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RESUMO

Este estudo apresenta a sistematizacdo dos resultados da pesquisa sobre a préatica educativa
numa classe multisseriada. Pretendeu-se, com este trabalho, investigar o tipo de préatica que
vem sendo desenvolvida no contexto especifico de uma sala-de-aula, inserida numa escola da
zona rural e de que forma as inovagdes pedagogicas se refletem na acdo do professor junto
aos seus alunos. E um estudo de caso etnografico, de abordagem qualitativa, que permitiu o
exame da realidade concreta, mediante anélise da documentacdo, observacdo das dindmicas
da classe, entrevistas semiestruturadas, inclusive, com gravacdo em video. A analise do
discurso e dos eventos construidos pelos seus principais sujeitos: professor e alunos
assumiram grande relevancia neste estudo, assim como as relagfes que ocorreram no a@mbito
da escola, da familia e da comunidade. Por se constituir uma pesquisa de natureza qualitativa,
possibilitou certo grau de flexibilidade, oportunizando alteracGes e ajustes no decorrer do
trabalho de campo de forma a alcancar os objetivos pretendidos. As referéncias teoricas
trouxeram contribui¢es importantes para desvendar os segredos contidos nas praticas
educativas vivenciadas nas classes multisseriadas, que de um lado, deparam-se com 0s
impasses perante os elementos que ddo sustentacdo ao processo educacional como um todo e,
de outro, enfrentam os desafios de romper com 0s mecanismos de padronizacdo do sistema

seriado e fazer acontecer um novo sentido de ensinar e aprender com as diferencas.

Palavras-chave: Pratica Educativa — Escola Rural — Classe Multisseriada.



ABSTRACT

This study presents a systematization of the results of research on educational practice in a
multigrade class. The intention of this work was to investigate the kind of practice that is
being developed in the specific context of a classroom, surrounded by a rural scool and how
innovation in education are reflected in the actions of the teacher with his students. It is an
ethnographic case study, qualitative approach that allowed the examination of reality, through
examination of documentation, observation of the dynamics of class, semi-structured
interviews, including recording video. The analysis of discourse and events built their main
subjects : teacher and students were of great relevance in this study, and the relationships that
occurred in the school, family and community. Because it is a qualitative research, it allowed
some degree of flexibility, carrying out changes and adjustments during the fieldwork in
order to achieve the intended goals. The theoretical references were important contributions to
unravel the secrets contained in educational practices experienced in multigrade classes,
which on the one hand, faced with the impasse before the elements that support the
educational process as a whole and on the other face the challenges to break with the
mechanisms of standardizing the procedures and make a new manner to teach and learn from

differences.

Keyword : Educational Practice — Rural School — Multigrade Class.



RESUME

Cette étude présente d'une maniere statistique les résultats de la recherche sur les pratiques
éducatives au sein d'une classe a plusieurs niveaux. J'ai voulu, a travers ce travail étudier les
pratiques qui se développent au sein d'un salle de classe en zone rurale et de quelle forme les
innovations pédagogiques ont un impact sur l'action du professeur auprés des éléves. C'est
une étude de cas ethnographique, basée sur le qualitatif, qui a permis I'examen de la réalité
grace a l'analyse documentaire, I'observation de la dynamique de la classe, des entretiens
semi-dirigés avec dans certains cas l'utilisation d'enregistrements vidéo. L'analyse du discours
des acteurs principaux que sont le professeur et les éléves ainsi que leurs actions ont eu une
importance majeure, tout comme les relations qui se sont développées au sein de I'école, de la
famille et du quartier. Etant donné qu'il s'agit d'une étude qualitative, j'ai pu étre relativement
flexible et intégrer des modifications et des changements durant le travail sur le terrain afin
d'atteindre mes objectifs. La littérature sur ce sujet m'a permis de découvrir les mécanismes
des pratiques éducatives utilisées dans les classes a plusieurs niveaux. D'un coté, ces pratiques
se heurtent aux personnes qui défendent les processus éducationnels comme un tout. De
l'autre, elles doivent rompre avec les mécanismes de standardisation du systeme éducatif des
classes a plusieurs niveaux et ainsi créer une nouvelle maniere d'enseigner et d'apprendre

grace a nos différences.

Mots clés : Pratiques éducatives — Ecole en zone rurale - Classes a plusieurs niveaux



RESUMEN

Este estudio presenta la sistematizacion de los resultados de la investigacion sobre la préactica
pedagogica en una clase multigrado. Se pretendid, con este trabajo, investigar el tipo de
practica que se desarrolla en el contexto especifico de um aula de clase, de una escuela de la
zona rural y de que forma las innovaciones pedagogicas se reflejan en la accion del maestro
junto a sus alumnos. Es una estudio de caso etnogréafico, de abordaje cualitativo, que permitio
el examen de la realidad concreta, mediante el anlisis de documentacion, la observacion de
las dinamicas del aula, entrevistas semiestruturadas incluso con grabacion en video. El
analisis del discurso y de los eventos hechos por sus principales sujetos: maestro y alumnos
asumieron grande relevancia en este estudio, asi como las relaciones que ocurren en el &mbito
de la escuela, de la familia y de la comunidad. Constituyendose una investigacion de
naturaleza cualitativa, posibilitd cierto grado de flexibilidad, oportunizando alteraciones y
ajustes en el decorrer del trabajo de campo de forma a alcanzar los objetivos pretendidos. Las
referencias teoréticas trajeron contribuciones para desvendar los secretos contenidos en las
préacticas educativas vividas en aulas multigrado, que a un lado, se suministran con los
impasses perante los elementos que dan sustentacion al proceso educacional como un todo,
enfrentan los desafios de romper con los mecanismos de estandarizacion del sistema seriado y

hacer acontecer un nuevo sentido de ensefiar y aprender con las diferencias.

Palabras llave: Practica Educativa. Escuela Rural. Clase Multigrado.
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A debilidade da pratica educativa é profundamente
limitada. Profundamente limitada. Quanto mais a gente
reconhece o limite a que se submete a pratica educativa,
tanto mais a pratica educativa fica forte. Entdo, se a
educacdo nado faz tudo, a educacéo faz alguma coisa. E
é exatamente esta alguma coisa que cabe ao educador
politico descobrir. E essa alguma coisa estd na
dependéncia direta da conjuntura histérica e social que
a gente vive num determinado momento.

Paulo Freire
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1 INTRODUCAO

O estudo aqui apresentado tem como foco o local onde a prética educativa ocorre
- 0 espaco escolar e, mais especificamente, a sala-de-aula. Dessa forma, buscou-se desvendar
0 papel exercido por uma escola, inserida numa pequena comunidade rural, mediante a pratica
educativa desenvolvida por uma professora e 17 (dezessete) alunos numa classe multisseriada.
Trata-se de uma escola rural no municipio de Sdo Luis. A pesquisa envolveu 0s seus
principais atores: os alunos, sujeitos concretos da acdo pedagogica; a professora, agente
responsavel pelo processo ensino-aprendizagem em uma classe constituida por grupos
heterogéneos; e a diretora, responsavel pela organizacdo e dinamizacao do processo decisorio
no ambito da escola.

Torna-se oportuno registrar que o interesse pela tematica das classes
multisseriadas surgiu a partir da minha experiéncia profissional como coordenadora de um
programa de formacédo de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental da rede
publica. Nessa oportunidade pude constatar o nivel de participacdo, motivacdo e compromisso
dos professores com atuacdo na zona rural, notadamente daqueles que atuavam com classes
multisseriadas. Dai a iniciativa de chegar junto a Secretaria Municipal de Educacdo de Séo
Luis (SEMED), para conhecer um pouco mais do trabalho que vem sendo desenvolvido por
essas escolas. L4, encontrei uma supervisora que, dentre outras informacfes, mostrou um
mapa situando as escolas que possuem experiéncias com classes multisseriadas. Dentre as
cinco escolas da rede municipal que trabalham com essa estratégia, elegeu-se a classe de uma
professora que ¢ considerada ‘“comprometida e atuante”, tanto pela SEMED, através do
acompanhamento da supervisdo escolar, quanto pela propria direcdo da Escola, cujos
resultados da sua pratica sdo considerados satisfatorios.

Para analisar essa experiéncia, na pratica, foi realizado um estudo de natureza
qualitativa, o que possibilitou descri¢des detalhadas das situagdes ali vividas.  Optou-se pelo
estudo de caso etnografico na tentativa de obter dados relativos a pratica concreta da sala-de-
aula, envolvendo a professora e seus alunos. A coleta de dados ocorreu mediante consulta a
documentacao direta, observacGes e entrevistas semiestruturadas. A anlise dos dados ocorreu
de maneira coerente a0 método proposto, a partir de categorias classificadas como relevantes
para esta pesquisa.

E importante ressaltar que a preocupacao central para este estudo foi o desvendar

do ponto de vista do préprio professor e de seus alunos, e como acontece a construcdo dessa
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experiéncia no contexto do processo educativo com alunos de diferentes idades e séries numa
mesma turma. Pois, segundo Sacristdn (1999, p. 82): “O facto de as praticas pedagdgicas
terem implicacBes noutros contextos torna essa andlise ainda mais necessaria e obriga a
ampliar o leque de conhecimentos necessarios para estudar a praxis educativa”. Além disso,
pensar também de que forma essa experiéncia poderé contribuir para orientar outras préticas,
no sentido de promover melhoria da educagdo, notadamente, no meio rural onde se localiza a
grande maioria das classes multisseriadas.

Aliaram-se a isso 0s estudos e reflexdes no decorrer dos Seminarios de Acesso ao
Mestrado em Educacdo na area de Inovacdo Pedagdgica da Universidade da Madeira e temas
complementares na perspectiva de uma maior reflexdo sobre o objeto de estudo e das relagdes
que se estabelecem no contexto escolar.

Outro fator determinante para a concretizacdo desta pesquisa refere-se aos estudos
das diferentes concepc¢des de educacdo, de modo particular a teoria socio-cultural no processo
de construgdo do conhecimento, a partir de uma agéo interativa, ou seja: a concepcao de que o
outro é um elemento importante na construcdo do conhecimento do sujeito. Nessa
perspectiva, a cooperacdo passa a ser um principio importante no processo de aprendizagem
dos alunos, sendo o professor um mediador desse processo, cabendo a este fazer as
intervencdes pedagogicas necessarias para que os alunos avancem na construcéo dos saberes.

Desse modo, a presente dissertacdo parte do pressuposto de que toda pratica
educativa implica, necessariamente, uma intencionalidade, uma vez que se trata de uma acao
politica. Entende-se também, que a pratica educativa consubstancia-se no trabalho coletivo,
sistematico e organizado, num permanente processo de interacdes de seus agentes, ou seja,
entre professor-aluno, aluno-aluno, professor-aluno-familia, implicando na construgdo
condicionada pelos contextos de uso e aquisi¢do de saberes. No entendimento de Sacristan
(1999, p. 68):

A prética educativa remete, frequentemente, para 0 processo ensino-aprendizagem e

a proépria investigacdo reporta-se, sobretudo, & ac¢do didéactica. Mas a actividade
dos professores ndo se circunscreve a esta pratica pedagdgica visivel, sendo
necessario sondar outras dimensdes menos evidentes. [...] Aquilo a que vulgarmente
chamamos educativo ndo esgota as préaticas relacionadas com a educagdo, porque
remete para outros ambitos de accdo, que incidem sobre a realidade escolar
imediata.

Para melhor compreensdo do problema, algumas reflexdes foram necessarias no

sentido de orientar a construcdo deste estudo. Nesse sentido, consideraram-se de suma



importancia as contribuicdes de autores de diferentes correntes de pensamento: Bourdieu e
Passeron (1975), Althusser (1985), Saviani (2000), Snyders (2005), Arroyo (2004), Santos
(2003), Freire (2005) e outros, uma vez que tais reflexdes contribuiram, significativamente,
para uma consciéncia mais critica em relacdo a educacgéo escolar e todo aparato institucional
que a envolve. Destarte, apreendeu-se que qualquer abordagem sobre a escola é necessario
situa-la no seu contexto e na sua realidade. Nesse sentido, o presente estudo transcorreu a
partir da seguinte logica:

O item dois situa a educacao escolar no contexto das abordagens reprodutivista e
transformadora, cujos fundamentos orientaram, sobremaneira, toda esta pesquisa. A
explicitacdo dessas ideias impde grande relevancia no contexto deste estudo, ja que possibilita
elementos que nos remetem a compreensdo de que a educacdo escolar faz parte de um
arcabouco maior. E, nesse sentido, a necessidade de aprofundamento sobre a funcéo exercida
pela escola e, nesta, a sala-de-aula, trazendo mais clareza sobre os fendmenos e os fatos
inseridos no &mbito deste estudo.

A escola sob o ponto de vista dos interesses da classe dominante encaminha para
as reflexGes com base nos estudos de diversos autores, notadamente, em Bourdieu (2005) sob
a afirmacdo de que a escola assume a funcdo de reprodutora das desigualdades sociais,
admitindo essas desigualdades como naturais, de forma que causa a expulséo das criancas das
classes menos favorecidas. Com Passeron, Bourdieu contribui para analise da Educacdo sob a
perspectiva critica do sistema de ensino enquanto violéncia simbolica. Segundo esses autores
(1975, p. 20), “[...] toda acéo pedagdgica é objetivamente uma violéncia simbolica enquanto
imposi¢ao, por um poder arbitrario, de um arbitrio cultural”.

Louis Althusser trabalha com a teoria da escola enquanto aparelho ideoldgico de
Estado. Para este autor (1985, p. 68), os Aparelhos Ideoldgicos de Estado: a igreja, a familia,
a escola, os sindicatos, os partidos politicos e outros, sdo “as realidades que se apresentam ao
observador imediato sob a forma de instituicGes distintas e especializadas”. Reforgando essa
linha de pensamento, contou-se com Saviani (2000, p. 23), sob a argumentacdo de que a
escola se “constitui o instrumento mais acabado de reproducdo das relagdes de producao de
tipo capitalista”, pois ao trabalhar com criangas de diferentes classes sociais, transmite-lhes
saberes carregados da ideologia dominante.

Baudelot e Establet (apud SAVIANI, 2000) trouxeram ao debate a teoria da
escola dualista. Para esses autores a escola se apresenta sob a forma de duas redes distintas,

uma que representa a burguesia; e outra, o proletariado. Assim, a escola funciona para



inculcar a visdo de que os filhos da classe proletariada devem ser preparados para atuar na
forca de trabalho, enquanto os filhos da classe burguesa devem ser qualificados para o
trabalho intelectual.

O estudo dessas teorias robusteceu, significativamente, a compreensdo do papel
de legitimagdo que cumpre ao sistema escolar, impondo as classes menos favorecidas
economicamente o reconhecimento do saber das classes mais favorecidas. Reconhece-se que
tais estudos impuseram um novo olhar a pesquisa, notadamente, ao trabalho de campo.
Destarte possibilitou-nos perceber as sutilezas contidas tanto nas politicas publicas que regem
a educacdo, quanto nas préaticas desenvolvidas pelos seus agentes no seio da escola.

