da culminéncia ele vai levar
um ano, porque vai, ai que vai aparecer os conteudos, né, de acordo com a
pesquisa é que vai aparecer os contetdos, vem silabas, palavras, frases,
textos, sistema monetario, higiene, alimentacdo, uma série de contetdos.
(professora Laura)
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Tem-se a imagem 20 com o texto elaborado pelos alunos a partir dos dados
coletados na pesquisa e explorado em sala de aula. Nao tive oportunidade de
acompanhar o processo dessa atividade, uma vez que, ela foi realizada em maio de
2016, quando ainda ndo havia iniciado a observacao. Naquele momento, estabeleci
0S primeiros contatos com as professoras. No entanto, tive a oportunidade de assisti

ao video que foi produzido pela professora e alunos.
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Imagem 20: Fragmento de plano de aula.
Fonte: Caderno de plano de aula da professora Laura, 2016.

Atividade semelhante foi desenvolvida pela professora Rita com sua turma,

também, a partir da tematica da agricultura, pois faz parte da realidade dos alunos.

Olha, eu vou falar aqui um pouquinho desse projeto, agora que eu trabalhei
na semana passada, do manejo da mandioca, eu cheguei aqui, eu montei
né, as problematicas, que eu tinha, cheguei aqui e fui discutir com eles, na
sala de aula. Ai um queria aprender os tipos de mandioca, outro queria
aprender como era que preparava a terra. E eles sdo todos filhos de
agricultores! Ai a gente foi pra campo, ai um queria saber o tipo de
mandioca, de maniva que fulano plantava, e outro j& queria saber quantos
quilos que a mandioca dava, a maior mandioca. Entdo, foi uma pesquisa
muito boa, ai a gente retornou pra sala, e eu fui explicar e ai a gente ja
entrou na parte de geometria, e quadrado, tarefa, quantas bragas tinha a
tarefa, quantos metros [...] (professora Rita).

Uma das sinteses construida por eles, a partir desse estudo, foi a Danca da
Farinhada, apresentada a comunidade no encerramento do 1° semestre e também,
na partilha de saberes da Escola da Terra. Nao tive oportunidade de acompanhar o
processo desse trabalho, somente presenciei a culminancia em sala de aula.

A analise, também revelou que, as orientagcbes do PNAIC sdo consideradas

pelas professoras no planejamento de suas atividades, elas fizeram tal afirmagéo em
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suas entrevistas e, também ha indicativos em seus planos. De acordo com elas, as
orientagbes desse programa sdo muito proximas daquelas discutidas na
reorientacdo curricular por meio de complexos tematicos e temas geradores, assim
como, nas formacdes da Escola Terra, tal como expressa a seguinte fala da

professora Laura:

[..] tem, também, o PNAIC que tem contribuido muito para o
desenvolvimento do trabalho em turma multisseriada [...]. Ta tudo se
juntando, Escola da Terra, PNAIC e a formacdo da SEMED, todas ja estéo,
assim, agregadas, um vem buscando o outro, através da realidade dos
alunos, da comunidade, que a realidade parta da realidade dos alunos.
(professora Laura)

Para a professora Rita o PNAIC tem sido a formag&o que mais contribui com

o seu trabalho na multissérie:

A formagdo que mais tem contribuido com o trabalho na multissérie tem
sido o Pacto. Ele somou muito, até mesmo porque a Escola da Terra ela
demora um pouco. O Pacto foi uma formag&do muito boa, até porque a gente
teve mais tempo, de 15 em 15 dias a gente tinha orientacdo, tem uma
continuidade de uma pra outra. Ja a Escola da Terra, ndo. Em 2015 néo
teve nenhuma formagé&o, que devido o dinheiro, a bolsa dos formadores
demorou a chegar, mas foi boa. Sé que o Pacto foi mais frequente, mais
encontros, tem cadernos especificos, os cadernos vem orientando tudo. Eu
tornei a me inscrever, agora em agosto. (professora Rita)

Nas formacGes do PNAIC, os professores sdo orientados a organizarem o
ensino por meio de sequéncias didaticas ou projetos. E possivel encontrar

referéncias a sequéncia didatica na fala das professoras:

Eu trabalho dessa maneira, assim, eu faco as minhas sequéncias didaticas,
eu trabalho um assunto, e aquele assunto eu envolvo todos eles, as séries e
eu s6 faco diferenciar as atividades. Ai eu uso os livros para
complementacéo. (professora Rita).

Assim como nos registros escritos no caderno de planos e também na pratica

em sala de aula.

S Quimsio didadica axa, 3. dos

Imagem 21: Fragmento de plano de aula.
Fonte: Caderno de Planos da professora Laura, 2016.
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Em relacdo a influéncia do PNAIC no trabalho das professoras, deve-se
considerar o fato de que no Registro Avaliativo - instrumento que orienta 0 processo
de avaliacdo no ciclo de alfabetizacdo — adota-se como diretriz os direitos de

aprendizagem propostos pelo Pacto, seja a turma multisseriada ou seriada. Assim, 0
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planejamento curricular precisa convergir para que esses direitos sejam garantidos
aos alunos. Os pareceres avaliativos - instrumento oficial no qual é registrada a
sintese do desenvolvimento e aprendizagem de cada aluno durante o ano letivo -
sao construidos considerando a aquisi¢cdo dessas aprendizagens.

No Registro Avaliativo encontram-se estabelecidos para cada éarea de
conhecimento determinados direitos de aprendizagem, de acordo com as disciplinas,
organizados em eixos. Os direitos de aprendizagem de Linguagem, por exemplo, na
disciplina Lingua Portuguesa compreende 0s eixos: apropriacdo do sistema de
escrita alfabética; discursividade, textualidade e normatividade; leitura; producéo de
textos escritos e oralidade. Em cada eixo estdo discriminados os direitos. Na
imagem abaixo, pode-se visualizar os direitos de aprendizagem do eixo Apropriacao

do Sistema de Escrita Alfabética.

Lingua Portuguesa

» Eixo: Apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética.

m Escrever o proprio nome.

m Reconhecer e nomear as letras do alfabeto.

m Diferenciar letras de nimeros ¢ outros simbolos.

m Reconhecer diferentes tipos de letras em textos de diferentes géneros e suportes textuais.
w Usar diferentes tipos de letras em situagdes de escrita de palavras.

m Perceber que palavras diferentes variam quanto ao niimero, repertério e ordem de letras
= Identificar semelhangas sonoras em silabas e em rimas.

= Reconhecer que as silabas variam quanto as suas composigdes.

m Perceber que as vogais estdo presentes em todas as silabas.

= Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu valor sonoro, de

modo a ler e escrever palavras e textos.

Imagem 22: Fragmento de Registro Avaliativo
Fonte: Registro Avaliativo da turma da professora Laura, 2016.

Embora, as professoras tenham afirmado estarem satisfeitas com a forma
como o planejamento curricular vem se dando, e falem com entusiasmo dessa
proposta, elas, ainda, estdo se apropriando das discussdes, dessa forma, em suas
praticas diarias foi possivel perceber diferentes maneiras de organizacdo do
planejamento: ora o plano de aula (predominante), ora a sequéncia didatica e de
forma bastante timida e pontual, projetos e complexos tematicos. Esses aspectos,

também sé&o perceptiveis no desenvolvimento do seu trabalho em sala de aula.
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3.3. A Gestdo da Sala de Aula

A gestado da sala de aula, assim como o planejamento, é de suma importancia
no trabalho docente, é o plano em ato. O professor partindo da Proposta Pedagogica
Curricular da Escola (que envolve: o qué? (conteudos), como? (metodologia e
avaliacdo), por qué? (fundamentos teoricos), para qué? (objetivos), para quem?
(Educandos da escola publica), organiza o ensino e a aprendizagem em sala de
aula, espaco onde essa proposta deverd, de fato, fazer sentido.

A sala de aula é o espaco mais imediato de decisbes do professor. E esse
espaco precisa ser ocupado e percebido por ele, tanto no processo de planejamento
guanto no desenvolvimento do seu trabalho, valorizando o seu papel e respeitando o
principal elemento da agao educativa, o aluno.

Concordo com Arroyo (2011) quando afirma que a sala de aula, o que
trabalhar, o curriculo na préatica sdo os espacos onde vivenciamos realiza¢des, mal-
estares e, ainda, as crises da docéncia. E nesse espaco que professores e alunos
experimentam frustracdes, desanimo, incertezas e cansaco... mas, € também, nele,
que vivenciam realizagdes, compromissos ético-politicos que vao configurando
outros profissionais e outros educandos.

Da busca de sistematizacdo do trabalho do professor, de compreender as
implicacBes desse trabalho em sala de aula, que a tematica da Gestdo da Sala de
Aula emerge. A sala de aula € um complexo, € a alma da escola, onde as coisas
acontecem, ou ndo. O trabalho com o conhecimento € apenas uma das dimensdes
do trabalho do professor, existem outras duas dimensdes que devem ser agregadas
gquando pensamos na Gestdo da Sala de Aula: o relacionamento interpessoal e
organizacao da coletividade (VASCONCELOS, 2002).

O relacionamento interpessoal tem a ver com a capacidade do professor se
aproximar mais intimamente, com maior cuidado e profundidade, diante de uma
dificuldade do aluno, seja em termos de aprendizagem ou de disciplina. E a
capacidade de uma relacdo mais proxima, olho no olho.

A observagao direta do dia-a-dia da sala de aula multisseriada, levou-me a
compreender que o relacionamento entre as professoras e os alunos, bem como
entre 0s alunos, ocorre sem grandes entraves, pois, ja se estabeleceu uma rotina e
certas regras conhecidas por todos, elas ndo estdo escritas em nenhum cartaz

fixado na parede da sala, mas, encontram-se internalizadas, gravadas no fazer das
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professoras e dos alunos. Elas conhecem os alunos, tanto nas questbes de
aprendizagem quanto nas demais dimensdes de sua vida pessoal, o que me

remeteu a Arroyo (2011, p. 97) quando enfatiza que,

[...] o (a) professor (a) no trabalho da sala de aula aprendera a superar a
visdo do aluno genérico e descobrir o real, contextualizado, quem é a
infancia-adolescéncia real, como é vivida ou néo vivida, negada. Os saberes
da infancia-adolescéncia-juventude ndo aprendidos nos cursos de formacao
séo aprendidos diariamente no trabalho, na relacdo com a sala de aula.