A andlise da escola sob a Otica das teorias da transformacédo social respaldou-se
nos estudos de Snyders (2005), Arroyo (2004), Santos (2003), Vygotsky (2005) e,
especialmente, Freire (1994 e 2005). Esses autores admitem que, embora a escola seja uma
instituicdo de carater conservador, reprodutora da ideologia dominante, no seu interior,
sempre haverd forgas contrarias atuando para mudar essa condicdo de submissdo, fazendo
valer, contudo, ideias progressistas que clamam por mudancas e transformacdes. E nesse
contexto que Paulo Freire (1994) e muitos dos seus seguidores acreditam na escola, como
lugar do conhecimento. Um dos pontos centrais do pensamento de Paulo Freire é de que a
educacao deve ser trabalhada na perspectiva de estabelecerem-se relagdes dialéticas entre a
experiéncia de vida do educando e o curriculo escolar. No contexto dessas concepcbes 0O
professor tem a funcdo de mediador entre 0o conhecimento e a préatica social do aluno. J& os
estudos desenvolvidos por Vygotsky (2005) auxiliaram a compreensdo de como ocorre 0
processo de aprendizagem e, especialmente, na conexdo da aprendizagem ao
desenvolvimento. O autor concebe o individuo como um ser ativo; portanto, concebe o
processo de internalizagdo do conhecimento como um processo pelo qual cada individuo, se
apropria do social, particularmente.

O item trés traz uma abordagem sobre a trajetdria da educacéo rural, inicialmente
com base nos estudos de Carmo (2007), tratando das transformacgdes econdmicas em funcao
da Revolucdo Industrial, especialmente, quanto ao Brasil, cujas consequéncias impuseram
uma concepcgdo equivocada e preconceituosa do urbano sobre o rural. Outras reflexdes,
também, foram bastante significativas, trazidas por parte de Arroyo (2002), Freire (1994) e
outros, cujos estudos demonstram a grande preocupacdo com o homem rural e que sdo
enfaticos na conclamacdo pelos direitos de igualdade e respeito a diversidade das populactes

do campo. Alia-se a isso uma leitura critica da legislacdo brasileira, mais especificamente, a
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educacional, que ao longo dos anos vem conseguindo alguns avancos, sobretudo, por forga
dos movimentos sociais.

Esse item contempla, ainda, abordagem sobre a questdo da luta da escola rural
contra o insucesso escolar, problema bastante evidente nas estatisticas nacionais e nos
discursos dos educadores brasileiros. Procura-se compreender essa problematica a partir de
uma concepc¢do mais ampla da educagéo, ou seja: dos aspectos estruturais do sistema escolar e
ndo somente atribuir as suas causas a fatores psicologicos e culturais do aluno. Além disso,
chama a atencdo para o dilema vivido pelas escolas rurais que adotam classes multisseriadas,
onde sdo depositadas muitas criticas, até mesmo por parte do governo federal. Aparecem
propostas de extincdo, transparecendo ndo se dar conta da diversidade que existe num pais de
tamanha dimenséo e repleto de especificidades. Ao lado disso, analisa-se a questdo da
heterogeneidade, considerada como caracteristica marcante das classes multisseriadas, que se
coloca, atualmente, como um aspecto desafiador para o professor.

O quarto item delineia o percurso metodolégico da pesquisa, a partir dos
pressupostos tedrico-metodologicos que a fundamentam. Ao mesmo tempo, esclarece a
definicdo do enfoque tedrico pela perspectiva dialética de analise, que se faz coerente com a
opcédo pelo estudo de caso de abordagem etnografica. Diferentes autores foram consultados
para dar maior sustentacéo a estes estudos: A exemplo de Boumard (1999), Lapassade (2005),
Fino (2006), Mattos (2004) e outros, cujas contribuicdes foram de suma importancia para a
compreensdo da pesquisa etnografica, incluindo-se orientacGes sobre o locus da pesquisa,
selecdo e compreensdo do papel dos participantes, inclusive o pesquisador e instrumentos
para coleta dos dados. Para apreender melhor a realidade investigada, contém uma breve
abordagem sobre o Estado, municipio, povoado e, finalmente, a caracterizacdo da escola onde
se insere a classe pesquisada.

A prética educativa nas classes multisseriadas nas perspectivas de impasses e
desafios, apresentada no item cinco, suscita a importancia da apreensdo, por parte do
pesquisador, dos conceitos basicos utilizados na pesquisa como forma de facilitar a sua
interlocugdo com os outros participantes. Nessa direcéo, foram necessérias as contribuicdes de
varios autores para explicitacdo de cada elemento: pratica educativa, inovacdo pedagogica e
classe multisseriada. Dessa forma, as leituras de Sacristan (1999), Zabala (1998), Freire
(1996), Vygotsky (1984), Correia (1991), Farias (2006), Vilar (1993), Fino (2006), Arroyo
(2002) concorreram, fundamentalmente, para ajudar no entendimento desses conceitos, €, a

partir dai identificar como a inovagdo pedagdgica pode ocorrer, efetivamente, no contexto da



pratica educativa numa classe multisseriada. Além disso, apresenta as categorias especificas
de andlise investigadas durante o percurso metodologico da pesquisa, explicitando o0s
fendmenos e os fatos colhidos em cada categoria: formacdo do professor, organizacdo da
classe, clima emocional, dinamizacdo do curriculo, construcdo coletiva, e
avaliacdo/promocao.

Por fim, este estudo manifesta os resultados de inquietacbes sobre o trabalho
desenvolvido numa classe multisseriada, na perspectiva de poder contribuir para o
aprimoramento da pratica educativa no ambito das escolas rurais, sem perder de vista 0s
impasses e desafios para a constru¢do de uma sociedade menos desigual. Assim, € possivel
dizer que a pratica educativa se traduz no cotidiano das relagdes vivenciadas na classe, ndo
como uma simples pratica, mas, como uma maneira diferente de conceber a acdo pedagdgica:

responsavel, reflexiva e inovadora.



2 SITUANDO A EDUCACAO ESCOLAR NO CONTEXTO DAS ABORDAGENS
REPRODUTIVISTA E TRANSFORMADORA

Um dos problemas fundamentais que temos que encarar é o da forma através da
qual os sistemas de dominac&o e exploracéo persistem e se reproduzem sem que isto
seja conscientemente reconhecido pelas pessoas envolvidas.

Michael Apple, 2002

Abordar a questdo da educacdo escolar implica, a priori, compreender a
importancia que esta exerce bem como todo aparato que a envolve, a fim de conhecer as
relaces que se dao na sociedade e as determinagdes da escola no contexto dessa sociedade.

Nesse sentido, torna-se importante discorrer sobre o resgate histérico, com foco
no entendimento de que as transformacg6es foram ocorrendo com a evolugdo do ser humano.
Dentre essas inimeras transformac6es destaca-se 0 campo do trabalho e a relagdo do homem
nesse processo, que passou a desenvolver as suas ideias, suas crencas, seus valores, numa
acao constante de reflexdo e representacdo do seu meio. Assim, o homem, além de
transformar a natureza, transforma a si mesmo, adaptando-se a sua existéncia historico-social.

Nas sociedades primitivas, a forma de organizacdo comunitaria de vida tem
origem na necessidade de resolver problemas comuns. Dessa maneira, as vivéncias foram
sendo transmitidas as novas geracdes, possibilitando a acumulacdo do conhecimento humano,
significando dizer que as experiéncias dos mais velhos foram sendo repassadas aos mais
jovens, ou seja, a transmissdo das crencas, valores, técnicas e habitos de um determinado
grupo foram sendo transmitidas aos seus semelhantes.

Segundo Ponce (2007, p.18-19) “[...] na comunidade primitiva a educacdo néo era
confiada a alguém em especial, e sim a vigilancia difusa do ambiente. A crian¢a aos poucos ia
se amoldando aos padrdes do grupo ao qual pertencia”. Nessa direcdo, o autor ainda

acrescenta:

Nas comunidades primitivas, o ensino era pra a vida e por meio da vida; para
aprender manejar o arco, a crianca cacava; para aprender guiar um barco, navegava.
As criangas se educavam tomando parte nas funcGes da coletividade. E, porque
tomavam parte nas funcGes sociais, elas se mantinham, ndo obstante as diferencas
naturais, no mesmo nivel que os alunos.

Nesse contexto, surge, entdo, a educagdo como um ato espontaneo de ensinar e
aprender - ato este, voltado para as necessidades de cada grupo social, sem necessariamente,

prescindir de professores ou de escolas, ou seja: a educacgéo se processa de maneira informal.



Segundo Ponce (2007, p.22) a educacio era espontanea’ na medida em que nao

existia nenhuma institui¢do destinada a inculcacdo. Assim, explica o autor:

Este conceito de educacdo, como uma funcdo espontanea da sociedade, mediante a
qual as novas geracdes se assemelham as mais velhas, era adequado para a
comunidade primitiva, mas deixou de sé-lo a medida que esta foi lentamente se
transformando numa sociedade dividida em classes.

No Brasil, por exemplo, em muitas comunidades, notadamente nas indigenas, o
trabalho se caracteriza como um processo de aprender conjuntamente, constituindo-se num
mecanismo de troca de experiéncias entre os seus integrantes. Dessa forma, o trabalho exerce
funcdo importante na vida comunitaria, propiciando condi¢fes para uma organizacgao social
de base mais igualitaria. Para essas sociedades, educar significa ensinar e aprender pela
experiéncia concreta do cotidiano, pelas proprias praticas coletivas, as quais acabam por se
tornarem, também, educativas.

Branddo defende a concepgdo de que a educagdo se constitui numa dimensao
importante no processo de desenvolvimento do homem. Dai que, segundo este autor (2007,
p.19), a educacdo surgiu a partir de uma sociedade indigena, e a este respeito afirma o

seguinte:

As meninas aprendem com as companheiras de idade, com as mdes, as av0s, as
irmds mais velhas, os velhos sabios da tribo, com esta, ou aquela especialista em
algum tipo de magia ou artesanato. Os meninos aprendem entre jogos e brincadeiras
de seus grupos de idade, aprendem com o0s pais, 0s irmdos-da-mae, 0s avos, 0s
guerreiros, com algum xama (mago, feiticeiro), com os velhos em volta das
fogueiras. Todos os agentes desta educacdo de aldeia criam de parte a parte
situacBes que, direta ou indiretamente, forcam iniciativas de aprendizagem e
treinamento. Elas existem misturadas com a vida em momentos de trabalho, de
lazer, de camaradagem ou de amor. Quase sempre ndo sdo impostas e ndo raro que
sejam os aprendizes 0s que tomam a Seu cargo procurar pessoas e situagdes de troca
que lhes possam trazer algum aprendizado.

De acordo com esse pensamento, ela se constitui em um processo de interagdo que
se da a partir do desenvolvimento da consciéncia oriunda das experiéncias sociais coletivas.
Assim sendo, € importante ter presente que essas formas elementares de socializagdo do
conhecimento ndo dizem respeito apenas as comunidades indigenas ou aos povos antigos: elas

estdo presentes, também, nas sociedades modernas, pois, mesmo existindo uma educacéao

1 x A oA
Para o autor, educagdo esponténea e aquela que brota da convivéncia humana.



escolarizada, as relagfes educativas informais continuam ocorrendo na familia, na igreja, no
trabalho, e na vida social como um todo.

Naturalmente, que, sendo o homem um ser sécio-historico, suas Visoes,
concepcdes e formas de comportamento sdo produtos do seu espaco e de suas vivéncias. A
partir de tal aspecto, é importante o entendimento de que tanto a educacéo informal quanto a
formal, por se constituir a base da socializagdo humana, sofrem e exercem influéncias de
todas as formas de organizacéo.

Ponce esclarece que, enquanto na sociedade primitiva a colaboracdo entre o0s
homens se pautava na propriedade coletiva, na sociedade dividida em classes, a propriedade
passa a ser privada. E acrescenta, ainda (2007, p. 26):

[...] com desaparecimento dos interesses comuns a todos 0os membros iguais de um
grupo e a sua substitui¢do por interesses distintos, pouco a pouco antagonicos, 0
processo educativo, que até entdo era Unico, sofreu uma particdo: a desigualdade
econdmica entre os ‘organizadores’ — cada vez mais exploradores — e o0s
‘executores’ — cada vez mais explorados - trouxe, necessariamente, a desigualdade
das educaces respectivas.

Conforme o referido autor, nas sociedades primitivas, a forma de organizagédo
comunitaria de vida tem origem na necessidade de resolver problemas comuns, fundados na
estabilidade humana. Os fatores de ordem econémica modificaram a estrutura social, exigindo
dos setores publicos e privados o surgimento de organizagdes mais complexas.

Assim sendo, a educagdo que era desenvolvida no seio das proprias familias, com
0 avancar dos tempos, passou a adquirir caracteristica social e comeca a utilizar espacos mais
coletivos — a escola. A educacgdo tornou-se, assim, institucionalizada e, enquanto componente
social se constitui num mecanismo importante para a difusdo e socializacdo dos
conhecimentos cientificamente produzidos pela humanidade.

Para Brandao (2007, p. 24 ¢ 38), “a educagdo aparece sempre onde ha relacoes
entre pessoas e intengdes de ensinar e aprender”. Nessa logica o autor confirma que, em
varios momentos da histéria mundial, tipos diversos de sociedade criaram diferentes
caminhos para lidar com o saber. Dai assegurar que “a educagdo aparece sempre que surgem
formas sociais de conducdo e controle da aventura de ensinar-e-aprender”. E continua,
afirmando: “todo o saber que se transfere pela educagdo circula através de trocas
interpessoais, de relacdes fisicas e simbolicamente afetivas entre pessoas”.

Outra importante afirmacdo é a de Alencar. Segundo ele, a educacao surgiu com o

ser humano, sendo de fundamental importancia recuperar a visdo do processo historico,
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pensar nessa construcdo social ao longo do tempo. Nessa direcdo, o autor d& a seguinte
contribuigéo (2001, p. 47):

Educacdo existe desde que o ser humano surgiu na face da Terra. Revelar ao outro a
producdo e conservacdo do fogo, fundamental para a sobrevivéncia da espécie, era
educagdo. Ensinar o manejo de um porrete para controlar uma mina d’agua,
expulsando outros grupos do acesso a esse bem comum, e inaugurando a
apropriacdo privada, também era educacdo. Dominadora e classista, mas educacao.
Por isso educagdo é cultura e ideologia, e pode servir para aproximar e afastar
pessoas e classes sociais.

Porém, Carmo diz que o processo de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
que despontou a partir do século XVII, contribuiu para a grande mudanca na sociedade, tendo
maior impulso com a Revolucdo Industrial®>. Assim, a tecnologia da industrializacdo fez
surgir um novo tipo de sociedade capitalista, que rompe com a nogdo de comunidade,
exigindo maior producgdo, competitividade e aplicacéo sistemética do conhecimento técnico,
na solucdo de problemas praticos. (CARMO, 2007, p. 27).

De acordo com os estudos do referido autor, a ciéncia e a técnica deram espaco ao
espirito inventivo, deixando de lado os dogmas religiosos, ou seja, 0 poder da razdo iluminista
passou a preencher o espaco dos milagres e da magia. A igreja pouco a pouco foi perdendo o
poder de instituicdo controladora e o Estado passou a assumir o lugar de centralizador das
atividades administrativas.

Foi, entdo, a partir do século XIX que o sistema de producdo fabril ganhou forca e
os trabalhadores perderam a sua independéncia. Segundo Carmo (2007, p. 32): “para
sobreviver, 0 operario € obrigado a vender ndo mais o produto do seu trabalho, mas sua forca
de trabalho”. Isso significa dizer que a forga-de-trabalho se desvalorizou em fungdo da
substituicdo da habilidade manual pelo ritmo das maquinas.

Contudo, no inicio do século XX, conforme os estudos de Ghiraldelli Junior
(2006), o modelo agro-exportador que se implantava no Brasil, apdés a Primeira Guerra
Mundial (1914-1917) sofreu um profundo processo de industrializagdo e urbanizacéo,
fazendo emergir uma nova classe social — a burguesia industrial. Tal processo também
contribuiu para a expansdo da classe trabalhadora, em decorréncia das pessoas que
abandonaram o campo na perspectiva de trabalhar nos centros urbanos, basicamente nas

industrias. Além das pessoas advindas do campo, vieram também 0s imigrantes europeus

2 A Revolucdo Industrial ocorreu na segunda metade do século XVI11, na Inglaterra. Nela ocorreu a transic&o do
sistema domeéstico de trabalho a maquinofatura. Cf: Carmo: Sociologia e sociedade pés-industrial, 2007, p. 30.
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para reforcar a médo-de-obra das industrias e, com isso, aumentaram os problemas de ordem
social, ou seja, com a industrializagcdo, aumenta o contraste entre ricos e pobres.

Segundo esse autor, as classes dominantes do Brasil pouco se preocuparam com a
situacdo da classe trabalhadora e muito menos com as populagdes que viviam no campo. A
agricultura camponesa foi sempre interpretada como um modo de producdo sem muito valor,
numa viséo de atraso e de mao-de-obra inferiorizada.

Todavia, durante a década de 30, o Brasil continuou industrializando-se e
urbanizando-se. Tal fato fez emergir, também, maiores aspiracdes por educacdo e escolas.
Como afirma Ghiraldelli (2006, p. 39) “uma boa parte de nosso povo comegou a sonhar com
algo bastante simples: ver se seus filhos poderiam uma vez fora da zona rural, escapar do
servigo fisico bruto”.

Os estudos de Ghiraldelli (2006) indicam ainda, que o periodo compreendido
entre 1930 e 1937 foi uma época de efervescéncia das ideologias democraticas, determinante
para acometer a aristocratizacdo do ensino brasileiro que, até entdo, ndo tinha a estrutura de
um sistema nacional. A Revolucdo de 30 foi o marco referencial para entrada do Brasil no
mundo capitalista de producdo. A acumulacdo de capital permitiu com que o Brasil pudesse
investir no mercado interno e na producdo industrial. A nova realidade brasileira passou a
exigir uma méo-de-obra especializada e para tanto era preciso investir em educacao.

Seus estudos registram, ainda, que esse periodo foi marcado por pressdes e
movimentos, como 0 que ocorreu em 1932, quando um grupo de educadores lancou a Nacéo
o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova®, redigido por Fernando de Azevedo e assinado
por um grupo de conceituados educadores que defendia a educa¢do como direito de todos e
dever do Estado. No entanto, a promessa de escola para todos foi um engodo. A maioria da
populagéo infantil ndo teve acesso ao ensino, principalmente as criancas da zona rural. Ao
lado disso, a ampliacdo da oferta ndo se fez acompanhar da atencéo devida, o que fez suscitar
grandes insatisfacdes, manifestadas, notadamente, por intelectuais e educadores cujos debates
clamavam pela necessidade de reformas do sistema escolar, tendo em vista que o atendimento
se mantinha insatisfatdrio tanto em termos de oferta quanto do aspecto epistemoldgico.

De acordo com Chagas, o que ocorreu nesse periodo foi uma explosao

quantitativa na educacdo brasileira, enquanto que a expectativa de uma proposta qualitativa

® Movimento que defendia a Educacdo como direito de todos e dever do Estado. Lanca a ideia do ensino
renovado e democréatico; a escolarizacdo passa a ser vista como condi¢do indispensdvel para garantia da
igualdade de direitos de oportunidades, tendo como referéncia o problema da reducdo do analfabetismo, o
exercicio democratico, a reestruturacdo do poder e a expansdo de uma nova economia social (Chiraldelli Junior,
2006, p. 226).
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foi vencida por falta de uma visdo mais clara das grandes metas estabelecidas. (CHAGAS,
1984, p. 41).

Alia-se, a iss0, a negacao do acesso aos avancos tecnoldgicos e a garantia dos
direitos a educacdo. Problemas como analfabetismo, falta de escolas, classes heterogéneas,
repeténcia, abandono, distor¢do série-idade, caréncia de material didatico, professores leigos e
outros, 0s quais perduram até hoje, notadamente nas comunidades rurais, sdo reflexos de uma
heranca historica, fruto de pais colonizado.

Nesse particular, cumpre situar a educacao rural. Esta, por motivos de natureza
socio-cultural, sempre foi relegada a uma educacéo de categoria inferior, calcada em politicas
de interesse da oligarquia agréria, com fortes tendéncias ideoldgicas, limitando-se sempre ao
ensino das primeiras letras. Os conteldos repassados aos alunos das escolas rurais sao
carregados de preconceitos, sempre na tentativa de reproduzir a cultura urbana no rural, num
total desprezo aos valores do campo. E como se as populacdes que vivem nas cidades
pudessem viver sem a forca do trabalho do homem do campo.

Ainda de acordo com Chagas (1984), ja no final da década de 50 e inicio de 60, a
situacdo educacional brasileira foi terrivel, em consequéncia da instabilidade politica. Por
outro lado, o0 movimento histérico dos idealistas trouxe um novo contexto com perspectivas
propicias no sentido de viabilizar a democracia. Educadores mais realistas, motivados pelas
idéias progressistas do escalonovismo®, se colocaram a servico de uma consciéncia
educacional em busca de grandes mudancas (CHAGAS, 1984, p. 41).

E importante lembrar que a educacéo escolar brasileira floresceu sob o entusiasmo
da Escola Nova. Tinha como enfoque central romper com o ensino tradicional e difundir o
discurso da renovacao, ou seja, a participacdo ativa do aprendiz. N&o obstante, o teor
extremamente politico da Escola Nova, balizada na concepcéo de uma educagédo voltada para
a democracia teve como foco uma escola centrada na psicologia infantil e nos métodos de
ensino.

Esse movimento renovador do ensino, aqui no Brasil, aos poucos, foi-se
incorporando ao pensamento de varios educadores. Exemplo disso pode-se citar as ideias de
Paulo Freire que entraram em sintonia com as de Celestin Freinet (1896-1966). Vale
ressaltar que, conforme afirma Ghiraldelli, 0 pensamento desses dois autores foram bastante

propagados, sendo que os de Freire foram mais difundidos nos grupos ligados as préaticas da

* Movimento pedagdgico surgido no final do século XIX, alicercado nas teorias do filésofo John Dewey e do
soci6logo Emile Durkheim (1858 — 1917), cf. Ghiraldelli Jr., Paulo. Histéria da Educacao Brasileira. Sdo Paulo:
Cortez, 2006, p. 137.
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educacdo de jovens e adultos e da educacdo popular, enquanto que Freinet ganhou mais
espaco entre os educadores de escolas para meninos e meninas em idade da pré-escola.
(GHIRALDELLLI, 2006, p. 137-138).

Nas décadas de 1960/70 reapareceram as ideias de Durkheim e Dewey. A analise
socioldgica de Durkheim salienta as relages entre a constru¢do do conhecimento e os fatos
sociais, resultando na teoria da “reprodu¢do social” que influenciou significativamente muitos
estudiosos da educacao. Entre estes, ressaltem-se Louis Althusser (1985), Christian Baudelot
e Roger Establet (apud SAVIANI, 2000), Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron (1975),
Georges Snyders (2005), Ivan Illich (1982), Paulo, Freire (2001, 2005), Miguel Arroyo
(2004) e outros.

Para Durkheim a educacdo escolar exercia funcdo de inculcar no individuo,
comportamentos morais requeridos pela sociedade. Nesse sentido, Durkheim (1978 apud
WERNECK, 1982, p. 78) nos diz que:

A educacgdo € a acdo exercida pelas geracdes adultas sobre as geracdes que ndo se
encontraram ainda preparadas para a vida social; tem por objetivo suscitar e
desenvolver na crianga certo nimero de estados fisicos, intelectuais e morais,
reclamados pela sociedade politica no seu conjunto e pelo meio especial a que a
crianga, particularmente, se destina.

Na visdo do autor, mesmo numa sociedade complexa, a finalidade da educacao
deve estar voltada para orientar as criancas para a criacdo de disposicbes gerais da
personalidade e ndo somente para adestra-las a um conjunto de atitudes e habilidades. Foi
entdo, a partir das concepcdes de Durkheim (1978) que os estudos sobre a educagédo escolar
foram sendo ampliados, e no ambito dessas ideias, encontram-se presentes reflexdes sobre a
relacdo educacdo e sociedade, na perspectiva de buscar explicacdes para a importéncia da
funcdo da escola no contexto da sociedade capitalista e o papel do Estado na
institucionalizacdo do sistema educacional.

Ja John Dewey (1959 apud GHIRALDELLLI, 2006, p. 151), concebia a verdadeira

educagdo como:

[...] crescimento em favor da diversidade e, sendo assim, sé podia existir na
democracia, dado que a democracia era entendida por ele por uma experiéncia
histdrica capaz de fazer proliferar pessoas e comportamentos os mais variados.[...] A
educacdo, por sua vez, geradora de comportamentos , pessoas, situagdes variadas e
ricas, ndo poderia ser sendo o campo mais fértil para uma investigacdo empirica para
responder a perguntas do tipo ‘como se processa o conhecimento?’e ‘como sao
gerados os valores? > Em vez de fundamentar a educacdo, a filosofia ou a filosofia
da educacdo evoluiria a partir da educacéo.
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Segundo Ghiraldelli (2006), para Durkheim, filosofia e educacdo eram concebidas
separadamente, enquanto que Dewey as unia de modo a quase difundi-las.

As contribuicdes de todos esses autores sdo significativas para que se possa
compreender melhor a trajetoria da escola nos altimos tempos. A despeito disso, Alencar

(2001, p. 47) faz a seguinte observagéo:

Recuperar a visdo do processo histérico que nos constitui é gesto de rebeldia salutar
contra o imediatismo e a absolutizacdo do presente que o sistema capitalista nos
impinge. Sem esta perspectiva, o trabalho educacional serd irremediavelmente
reprodutivista e mediocremente acritico. Afinal, um dos atributos do ser humano é
pensar-se ao longo do tempo, e como construgdo social em perene transformacao.

Considera-se que essas nog¢oes séo de suma importancia, uma vez que o campo da
educacdo se constitui um espaco de disputa e confronto decorrentes de diferentes visdes de
mundo. E, como afirma Alencar, “[...] quem esta desinformado ¢ mais facil de ser explorado”.
(ALENCAR, 2001, p. 61).

Assim sendo, importa resgatar que, na década de 60, surge a perspectiva de
analise da escola como reprodutora da sociedade vigente e como inculcadora da ideologia
dominante®. A ideia é analisar o papel da escola em nossa sociedade, tendo em vista que a
condicdo dos alunos sofre grande influéncia, posto que o privilégio econdmico esta
diretamente ligado ao capital cultural. Ou seja, a origem social interfere na trajetoria escolar
dessas criangcas uma vez que o sistema de valores interiorizados na escola como eficientes sao
da elite. Dai por que, as criancas de classe social baixa tém de estudar mais que as da classe
alta. Conforme observa Bourdieu (2005, p. 141): “[...] ndo é suficiente enunciar o fato da
desigualdade diante da escola, é necessario descrever 0s mecanismos objetivos que
determinam a eliminagao continua das crian¢as menos favorecidas”.

Ja nos finais dos anos 70, comegcam a ganhar forgas uma visdo de escola mais
libertadora e emancipatdria®, cuja funcio era conscientizar e produzir nos alunos uma “contra-
ideologia”, ou seja, criar uma perspectiva de transformagdo da sociedade. Dai surgirem o0s
movimentos de alfabetizagdo com base nos exercicios de leitura e escrita, bem como da
leitura de mundo, na perspectiva de tornar possivel uma tomada de consciéncia das estruturas

que dominam e excluem a populacdo que se encontra & margem da sociedade, como assim

> BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean Claude: A Reprodugdo — Elementos para uma Teoria do Sistema de
Ensino. Rio de Janeiro: Francisco Alves Editora, 1975.

® Referéncias sobre educacdo libertadora e emancipatéria ver: FREIRE, Paulo: Educacdo como Prética da
Liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1971, e, do mesmo autor: Pedagogia do Oprimido, Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 44 ed. 2005.
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pensavam Paulo Freire e Donaldo Macedo (1994, p. 31): “Ler a palavra e aprender como
escrever a palavra, de modo que alguém possa Ié-la depois, séo precedidos do aprender como
escrever o mundo, isto é, ter a experiéncia de mudar o mundo e de estar em contato com o
mundo”.

Para esses autores, a alfabetiza¢do ndo se limita apenas ao exercicio da leitura e da
escrita, muito mais que isso, é a redescoberta do mundo, a consciéncia da dominacéo, de um
sistema de poder que tem por objetivo formar individuos para se submeterem a exploracao.

Segundo Alencar, s6 a partir dai vai se solidificando a nocdo de escola. Quer
como aparelho ideoldgico do Estado, no sentido de reproduzir as condi¢Bes sociais de
existéncia na sociedade de classe, quer como resposta a pressao das massas trabalhadoras por
informagao e formagdo. “Escola como espago de contradi¢cdes. Escola como servico publico
que o Estado tem a obrigagdo de oferecer — com gratuidade e qualidade” (ALENCAR, 2001,
p. 48).

Essas reflexdes levam-nos a compreensdo de que ndo é possivel analisar uma
pratica educativa desvinculada das diferentes visdes de como se d& o processo educativo
dentro de uma estrutura social, uma vez que a acdo educativa ndo € uma pratica autbnoma,
pois, de certa forma, ela reflete uma teoria da sociedade sobre o enfoque educacional. Paulo
Freire (2001a, p. 233) na citacdo a seguir, situa os principios da sua pratica educativa:

Para mim, a pratica educativa progressivamente pés-moderna — é nela que sempre
me inscrevi, desde que vim a tona, timidamente, nos anos 50 — é a que se funda no
respeito democratico ao educador como um dos sujeitos do processo, é a que tem no
ato de ensinar — aprender um momento curioso e criador em que 0s educadores
reconhecem e refazem conhecimentos antes sabidos e os educandos se apropriam,
produzem o ainda n&o sabido. E a que desolculta verdades em lugar de escondé-las.
E a que estimula a boniteza da pureza como virtude e se bate contra o puritanismo
enquanto negagéo da virtude. E a que, humilde, aprende com as liderangas e recusa a
arrogancia.