Esse clima estabelecido, n&o significa a auséncia total de conflitos entre elas
e eles, ou dos alunos entre si e nem haveria de ser, pois, o0 espaco da sala de aula é

um territério em disputa, conforme afirma Arroyo (2011, p. 12):

Se ha muita vida la fora, também h& muita vida disputada nas salas de aula.
Ha muitas disputas la dentro e muitas disputas fora sobre a funcdo da
escola e sobre o trabalho de seus profissionais. Sinal de que o territrio da
escola ainda é importante para a sociedade e, sobretudo, para as criangas,
os adolescentes, os jovens e adultos populares e para seus professores
(as). (ARROYO, 2011, p. 12)

Assim como Arroyo (2011), também, concebo os territorios da escola, da sala
de aula e dos curriculos como o0s espacos concretos onde nosso trabalho se
materializa e particulariza, “a sala de aula é o territério onde a reacao pedagdgica
mestre-educador-aluno-educando encontra seu lugar, adquire ou perde seus
significados, seja de realizagéo ou de mal-estar”. (ARROYO, 2011, p. 12).

Quando os conflitos surgem, as professoras resolvem-nos sozinhas, ou com
0s préprios alunos e, ainda, com a familia e a comunidade, quando julgam
necessario. O trabalho docente, na escola multisseriada, ainda é solitario, ndo ha
profissionais de apoio pedagoégico-administrativo a quem possa recorrer de imediato,
ndo ha a quem encaminhar os alunos, nem direcdo, nem coordenacdo, nem
psicologo ou algum outro profissional com quem possam compartilhar seus dilemas
cotidianos. Assim, € possivel dizer que na escola multisseriada ndo € possivel a
existéncia da “Sindrome de Encaminhamento”, definida por Vasconcelos (2012, p.

27) nos seguintes termos:

Chamamos de Sindrome de Encaminhamento esta pratica de, diante de
gualquer problema, seja na aprendizagem, seja na indisciplina, o professor,
encaminhar o aluno para direcdo, para coordenacdo, para orientacdo, para
algum especialista. De um modo geral, quando o aluno comete um ato
indisciplinar, estd querendo testar a autoridade do professor. Isso € muito
comum. Quando o professor manda o aluno para fora, quando encaminha o
aluno para a direcdo, para a coordenacao, qual € a primeira coisa que esta
dizendo “Vocé me venceu! Eu ndo posso com vocé!”.
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Entdo, na maioria das vezes, os problemas séo resolvidos na sala de aula
com os alunos. S&o eles que ajudam as professoras na organizacdo e
reorganizacdo do espaco para realizacdo de atividades e fazem isso com certa
seguranca, confiantes de que a modificacdo na sala de aula é necessaria em
determinados momentos, sem que elas o tenham solicitado. Isso demonstra uma
espécie de sintonia entre as professoras e os alunos. Impossivel ndo notar essa
cumplicidade entre eles. Fiz questao de registrar esse fato para ndo negligenciar “a
natureza testemunhal nos espacos tdo lamentavelmente relegados na escola”
(FREIRE, 2014, p. 45).

Freire (2014) ressalta a importancia em se refletir seriamente os gestos que
se multiplicam diariamente nas tramas do espaco escolar, mas que sao
negligenciados devido a atencéo dispensada, quase que exclusivamente, ao ensino

dos contelildos. Escreveu ele,

[...] Creio que uma das raz8es que explicam esse descaso em torno do que ocorre
no espaco-tempo da escola, que ndo seja a atividade ensinante, vem sendo uma
compreenséo estreita do que é educagdo e do que é aprender. [...] Se estivesse
claro para nds que foi aprendendo que percebemos ser possivel ensinar, teriamos
entendido com facilidade a importancia das experiéncias informais nas ruas, nas
pragas, no trabalho, nas salas de aula das escolas, nos patios dos recreios, em que
variados gestos de alunos, de pessoal administrativo, de pessoal docente se cruzam
cheios de significa¢éo (FREIRE, 2014, p. 44-45)

Outro ponto que me chamou a atencdo e, que pude presenciar em varias
ocasioes, refere-se a realizacdo de atendimento individualizado aos alunos.
Enquanto desenvolvem seus trabalhos, eles sdo acompanhados de perto pelas
professoras. Algumas vezes eles solicitam a orientacdo, mas, geralmente, isso é
feito sem que eles o pegam.

Essa forma de acompanhamento é um diferencial no processo de ensino e
aprendizagem na turma multisseriada. Trata-se de um atendimento especifico, onde
o0 aluno genérico “aluno” desaparece e da visibilidade ao “Cauan”, ao “Vitor”, a
“Patricia”, a “Vanessa”, enfim, a cada uma das criancas e a cada um dos
adolescentes. Momentos nos quais as professoras acompanham o desenvolvimento
individual deles. Nesse espacgo-tempo, a heterogeneidade, a diversidade e as
diferencas nos ritmos de aprender - independente da série em que estdo - séo
percebidas, entdo, algumas intervencdes podem ser realizadas.

Nessa pratica encontram-se implicitos a sensibilidade e o bom-senso das

professoras em perceber e respeitar as limitagcdes e as potencialidades dos alunos.
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O bom-senso € indispensavel ao ato de ensinar. Para Freire (2014, p. 60) € um

saber necessério a pratica educativa, pois:
O meu bom-senso me adverte que ha algo a ser compreendido no
comportamento de Pedrinho, silencioso, assustado, distante, temeroso,
escondendo-se de si mesmo. [...] E 0 meu bom senso [...] 0 que me deixa
suspeitoso [...] de que ndo é possivel a escola, se na verdade engajada na
formacao de educandos e educadores, alhear-se das condi¢cdes sociais,
culturais e econémicas de seus alunos, de suas familias, de seus vizinhos.
N&o é possivel respeito aos educandos, a sua dignidade, a seu ser
formando-se, a sua identidade fazendo-se, se ndo se levam em
consideracdo as condicdes em que eles vém existindo, se ndo se
reconhece a importancia dos “conhecimentos de experiéncia feitos” com
gue chegam a escola. O respeito devido a dignidade do educando ndo me

permite subestimar, pior, ainda, zombar do saber que ele traz consigo para
a escola.

As professoras, também, dispensam um olhar bastante atencioso aos alunos
gue se encontram no inicio do processo de alfabetizac&do. Foi possivel constatar
gue, o objetivo principal a ser alcancado ao final do 3° ano do ciclo de alfabetizacéo
(a aquisicao da leitura e escrita de forma autdbnoma), vem sendo concretizado nas
turmas multisseriadas pesquisadas. E possivel que, o fato dos alunos
permanecerem sob a responsabilidade da mesma professora®, até concluirem as
séries iniciais do Ensino Fundamental, esteja favorecendo para alcancar esse. Essa
constatacao foi possivel a partir dos momentos de leitura individual, que os alunos
realizam, quase que diariamente, na sala de aula.

Na escola multisseriada os alunos do ciclo de alfabetizacdo ndo se encontram
separados em espacos diferentes. O mesmo ndo ocorre com 0s alunos desse
mesmo ciclo nas escolas seriadas, embora se fale em ciclo de alfabetizacdo, os
alunos em cada ano sdo acompanhados por diferentes professores.

As professoras ddo uma atencdo especial a leitura. Enquanto alguns alunos
concluem as atividades propostas para o dia, elas aproveitam o tempo para “tomar a
leitura” daqueles que as terminaram. Lembro-me que foi uma das primeiras coisas
que a professora Laura esclareceu a mim, quando aceitou participar da pesquisa,
justificando que embora essa pratica fosse considerada tradicional, ela estava dando
certo com os alunos, era uma forma de saber se eles estavam aprendendo a ler.

Além disso, era um incentivo a leitura e eles gostavam, pois, ao chegarem a sala

% Apesar da rotatividade de professores, em algumas escolas multisseriadas, o mesmo professor
pode permanecer por varios anos, principalmente, quando séo efetivos e/ou residem na comunidade
onde trabalham, como é caso das professoras Rita e Laura.
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pediam para ler os textos que haviam escolhido, fato que pude constatar em minhas
observacbes e também por meio do seguinte relato da professora Laura:

[...] Todo professor, ele sabe quando seu aluno ta aprendendo alguma coisa
ou nao, eu sempre faco atividades pra eles, porque de 1° ao 3° ano a gente
ndo pode passar prova, s6 pro de 4° e 5° ano, mas eu passo um trabalho.
Os meus alunos, eu tomo leitura no livro, porque eu ja passando um texto
no quadro ou explicando, tem aquele que ta olhando pro lado, ai ja ndo
presta atencéo, e ele 4 no livro ele ta olhando direitinho, 1a eu tomo leitura
no livro deles. E eles ja chegam de manha, tem uns que ja sabem ler, eles
guerem que eu tome 03 ou 04 vezes (professora Laura).

Ao observar que essa pratica docente € realizada em paralelo a outras —
enquanto alguns alunos escrevem, outros resolvem suas atividades e outros fazem
suas leituras, tudo isso a0 mesmo tempo - conclui que ha uma preocupagdo com o
tempo que, no cotidiano das escolas multisseriadas, acaba sendo um tirano. A ideia
gue as professoras tem é de ndo perder tempo, ele deve ser aproveitado ao maximo
para incentivar as aprendizagens e também, evitar a dispersdo dos alunos.