Nesse sentido, faz-se necessario compreender a problematica da educacéo no seu
contexto maior, pois os problemas da escola ndo se limitam as questdes puramente de
métodos e técnicas, ou de uma boa gestdo administrativa ou pedagdgica, ela precisa ser
entendida no ambito do contexto histérico e socioeconémico.

Tal conjuntura nos faz refletir sobre as classes multisseriadas, que emergiram,
também, como um modelo préprio de instrugdo adotado para as comunidades rurais,

considerando a realidade campesina a partir de uma estrutura organizacional distinta das
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existentes nos centros urbanos, visto que utiliza agrupamentos humanos bastante
heterogéneos.

Conhecer a realidade dessa dindmica é desvendar de alguma forma como ocorre a
aprendizagem no cotidiano de uma classe multisseriada. E conhecer como esta desempenha o
seu papel socializador, quer na transmissédo de conhecimentos, na veiculagdo das crencas e
valores, quer nas interacOes de seus sujeitos, nas relagcdes sociais com a comunidade e nas
rotinas que se manifestam na amplitude da experiéncia do ambiente escolar.

A explicitagdo desses conceitos impde grande relevancia no contexto deste
estudo, visto que possibilita elementos tedricos que nos remetem a compreensao de que o
processo educacional se desenvolve no bojo de uma estrutura social complexa. Dai, a
necessidade de se entender melhor o papel da escola, numa perspectiva dialética, buscando-se
captar 0s pressupostos que se encontram subjacentes na préatica educativa, os quais envolvem
a dindmica das relacdes entre os sujeitos, isto €, a experiéncia da socializacdo, enquanto
construcdo social a partir de duas dimensfes basicas: como um modelo dominante que
contribui para inculcacdo das normas; e como um espaco munido de contradi¢cGes capaz de

contribuir para a transformacéo da ordem vigente.

2.1 AESCOLA ENQUANTO REPRODUTORA DAS DESIGUALDADES SOCIAIS

Para entender a escola, sua organizacdo e 0s processos de ensino que nela se
desenvolvem, é necessario analisa-la em suas dimensfes internas, inseridas no seio de uma
sociedade capitalista, caracterizada pela apropriacdo dos meios de producgéo, no contexto de
duas classes antagonicas: de um lado, o capitalismo — detentor do controle da ciéncia e da
tecnologia, proprietarios dos meios de producdo; e, de outro, o trabalhador assalariado,
proprietario apenas da forga-de-trabalho.

Portanto, ndo € possivel tratar da escola e de sua estrutura sem se reportar ao seu
contexto, bem como situa-la na sua realidade, no seu tempo, tentando compreender-lhe as
nuances e mudancas ao longo do tempo.

De conformidade com essas concepcles, torna-se imperativo fazer uma leitura
critica da escola a partir dos estudos de Althusser nos quais se conceituam “Aparelhos
Ideologicos do Estado” como a concretizagdo da ideologia. Isso significa dizer que a
ideologia se materializa em praticas, reguladas por rituais definidos pelas instituicdes. Os
Aparelhos Ideoldgicos de Estado sao “[...] as realidades que se apresentam ao observador

imediato sob a forma de institui¢des distintas e especializadas” (ALTHUSSER, 1985, p. 68).
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Althusser em seus estudos reflete ndo somente o papel do Estado na reproducéo
das classes sociais, como também caracteriza a escola como “Aparelho Ideoldgico de Estado”
com a funcdo basica de reproducéo das relagdes materiais e sociais de producédo. Para o autor,
a instituicdo escolar da mesma forma que qualifica os individuos para o trabalho, inculca-lhes
certa ideologia que o faz convencer-se de sua condi¢do de classe. Ela por sua vez os sujeita ao
esquema de exploragdo. A luz dessa teoria, Althusser (1985, p. 78) afirma que “Todos os
aparelhos ideologicos de Estado, quaisquer gque sejam, concorrem para 0 mesmo fim: a
reprodugao das relagdes de producao, isto ¢, das relagcdes de exploragdo capitalistas”.

Corroborando com esse pensamento, Saviani (2000, p.23) se reporta a escola
como “[...] o instrumento mais acabado de reprodugdo das relagdes de tipo capitalista”. Para
este autor, a escola enquanto instituicdo que trabalha com criancas de todas as classes sociais
transmite-lhes saberes praticos permeados da ideologia dominante. De acordo com Althusser,
a marginalidade surge no seio das relagdes de producdo capitalista. Esta por sua vez se
fundamenta na expropriacdo dos trabalhadores pelos capitalistas. Nesse sentido, Althusser nos
diz que (1985, p. 80)

E pela aprendizagem de alguns saberes contidos na inculcagio macica da ideologia
da classe dominante que, em grande parte, sdo reproduzidas as relagdes de producéo
de uma formagdo social capitalista, ou seja, as relagbes entre exploradores e
explorados, e entre explorados e exploradores. Os mecanismos que produzem esse
resultado vital para o regime capitalista sdo naturalmente encobertos e dissimulados
por uma ideologia da escola universalmente aceita, que é uma das formas essenciais
da ideologia burguesa dominante: uma ideologia que representa a escola como

neutra, desprovida de ideologia.

Esses conceitos nos levam a ter um olhar mais critico sobre as praticas que
desnudam na escola. E, quando trazidas para o interior do ambiente escolar, deixam bastante
evidente a postura de muitos professores que reduzem a sua fungdo a um simples cumpridor
de tarefas, onde as decisbes do que fazer, para que e para quem, sdo tomadas por outras
pessoas da organizacdo hierarquica, cabendo-lhes apenas a tarefa de executar o que 0s outros
pensam.

Outra questdo fundamental defendida por Althusser é sobre a distingdo entre
aparelho repressivo e aparelho ideoldgico de Estado. Nesse sentido, o autor (1985, p. 69 e 70)
traduz com bastante clareza a diferenca entre as duas concepgdes: o primeiro, “funciona pela
violéncia, isto ¢, pela repressdo, inclusive, pela for¢a fisica”; enquanto o segundo “[...]
funciona pela forca da ideologia”. Deixa claro, ainda, que todo aparelho repressivo ¢
ideoldgico e que ndo existe aparelho puramente ideoldgico.
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Segundo a teoria de Althusser, a aprendizagem de determinados conceitos € feita
mediante a inculcacdo macica da ideologia dominante. No ambito dessas ideias é importante
situar o aparelho ideoldgico de Estado, representado no contexto do sistema de producao
capitalista, pelo aparelho ideoldgico escolar, que de forma institucional exerce a sua violéncia
mediante a manutencdo das normas e da ordem vigente (ALTHUSSER 1985, p. 80).
Ademais, na escola, essa violéncia se processa de maneira silenciosa e em diferentes
momentos e situagdes, como por exemplo, através do curriculo escolar, um dos principais
veiculos de reproducao dos interesses da classe dominante. Uma grande parte dos professores
por ndo possuir as competéncias necessarias para pensar e repensar, criticamente, suas
praticas, acaba contribuindo para inculcacdo de saberes carregados de preconceitos,
transformando seus alunos em vitimas de uma educacdo escolar segregadora e reprodutora
das desigualdades sociais.

E comum existirem, ainda, professores que, por nio terem conhecimento
suficiente sobre a historia do Brasil, notadamente do homem rural, do negro, do indio, enfim
das minorias, acabam por reproduzir esteredtipos, utilizando muitas vezes abordagens
ingénuas e até preconceituosas. Ao contrario disso, deveriam propiciar aos alunos reflexdes
criticas sobre a cultura escolar e suas préaticas, possibilitando-lhes a desconstrucdo de mitos,
paradigmas e preconceitos veiculados através do curriculo escolar.

Compreende-se, no entanto, que o grande papel do curriculo estd em incorporar as
maultiplas atividades que se constroem no espaco escolar. Atividades que déo real importancia
ao aprender, de modo que os alunos nao se sintam desmotivados nem postos a margem do
processo de construcdo do conhecimento, sobretudo, nas classes multisseriadas. Sabe-se,
porém, que nessas classes, num mesmo espaco fisico estudam alunos de séries e idades
diferentes, onde a ideologia de superioridade do urbano e do regime escolar seriado conserva,
em nosso pais, elementos no plano institucional e pessoal que reforcam, contundentemente,
mecanismos de exclusdo e preconceito. Esse aspecto assume uma materialidade explicita no
campo da educacgéo por meio do vinculo entre conhecimento, identidade e poder.

E inegavel a importancia do pensamento de Althusser enquanto critica da teoria
funcional das institui¢cGes, imprescindivel para a compreensdo do processo educacional. A
visdo da escola enquanto aparelho ideolégico de Estado que se traduz num grande avanco
para o entendimento das relagdes que se estabelecem entre ideologia e instituicdes, e,
consequentemente, o papel que a educagdo escolar desempenha enquanto transmissora da
ideologia dominante.
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Essas reflexbes se reportam, também, ao discurso impregnado pela classe
dominante no sentido de que as pessoas menos favorecidas economicamente, notadamente as
pessoas que vivem no campo, ndo sao capazes de aprender, ndo demandam, portanto, nenhum
tipo de saber significativo, ou seja, essas pessoas representam o atraso, o comodismo, a
preguica. Mesmo sendo uma concepgao equivocada, essas expressdes vém-se perpetuando,
sutilmente, cujas justificativas, muitas vezes, tentam ser vagamente explicadas através do
mito do fracasso escolar. O grande papel da escola é, no entanto, reverter essa ldgica, a fim
de estreitar, concretamente, a sua relacdo com a comunidade, exercitando a valorizacdo dos
saberes, conhecendo 0s seus interesses e necessidades, ressaltando-se ai as escolas rurais,
cujos alunos vivem uma realidade propria do seu mundo, com a simplicidade e riqueza da sua
cultura e da sua gente.

Para Silva € importante saber de que cultura se esta falando, posto que a palavra
cultura apresenta diversas conotagfes e sentidos nas diferentes vertentes da teoria
educacional. Segundo este autor (2000, p. 32):

Na perspectiva de Bourdieu, a cultura definida por gostos e formas de apreciacdo
estética, é central ao processo de dominacdo: € a imposicdo da cultura dominante
como sendo a cultura que faz com que as classes dominadas atribuam sua situacéo

subalterna ndo a imposicao pura e simples, mas a sua suposta deficiéncia cultural.

Nesse sentido, Silva se reporta ao importante papel que tem a escola na
reproducéo dessa relacdo de dominacgéo cultural.

Outro aspecto que merece atencdo na escola diz respeito as relaces autoritarias e
impositivas que ocorrem na escola, traduzidas na forma de “disciplina”. Aqui o professor
exerce 0 seu grande poder de coercdo e repressdo. S&o tratamentos dispensados aos alunos no
sentido de manter a intimidacdo, levando-lhes a aceitar a obediéncia ou subserviéncia. O
processo de avaliagdo € o principal instrumento utilizado pelo professor para expressar a sua
postura opressora. A avaliagdo, em vez de se constituir em um mecanismo de motivacdo para
correcdo dos conceitos ndo apreendidos pelos alunos, passa a constituir-se num instrumento
de coercéo e ameaga do professor.

Assim sendo, é importante perceber que, muito embora Althusser trabalhe as
instituicdes nessa perspectiva reprodutivista, abre espaco, também, para o contraditorio. Ele
concebe a escola como um lugar de segregacdo, mas, ao mesmo tempo, vislumbra, nesta, um

olhar de possibilidades de mudanca. Para o autor é possivel que o professor se volte contra
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esse sistema de imposicoes. E, nesse sentido, buscou-se uma passagem em que Althusser
(1985, p.80) transmite essa preocupacao, dirigindo-se aos professores:

Peco desculpas aos professores que, em condicdes assustadoras, tentam voltar contra
a ideologia, contra o sistema e contra as praticas que 0s aprisionam, as poucas armas
que podem encontrar na historia e no saber que “ensinam”. Sdo uma espécie de
her6is. Mas eles sdo raros, e muitos (a maioria) ndo tém nenhum principio de
suspeita do “trabalho” que o sistema (que os ultrapassa e esmaga) os obriga a fazer,
ou, 0 que é pior, pdem todo o seu empenho e engenhosidade em fazé-lo de acordo
com a Ultima orientacdo (os famosos métodos novos!). Eles questionam tdo pouco
que contribuem, pelo seu devotamento mesmo, para manter e alimentar esta
representacdo ideoldgica da escola, que faz da Escola hoje algo tio “natural” e
indispensavel [...]

H& que se convir que a teoria de Althusser tenha grande importancia para o
entendimento do processo educacional. A escola como todo componente social é um
componente politico. Ela se constitui inerentemente por um grupo de poder, isto é, mantém
relacBes entre dominantes e dominados, procurando assegurar a integracdo dos seus atores.

Segundo Georges Synders (2005, p. 75) essa nocdo de poder nos remete, também,
a teorias desenvolvidas por outros autores: Bourdieu, Passeron, Establet, Baudelot e Illich os
quais convergem seus pontos de vista para a no¢do de que a escola é uma instituicdo
reprodutora, muito embora existam grandes diferencas em seus pontos de vista.

Os autores Baudelot e Establet corroboram com o pensamento de Althusser, mas,
de forma mais explicita expressam que a sociedade capitalista é desigual em funcdo da
exploracdo de uma classe social por outra. Tentam mostrar que o processo de escolarizacdo
ndo € o mesmo para todos e que a educacdo gque se processa no ambito da escola, também, é
desigual. Considerarem a escola uma instituicdo que segrega as pessoas, divide e marginaliza
parte dos alunos com a intengéo de reproduzir a sociedade de classe. (SNYDERS, 2005).

Na visao desses autores existem dois tipos de escola: uma destinada a elite e outra
destinada a classe trabalhadora. A primeira, que oferece mais condigdes, isto é, dispde de todo
um aparato que possibilita melhores condicGes de aprendizagem, enquanto que a segunda,
dispde das condi¢cdes minimas para as criangas prosseguirem estudando. Essa distincdo ja é
feita com a intencdo de que as classes mais favorecidas se escolarizem na perspectiva da
condig&o de classe dirigente e a classe trabalhadora se contente na condi¢éo de classe dirigida.

A teoria da escola capitalista de Baudelot e Establet pautada na educacéo escolar
na Franca se reflete bem quando nos reportamos a divisdo das escolas em esferas
administrativas: federal, estadual e municipal e ainda, subdividida em urbanas e rurais. De
certo, séo redes bem distintas, que reproduzem, perfeitamente, a teoria trabalhada por esses
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dois autores. As escolas estaduais sempre tiveram mais assisténcia do que as municipais; e
das municipais, as urbanas sempre tiveram mais prioridade de recursos humanos, materiais e
financeiros em detrimento das rurais (apud SAVIANI, 2000).