O relacionamento interpessoal trata-se, mais especificamente de uma postura
a ser adotada e desenvolvida pelos professores e, embora seja algo que pouco da
para se planejar, estes podem prever algumas atividades que podem ajudar na
construcdo desse relacionamento, tais como, a apresentacao pessoal nos primeiros
dias de aula, encontros de convivéncia, idas ao patio para aproximagao nao formal,
iniciar as criancas desde cedo no trabalho em grupo, colocar as carteiras em dupla,
ou mesmo, aproveitar os momentos do intervalo para realizar brincadeiras de

interacdo, como enfatizada na fala abaixo:

Quando a gente vai pro recreio eles gostam de uma brincadeira e a gente
vai pra debaixo do piquiazeiro, eles sugerem brincadeiras, e eu ensino,
também, porque ja aprendi algumas nas formacdes (professora Laura).

O momento do intervalo é aproveitado pela professora e pelos alunos, com
brincadeiras e jogos interativos. Seguem, abaixo, algumas imagens desses

momentos de interagao.
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Imagem 23: Alunos jogando Xadrez no momento do lanche. Imagem 24: Alunos brincando no intervalo.
Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2016. Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2016.

Existe uma preocupacao das professoras de multissérie com o tempo e com a
atencdo ao que se esta ensinando. Preocupacdo que fazem com que elas se
empenhem em aproveitar ao maximo as 04 (quatro) horas que os alunos estdo na
escola, para mim, isso ficou bastante perceptivel em cada dia que observei. Do
inicio ao fim da aula existe essa pretensdo de nao desperdicar o tempo, inclusive
nas atividades desenvolvidas no retorno a sala de aula, apos o intervalo, quando os
alunos encontram-se bastantes agitados devido as brincadeiras. A forma como elas
pensam o tempo, as interagdes e 0 espaco, dizem respeito a outra dimensédo da
gestédo da sala de aula: a organizacao da coletividade.

A organizacédo da coletividade diz respeito a estruturacao do trabalho em sala
de aula, que envolve a organizacdo do tempo e do espaco, 0 estabelecimento de
normas, a autoridade, formas de participacdo entre outros aspectos. Esta
relacionada ao clima de participacdo e respeito em sala, pois essas sédo condi¢des
fundamentais para aquisicdo do conhecimento. Cabe ao professor organizar as
condicbes de trabalho na turma sob sua responsabilidade, motivando e pondo
limites.

Na sala de aula da professora Laura, 0 espagco € organizado da seguinte
forma: as carteiras sdo organizadas em circulos ou semicirculos. Os alunos do 1°
ano ocupam as carteiras da frente, os demais ficam misturados, pois segundo a
professora ndo tem problema nenhum. Certa vez, foi questionada por uma aluna,

porque as carteiras ndo eram colocadas em fila uma atras da outra, em resposta, a
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professora esclareceu que nas formacdes essa prética € considerada do tempo da
escola tradicional, portanto, deve ser evitada. E mostrando-se satisfeita com a
mudanca falou o seguinte:

Eu acho bom agora como esta. Agora a gente faz circulo, faz semicirculo,

pra mim ta bom assim, s6 os iniciantes que ficam na frente, e nem todos
(professora Laura).

Ao fundo da sala tem-se o Cantinho da Leitura (onde ficam expostos livros
literarios, livros didaticos e outros materiais para leitura) e o Cantinho da Matematica
(onde estdo expostos materiais e jogos matematicos). Esses espacos sao utilizados
pelos alunos de diferentes formas, no intervalo, no retorno a sala, no momento de

escolher uma leitura para o dia seguinte entre outras.

Imagem 26: Cantinho da Matemética.

Imagem 25: Cantinho da Leitura.
Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2016. Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2016.

Nas paredes, estdo fixados cartazes e outros materiais produzidos pela
professora para fins didaticos, tais como: cartaz com os nomes dos alunos (um para
as meninas e outro para os meninos) o Alfabeto, calendario, cantigas de roda e
textos fatiados. Estes ndo sao meros ornamentos, todos tem finalidades e

constantemente sao renovados pelos alunos e professora.
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Imagem 27: Lista com nome das alunas. Imagem 28: Cartaz fixado na sala da professora Laura.
Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2016. Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2016.

Além disso, as producdes dos alunos também s&o sempre expostas na sala
de aula, formando uma espécie de portifélio da turma, a partir da reunido das
producdes individuais. Essa atitude valoriza o trabalho realizado por eles,
favorecendo, ainda mais, o processo de ensino aprendizagem. O que eles produzem
tem significado e importancia, por mais simples que sejam. Nao ha distingdo entre

eles, pois se trata de realizacao coletiva.

Imagens 29 e 30: Produgdes dos alunos da professora Laura.
Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2016.

Em relacdo a forma como organiza os alunos, a professora Rita esclareceu
gue, embora, se trate de uma turma multisseriada, ndo divide a sala por série,
conforme seu relato:

Eu ndo divido por série a sala, eu ja trabalhei assim, hoje néo trabalho mais,
antes, quando eu trabalhava, era dividido o quadro em quatro partes, um
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para cada série, hoje eu trabalho diferente, eu ja tenho uma visdo, eu uso
um s6 plano, € o mesmo assunto, sé diferencio as atividades. E melhor
assim, pois o tempo é muito pouco para fazer por série, pra dividir assim.
Até porque as nossas formacdes ja orientam dessa forma, para diferenciar
s6 as atividades, os assuntos sdo 0os mesmos. (professora Rita).

Na sala da professora Rita, os materiais e jogos de leitura e de matematica
nao se encontrem expostos e organizados em cantinhos de conhecimentos, no
entanto, eles sdo utilizados pelos alunos e por ela durante as aulas, ou mesmo, em
momentos de lazer, como na hora do intervalo. Em algumas situacfes, quando o
guantitativo de jogos ndo € suficiente para todos, ela os reproduz utilizando os
parcos materiais disponiveis na escola e materiais alternativos. A pesquisa de
campo possibilitou-me a oportunidade de presenciar essa pratica no dia a dia dessa

escola, inclusive com a participacdo dos alunos na producéo dos jogos (imagem 31).

Imagem 31: Alunos utilizando jogo reproduzido pela professora Rita a partir do material da Escola da
Terra
Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2016.

A maioria do acervo de livros, jogos e outros materiais didaticos existente nas
escolas foi disponibilizado pelo MEC por meio do PNAIC, Escola da Terra e
Biblioteca da Escola. A coordenadora Elza mencionou esses materiais e levantou a
seguinte problematica: muitos professores de multissérie ndo os utilizam, uma vez
que, eles vem prontos, ndo ha um sentimento de pertencimento por parte dos

professores, dessa forma, na maioria das vezes os materiais sao ignorados.
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[...] a partir da Formacdo da Escola da Terra, as escolas receberem
recursos pedagogicos [...] especifico pra multissérie, foram dois kits do
MEC, da SECADI, o kit 1 voltado pra Matematica, e o kit 2 pra Letramento,
s6 g algumas escolas ndo fazem uso desse material, [...] 0 professor tem
muito mais facilidade de construir metodologias do que usar esses que vem
pronto [...] do MEC, pode observar nas escolas, estdo tudo em cima do
armario, no local onde guarda merenda, parece que nao tem um sentimento
de pertencimento porque ele ndo participou da construcao [...], eu faco essa
leitura, quando o professor consegue fazer um recurso simples, né, com
material ali que esta ao alcance dele e que as criangas participam, ta la na
sala, no chdo e que as criangas podem ter acesso, mas esses que vem do
MEC, eles ficam em cima da estante, ndo sei se tu percebeu isso. E ai, as
vezes a professora diz que nem sabe como usar isso, porque as vezes vem
umas coisas bem bacanas, de raciocinio l6gico, de matematica, e as vezes
a gente percebe mesmo que o professor ndo tem dominio de utilizar aquele
recurso. (coordenadora Elza)

A problematica apontada pela coordenadora Elza, ndo deixa de ser
verdadeira. Em algumas escolas, de fato, eles ficam guardados nas estantes, mas,
as vezes, isso ndo significa que nunca sao utilizados. Na escola da professora Rita
esses materiais ndo estdo expostos na sala de aula, mas ela os utiliza em suas
atividades, como foi possivel constatar durante as observacoes.

Além da estruturacdo do espaco, a organizacdo da coletividade envolve a
gestdo do tempo e dos alunos. Por meio das entrevistas e das observacoes,
constatei que, tanto na escola Mariana Sousa quanto na escola Carlos Sousa, existe
uma rotina e um ritmo de trabalho estabelecido, resultantes de varios fatores: ritmo
de aprendizagem dos alunos, tempo fixado pelo calendario escolar e cumprimento
de questdes de ordem burocrética, disponibilidade de merenda na escola (que no
segundo semestre de 2016 chegou a faltar, assim os alunos ndo permaneciam todo
0 periodo na escola) entre outros. Ndo me atrevi em descrever todos os episodios
que presenciei no decorrer das observacdes, pois, este relatdrio ficaria bastante
extenso. Dessa forma, optei por trazer aspectos de alguns desses episddios para
essa andlise.

Em relacdo a organizacdo da aula, a professora Rita, geralmente, inicia com
uma oracdo, em seguida, dialoga com os alunos para explicar o que vai ser
realizado durante a aula, que é organizada em dois momentos, antes e depois do
intervalo.

Essa rotina ocorre de forma semelhante na sala da professora Laura. Num
primeiro momento, ela canta uma muasica com 0s alunos, em seguida inicia o

conteudo que foi proposto no plano de aula. Os alunos tem o intervalo para fazerem
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um lanche e brincarem. No retorno do intervalo, h4 um momento de retorno a calma,
pois os alunos voltam agitados.
[...] ai n6s vamos para o intervalo, na volta eu conto uma histéria pra eles se
acalmarem um pouco, porque as vezes eles entram um tanto agitados,
conto uma piada. [...] Quando a gente volta o espaco da escola é téo

pequeno que ndo da pra nada, mesmo, mas da pra fazer um anelzinho
guando a gente volta do recreio. (professora Laura)

Em um dos dias de observacado, a professora Laura havia organizado uma
sequéncia didatica a partir de um poema, que se deu da seguinte forma:
inicialmente, ela pediu aos alunos para copiarem o cabecalho. Em seguida, explorou
o calendario, perguntando qual o dia da semana, que imediatamente foi respondido,
seguido de uma musica sobre o dia da semana em questdo (quarta-feira). Na
sequéncia, cada aluno leu o texto que levou para estudar como licdo de casa (leitura
individual).

Nesse dia, a aula girou em torno do poema de Vinicius de Moraes, “As
Borboletas”, que estava escrito em uma cartolina e fixado no quadro. Antes de pedir
aos alunos do 2° ao 4° ano que copiassem, a professora leu o titulo e cada um dos
versos. Uma vez que o texto era muito longo, aos alunos do 1° ano, coube a cépia
da palavra borboleta, também escrita em cartolina e fixada no quadro.
Posteriormente, outras palavras foram propostas a esses alunos, a fim de se
explorar as familias silabicas das consoantes de “borboleta” (B, R, L, T), dispostas
gradativamente, a medida que eram lidas e exploradas pela professora e alunos,

conforme imagem abaixo:

Imagem 32: Registro de uma aula da professora Laura.
Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2016.
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Enquanto os alunos copiavam, a professora passava em todas as carteiras
para acompanhar e esclarecer suas possiveis duvidas. Quando eles terminaram, ela
copiou no quadro algumas questdes a serem respondidas para o entendimento do
texto. Foi interessante perceber que todos s&do envolvidos nas atividades, os
menores e 0S maiores, 0s que sabem ler e os que ainda ndo sabem. Todos sao
estimulados a responder (oralmente) ou a escrever as respostas no quadro. Isto
significa que ha na sala de aula um clima favoravel a aprendizagem.

Ainda no dia em questdo, os alunos lancharam e brincaram na hora do
intervalo. No retorno a sala de aula, eles cantaram uma mdusica para voltarem a
calma, para relaxar da agitacdo das brincadeiras. Dando continuidade, aos alunos
foram entregues folhas de papel A4, para que utilizassem seguindo as orientacdes
da professora (dobrar ao meio, escrever o numeral 03 e depois recortar). A intencao
era a de produzir uma borboleta para ser pintada de acordo com as cores que
apareciam no poema (brancas, azuis, amarelas e pretas). Ao final, houve uma
pequena encenagdo: a professora leu o poema e 0s alunos entravam conforme as
cores de suas borboletas.

Vale ressaltar que os alunos empenharam-se bastante no desenvolvimento

das atividades propostas naquele dia, assim como em outros dias.

Imagem 33: Alunos produzindo as borboletas. Imagem 34: Encenacgéo do poema As Borboletas.
Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2016. Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2016.

Segundo Vasconcelos (2012), a organizacdo da coletividade, é aquilo que,
muitas vezes, chamamos de clima de trabalho ou disciplina. A situacéo pedagdgica,

apesar de ndo dispensar, de forma alguma, o momento de elaboracao individual é
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marcada pela dindmica do coletivo, ja que nao se trata de apenas um aluno
adquirindo conhecimento, mas toda uma classe. Em sala, h4 um alto nivel de
interacdo coletiva, ndo s6 professor-alunos, mas também aluno-aluno. Para ele, é
uma dimenséo decisiva, porque se ndo ha um clima de participacdo, de interacéo,
de respeito, de comunicacdo em sala de aula, ndo ha como propiciar a apropriagéo
do conhecimento, o enriqguecimento da experiéncia pedagogica, a partir daquilo que
a escola esta oferecendo.

No caso dos professores da multissérie, esse clima é estabelecido em dialogo
com os alunos, que segundo as professoras Laura e Rita € de suma importancia no
desenvolvimento do seu trabalho, € um momento de interagdo e troca de

conhecimento.

Acontece durante a aula esse didlogo com eles, onde eu posso ta fazendo,
vendo se eles estdo se desenvolvendo, posso pedir para ir ao quadro, fazer
perguntas (professora Laura).

A organizagdo da coletividade envolve o trabalho com as dificuldades dos
alunos, investigar, sentar junto, revelar real interesse pela aprendizagem deles. Nao
perder contato com educando, buscar alguma forma de comunicacdo, prestar
atencdo ao interesse do aluno e, sempre que possivel, dar op¢cdo aos alunos; ao
invés de decidir sozinho, envolvé-los, tal como a professora Rita expressa em sua

fala.

O dialogo é de grande importancia [...]. Fago roda de conversa. Geralmente,
quando eu preparo um projeto, pra gente trabalhar, em primeiro lugar eu
converso com eles, eu explico pra eles tudinho 0 que a gente vai fazer,
entdo eu tenho todo dia aquele dialogo com eles, e ai eles trazem
informacdes, e eu falo assim pra eles € uma troca de conhecimento com
eles, porque muitas coisas eu nao sei eles trazem, tudo o que acontece eles
contam. (professora Rita)

Em relagéo ao trabalho com os contetudos das areas de conhecimento, ha de
se considerar que eles ndo sao separados por série, um mesmo assunto ou tema é
apresentado aos alunos, somente as atividades sdo diferenciadas de acordo com o
nivel dos alunos. Esse fato pode parecer muito pouco diante do que realmente se
almeja para as escolas multisseriadas, ou seja, a transgressao do paradigma urbano
multisseriado e a construcdo de uma escola que de fato seja do campo, no entanto,
vejo essa pequena mudancga no fazer das professoras, como um fator positivo, um
matiz dessa transgressao.

N&o ha como negar que as recentes mudangas propostas pela reorientacéo

curricular da rede municipal de Braganca e Escola da Terra, ou ainda, pelo PNAIC,
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mexeram com o trabalho das professoras de escolas multisseriadas. Essa afirmacao
ampara-se em Arroyo (2011, p. 13),

Sempre que mexemos com curriculos, métodos, regimentos, até com a
parte fisica da escola, mexemos com os educadores e as educadoras.
Mexemos com suas praticas e com sua autoimagem, com suas
possibilidades de ser. Recuperamos dimensdes perdidas, ou guardadas no
bau dos esquecidos. Arroyo, p. 13.

As professoras se empenham na tentativa de integrar as areas do
conhecimento, as disciplinas e em estabelecer o didlogo entre a realidade dos
alunos e os conteudos, no entanto, eles ndo sdo levados a analisarem seus
contextos sociais, culturais e econdmicos mediados pelos conteidos com vistas a
transformacao da realidade. A aprendizagem permanece limitada a aprendizagem
dos conteudos disciplinares.

N&o se pode negar que os alunos séo incentivados, sim, pelas professoras a
querer conhecer, mas, sem estabelecer o didlogo entre seus saberes e o0s
conteudos disciplinares no estudo de um dado objeto, de uma dada realidade, que
se poderia tomar como complexo temético ou tema gerador, fosse essa realidade o
nome dos alunos ou do rio da comunidade, ou ainda, a propria comunidade. Estudo
gue poderia ser realizado, operacionalizado por meio de diferentes estéticas, fossem

projetos, rizomas, arvores ou teias do conhecimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

Gostaria de iniciar estas consideragfes finais remetendo-me ao que Arroyo
(2010) escreveu acerca da escola multisseriada que ele frequentou a partir dos 06
(seis) anos de idade, a mesma onde seu pai e avos haviam estudado. Escreveu que,
naquela escola - que ele ndo sabia ser multisseriada, pois, ninguém lhe havia dito
isso — ele estudou com a turma dos menores, da infancia e depois, com 0s maiores,
da adolescéncia, conviveu e aprendeu com seus pares e, foi reconhecido e
respeitado, por seus mestres educadores, em cada um de seus tempos humanos.

Arroyo (2010) escreveu, ainda, que, hoje, entende que a escola do campo em
que ele viveu, o respeitou na infancia como crianca e na adolescéncia como
adolescente, por conta disso, guarda um profundo reconhecimento de professores
gue o ensinaram a respeitar-se e a respeitar 0os outros, porque foi respeitado em
seus tempos humanos, nas suas vivéncias, nos saberes e nas identidades do
campo. Baseado nessas experiéncias com a escola do campo “multisseriada”,
Arroyo afirma que essa escola € possivel.

Quis iniciar com esses dizeres, porque, assim como Arroyo, também, acredito
na possibilidade dessa escola, embora, muito, ainda, tenha que ser feito para a sua
concretizagdo. Durante a pesquisa, tive a esperanca e oportunidade de encontrar
indicios, por menores que fossem de que os professores de escolas multisseriadas
desenvolvessem seu trabalho nessa direcéo.

N&do pude deixar de considerar, também, as minhas experiéncias como
professora iniciante quando, recém-formada em Pedagogia, fui trabalhar em uma
escola da “zona rural”’, em 2001. Nao tinha conhecimento de que deveria ser uma
“escola do campo”, onde deveria acontecer uma “educagao do campo” € nao mais
“‘uma educacao rural’. Naquele momento, tal fato poderia ser justificado, pois os
debates acerca da educacédo e da escola do campo eram bem recentes, conforme ja
mencionei neste texto, iniciaram-se a partir das discussdes do | ENERA (1997) e da
I Conferéncia Nacional Por Uma Educacdo Basica do Campo (1998) e, tem-se
ampliado, no intuito de contribuir para a melhoria da educacdo e das escolas do
campo, sejam elas multisseriadas ou néo.

O cenéario que encontrei durante a pesquisa, mostrou-se com algumas

mudancas em relacdo aquele que conheci no inicio de minha vida profissional. No
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entanto, a realidade das escolas do meio rural ainda ndo se encontra conforme o
esperado. Sobre essa questdo, concordo com Arroyo (2013), quando diz que
procuramos afirmar no presente os tracos de um passado que mudou menos do que
imagindvamos ou gostariamos ter mudado. Para ele, o reencontro com nossa
memdaria nos leva ao reencontro com uma histéria que pensdvamos, desejavamos
Nao mais existir. A pesquisa levou-me a constatar esse fato.