Esses aspectos referentes as méas condigdes fisicas e estruturais ndo ficam restritos
apenas a questdo da precariedade do espaco, mas, sobretudo, no que concerne as condi¢des do
acesso das camadas mais populares aos niveis mais elevados de ensino. As criancas da zona
rural ttm de se contentar apenas ao ensino das primeiras séries, pois a escola ndo lhes
oportuniza o prolongamento da vida, mas, sim, a ruptura, uma vez que, para essas criangas, a
escola oferece poucas perspectivas de continuidade. Ainda sob o enfoque da distingdo entre
escolas urbanas e escolas rurais, ressalte-se a forma de organizacdo pedagogica. As escolas
urbanas trabalham no regime seriado, enquanto que a maioria das escolas rurais é organizada
com classes multisseriadas. Estas classes nem sempre representam a melhor alternativa
metodologica para a comunidade, mas sdo implantadas como uma alternativa de baixo custo
para atender as populages rurais.

A anélise dessas questdes nos faz perceber que as criangas pobres, notadamente
aquelas que vivem no meio rural, sem duvida, apresentam muito mais dificuldades para
aprender. Nao porque sejam menos inteligentes, ou porque sejam desinteressadas, mas porque
a escola sempre teve para com elas uma atitude de pobreza e de fracasso.

Enquanto Baudelot e Establet (apud SAVIANI, 2000) se detém aos estudos do
aspecto conservador da escola, Bourdieu e Passeron (1975), mediante a teoria da violéncia
simbdlica, tentam desvendar o processo pelo qual a classe que domina economicamente,
impde sua cultura a outra classe, ou seja, a dos dominados. Tais autores partem da idéia de
que a cultura (sistema simbdlico) € arbitraria, uma vez que se sustentam em mitos, dogmas e
preconceitos e ndo na realidade.

Dai entender-se que o sistema simbdlico de uma determinada cultura é uma
construcdo social e sua manutencdo se torna vital para a perpetuacdo de uma determinada
sociedade, posto que esta se estabelece atraves da interiorizacdo da cultura dominante pelas
pessoas. Dessa forma, a violéncia simbdlica se constitui mediante o exercicio e difusdo de
uma superioridade baseada em simbolos, midias, imagens e mitos a servi¢o da exclusdo e da
discriminagéo.

Outra concepcdo que passa pela teoria desses autores refere-se a imposicao de
regras e normas por parte das instituicbes e que forcosamente levam os trabalhadores ao

cumprimento, em sinal de obediéncia, sem, contudo, se darem conta da dominagdo ou
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serviddo. Essa serviddo caracteriza perfeitamente as questdes do nosso sistema escolar, onde
a propria denominacdo da categoria do trabalhador da escola e do sistema publico é
sutilmente chamada de servidor’.

Essa violéncia encontra-se impregnada aos diferentes afazeres da escola,
sobretudo nas escolas rurais; e, nesse particular, nas classes multisseriadas, que tém sido
vitimas do sistema pelo descaso das politicas publicas. Pois, como foi discorrido
anteriormente, € 1a que se encontram as piores condi¢fes de trabalho em termos de estrutura
fisica das escolas, auséncia de material didatico para professores e alunos, equipamentos
precarios e insuficientes, professores sem a devida qualificacdo e outras necessidades que de
certa forma, vé@o contribuir para uma educacdo escolar desqualificada em total
descumprimento aos direitos do cidadao.

Nesse contexto, cabe enfatizar a notoria falta de compromisso por parte dos
gestores publicos, que insistem em ignorar a especificidade do trabalho das classes
multisseriadas. Sem nenhuma sensibilidade, designam professores despreparados, sem as
habilidades minimas necessarias para trabalhar com a diversidade que a realidade das classes
multisseriadas impde. Essa negligéncia diz respeito ndo somente ao fato do despreparo do
professor, mas também a falta de compromisso dos préprios professores no que concerne ao
cumprimento dos programas de ensino, da ado¢do de metodologias adequadas ao trabalho
com turmas heterogéneas, ou seja, um total desrespeito com a cultura e valores da populacao
rural.

Em termos de ilustracdo, torna-se importante citar Arroyo (2004, p.83) quando se

reporta a escola enquanto reprodutora dos costumes e valores da ideologia dominante:

Quero dizer a vocés uma coisa: estudei numa classe multisseriada, alids, nem se
falava em multisseriada, nunca tinha ouvido falar em série. A palavra multisseriada
tem um carater negativo para visdo seriada urbana. Como se a escola seriada urbana
fosse boa, 0 modelo; e a classe multisseriada fosse algo que vamos destruir, para um
dia criar a escola seriada do campo. Por favor, ndo cometam esse disparate. Nao
tragam para o campo a estrutura seriada urbana [...] Vocés sabem que o sistema
seriado estd acabado no mundo inteiro jA faz muito tempo. [...] Por favor, nao
transfiram isto para o campo.

As teorias defendidas por esses autores nos levam a compreensdo do quanto a
escola da sociedade capitalista assume o papel de instrumento de reproducéo das relacdes de

producdo e, por conseguinte, de reproducdo da dominacéo e da exploracéo.

’ De acordo com o Dicionéario da Lingua Portuguesa o termo servidor significa “aquele que serve; criado;
doméstico; servical (FERREIRA, 2001, p.673).
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E bastante evidente que, no Brasil, ha uma tendéncia dominante do urbano sobre o
rural, marcada por sérias desigualdades sociais. As politicas implantadas pelos governos séo
mais do tipo compensatoria, sem nenhuma perspectiva de desenvolvimento. E como se o
homem do campo devesse aprender apenas 0 minimo necessario, s aquilo que lhe venha
garantir a sobrevivéncia. N&o precisa modernizar-se, aprender a manejar as novas tecnologias,
nada; somente o saber utilitdrio. Temos de convir que essas duas instancias ttm a mesma
importancia, uma ndo se sobrepde a outra; ao contrario, se complementam.

Assim como Durkheim (1978), Bourdieu e Passeron (1975) concebem o processo
educativo como uma acgdo coercitiva, classificando a acdo pedagdgica como um ato de forca,
de violéncia. Esses autores tentam mostrar uma descrigdo diferente do processo de
reproducdo cultural social. Analisam as instituicfes, especialmente as escolas, encarregadas
de inculcar a superioridade de certa cultura e de certa maneira de usar a cultura. Nesse sentido

Bourdieu (2000, p. 27-28) explica como a cultura legitima consegue se impor aos dominados:

Na realidade, os sistemas escolares assumem como fun¢do inculcar a cultura. Mas
acontece que essa cultura é socialmente distribuida de maneira desigual e, a0 mesmo
tempo, inculcar o reconhecimento do que é dado como cultura em sua
universalidade € inculcar o reconhecimento do privilégio daqueles que possuem essa
cultura. Na verdade, o que me surpreendeu em meus trabalhos empiricos foi em que
extraordinario grau a cultura dominante é reconhecida por aqueles que ndo possuem.

Como se pode constatar, na visdo desses autores a escola ndo inculca os valores
da cultura dominante: sua forca esta no processo de reproducéo cultural da classe dominante.
O sistema se apresenta aparentemente unificado, introduzindo certas ideias que, por um lado,
vao conduzir a permanéncia de alguns individuos no sistema escolar, possibilitando-lhes o
acesso aos niveis mais elevados do ensino, enquanto para os outros, resta-lhes o caminho da
exclusdo, sem nem mesmo perceberem ao que estdo submetidos.

Prosseguindo nessa linha de pensamento, a excluséo passa a explicar-se pelo mau
desempenho do individuo e pela sua falta de capacidade e ndo pelos padrées e mecanismos
adotados pelo sistema. Assim sendo, a escola assume ao mesmo tempo, a fungéo de
reproducdo cultural e social, isto é, de reprodutora das relagbes sociais de producdo da
sociedade capitalista. Por sua vez, na educacdo escolar, essa reproducdo ocorre mediante o
forte discurso de que a escola é uma instituicdo democratica e que trabalha para oportunizar a
todos uma educacio igualitaria e mais homogeneizadora. E evidente que esse € um processo
de violéncia simbolica exercida sobre a sociedade, e que inconscientemente vai sendo

absorvida, passando a se tornar legitima.
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Para Enguita (1989) o professor assume um papel de grande importancia quando
se trata da organizagdo do sistema, porquanto, na maioria das vezes, ¢ ele quem “organiza” o
processo de aprendizagem, quem escolhe a metodologia, define as habilidades a serem
desenvolvidas e as atitudes necessarias aos objetivos. E ele, também, quem faz a sequéncia do
que deve ser aprendido primeiro, quais conhecimentos devem ser pré-requisitos a outros.
Dessa maneira, a motivagdo se d& a medida que o professor consegue convencé-los para onde
devem ir. Nessa direcdo a autora chama a atencdo para o papel que exerce o professor, com a

seguinte citacao:

O professor que indica aos alunos que escrevam o esquema de uma dissertacéo ante
de comecar a dar-lhe sua redagdo final esta-lhes ensinando a organizar por si
mesmos seu proprio trabalho, mas aquele que Ihes faz estudar matematica uma hora,
geografia meia, gramatica trés quartos etc., estd Ihes ensinando a incorporarem-se a
rotinas previamente estabelecidas (ENGUITA, 1989, p. 178).

Segundo Bourdieu (2005, p. 306) “[...] as classes mais favorecidas em capital
cultural fazem-se cada vez mais presentes quanto mais cresce a raridade e, a0 mesmo tempo,

o valor escolar e o rendimento social dos titulos escolares”. E ainda acrescenta o autor:

O sistema de ensino reproduz tanto melhor a estrutura de distribuicdo do capital
cultural entre as classes (e as fracBes de classe) quando a cultura que transmite
encontra-se mais proxima da cultura dominante e quando o modo de inculcacao a
que recorre estd menos distante do modo de inculcagao familiar.

Nesse sentido, recorreu-se aos estudos de Sousa (2004, p. 172-173), visto que a

autora procura fazer uma clara distin¢do entre capital econdmico e capital cultural:

O primeiro é econdmico, aquele em que a posicdo e o poder de cada um sdo
determinados pelo dinheiro e pela propriedade, ou seja, pelo capital econémico. O
segundo sistema é cultural ou simbdlico. Neste, o estatuto de uma pessoa €
determinado pela quantidade de capital cultural ou simbélico que detenha, ou seja, a
aparéncia, a honra, o prestigio, o gosto, a maneira de estar, 0 modo de falar, etc. A
separacdo entre classes ndo é apenas determinada pela estrutura sécio-econdmica,
ela é reproduzida pela ordem social subjectivamente interiorizada.

De acordo com a visdo desses autores, existem dois sistemas de hierarquizacao
social bem distinto. O capital cultural que é determinado pela riqueza acumulada, isto é, pelo
dinheiro. E o capital cultural ou simbdlico, determinado pelo valor que a riqueza acumulada
representa, ou seja: o status social. E é nesse contexto que a estrutura social se estabelece,

num verdadeiro processo de dominagéo sobre o dominado.
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Outra questdo clara desse tipo de violéncia que se coloca latente na educagédo
escolar é a existéncia da hierarquizacio do saber. E evidente que ainda permanece o
pensamento de que alunos de séries mais avangadas podem ajudar os colegas das séries
anteriores nas tarefas da sala-de-aula, enquanto que os alunos das séries anteriores ndo podem
fazer o mesmo. Esse tipo de conformagdo demonstra bem os argumentos pela defesa dos
agrupamentos por séries, classificacdo por faixa etéria, agrupamento por niveis e conteudos e
outras tantas maneiras que se estabelecem na escola que visam a homogeneizacdo do
conhecimento e do capital cultural.

Dessa forma, a escola € vista sobre o prisma dessa tendéncia como principal fonte
de informacdo, de mudanca cultural e ideoldgica das massas, funcionando em fungdo dos
interesses das classes dominantes. Isso bem se aplica ao curriculo, ja que se constitui num
instrumento extremamente rigido, com énfase na quantidade de informacGes, trabalhado de
maneira descontextualizada e desconexa, priorizando a memorizagdo em lugar da
aprendizagem propriamente dita. Por sua vez, todas essas teorias S&0 importantes para se
compreender as relacdes que perpassam a sociedade capitalista e nesse contexto o papel da
educacdo escolar. No entanto, a educacgédo nao pode ser analisada somente do ponto de vista da
reproducédo das desigualdades sociais. Pois, se assim pensarmos, resta-nos apenas a opgao de
orientar os alunos para moldarem-se as mudancas que forem ocorrendo, ou substituir a
educacdo escolar conservadora, normativa e sistematica por um modelo de educacdo
continuada e descentralizada, nem que para isso, tenhamos que partir para a conjectura de
Illich, de eliminar as escolas formais e viver numa sociedade sem escolas.

Nesse sentido, ressaltam-se as referéncias de Illich (1982, p. 23):

Pobres e ricos dependem igualmente de escolas e hospitais que dirigem suas vidas,
formam sua visdo de mundo e definem para eles o que é legitimo e o que nao é. O
medicar-se a si proprio é considerada irresponsabilidade, o aprender por si s6
préprio é olhado com desconfianca; a organizacdo comunitéria, quando ndo é
financiada por aqueles que estdo no poder, é tida como forma de agressdo ou
subversdo. [...] Em toda parte, ndo apenas a educacdo, mas a sociedade como um
todo precisa ser “descolarizada”.

De conformidade com esse pensamento, muito embora numa posicéo critica, mas,

menos extremista e bem mais futuristica, convem refletir sobre a citacdo de Fino (2001, p.12):

Eu nem sei se o futuro precisara de qualquer tipo de educacdo institucionalizada, a
semelhanga do que temos hoje, com escolaridade compulsiva, destinada a reproduzir
uma cultura estandardizada e imposta aos cidaddos, todos por igual,
independentemente de suas caracteristicas e das suas necessidades. A Humanidade
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foi capaz de sobreviver milénios sem precisar de uma escola de massas, controlada
pelo Estado. Talvez, no futuro, reaprenda a prosseguir sem ela.

Reconhece-se que esse € um pensamento muito radical, muito embora nao se
possa negar o carater visionario dos autores, até porque muitas dessas ideias estdo sendo hoje
praticadas, sobretudo, com o avango das tecnologias, dos sistemas de informagéo e
comunicacgdo que tém se apresentado como uma verdadeira revolugdo no campo da educacéo.

E importante ressaltar, também, que tudo isso é muito pouco comparado ao que
lllich prenunciou como uma sociedade desescolarizada. Trata-se, no entanto, do quanto é
necessario, hoje, se romper com os velhos paradigmas e abrir a imaginacdo para modelos
novos, de forma que os pontos de vista sejam refletidos no sentido de contribuir para o
processo de construcdo de uma nova sociedade.

Dai entender-se que a educacao deva estar aberta para possibilitar que o individuo
passe a condicdo de sujeito, constituindo-se como um ser pensante, dotado de conhecimentos
necessarios para contribuir com a transformacdo do mundo, de manter relacdes de
reciprocidade com os outros e de permitir construir a sua prépria histéria. Contudo, para isso,
a educacdo devera estar a servi¢o da libertacdo, devendo, portanto, romper com os paradigmas

tradicionais.

22 A ESCOLA NUMA PERSPECTIVA DE CONSTRUCAO SOCIAL
TRANSFORMADORA

Pensar a escola sobre uma perspectiva de transformacdo, sobretudo pensando-a
como possibilidade de contribui¢do para a emancipacao da sociedade, isto vem requerer um
olhar vigilante sobre os sentidos que as praticas educativas produzem. Nesse sentido, é
importante debrugar-se sobre as concepgdes de pensadores modernos como George Snyders
(2005), Paulo Freire (1994 e 2005), Miguel Arroyo (2004), Boaventura Santos (2003) Lev
Vygotsky (1984) e tantos outros, que antecipam a visdo de uma escola progressista,
superando os ideais da escola tradicional e da escola burguesa. E, mesmo diante das
dificuldades e crises que se estabelecem no seu interior, acreditam haver sempre um espaco
para mudancas, principalmente, no que concerne ao fazer pedagogico, lancam um olhar ndo
somente critico, mas também, otimista, com possibilidades de emancipagao.

Objetivamente a emancipacao segundo Santos (2003, p. 277):

[...] ndo é mais que um conjunto de lutas processuais, sem fim definido. O que a
distingue de outros conjuntos de lutas é o sentido politico da processual idade das
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lutas. Esse sentido é, para o campo social da emancipacdo, a ampliagdo e o
aprofundamento das lutas democraticas em todos 0s espacos estruturais da pratica
social.

Dessa forma, entende-se que para captar o olhar sobre a atuacdo da escola na sua
perspectiva de transformagdo, implica primeiro serem compreendidos 0s pressupostos de
interlocucdo e mediacdo expressos no seio da sua pratica para em seguida conceber a
ampliacdo da visibilidade legitima dando rumo a uma perspectiva de emancipacao.

Nesse sentido, surgem na década de 70, os estudos de George Snyders, admitindo
que a escola mesmo funcionando como reprodutora da ideologia da classe dominante, ndo se
restringe apenas a exercer o papel conservador e reprodutor. Admite o referido autor, que
agem, também, no seu interior, forcas contrarias que possibilitam a disputa tanto da classe
dominante como da classe trabalhadora cujos conflitos possibilitam a sua propria
transformacéo. Para estabelecer melhor seu pensamento, Snyders (2005, p.102-103) faz a
seguinte afirmacao:

A escola ndo é o feudo da classe dominante; ela é terreno de luta entre a classe
dominante e a classe explorada; ela é o terreno em que se defrontam as forgas do
progresso e as forgas conservadoras. O que 14 se passa reflete a exploracéo e a luta
contra a exploracdo. A escola é, simultaneamente, reproducdo das estruturas
existentes, correia de transmisséo da ideologia oficial, domesticacdo — mas também
ameaca a ordem estabelecida e possibilidade de libertacdo. O seu aspecto
reprodutivo ndo a reduz a zero: pelo contrério, marca o tipo de combate a ser
travado, a possibilidade desse combate que ja foi desencadeado e que é preciso

continuar. E esta dualidade, caracteristica da luta de classes, que institui a
possibilidade objetiva da luta.

Como se pode verificar, Snyders ndo descarta a nocdo da escola como uma
instituicdo conservadora, que reproduz a ideologia da classe dominante. Todavia, sua tese vai
mais além quando afirma que é preciso buscar nas relagdes que ocorrem no seio da escola as
forcas contrarias que atuam para mudar essa condi¢do de submissdo e lutam para o processo
de transformacéo. Para o autor, existem alunos e professores que resistem a essa condicéo de
submisséo e reagem, fazendo soar o seu grito tanto dentro como fora do espago escolar por
uma melhor condicéo de vida.

Snyders vé a escola como uma instituicdo que vive no seu cotidiano o conflito de
duas classes. De um lado, a elite querendo sustentar-se mediante uma qualificacdo deficiente
para os filhos dos trabalhadores, como forma de continuarem sempre submissos; e de outro, a

classe dominada buscando espacos para 0 acesso a um conhecimento mais util e significativo.

27



Na visdo do autor, esse espaco de luta que se trava no interior da escola pode abrir
possibilidades para o advento de uma nova sociedade.

E nesse contexto que Snyders ressalta a importancia das contribuicdes de
Baudelot e Establet, no sentido de que numa sociedade dividida em classes, a escola favorece
os ja favorecidos e exclui os outros. Baudelot e Establet (apud SNYDERS, 2005, p. 85)
afirmam que “[...] 0 universo escolar parece estranho e alheio aos filhos dos operarios porque
repete, reforga, prolonga e valoriza as condi¢des de existéncia da familia burguesa”.

Com base nessas contribuicdes tedricas ha que se compreender que a educacdo
precisa ser vista sobre diferentes prismas: como resultante de um processo excludente, que se
vém perpetuando ao longo do tempo, dando sustentacdo a um modelo de ensino e de praticas
calcadas na ideologia dominante, como uma via possivel para romper com a submissdo, com
o conformismo e a passividade, ou seja, como um caminho para o processo de emancipacao.

E também nessa perspectiva, que os movimentos em favor da educacdo do campo
no Brasil tém trabalhado. O movimento Por Uma Educagdo do Campo surgiu desde 1998,
como uma reacdo ao descaso por parte dos 6rgdos governamentais as questdes sociais e
educacionais a que estdo submetidas as populacdes campesinas. Dessa forma, muitos
educadores tém se mobilizado no sentido de debater e denunciar préticas e concepcdes até
entdo distorcidas, criando novos referencias tedricos que levem a uma melhor compreenséo da
dindmica da cultura e dos valores do campo.

Esses movimentos pretendem, além de outras conquistas, instigar junto as
instituicGes de ensino superior mais pesquisas, dissertacfes e teses voltadas para essa
problematica. Além disso, lutar pela garantia do direito a educacdo para criancas, adolescentes
e adultos das comunidades camponesas, de assentamentos, de comunidades indigenas e
quilombolas de acampamentos do Movimento dos Sem Terra. Nesse sentido, cumpre ressaltar

Arroyo (2004, p. 9-10) no que tange ao clamor pelos direitos a educagéo do campo:

A Educac¢do do Campo ndo fica apenas na dentncia do silenciamento; ela destaca o
que ha de mais perverso nesse esquecimento: o direito a educacdo que vem sendo
negado & populacdo trabalhadora do campo. E curioso constatar que desde o inicio
da década de 80 foi se afirmando na sociedade brasileira o reconhecimento da
educacdo como direito humano. “Educacdo, direito de todo cidaddo, dever do
Estado” foi o grito ouvido nas pracas e ruas de todas as cidades. O movimento
docente e 0 movimento pedagdgico progressista foram protagonistas desse avanco
da consciéncia da educagdo como direito.

Entretanto, conforme o proprio autor, esse clamor ndo chegou as populacdes
campesinas, estas continuaram a margem do processo educacional, visto que, o direito a
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educacao ficou apenas no campo da intencdo, ndo chegando a se concretizar. Dai que, a partir
de 1998 os debates continuaram num processo de desafio permanente por parte dos
movimentos sociais e dos educadores na perspectiva da inclusdo da Educacdo do Campo
como politica pablica.

No bojo desse quadro que Paulo Freire (1994, p.1) aponta mudangas quanto a
consciéncia de uma politica publica centrada ndo na concepcdo capitalista, mas, numa

perspectiva de emancipacao e libertacdo, quando afirma que:

Pode a educacdo operar mudanca quando ela combate a concepg¢do ingénua da
pedagogia que se cré motor ou alavanca da transformag&o social e politica. Combate
igualmente a concepgao oposta, 0 pessimismo socioldgico que consiste em dizer que
a educacgdo reproduz mecanicamente a sociedade. Nesse terreno em que analisa as
possibilidades e as limitagdes da educacdo, nasce um pedagogico que leva o
educador e todo profissional a se engajar social e politicamente, a perceber as
possibilidades da acéo social e cultural na luta pela transformacéo das estruturas
opressivas da sociedade classista.

Essa posicdo de Freire fundamenta-se na concep¢do do homem como sujeito da
educacdo, pois, para este autor toda acdo educativa deverd promover o proprio individuo e
ndo o transformar em instrumento de ajuste a sociedade. Muito embora concentre muita
énfase no sujeito, os estudos de Paulo Freire contém forte tendéncia interacionista, que se
concretiza na relagdo homem-mundo, condi¢do imprescindivel para que o ser humano se
desenvolva e se construa como sujeito de sua praxis.

Paulo Freire entende a educagdo como um processo de luta pela equidade, que
respeite a cultura e identidade de sua gente, que dé o direito de expressar-se e ler o mundo, de
criar, recriar, decidir, optar, enfim, uma educacdo comprometida com o combate as
desigualdades sociais. Diferentemente das concepgdes tradicionalistas, cuja preocupagdo se
concentrava na transmissdo de conteddos ao aluno sem nenhuma relagdo com o contexto
social.

O pensamento de Paulo Freire e muitos de seus seguidores tém como foco central
a leitura critica do aluno em seu cotidiano, no sentido de entender as desigualdades do mundo
capitalista e a partir dai buscar novos caminhos que lhe possibilite interferir no processo de
transformacéo da realidade. Um dos argumentos centrais que embasam a concepc¢do Paulo
Freire é de que a educacdo deve ser trabalhada numa perspectiva de superar as contradigdes
entre educador — educando, de forma que essa relacdo se estabeleca numa perspectiva de

torna-los educadores e educandos, simultaneamente. Para o autor, a escola reflete a estrutura
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de poder e nesse sentido, 0 professor precisa ter essa consciéncia critica para atuar numa
instituicdo que nega o diélogo.

Nessa perspectiva, Paulo Freire vé o dialogo como um fator primordial no
processo ensino-aprendizagem, pois para este autor, € nessa relacdo dialdgico-dialética entre
educador e educandos que se da o aprendizado, ou seja, numa via dupla, onde ambos
aprendem juntos.

Referindo-se a essa questdo, Freire (2005, p. 68) coloca que:

Se 0 educador é o que sabe, se os educandos sdo os que nada sabem, cabe aquele
dar, entregar, levar, transmitir o seu saber aos segundos. Saber que deixa de ser de
‘experiéncia feito’ para ser de experiéncia narrada ou transmitida. Nao ¢ de
estranhar, pois, que nesta visdo ‘bancaria’ da educacd0, 0S homens sejam vistos
como seres da adaptacdo, do ajustamento. Quanto mais se exercitem os educandos
no arquivamento dos depdésitos que lhes sdo feitos, tanto menos desenvolverdo em si
a consciéncia critica de que resultaria a sua insercdo no mundo, como
transformadores dele. Como sujeitos.

Com base nessa concepgdo, apreende-se que o professor passa ser um mediador
entre o conhecimento e a pratica social do aluno. Isso significa dizer que o professor tem de
dar conta de trabalhar as potencialidades existentes na sala-de-aula, na escola e na
comunidade, com a compreensdo clara de que ensinar € educar, é colocar a sua pratica em
contato com o universo cultural do aluno. Ao mesmo tempo, é importante desenvolver a
cooperacdo entre os alunos para trabalharem em grupos, de organizar e dirigir situacfes de
aprendizagem com alunos que apresentem dificuldades de aprender.

Para Paulo Freire a acdo educativa se situa na cultura do aluno, dai o seu
fundamento na aprendizagem do “aprender a fazer fazendo”, na relagdo homem-mundo, no
trabalho cooperativo, na valorizagdo da linguagem, ou seja, iniciar o trabalho educativo a
partir da fala, da linguagem, do universo cultural do aluno.

Para melhor entender as caracteristicas atenuantes das tendéncias pedagogicas
seguidas por Paulo Freire e outros autores anteriormente citados que seguem a linha
progressista, cuja corrente concebe a educa¢do como via de transformacéo, faz-se necessario,
conhecer os fundamentos da Teoria Sécio-historico-cultural de Vygotsky, cuja abordagem
passa pelas condi¢es historico-sociais de vida do homem.

Para a compreensdo da teoria de Vygotsky, o social tem muita importancia, uma
vez que concebido numa visdo mais abrangente, implica dizer que todo o cultural é também
social. Para o autor, a cultura e fruto da vida social e da atividade social do homem, e, a
desigualdade entre os seres humanos ndo estd relacionada as suas diferencas biologicas
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naturais, mas sim, as desigualdades econdmicas. Nesse contexto, é fundamental a nogdo de
Zona de Desenvolvimento Proximal que na versdo formulada por Vygotsky (1984, p. 97), é

considerada como:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da resolucdo independente de problemas independente de problemas e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da resolucdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto em colaboragdo com companheiros mais capazes.

Como se pode apreender do exposto, na visdo vigotskiana as relagdes entre
desenvolvimento e aprendizado, e notadamente sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal,
mantém estreita ligacdo entre o processo de desenvolvimento e a relacdo do sujeito com o seu
ambiente sdcio-cultural. Segundo o autor, a consciéncia individual e os aspectos subjetivos
inerentes a cada pessoa humana se constituem elementos imprescindiveis no desenvolvimento
da psicologia humana. O constante recriar por parte de cada pessoa em seu mundo cultural
constitui-se a base do processo histérico, em constante transformacdo nas sociedades
humanas. Vigotski também concebe o individuo como um ser ativo, e, dessa forma, vé o
processo de internalizacdo do conhecimento como um processo no qual cada individuo se
apropria do social de maneira particular.

Com base nesses fundamentos percebe-se que € extremamente importante a
funcdo da escola de preparar a crianca para aprender 0 novo, cujo processo de mudanca é
determinado pela Zona de Desenvolvimento Proximal, pois é ela que estabelece 0 momento
mais importante da mediacdo aprendizagem — desenvolvimento. Dai, por que o professor
precisa fazer a sua intervengdo sempre de forma interativa e prospectiva.

Ressalte-se a importancia dos estudos desenvolvidos por esses autores, de modo
especial, Snyders (2005) e Vygotsky (2005) cuja visdo nos auxilia na compreensdao do
processo de aprendizagem, e, especialmente, da vinculagdo da aprendizagem ao
desenvolvimento.

No que concerne a pratica educativa é interessante observar que a interacdo entre
os alunos estimula intervencgdes no desenvolvimento das criangas. Essa pratica é comumente
vivenciada nas classes multisseriadas, onde os grupos de criangas sdo sempre heterogéneos,
tanto em relacdo a idade quanto aos conhecimentos ja adquiridos. Dessa forma, uma crianga
mais avancada num determinado assunto pode contribuir como mediadora para o
desenvolvimento da aprendizagem de outras criangas.

No ambito dessas preocupacdes torna-se relevante a compreensdo do papel da

educacdo escolar, mesmo entendendo-se que o aprendizado da crianca ndo se inicia
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necessariamente na escola. Sabe-se que a crianga traz consigo uma historia de vida anterior,
sendo necessario, portanto, explorar os conceitos desse seu cotidiano na sala-de-aula e, a
partir desses conceitos, contribuir com o processo de apropriacdo do conhecimento cientifico.