Em relacdo as condicOes existenciais das escolas multisseriadas, o estudo
demonstrou que alguns aspectos foram modificados para melhor. As escolas nao
funcionam em espacos improvisados, possuem prédios proprios, com energia
elétrica e agua encanada. Cada uma das professoras conta com um auxiliar de
apoio operacional — que nas duas escolas pesquisadas fazem parte do quadro
efetivo de servidores municipais - responsavel por preparar a merenda e fazer a
limpeza. Alguns materiais didaticos, como jogos e livros de literatura s&o
disponibilizados pelo MEC, por meio de programas de formag&o continuada, como a
Escola da Terra e o PNAIC e, ainda pelo Programa Biblioteca da Escola.

No entanto, o trabalho das professoras fica muito limitado a sala de aula, pois,
0S Unicos espacos disponiveis para realizarem as atividades com os alunos,
restringem-se a sala de aula e a uma pequena sala onde se guarda o Kit
Tecnolégico, constituido por 05 (cinco) computadores, que além de serem
insuficientes para a quantidade de alunos, funcionam precariamente ou nhao
funcionam, mesmo — o que nao ajuda muito. As demais dependéncias da escola séo
0s banheiros e a copa.

As professoras conseguem ampliar o seu espaco de trabalho, a medida que
utilizam espacos ou areas proximas as escolas, como Centros Comunitarios e
Igrejas, areas livres e arborizadas e sitios, cedidos por amigos e pela comunidade,
para a realizacdo de momentos recreativos e atividades festivas. Esses momentos,
em geral, sdo patrocinados pelas professoras, dentro de suas possibilidades e, no
mais, pelos pais e outros colaboradores.

Durante a pesquisa, pude presenciar as professores comprando produtos
alimenticios para complementar a merenda escolar e também, disponibilizando
recursos para as festas juninas, Dia das Criancas e as festas de final de ano. Além
disso, compram pequenos brindes (lapis, borrachas, pipocas, biscoitos, etc.) que séao

ofertados aos alunos em atividades como gincanas, jogos entre outras brincadeiras.
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Mesmo com seus salarios atrasados, elas ndo mediam esforcos para
realizarem esses feitos ou tentarem resolver todos os problemas da escola, na sede
do municipio, uma vez que, também, sdo responsaveis por questdes administrativas
e membros do Conselho Escolar. O transporte para o deslocamento comunidade —
sede do municipio — comunidade é sempre pago pelas professoras. Impossivel ndo
considerar tais aspectos na analise do trabalho docente.

Posso afirmar que as professoras sdo comprometidas e empenham-se em
fazer a diferenca nas escolas. Entretanto, devido as condicdes e recursos que lhes
sao disponibilizados, a instabilidade no emprego (no caso de Rita), o atraso salarial
(uma constante em 2016) e a sobrecarga de responsabilidades, pode-se dizer que o
trabalho docente na escola multisseriada € intensificado e, ainda precarizado.

O local de trabalho, dependendo das condicbes ofertadas, influi no
desempenho profissional de forma positiva ou negativa. Assim, foi importante
descobrir que as professoras nao estéo satisfeitas com as condi¢des das escolas e
com a desvalorizacdo profissional, pois isso desfavorece o trabalho delas. No
entanto, afirmam que se identificam com o local de trabalho, uma vez que, séo
moradoras da comunidade.

Outro fator, ndo menos importante nesta analise, € que o trabalho docente na
escola multisseriada, em certos casos, faz-se solitariamente. Isso impossibilita o
didlogo com outros professores, seus pares, fundamental para consolidar saberes
emergentes da préatica profissional (NOVOA, 1992). Mesmo com a existéncia do
coordenador itinerante e da presenca da coordenadora da escola polo, pois, 0
acompanhamento pedagdgico € realizado esporadicamente, quando ndo, ausente.
Ha de se considerar, que existe uma disparidade muito grande entre o niamero de
escolas e professores por coordenadores, impossibilitando uma atuacdo maior e
melhor dessas coordenacgdes nas escolas do campo.

As professoras relataram que, na maioria das vezes, a presenca desses
coordenadores é mais efetiva nos periodos destinados ao planejamento curricular
anual, realizado no inicio do ano letivo — por ocasido da Jornada Pedagdgica
organizada pela SEMED - ou ainda, no inicio de cada bimestre, a critério e
necessidade das escolas — mas isso pouco ocorreu nas escolas pesquisadas.

Com relacdo ao processo de planejamento, a analise nos diarios de classe,
nos cadernos de planos, nos registros avaliativos aliada as observacdes e

entrevistas, foi possivel perceber, indicios — ainda incipientes - da proposta de
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reorientacdo curricular por meio de complexos tematicos e temas geradores, cujas
discussoes iniciaram em 2013 na rede municipal de ensino e que, ainda, se encontra
em processo de construgao.

Tal fato demonstra que as professoras ndo se apropriaram plenamente
dessas discussbes, embora, em suas falas, tenham afirmado que elas sejam
importantes ao desenvolvimento de seu trabalho e que as tem seguido, pois, assim,
nao precisam elaborar varios planos de aula, um para cada série. Afirmaram
inclusive que, essa proposta dialoga com as orientacbes do programa Escola da
Terra. Além da influéncia dessas formacdes, também, foi possivel analisar a
influéncia do PNAIC, principalmente no ciclo de alfabetizagédo, pois os direitos de
aprendizagem gue constam dos Registros Avaliativos desse ciclo foram elaborados
a partir das diretrizes desse programa.

Portanto, ndo se pode negar que uma série de informacdes, estratégias de
ensino e teorias estdo sendo propostas, sugeridas as docentes e, embora, de um
lado, essas diretrizes sejam recorrentes em suas falas, de outro, aparecem de forma
timida em suas praticas.

Constatei que, para além das teorias que propéem mudangas no
desenvolvimento do trabalho das professoras de multissérie, ele € direcionado,
principalmente, pela experiéncia profissional, sdo professoras experientes no
magistério, com mais de 20 anos de atuacdo. Nesse sentido, concordo com Arroyo
(2013), quando afirma que o trabalho é o lugar onde marcamos nossa formacéao, ou
seja, é na prépria docéncia, no cotidiano das salas de aula, na pratica de preparar,
ensinar nossa matéria que ndés aprendemos e conformamos nossas identidades
docentes.

Ha de se considerar, a afirmacéo de Teixeira (2001), segundo a qual, uma
mudanca deve ser vista como um processo que nao se da de uma hora para outra,
mas que exige anos para ser efetivado. Para ela, esse processo exige fases de
iniciacdo, implantacdo e institucionalizacdo da mudanca, permitindo que uma nova
cultura seja construida no processo de partilhamento que lhe é caracteristico. E
necessario tempo para que a aprendizagem da propria mudanca se efetive. As
mudancgas néo ocorrem por meio de decretos.

Assim como Teixeira, Moraes et al (2010) sabiam que a proposicédo de
transcender ao paradigma seriado urbano de ensino — materializado de forma

precaria na escola do campo multisseriada — néo seria efetivada por meio de decreto
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e de modo compulsério em todas as escolas ao mesmo tempo, pois, uma mudanc¢a
desse porte deve se constituir gradualmente, por meio do didlogo e reflexéo,
envolvendo todos os seguimentos escolares.

De fato, as professoras ndo elaboram tantos planos, quantas sdo as séries
que compdem suas turmas — o0 que indica uma mudanca em relacdo as préticas
anteriores - conforme seus relatos e seus registros nos diarios de classe e cadernos
de planos, o que, também constatei durante as observacdes. Um Unico assunto é
trabalhado com todos os alunos, apenas as atividades séo diferenciadas, de acordo
com o nivel de aprendizagem. H& uma tentativa de interdisciplinaridade, mas ela ndo
se efetiva, os contetidos séo trabalhados de forma disciplinar.

A organizacdo e gestdo da sala de aula seguem as mesmas diretrizes do
planejamento. O tempo e 0 espa¢o ndo sdo organizados com base na seriacao, 0s
alunos sao misturados e ndo separados por série.

Essa organizacdo apresenta mudancas em relacdo aquela destacada por
Ximenes-Rocha e Colares (2013), em pesquisa no Estado do Pard, na qual havia
um consenso entre as professoras de que era necessario separar os alunos por
séries uma vez que facilitaria o trabalho docente. Separados em séries ficaria mais
facil lidar com as demandas discentes, negando-se, dessa forma, o potencial criativo
gue a interacado e a troca de experiéncias entre os alunos possibilitaria.

Em seus relatos, tanto Laura quanto Rita, afirmaram que o trabalho fluia
melhor sem a organizacdo dos alunos por série. Somente 0s alunos iniciantes é que,
geralmente, sentam-se nas primeiras carteiras, para um melhor acompanhamento
pelas professoras. Eles, também, recebem auxilio de alunos mais experientes no
desenvolvimento de atividades que requeiram leitura ou escrita, pois, ainda, estao
no inicio do processo de alfabetizacao.

Importa ressaltar que, tanto aos alunos iniciantes quanto aos demais, as
professoras dispensam o acompanhamento individualizado. Acredito que essa
pratica tem feito uma grande diferenca no processo de ensino aprendizagem. Esse
acompanhamento estabelece a aproximacdo e certa confiangca entre aluno-
professora. Percebi que ha uma atitude positiva das professoras em relacdo aos
alunos, elas acreditam que eles podem aprender, tanto que, o ciclo de alfabetizacéo
se concretiza nas escolas multisseriadas que pesquisei, ou seja, ao final do 3° os

alunos estdo alfabetizados.
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A prética das professoras ndo demonstraram rupturas ou transgressdes ao
paradigma seriado urbano, mas em alguns aspectos, suas iniciativas representam
certo afastamento a esse paradigma, ha um matiz dessa transgressdo. Portanto, fui
levada a concluir que ha continuidades e indicativos da possibilidade de rupturas a
esse paradigma, no desenvolvimento do trabalho docente na escola multisseriada.

Considerando-se os aspectos de ordem material e estrutural e as questbes
relacionadas a maneira como os professores desenvolvem o seu trabalho, pode-se
dizer que, ainda, ha muito para ser feito a fim de se transformar a escola rural (multi)
seriada em uma Escola que seja de fato do Campo.

Nesse sentido, por meio deste estudo, compreendi que urge a construcéo de
novos olhares a escola multisseriada. Olhares que nos levem a problematizar as
praticas educativas, ainda fortemente influenciadas pelo paradigma moderno.
Precisamos sair do piso intermediario e descer aos pordes, a fim de saber onde
estdo enraizadas nossas praticas, assim como propde Veiga-Neto (2012), para
entdo, do s6tdo nos lancarmos a voos imaginarios e construirmos uma praxis mais
criativa.

Nessa perspectiva, Freire (2014) ensinou que se voltando sobre si mesma,
por meio da reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como
tal, se va tornando critica. Quanto mais nos assumimos como estamos sendo e
percebemos as razdes de ser de porque estamos sendo assim, mais nos tornamos
capazes de mudar, de promover-nos do estado de curiosidade ingénua para o de
curiosidade epistemoldgica.

Urgem, também, novos olhares para a formacao de professores, baseada
numa relacdo dialdégica, que tenha como ponto de partida e de chegada as
experiéncias e as praticas docentes. Uma formacdo que considere a dimenséo
humana, histérica e politica do ensino, que supere a formacdo centrada na
dimenséo técnica e na racionalizacdo, influenciada pelo paradigma da modernidade
iluminista, em que o saber é construido por especialistas e ndo pelos professores.

E necessario ultrapassar as contraposices entre série e multissérie, estas
perderam o sentido. A seriagdo do conhecimento levou a uma compreensao
disciplinar, hierarquica e linear dos conhecimentos e dos processos de ensinar-
aprender, deixa fora a riqueza e a complexidade inerente a producdo do
conhecimento (ARROYO, 2010).
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Embora as mudancas observadas durante a pesquisa sejam positivas, ainda,
precisamos avanc¢ar muito a fim de superar o paradigma da seriacéo, dos curriculos
fragmentados, homogeneizadores e descontextualizados e, construir uma escola
gue atenda as peculiaridades dos sujeitos do campo.

Uma escola que supere as visbes negativas do campo. Uma escola que
respeite os tempos humanos, as vivéncias, os saberes e as identidades do campo. A
escola que foi possivel nos diferentes tempos humanos de Arroyo, onde de seis a
dez anos ele viveu a experiéncia escolar com a turma dos menores, da infancia, e
de dez a 14 anos com a turma dos maiores, da adolescéncia, sem que ninguém
dissesse a ele que se tratava de uma escola multisseriada. Uma escola que também
€ possivel nestes tempos.

Precisamos encontrar outra maneira de trabalhar em educacao, fugindo do
velho modelo tecnicista, da pedagogia transmissiva, da sequéncia de conteddos
preestabelecidos e de disciplinas estanques. Como propds Moraes (1997) é preciso
construir um novo paradigma educacional, que considere a interconectividade dos
problemas educacionais, 0 que exige uma visdo sistémica da realidade e que impde,
a nos, a tarefa de superar a compartimentacdo por integracdo, desarticulacdo por
articulacdo, descontinuidade por continuidade, tanto na parte teérica quanto na
praxis da educacéo.

Para ndo concluir, gostaria de enfatizar a necessidade de outros olhares as
escolas multisseriadas, olhares que sob as mais variadas lentes busquem novas
dimensbes e enxerguem o0s mais diferentes angulos de seus cotidianos. Nesse
sentido, externo meu desejo de que muitas pesquisas, ainda sejam realizadas e que,
os estudos que ja foram produzidos sobre elas sejam disseminados e consigam
provocar politicas publicas que visem a transformacdo dessas escolas. Consigam
também alcancar aos formadores, aos professores e outros profissionais que de
alguma forma estejam envolvidos com a multissérie, despertando os olhares desses
profissionais sobre o seu proprio trabalho, inserindo-o em contextos sociais, politicos
e econdmicos mais amplos.

Encerro essas consideracfes com o desejo de ter contribuido com os estudos
acerca das escolas multisseriadas e que este trabalho, também possa despertar

novos olhares sobre o trabalho docente nessas escolas.



123

REFERENCIAS

ARAUJO, Nilza Cristina Gomes de. Préaticas pedago6gicas de professores em
classes multisseriadas: uma contribuicdo para a atuacéo docente no ciclo de
alfabetizacdo. Tese (Doutorado). Universidade Estadual Paulista, Faculdade de
Ciéncias e Letras de Araraquara, 2010. Disponivel em
http://repositorio.unesp.br/handle/11449/101558. Acesso em 09/06/2015.

ARAUJO, Marivaldo Praseres de. A organizac&o do trabalho pedagégico em
escolas multisseriadas no municipio de Cameta. Dissertacdo de Mestrado.
UFPA, Belém, 2012.

ARROYO, Miguel; CALDART, Roseli Salete; MOLINA, Monica Castagna (Org.). Por
uma educacao do campo. 52 ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2011.

ARROYO, Miguel G. Politicas de formacédo de educadores (as) do campo. In:
Cadernos Cedes, vol. 27, n.72. Campinas, SP: CEDES, maio/agosto. 2007.

. Escola: terra de direito. In: ANTUNES-ROCHA, Maria Isabel; HAGE,
Salomao Mufarrej (Org.). Escola de direito: reinventando a escola multisseriada.
Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2010. (Colecdo Caminhos da Educacao do
Campo; 2).

. Curriculo, territorio em disputa. Petrépolis, RJ: Vozes, 2011.

. Oficio de mestre: imagens e autoimagens. 142 ed. Petropolis, RJ:
Vozes, 2013.

ATTA, Dilza. Escola de classe multisseriada: reflexdes a partir de relatério de
pesquisa. In: Programa de apoio ao desenvolvimento da educa¢cao municipal
(PRADEM). Escola de classe multisseriada. Universidade Federal da Bahia;
Fundacao Clemente Mariani, 2003. (Série Grupos de Estudo, n° 1, 28 p.).

AZZl, Sandra. Trabalho docente: autonomia didatica e construcdo do saber
pedagogico. In: PIMENTA, Selma Garrido (org.). Saberes pedagdgicos e atividade
docente. 82 Edicdo. Sao Paulo: Cortez, 2012.

BARROS, Oscar Ferreira et al. Retratos de realidade das escolas do campo:
multissérie, precarizacao, diversidade e perspectivas. In: ANTUNES-ROCHA, Maria
Isabel; HAGE, Saloméao Mufarrej (Org.). Escola de direito: reinventando a escola
multisseriada. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2010. (Cole¢cdo Caminhos da
Educacao do Campo; 2)

BARROS, Oscar Ferreira. Classes multisseriadas em escola rural-ribeirinha: a praxis
pedagogica de uma educadora. In: OLIVEIRA, Ivanilde Apoluceno de (Org.),
Caderno de atividades pedagdgicas em educacéo popular. N° 1, Belém: CCSE-
UEPA, 2004.


http://repositorio.unesp.br/handle/11449/101558

124

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacé&o Nacional. Lei n® 9394, de 20 de
dezembro de 1996. Disponivel em )
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm. Ultimo acesso em 11/11/2016.

BRASIL. Planejando a proxima década: conhecendo as 20 metas do Plano
Nacional de Educacéao. Ministério da Educacéao, 2014. Disponivel em:
http://pne.mec.gov.br/images/pdf/pne _conhecendo 20 metas.pdf. Ultimo acesso
em: 14/01 2016.

BRASIL. Projovem campo - saberes da terra. Disponivel em
http://portal.mec.gov.br/par/194-secretarias-112877938/secad-educacao-continuada-
223369541/17441-projovem-campo-saberes-da-terra-novo. Ultimo  acesso em
10/01/2017.

BRASIL. Secretaria de Educacéo Basica. Pacto nacional pela alfabetizacéo na
idade certa: Educacao matematica do campo. Brasilia: MEC, SEB, 2014.

BRASIL. Secretaria de Educacao Basica. Pacto nacional pela alfabetizacdo na
idade certa: curriculo no ciclo de alfabetizagéo : perspectiva para uma
educacdo do campo : educacdo do campo. Unidade 01. Brasilia : MEC, SEB,
2012.

BRASIL. Secretaria de Educacéo Basica. Pacto nacional pela alfabetizacdo na
idade certa: Educagdo matematica do campo. Brasilia: MEC, SEB, 2014.

BRASIL. Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: Interdisciplinaridade
no ciclo de alfabetizacdo. Caderno de Apresentacéo. Brasilia: MEC, SEB, 2015.

CAETANO, Vivianne Nunes da Silva. Educacao do campo em Breves/PA: pratica
pedagodgica em classe multisseriada. Dissertacdo de Mestrado. UEPA, Belém
2013.

CALDART, Roseli Salete. Elementos para a construcdo do Projeto Politico e
Pedagogico da Educacdo do Campo. In: MOLINA, Ménica Castagna; JESUS, Sonia
Meire Santos Azevedo de. Contribui¢cbes para a construcdo de um projeto de
educacao do campo (Org.). Brasilia, DF: Articulagdo Nacional “Por Uma Educacgao
do Campo”, 2004.

CALDART, Roseli Salete. Por uma educacdao do campo: tracos de uma identidade
em construcdo. In: Por uma educacao do campo. Petrépolis, RJ: Vozes, 2008.

CANDAU, Vera Maria. Multiculturalismo e educacao: desafios para a pratica
pedagogica. In: MOREIRA, Antonio Flavio; CANDAU, Vera Maria (Org.).
Multiculturalismo: diferencgas culturais e praticas pedagogicas. 10. Ed.
Petrépolis, RJ: Vozes, 2013.