E evidente que a educacio escolar possui um carater instrumentalizador que Ihe
confere importancia e responsabilidade no &mbito da sociedade. Contudo, ndo se pode negar,
também, que esta envolve um conjunto de fatores de diferentes naturezas que se processam na
escola e na sala-de-aula, em articulacdo com outras questdes de ordem politica e social mais
ampla no contexto da luta mais geral pela busca da formacdo de um cidaddo mais critico e
mais comprometido com as transformacoes sociais.

Portanto, observa-se que é grande a complexidade de situacdes que intervém no
contexto da educacdo escolar. Exige situar-se num conjunto de variaveis que atuam na escola
e de modo particular na sala-de-aula: as relagdes interativas e colaborativas, forma de
distribuir o tempo, o uso do recurso didatico, tipo de atividade metodoldgica, estilo do
professor, conteidos culturais, processos avaliativos e muitos outros. E essa situacéo, por fim,
se torna mais complexa quando se trata das classes multisseriadas, dadas as inter-relacdes que
se estabelecem nos processos de ensino e aprendizagem, tudo ao mesmo tempo e de forma
muito dindmica e que tanto podem contribuir para dificultar a acdo do professor, como

podem, também, se constituir para esse professor, num grandioso desafio.
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3 A EDUCACAO RURAL/CAMPO NO BRASIL: em busca de uma nova referéncia

A educacdo pode ser um fator de coesdo, se procurar ter em conta a diversidade dos
individuos e dos grupos humanos, evitando tornar-se um fator de exclusao social.

Jacques Delors, 2006

Muito embora o Brasil fosse um pais de economia predominantemente agréria até
0 inicio do seculo XX, a atencéo da educacdo era toda voltada para as popula¢fes que viviam
nas cidades, mesmo que essas pessoas representassem uma minoria. Tal situacdo refletia a
forca do poder politico-econdémico das oligarquias, de uma economia calcada no latifandio e
de mé&o-de-obra de base escravocrata.

Sabe-se, portanto, que esse modelo escravocrata é consequéncia do processo de
colonizacdo que sofreu o Brasil, mas, que também, utilizou dos mesmos métodos para
colonizar o interior do pais. Um modelo selvagem de exploracdo e dominacdo dos
trabalhadores rurais pelos proprietérios das terras, sem nenhuma garantia dos direitos sociais e
trabalhistas. A negacdo desses direitos gerou uma intensa disparidade entre as condicdes de
vida entre os povos do campo e os da cidade, acarretando um forte preconceito para com essas
populacdes, cujos efeitos perduram até os dias atuais.

Tal situacdo se refletiu em todos os setores da sociedade. No educacional, essa
posicdo é bastante evidente quando se analisam os textos da legislacdo brasileira: a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°. 4024/61 preceituou a educacdo no meio rural
como forma de coibir o fluxo migratério da zona rural para a zona urbana, evitando dessa
forma problemas habitacionais e 0 agravamento da pobreza existente atualmente nos grandes
aglomerados urbanos.

Ja a Lei de Diretrizes e Bases n° 5692/71, sancionada durante o regime militar,
deu a escola a funcdo de preparar o cidaddo para o mercado de trabalho. As propostas
traduziam ascendéncia dos meios de producdo sobre a formacéo geral do individuo, com
enfoque eminentemente instrumentalista, cuja educacdo deveria preparar técnicos para 0
desenvolvimento de atividades agropecuarias. Assim, surgiu o modelo de Escola-Fazenda
com um curriculo puramente tecnicista, elaborado para atender ao processo de
industrializacédo do Pais.

Nesse sentido, Carmo se manifesta (2007, p. 28) com a seguinte observagao: “essa
politica significou o triunfo da producdo capitalista e também a desintegracdo de costumes e

instituicdes até entdo existentes”. Ressalta ainda o autor:
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Uma sociedade que se industrializava e se urbanizava em ritmo crescente implicava
a reordenacdo da vida rural. Entre os fendmenos iniciais dessa reorganiza¢do temos
uma macica migracdo do campo a cidade, para onde a riqueza estava sendo

transferida.

Muitos equivocos foram cometidos nessa época, conforme registrado no Caderno
SECAD 2 (BRASIL, 2007, p. 10):

A suposi¢do de que o conhecimento “universal”, produzido pelo mundo dito
civilizado deveria ser estendido — ou imposto — a todos, de acordo com a
“capacidade” de cada um, serviu para escamotear o direito a uma educagdo
contextualizada, promotora do acesso a cidadania e aos bens econémicos e sociais,
que respeitasse 0s modos de viver, pensar e produzir dos diferentes povos do campo.
Ao invés disso, se ofereceu, a uma pequena parcela da populagdo rural, uma
educacdo instrumental, reduzida ao atendimento de necessidades educacionais
elementares e ao treinamento de méo-de-obra.

E importante lembrar, também, que, com o golpe militar ocorrido em 1964, os
movimentos sociais® foram sendo coibidos. A repressdo tomou conta do pafs, gerando um
verdadeiro clima de autoritarismo e coercdo contra educadores e lideres comprometidos com
0 processo democratico, os quais foram duramente perseguidos, sendo muitos deles até
exilados. Esse fato ocasionou um grande retrocesso na politica brasileira, acarretando graves
consequéncias para o setor educacional. O periodo ditatorial, segundo Ghiraldelli (2006,

p.112), no que se refere a educago:

[...] foi pautado na repressdo, privatizacdo do ensino, exclusdo de boa parcela dos
setores mais pobres do ensino elementar de boa qualidade, institucionalizacdo do
ensino profissionalizante na rede publica regular sem qualquer arranjo prévio para
tal, divulgacdo de uma pedagogia calcada mais em técnicas do que em propositos
com fins abertos e discutiveis, tentativas variadas de desmobilizacdo do magistério
através de abundante e confusa legislacdo educacional.

Diante de tanto descontentamento a sociedade reagiu, suscitando novos
movimentos a partir da metade dos anos 70. Nesse sentido, emergiram as luta pelos direitos
sociais: as campanhas de conscientizagdo da populacdo, a formacdo de liderancas
comunitarias, o fortalecimento dos sindicatos, a promocédo de programas de alfabetizacédo de
jovens e adultos, criagdo de grupos de jovens pela igreja catdlica e outros, contribuindo, de
forma significativa para a abertura de espagos de participacdo nas politicas publicas. Por

conseguinte, o governo militar imprimiu um forte regime de repressao politica e policial que

® Movimentos Sociais: Centro Popular de Cultura (CPC), Centros de Cultura Popular (CCP), Movimento
Eclesial de Base (MEB) e outros.
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resultou na desmobilizacdo de muitos desses movimentos populares. Ao lado disso, o Pais
apresentava um elevado contingente de analfabetos, e, na tentativa de dirimir esse problema
em curto prazo, instituiu uma campanha de alfabetizacdo de adultos em massa - Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo de - MOBRAL®, cuja operacionalizacdo ocorreu & revelia da
escola.

Cabe reconhecer que o0os movimentos populares propiciaram importantes
conquistas para o campo educacional, fazendo com que a Constituicdo Brasileira de 1988
incorporasse a afirmacdo de alguns direitos sociais e politicos, dentre os quais 0 acesso de
todos os brasileiros a educagdo escolar. Dessa forma, em seu art. 206, estabelece: “a igualdade
de condigdes para o acesso e permanéncia na escola”; e, no Art. 208 sustenta o cumprimento
com a seguinte redagdo: “O acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito ¢ direito publico e
subjetivo”. Isso subjaz que todas as criangas quando nascem ja trazem o seu direito garantido
de frequentarem a escola.

Em se tratando desses preceitos, cabe citar o documento do MEC - Educacéo do

Campo: diferencas mudando paradigmas (2007, p. 12) que registra o seguinte texto:

A Constituicdo de 1988 consolidou o compromisso do Estado e da sociedade
brasileira em promover a educacéo para todos, garantindo o direito ao respeito e a
adequacdo da educacdo as singularidades culturais e regionais. Em complemento, a
atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/96) estabelece
uma base comum a todas as regiGes do pais, a ser complementada pelos sistemas
federal, estaduais e municipais de ensino e determina a adequacdo da educacéo e do
calendério escolar as peculiaridades da vida rural e de cada regido.

No que tange a educacéo rural, muito embora essas prerrogativas tenham trazido a
tona uma nova perspectiva, posto que proclama os direitos de igualdade e respeito a
diversidade, normalmente, na préatica, isso ndo se tem concretizado, ou melhor: ndo se
mantém suficiente para garantir o direito a educacdo da populacdo do campo, no campo. Ha
de se convir que muito ainda precisa ser feito para fazer valer os direitos das populacGes
campesinas. Diante dessa situacdo, vale citar Fernandes (2004, p. 24) quando nos diz que: “A
escolarizacdo nao e toda a educagdo, mas é um direito social fundamental a ser garantido (e
hoje ainda vergonhosamente desrespeitado) para todo o nosso povo, seja do campo ou da
cidade”.

Além dos direitos e garantias dispostos na Constituicdo Brasileira, 0 Congresso

Nacional sancionou a Lei 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LBB,

® Projeto do Governo Brasileiro criado pela Lei n° 5.379, de15 de dezembro de 1967, com vistas a alfabetizagdo
funcional de jovens e adultos.
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que regulamenta a aplicabilidade desses direitos. Como se pode constatar, essa Lei trouxe, de
fato, o reconhecimento do mundo rural, como uma proposta as lutas travadas pelos
movimentos sociais a favor do homem do campo e, a partir de entdo, foram fixadas as normas

para a educacao da zona rural, que conforme seu Artigo 28, assim preconiza:

Na oferta da educacdo basica para a populagdo rural, os sistemas de ensino proverao
as adaptacOes necessarias a sua adequacao, as peculiaridades da vida rural e de cada
regido, especialmente:

I — conteldos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural;

Il - organizacéo escolar propria, incluindo adequacdo do calendario escolar as fases
do ciclo agricola e as condicdes climéticas;

Il — adequacdo a natureza do trabalho na zona rural.

Contudo, observa-se pelo teor das prerrogativas acima citadas que a énfase recai,
notadamente, em medidas de adaptacGes e adequacBes da educacdo a realidade rural. Vista
pelo prisma da inclusdo, enquanto direito oficial essas prerrogativas podem até ser
consideradas como um avanco, considerando que as leis anteriores ndo contemplaram tal
especificidade. No entanto, no campo do real, ndo se pode considerar que o teor desse artigo
traduza grandes preocupacdes com a diversidade do mundo rural, uma vez que se reporta a
“adequagdes e adaptagcdes” e isso ndo € suficiente para abarcar uma realidade que precisa ser
pensada na esséncia da sua complexidade.

Como podem ser constatadas nos documentos oficiais, as recomendacdes sdo
sempre apresentadas em termos de adaptar: curriculos, calendarios, materiais didaticos,
propostas pedagodgicas, uma vez que esses componentes sdo elaborados com a visdo do meio
urbano e na maioria dos casos sdo enviados para as Secretarias Municipais de Educacéo, e as
vezes, até mesmo para as proprias escolas fazerem as suas adequacBes, como se isso fosse
uma tarefa simples e facil.

E importante observar que a expressio “adequacio e adapta¢io" no idioma
portugués possui varios significados, podendo ser interpretada como acomodacao,
conformacdo, ajuste ou transformacdo e identidade. Do ponto de vista critico, essa é uma
questdo que merece ser bastante refletida, analisada e tratada com as devidas precaucoes,
levando-se em consideracdo a maneira como tem sido pensada a educacéo rural ao longo do
tempo. Na realidade, a cultura urbana € constantemente colocada como parametro para a
definicdo de propostas para o rural.

Ressalte-se que na Lei 9394/96 j& existe certo reconhecimento da diversidade
sociocultural e o direito a igualdade e a diferenca, como também a proposta de substituir a
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mera adaptacdo pela adequacdo. Entretanto, conforme adverte Arroyo, essa questdo da
adequacdo é no minimo, uma proposta de concepc¢do simplista, que acaba se constituindo em
meros arranjos, e, na pratica, ao invés de facilitar a compreensdo dos alunos para as questfes
voltadas para a sua realidade, contribui para reproduzir e legitimar cada vez mais os valores
da cultura urbana e a manutencdo da exploracdo. A despeito disso, Arroyo (2002, p. 76),

destaca:

[..] a garantia do direito do povo a instrucdo e a educacdo ainda tem de ser
defendida com a énfase que merece. Até hoje a instrucdo do camponés e do
trabalhador em geral ndo passou de uma proposta sempre repetida por intelectuais e
educadores e exigida pelo povo. A burguesia nacional e internacional que compra e
explora brutalmente a forga de trabalho parece acreditar ainda na observacao feita
por Diderot ha duzentos anos, que é mais dificil explorar um camponés (um
trabalhador) que sabe ler do que um analfabeto.

H& de se convir que esses mecanismos escolares sdo fortemente influentes na
formacéo das criangas de origem social e economicamente desfavorecida e que, se ndo forem
bem trabalhados, induzem fortemente para deformacdo de conceitos e, consequentemente, as
perspectivas de vida em relacdo ao campo.

Contrariamente a esse modelo ja referenciado por Arroyo, reconhece-se que as
escolas do campo devem ter politicas especificas, com autonomia para organizarem-se de
acordo com as suas necessidades, respeitando-se as caracteristicas de vida do povo que vive
no campo, 0s seus direitos, a sua cultura e seus valores. Devem dar garantia de que as criancas
possam frequentar a escola, com as condi¢fes requeridas de uma educacéo de qualidade, sem
se deixar confundir com tratamentos que as coloquem em situacfes de desigualdade social,
submissdo ou inferioridade e, por conseguinte, gerando expectativas ilusérias de que a vida na
cidade é melhor do que na zona rural.

Por outro lado, ndo se pode desconhecer que ja existem alguns avangos em termos
da legislacdo educacional brasileira. A Constituicdo de 1988 € um claro exemplo, conforme
citado anteriormente. Em seu artigo 206 trata da garantia de igualdade de condi¢fes tanto no
que se refere ao acesso quanto a permanéncia do aluno na escola. Mesmo reconhecendo que
ndo se trata de um texto especifico para educacdo do campo, ndo se pode negar que ai existe
um importante espago para que estados e municipios organizem 0s seus sistemas de ensino
adequadamente.

Nessa dire¢do, a Constituicdo do Estado do Maranhdo explicita em seu art. 218,
pardgrafo 1°, a necessidade de adequagdo do calendario escolar as atividades das estagdes do

ano e seus respectivos ciclos agricolas, numa visdo de fomento a politica de desenvolvimento
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sustentavel. Nesse caso, a adequacdo, se bem entendida, pode ser trabalhada numa perspectiva
de dar maior autonomia as escolas na definicdo de seus periodos de recesso escolar,
estimulando a valorizacdo da agricultura familiar, a seguranca alimentar dos trabalhadores e
suas familias, evitando, sobretudo, o abandono escolar nesse periodo, assim como a busca de
maior identidade da escola com a vida no campo.