CARDOSO, Maria Angélica; JACOMELI, Maria Regina Matrtins. Estado da arte
acerca das escolas multisseriadas. Revista HISTEDBR On-line, Campinas,
namero especial, p.174-193, maio, 2010. Disponivel: em


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm
http://pne.mec.gov.br/images/pdf/pne_conhecendo_20_metas.pdf
http://portal.mec.gov.br/par/194-secretarias-112877938/secad-educacao-continuada-223369541/17441-projovem-campo-saberes-da-terra-novo
http://portal.mec.gov.br/par/194-secretarias-112877938/secad-educacao-continuada-223369541/17441-projovem-campo-saberes-da-terra-novo

125

https://www.fe.unicamp.br/revistas/ged/histedbr/article/view/5476. Acesso em 02 jul.
2015.

CARDOSO, Tereza Maria Rolo Fachada Levy. As luzes da educacao:
fundamentos, raizes histéricas e praticas das aulas régias no Rio de Janeiro:
1759- 1834. Tese (Doutorado em Histéria Social) — Universidade Federal do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 1998.

Collecéo das Leis do Império do Brazil — 1824. Rio de Janeiro: Imprensa Nacional,
1886, p. 32 (Publicacdo Original). Disponivel em:
http://www?2.camara.leq.br/atividade-legislativa/legislacao/publicacoes/doimperio.
Acesso em: 22/01/2017.

Collecao das Leis do Império do Brazil — 1827. Rio de Janeiro: Typographia
Nacional, Pagina 71 Vol. 1 pt. | (Publicacdo Original), disponivel em
http://www?2.camara.leq.br/legin/fed/lei_sn/1824-1899/lei-38398-15-outubro-1827-
566692-publicacaooriginal-90222-pl.html. Acesso em: 11/01/2017.

Collecdo das Decisdes do Imperio do Brazil — 1825 — Rio de Janeiro: Imprensa
Nacional, 1885, p. 112. Disponivel em http://www?2.camara.leq.br/atividade-
legislativa/legislacao/publicacoes/doimperio/colecao2.html. Acesso em 11/01/2017.

CORREA, Mayra da Silva. A pratica avaliativa no ciclo da infancia: um estudo
em escolas multisseriadas. Dissertacdo de Mestrado. UFPA, Belém, 2014.

CORREA, Izete Magno. Ressignificando o programa escola ativa (PEA): caminhos e
implantacéo. Dissertacdo de Mestrado. UFPA, Belém, 2014.

FERNANDES, Bernardo; CERIOLI, Paulo; MOLINA, Ménica. Primeira Conferéncia
Nacional “Por uma Educacao Basica do Campo”: texto preparatoério. In: ARROYO,
Miguel; CALDART, Roseli; MOLINA, Ménica. Por uma Educacdo do Campo (Org.).
52, Ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2011.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. 492, Edicdo — Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2014.

. Pedagogia do oprimido. 582. Ed. revisada e atualizada. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 2014.

FRIGOTTO, G. O Enfoque da dialética materialista historica na pesquisa
educacional. In: FAZENDA, I. (Org.). Metodologia da Pesquisa Educacional. Sao
Paulo: Cortez, 1991.

GERONE JUNIOR, Acyr de. A Acéo pedagdgica de professores ribeirinhos da
Amazdnia em suarelacdo com a concepcdo freireana de educac¢do: um estudo
do projeto escola acai em Igarapé-Miri-PA. Dissertacdo de Mestrado. UFPA,
Belém, 2012.


https://www.fe.unicamp.br/revistas/ged/histedbr/article/view/5476
http://www2.camara.leg.br/atividade-legislativa/legislacao/publicacoes/doimperio
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei_sn/1824-1899/lei-38398-15-outubro-1827-566692-publicacaooriginal-90222-pl.html
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei_sn/1824-1899/lei-38398-15-outubro-1827-566692-publicacaooriginal-90222-pl.html
http://www2.camara.leg.br/atividade-legislativa/legislacao/publicacoes/doimperio/colecao2.html
http://www2.camara.leg.br/atividade-legislativa/legislacao/publicacoes/doimperio/colecao2.html

126

GHEDIN, Evandro; FRANCO, Maria Amélia Santoro. Novos sentidos para a ciéncia.
In: GHEDIN, Evandro; FRANCO, Maria Amélia Santoro. Questdes de método na
construcdo da pesquisa em educacdo. Sao Paulo: Cortez, 2008. (Colecédo
docéncia em formacdo. Série saberes pedagodgicos/coordenacdo Antonio Joaquim
Severino, Selma Garrido Pimenta).

GONGCALVES. Gustavo Bruno Bicalho; ANTUNES-ROCHA, Maria Isabel; RIBEIRO,
Vandiner. Programa escola ativa: um pacote educacional ou uma possibilidade para
a escola do campo? In: ANTUNES-ROCHA, Maria Isabel; HAGE, Salomé&o Mufarrej
(Org.). Escola de direito: reinventando a escola multisseriada. Belo Horizonte:
Auténtica Editora, 2010. (Colegédo Caminhos da Educagéo do Campo; 2).

GUIMARAES, Waldenira Santos. Programa pré-letramento: a formacé&o
continuada de professores nas escolas multisseriadas do campo no Planalto
em Santarém/PA. Dissertacdo de Mestrado. UEPA, Belém, 2011.

HAGE, Salomé&o Mufarrej. Educac&o do campo, legislacdo e implicagbes na
gestdo e nas condi¢cdes de trabalho de professores das escolas
multisseriadas. In. 2° Congresso Ibero-Americano de Politica e Administracdo da
Educacao, 2011, Séo Paulo. V.1.

. (Org.). Retratos da realidade das escolas multisseriadas no Para.
Belém: Gutemberg, 2005.

. Transgresséo ao paradigma da (multi) seriacdo como referéncia para a
construcdo da escola publica do campo. Educ. Soc. Campinas, v. 35, n° 129, p.
1165-1182, out-dez, 2014.

IMBERNON, Francisco. Qualidade do ensino e formac&o do professorado: uma
mudanca necessaria. Traducédo: Silvana Cobucci Leite. Sdo Paulo: Cortez, 2016.

JUNGUES, Débora de Lima Velho. A Organizacdo de uma classe multisseriada
de Novo Hamburgo/RS inserida no programa escola ativa. Rev.lbero-Americana
de estudos em educacéo, v. 8, n°® 1. Sao Paulo, 2013. Disponivel em
http://seer.fclar.unesp.br/iberoamericana/article/view/6476. Acesso em 10/06/2015.

LAVILLE, Christian; DIONE, Jean. A Construcao do saber: manual de
metodologia da pesquisa em ciéncias humanas. Trad. Heloisa Monteiro e
Francisco Settineri. Porto Alegre: Artmed, 1996.

LIMA, Natamias Lopes de. Saberes culturais e modos de vida de ribeirinhos e
sua relagdo com o curriculo escolar: um estudo no municipio de Breves/PA.
Dissertacao de Mestrado. UFPA, Belém, 2011.

LIMA. Armanda Coelho de Souza; FIGUEIRA, Maria do Rosario Souza. O Trabalho
docente nas escolas multisseriadas do campo. Jodo Pessoa, 2011. Disponivel
em: http://ieppecpb2011.xpg.uol.com.br/conteudo/GTs/GT%20-%2002/07.pdf.
Acesso em 09/06/2015.

LUDKE, Menga. ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em educac&o: abordagens
gualitativas. Sédo Paulo: EPU, 1986.


http://seer.fclar.unesp.br/iberoamericana/article/view/6476
http://ieppecpb2011.xpg.uol.com.br/conteudo/GTs/GT%20-%2002/07.pdf

127

MACIEL, Rogério Andrade; FREITAS, Renan; SILVA, Tatiana de Sousa. Complexo
tematico: uma abordagem de Freire e Pistrak na formacdo em rede da
secretaria municipal de educacdo em Braganca — Para. Anais do VIII Coléquio
Internacional Paulo Freire, Educacdo como Prética da Liberdade: saberes, vivéncias
e (re) leituras em Paulo Freire. Recife, 19 a 21 de setembro de 2013.

MANACORDA, Mario. Historia da Educacgéo: da antiguidade aos nossos dias.
112 ed. S&o Paulo: Cortez, 2004.

MARSIGLIA, Ana Carolina Galvdo; MARTINS, Ligia Marcia. Contribuicdes gerais
para o trabalho pedagdgico em salas multisseriadas. Rev. Nuances: estudos
sobre Educacéo, v. 25, n°. 1. Presidente Prudente (SP), jan/abril, 2014. Disponivel
em http://revista.fct.unesp.br/index.php/Nuances/article/view/2725/2526. Acesso em
09/06/2015.

MOLINA, Ménica Castagna. Possibilidades e limites de transformacdes das escolas
do campo: reflexdes suscitadas pela Licenciatura em Educacdo do Campo — UFMG.
In: ANTUNES-ROCHA, Maria Isabel; MARTINS, Aracy Alves, (Org.). Educacéao do
campo: desafios para a formacao de professores. 22. Edicdo. Belo Horizonte:
Auténtica Editora, 2011. (Colecdo Caminhos da Educacdo do Campo; 1).

MORAES et al. Transgredindo o paradigma (multis)seriado nas escolas do campo.
In: ANTUNES-ROCHA, Maria Isabel; HAGE, Saloméao Mufarrej (Org.). Escola de
direito: reinventando a escola multisseriada. Belo Horizonte: Auténtica Editora,
2010. (Colecado Caminhos da Educacao do Campo; 2).

MORAES, Maria Candida. O Paradigma educacional emergente. 72. Ed.
Campinas, SP: Papirus, 1997. (Colecéo Praxis).

MOURA, Terciana Vidal, SANTOS, Fabio Josué Souza dos. A Pedagogia das
classes multisseriadas: uma perspectiva contra-hegemdnica as politicas de
regulacdo do trabalho docente. Rev. Debates em Educacao, vol. 4, n°7. Maceio,
jan/jul, 2012. Disponivel em
http://www.seer.ufal.br/index.php/debateseducacao/article/viewFile/658/403. Acesso
em 02/01/2016.

NISKIER, Arnaldo. Educacgéao Brasileira: 500 anos de Historia. Rio de Janeiro:
FUNARTE, 2001.

NOVOA. Antonio. Os Professores e a sua formac&o. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

OLIVEIRA, Ivanilde Apoluceno; FRANCA, Maria do Perpétuo Socorro Avelino;
SANTOS, Tania Regina Lobato (Orgs.). Educacdo em classes multisseriadas na
Amazobnia: singularidade, diversidade e heterogeneidade. Vols. | e Il. Belém:
Eduepa, 2011.

PISTRAK, Moisey. Fundamentos da escola do trabalho. S&o Paulo: Expresséo
Popular, 2002.


http://revista.fct.unesp.br/index.php/Nuances/article/view/2725/2526
http://www.seer.ufal.br/index.php/debateseducacao/article/viewFile/658/403

128

SANTOS, Fabio Josué Souza dos Santos; MOURA, Terciana Vidal. Politicas
educacionais, modernizacdo pedagodgica e racionalizagdo do trabalho docente:
problematizando as representagdes negativas sobre as classes multisseriadas. In:
ANTUNES-ROCHA, Maria Isabel; HAGE, Salomé&o Mufarrej (Org.). Escola de
direito: reinventando a escola multisseriada. Belo Horizonte: Auténtica Editora,
2010. (Colecdo Caminhos da Educacédo do Campo; 2).

SECO, Ana Paula Seco; AMARAL, Tania Conceicao lglesias do. Marqués de
pombal e a reforma educacional brasileira, 2016. Disponivel em
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/periodo_pombalino_intro.html. Acesso
em 17/01/2017.

SILVA, Hellen do Socorro de Araudjo. Programa escola ativa: politica de formacao
continuada de professores de escolas multisseriadas e seus impactos no
cotidiano da sala de aula. Dissertacdo de Mestrado. UEPA, Belém, 2011.

SHIGUNOV NETO, Alexandre; MACIEL, Lizete Shizue Bomura. Formacao de
professores: passado, presente e futuro. Sao Paulo: Cortez, 2011.

TARDIF, M.; LESSARD, C. O trabalho docente: elementos para uma teoria da
docéncia como profisséo de interacdes humanas. 62. Ed. Petropolis: Editora
Vozes, 2008.

TEIXEIRA, Lucia Helena G. Politicas publicas de educag¢do e mudanca nas escolas:
um estudo da cultura escolar. In: OLIVEIRA, Dalila Andrade; DUARTE, Marisa R. T.
Politica e trabalho na escola: administracao dos sistemas publicos de
educacdao basica. 2°. Ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

TERUYA, Teresa et al. Classes multisseriadas no Acre. Rev. Bras. Estudos
Pedagogicos, Brasilia, vol. 94, n. 237, p. 564-584, Mai./Ago. 2013. Disponivel
http://www.scielo.br/pdf/rbeped/v94n237/a11v94n237.pdf. Acesso em 09/06/15.

TRIVINOS, A. N. S. Introduc&o a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa
gualitativa em educacédo. Sao Paulo: Atlas, 1987.

VASCONCELOS, Celso. Planejamento: projeto de ensino- aprendizagem e
projeto politico pedagdgico. 10 ed. Sdo Paulo, SP: Libertard, 2002.

VEIGA-NETO, Alfredo. E Preciso ir aos pordes. Revista Brasileira de Educacio, v.
17 n. 50, maio-ago. 2012.

VIANA, Luana Costa. Educacéo do campo e saude: refletindo sobre os
Parametros Curriculares Nacionais e sua relagcdo com o curriculo de uma
escola multisseriada do municipio de Marapanim-Para. Dissertacdo de Mestrado.
UFPA, Belém, 2010.

XIMENES-ROCHA, Solange Helena; COLARES, Maria Lilia Imbiriba Sousa. A
Organizacao do espaco e do tempo escolar em classes multisseriadas: na
contramao da legislacéo. Revista HISTEDBR On-line, Campinas, n° 50 (especial),
p. 90-98, maio, 2013. Disponivel em:


http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/periodo_pombalino_intro.html
http://www.scielo.br/pdf/rbeped/v94n237/a11v94n237.pdf

129

https://www.fe.unicamp.br/revistas/ged/histedbr/article/view/5476. Acesso em
02/07/15.

ZOTTI, Solange Aparecida. Sociedade, Educacao e Curriculo no Brasil: dos
jesuitas aos anos de 1980. Campinas: Autores Associados, 2004.



130

APENDICE A: ROTEIRO DE ENTREVISTA

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — MESTRADO

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM DOCENTE DE TURMA MULTISSERIADA

Identificacdo: Nome, idade, escola onde trabalha, quantidade de alunos, faixa etéria dos alunos,
formacé&o, tempo de atuacdo docente na multissérie.

1.
2.
3.

o

10.
11.

12.

13.

14.

Em que niveis ou modalidades de ensino vocé j& atuou?

Vocé prefere trabalhar com a série ou com a multissérie? Por qué?

De que formacdes vocé tem participado ultimamente? De que forma elas tem
contribuido para o desenvolvimento do seu trabalho em turma multisserida?

O que voceé pensa sobre o trabalho docente em turmas multisseriadas?

Vocé enfrenta alguma dificuldade no desenvolvimento do seu trabalho? Qual/Quais?
Vocé recebe alguma orientacdo para o desenvolvimento do seu trabalho? De quem?
Com que frequéncia?

Essas orientagdes ajudam no planejamento e desenvolvimento do seu trabalho? Como
vocé planeja o seu trabalho? Que fatores vocé considera no processo de planejamento
e avaliagcdo da aprendizagem? (ldade, realidade, interesses, necessidade dos alunos
etc.).

Que materiais (tedricos, metodoldgicos) vocé utiliza no planejamento do seu trabalho?
A partir de que fatores o curriculo e os conteidos de ensino sdo organizados? (Idade,
realidade, interesses, necessidade dos alunos etc.).

Os alunos participam da construcéo do curriculo e organizagdo dos conteldos? Como?
O que vocé faz para conhecer a realidade, os interesses e necessidades dos alunos?
Esses aspectos sdo articulados as suas aulas? Como?

Vocé considera o didlogo com os alunos importante ao desenvolvimento do seu
trabalho? Por qué? Vocé estabelece didlogo com os alunos? Que agbes vocé
desenvolve nesse sentido?

Como vocé organiza o tempo e 0 espaco da sala de aula considerando a
heterogeneidade dos alunos?

Vocé estd satisfeito com as condi¢cBes materiais e estruturais nas quais desenvolve o
seu trabalho? Por qué?
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APENDICE B: ROTEIRO DE ENTREVISTA

b

we

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — MESTRADO

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A COORDENACAO PEDAGOGICA

Identificacdo: Nome, idade, local de trabalho, formacao, atuacdo docente, tempo de atuacéo na
coordenagdo.

No akowdE

10.

11.

12.

Em que niveis ou modalidades de ensino vocé ja atuou?

Ja foi docente em turma multisseriada? Quanto tempo?

O que voceé pensa sobre o trabalho docente em turmas multisseriadas?

Quantas escolas e professores vocé acompanha?

Vocé enfrenta alguma dificuldade para desenvolver o seu trabalho? Qual/Quais?
Como é realizado esse acompanhamento? Com que frequéncia?

Que orientagdes sdo dadas aos professores de turmas multisseriadas com relagdo ao
planejamento, construcdo do curriculo, selecdo de contelidos, organizacdo do tempo e
espaco da sala de aula?

Os (as) professores (as) tem considerado essas orientacbes no planejamento e
desenvolvimento do seu trabalho?

Que materiais tedricos-metodoldgicos sdo disponibilizados aos professores para o
desenvolvimento do seu trabalho?

Os professores da multissérie falam sobre as suas dificuldades em relag&o ao ensino?
Quais séo as mais frequentes?

Existem momentos de formacédo continuada? Quais sdo as tematicas abordadas? Como
elas séo definidas?

Como vocé avalia o trabalho dos professores da multissérie?



APENDICE C: ROTEIRO DE ENTREVISTA

Identificacdo: Nome, idade, local de trabalho, formacéao, tempo de atuacdo como docente.

N gk owbdE

10.

11.

e

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — MESTRADO

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM TUTOR DA ESCOLA DA TERRA

Em que niveis ou modalidades de ensino vocé j& atuou?

J& foi docente em turma multisseriada? Quanto tempo?

Trabalha em outro lugar? Em que area?

Quanto tempo esta na Tutoria do Programa Escola da Terra?

Quais as principais linhas de atuacdo desse programa?

O que voceé pensa sobre o trabalho docente em turmas multisseriadas?
Quantos professores (as) vocé acompanha?

Vocé enfrenta alguma dificuldade para fazer o acompanhamento dos professores?
Qual/Quais? Como é realizado esse acompanhamento? Com que frequéncia?
Que orientacOes sdo dadas aos professores de turmas multisseriadas com relagao
organizacao do curriculo, contetdos, organizacdo do tempo e espaco da sala de aula e
processos avaliativos?
Que materiais tedricos-metodologicos sdo disponibilizados aos professores para o
desenvolvimento do seu trabalho?
Os (as) professores (as) tem considerado essas orientacbes no planejamento e
desenvolvimento do seu trabalho?
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12. Os professores da multissérie falam sobre as suas dificuldades em relagdo ao ensino?

Quais séo as mais frequentes?



Uera

Universidade do Estado do Para
Pré-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduacéao
Centro de Ciéncias Sociais e Educacéo
Programa de Pos-Graduacao em Educacéao
Tv. Djalma Dutra S/N —Telégrafo
www.uepa.com.br