Para contribuir com essa reflexdo, transcreveu-se uma matéria publicada na
Revista do Professor — Nova Escola (Ano XIX, n® 172, p. 50-53), apenas como ilustracao,
sobre a experiéncia de uma classe multisseriada bem sucedida no municipio de Viana, interior
do Maranhdo (Anexo A). A reportagem apresenta as dificuldades encontradas pela professora
Jacione de Andrade no cotidiano de sua classe, mas ressalta, também, a determinagdo de
guem acredita que é possivel vencer desafios e inovar a pratica educativa sem se prender ao

modelo urbano ou a condi¢do de conformacao:

As criangas e os adolescentes estudam de acordo com seu ritmo. Cada um possui
uma ficha, onde sdo marcadas a presenca e as atividades j& concluidas. A avaliacdo €
individual e diéria e s6 promove uma atividade seguinte quem realmente assimilou o
conteido. Alguns alunos faltam para ajudar os pais em época de colheita ou de
pesca. Quando voltam a escola, retomam de onde haviam parado. No ano passado, a
turma toda concluiu o conteldo previsto para a série. Chegamos a 100% de
aprovacao. (Professora Jacione de Andrade).

Acredita-se que é com essa preocupacdo que a educacdo do campo precisa ser
pensada. Com a adogdo de politicas de inser¢cdo do homem rural como sujeito de direito,
sendo respeitadas as suas diferencas e peculiaridades e jamais tratd-los como sujeitos
passiveis de adaptacdo. Nesse sentido, importa explicitar o pensamento de Freire (2001a, p.

45-46) quando se reporta a esta questdo:

N&o sdo poucos os educadores, inclusive, que falam na finalidade adaptadora da
educacdo, como se 0s homens, seres da praxis, portanto, seres da transformagéo, da
recriagdo, da re-invencdo, devessem ficar amarrados a uma realidade que, por sua
vez, tdo inacabada quanto os homens e as mulheres, s6 é porque esta sendo. Falar
em adaptar os homens e as mulheres a uma realidade que, por ser humana, s pode
ser histérico-cultural, pois que, para os homens e as mulheres ndo ha aqui que nao
seja agora também, é negar a propria continuidade da histéria e da cultura.

A partir dessa perspectiva, é importante referenciar, também, as Diretrizes
Operacionais para Educagdo Bésica nas Escolas do Campo (2002, p. 05) que institui normas
resultantes das reivindicacdes por parte das organizacdes e movimentos sociais para todos 0s

povos do campo, tais como pescadores, quilombolas, pequenos agricultores, sem terra, povos
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da floresta, ribeirinhos, extrativistas e assalariados rurais. Assim, tal documento concebe o
espago campo:

[...] O campo nesse sentido mais do que um perimetro ndo-urbano, é um campo de
possibilidades que dinamizam a ligacdo dos seres humanos com a prépria producédo
das condigdes da existéncia social com as realizagdes da sociedade humana. [...]
alguns estudiosos consideram que a especificidade do campo constitui uma realidade
proviséria que tende desaparecer, em tempos proximos, em face do inexoravel
processo de urbanizacdo que devera homogeneizar o espaco nacional. Também as
politicas educacionais, ao tratarem o urbano como pardmetro e o rural como
adaptacdo reforcam essa concepcdo. [...] J& 0s movimentos sociais do campo
propugnam por algo que ainda ndo teve lugar, em seu estado pleno, porque perfeito
no nivel das suas aspira¢des. Propdem mudangas na ordem vigente, tornando visivel,
por meio das reivindicagdes do cotidiano, a critica ao instituido e o horizonte da
educacéo escolar inclusiva.

Muito embora, essas politicas em seus aspectos legais ja demonstrem certa
preocupacdo com as questdes do campo, até mesmo por forca dos movimentos sociais que
muito tém lutado para fazer valer seu clamor em favor dos direitos das populagdes
campesinas, isso pouco tem significado em termos reais. Na pratica, 0 que se tem
presenciado, ao longo de todos esses anos é uma avalanche de a¢des de cunho eminentemente
compensatério, fortalecendo a concepcao de resignacdo e acomodacdo. Para corroborar com
esse pensamento, é oportuno mencionar as Referéncias para uma Politica Nacional de
EDUCACAO DO CAMPO defendida pelo MEC (2004, p. 07):

Embora os problemas da educagdo ndo estejam localizados apenas no meio rural, no
campo a situagdo é mais grave, pois, além de ndo considerar a realidade
socioambiental onde a escola esta inserida, esta foi tratada sistematicamente, pelo
poder publico, com politicas compensatoérias, programas e projetos emergenciais e,
muitas vezes, retificou o discurso da cidadania e, portanto, de uma vida digna
reduzida aos limites geograficos e culturais da cidade, negando o campo como
espaco de vida e de constituicio de sujeitos cidad&os.

No teor dessas politicas governamentais, observa-se que a educacdo escolar
continua marcada pela existéncia de dois padrdes bastante distintos de escolaridade: um, para
atendimento a clientela da zona urbana; e outro, para a zona rural. I1sso nos leva a
compreender melhor a questdo da dualidade de redes, conforme referenciam os autores
Baudelot e Establet, citados anteriormente. A zona urbana, sempre mais privilegiada,
recebendo maior atengdo por parte das politicas publicas, com escolas bem mais estruturadas,
professores mais qualificados, conselhos escolares implantados, transferéncia de recursos
financeiros para as escolas, existéncia de coordenacao pedagogica; e a zona rural, um ensino

muitas vezes relegado as sobras da zona urbana, em forma de pacotes fechados, prontos para
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serem executados, subestimando a capacidade de as escolas rurais de exercerem sua
autonomia pedagogica e financeira.
Para subsidiar essas reflexdes, torna-se oportuno buscar as contribuicbes de

Bourdieu (2005, p. 296) que assim se expressa:

Em termos mais precisos, € preciso conhecer as leis segundo as quais as estruturas
tendem a se reproduzir produzindo agentes dotados do sistema de disposi¢cdes capaz
de engendrar praticas adaptadas as estruturas, portanto, em condicGes de reproduzir
as estruturas.

Essa concepcdo induz pensar que o instituido € apenas ideoldgico, visto que a
legislacéo brasileira é mesclada de controvérsias. A despeito disso, cumpre referir-se ao Plano
Nacional de Educacdo — PNE (2002, p. 21), que traz no seu bojo um conjunto de diretrizes

norteadoras para o ensino fundamental dentre as quais se destaca:

A escola rural requer um tratamento diferenciado, pois, a oferta do ensino
fundamental precisa chegar a todos os recantos do Pais e a ampliacdo da oferta de
quatro series regulares em substituicdo as classes isoladas unidocentes é meta a ser
perseguida, consideradas as peculiaridades regionais e a sazonalidade.

Tal referéncia demonstra que os legisladores ndo conseguem desvincular-se do
paradigma urbano, porque tendem a implantar o modelo seriado no campo, indistintamente,
reforcando a nocdo de ajuste, ou seja, da homogeneizacdo do rural com o urbano. Essa é uma
demonstracdo clara de como se da a relacdo do espaco urbano-rural. Uma relacdo de
dominacdo do urbano, sobre o dominado, o rural, consistindo numa tentativa de negacéo, de
esvaziamento do rural enquanto espaco de referéncia e de identidade do homem camponés.

Reflete, ainda, com muita nitidez a forma autoritaria de acabar com as classes
multisseriadas, ainda que os estudos existentes ndo sejam suficientes para comprovar se essa
alternativa metodoldgica € uma experiéncia facilitadora ou ndo, da préatica educativa.
Ratificando essa concep¢do, 0 mesmo documento (2002, p. 24) recomenda no item objetivos e

metas, que no horizonte de dez anos o pais devera conseguir:

Transformar progressivamente as escolas unidocentes em escolas de mais de um
professor, levando em consideragdo as realidades e as necessidades pedagogicas e de
aprendizagem dos alunos; Associar as classes isoladas unidocentes remanescentes a
escolas de, pelo menos, quatro séries completas; Prever formas mais flexiveis de
organizacdo escolar para a zona rural, bem como a adequada formacdo profissional
dos professores, considerando a especificidade do alunado e as exigéncias do meio.
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Essas recomendacbes indicam quais 0s principios que devem nortear a
organizacdo da escola rural. A alusdo, que é feita as formas mais flexiveis de organizacéo,
remete também, a organizacao do ensino em regime seriado, isto é, adotar o padrdo da escola
urbana e acabar progressivamente com as classes multisseriadas, mesmo que essas
determinacGes contrariem o art. 23 da LDB 9394/96 que abre perspectivas para multiplas
formas de organizagdo: “séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de
estudos, grupos nao-seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios [...]
sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar”.

Além disso, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino de 12 a 42 série
do Ensino Fundamental (PCN) elaborados pelo préprio MEC consideram que a organizacao
dos alunos em grupos de estudo influencia o processo ensino e aprendizagem, além de poder
ser otimizada quando o professor interfere na organizacdo desses grupos. Dessa forma, 0s
PCN orientam para que nas classes multisseriadas a organizagdo em agrupamento de alunos
seja feita por objetivos e ndo por série.

A despeito disso, vale refletir sobre as colocacdes de Perrenoud quando se reporta
a questdo da diferenciacdo, que, sob a Otica de alguns professores, ainda parece ser uma
utopia. Para o autor (2000a, p. 55-56):

[...] deve-se organizar o trabalho em aula, acabar com a estruturacdo em niveis
anuais, ampliar, criar novos espacgos-tempo de formacdo, jogar, em uma escala
maior, 0s reagrupamentos, as tarefas, os dispositivos didaticos, as interagdes [...] 0
sistema escolar tenta homogeneizar cada turma agrupando alunos com a mesma
idade.

N&o obstante, o Encontro Internacional de Educagdo do Campo, promovido pelo

Programa Eurosocial®

realizado em Brasilia, reuniu no periodo de 24 a 28 de setembro de
2007 gestores educacionais de diversos paises para troca de experiéncias sobre classes
multisseriadas. Segundo o representante de El Salvador, José Gonzalez, apos visita a uma
escola multisseriada em Formosa, no Estado de Goids, fez a seguinte colocagdo: “Percebi,
também, que o segredo desse modelo bem-sucedido é o compromisso da comunidade com a
escola”. Para esse representante o que mais chamou atencdo na escola foi a alegria das

criangas, o que considerou como reflexo de um bom sistema de trabalho e da dedicacdo da

professora.

10 . - . . . N I
Programa de cooperagdo técnica da Comissdo Europeia que visa o intercAmbio de experiéncias,

conhecimentos e boas praticas, entre administragdes publicas europeias e latino-americanas em diferentes
setores, dentre 0s quais se destaca a Educacdo. (site: www.delbra.ec.europa.eu/pt/douwnloads/Euros...).
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Como se pode perceber, o valor pedagdgico das classes multisseriadas é hoje uma
questédo polémica e complexa, mas ndo deve de forma alguma ser subestimado. Reconhece-se
que os desafios que se colocam no contexto dessa pratica educativa abarcam um conjunto de
preocupac0es e conflitos, mas, também, possibilidades que podem ser estudadas, analisadas e
oportunizadas.

E importante atentar que, numa experiéncia dessa natureza, acontece uma
variedade de situacfes durante o processo ensino-aprendizagem, a partir das inter-relacdes
que se estabelecem na sala-de-aula. Tudo ocorre ao mesmo tempo e de forma muito dinamica,
que tanto podem dificultar a acdo do professor, como também se constituir num grande
desafio, dando a este a oportunidade de superar as suas limitagdes e romper os velhos
paradigmas, transformando o conceito de adaptacdo em inovacgédo e mudanca.

E nesse cendrio de idiossincrasias que faz despertar o interesse de investigar as
classes multisseriadas, cujas praticas desenvolvidas no seu interior, no dia-a-dia, constituem-
se uma forma diferenciada de construgdo do processo educativo, em virtude de agregarem
alunos de diferentes idades e séries, configurando-se num jeito diferente de ensinar e
aprender. Nesse sentido, é importante entendé-las ndo somente como uma estratégia
alternativa para comunidades de populacdo rarefeitas, mas como uma experiéncia
metodoldgica que carece de reflexdes profundas no &mbito do seu contexto social e politico.
E importante, também, compreender as formas que essas classes sdo implantadas e quais

aprendizados estdo sendo construidos pelos alunos que nela estudam.

3.1 PRINCIPI0S NORTEADORES DA EDUCACAO RURAL NO BRASIL

O Brasil, nas tltimas décadas, tem apresentado melhorias significativas no que diz
respeito a questdo educacional, especialmente, no que concerne ao acesso a educacdo bésica,
muito embora esse acesso ndo se tenha feito acompanhar da qualidade devida, principalmente
qguando se trata da educacdo rural, onde a repeténcia e a distorcdo série-idade tém se
configurado como grandes desafios para o sistema escolar. A Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilio (PNAD, 2001) ™ indica que, das criancas que vivem na zona rural, na faixa

etaria de 10 a 14 anos, aproximadamente, 95% encontram-se na escola, 0 que nédo deixa de ser

11 Realizada pelo IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica).
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um dado bastante significativo. Entretanto, os dados indicam também que 50% dessa clientela
encontram-se com idade superior a adequada.

Urge registrar que essa defasagem série/idade é comumente apontada nos
diagnosticos educacionais, como trajetorias escolares interrompidas por sucessivas
reprovacdes, decorrentes das constantes saidas das criangas para 0 ingresso precoce na mao-
de-obra familiar. E evidente que essa situacdo ocorre, mas, ndo pode ser considerada como o
unico fator responsavel pelo fracasso escolar.

Outro aspecto que demonstra o cenario educacional desprezivel, em que vive a
populacdo rural, diz respeito ao analfabetismo. O Censo Demogréfico (2000) apontou que
29,8% da populacéo brasileira que residem no campo com 15 anos e mais séo analfabetas. Na
zona urbana, esse percentual cai para 10,3%. Assim sendo, a interpretacdo desses indicadores
nos faz refletir sobre a relevancia do ponto de vista do capital socio-cultural. O acesso a
educacdo da populacgdo brasileira residente na zona rural, bem como o seu nivel de instrucao,
se constituem aspectos fundamentais para aferir-se o nivel de desigualdade social existente
entre as zonas urbana e rural.

Ainda de acordo com mesmo Censo e conforme demonstrado na tabela a seguir,
os dados indicam que a escolaridade média da populagdo brasileira de 15 anos e mais, que
vive na zona rural (3,4 anos), correspondem a quase metade da estimada para a populagédo
urbana (7,0 anos). Essa situacdo € mais agravante na regido nordeste onde 0s percentuais

apontam menores indices tanto no urbano quanto no rural.

Tabela 1 — Numero médio de anos de estudos da populacdo de 15 anos ou mais — Brasil e
grandes regides — 2001

. . Anos de estudo
Regides geograficas Urbano Rural

Brasil 7,0 3,4
Norte 6,4 3,3
Nordeste 5,8 2,6
Sudeste 7,5 41
Sul 7,3 4,6
Centro-Oeste 7,0 41

Fonte: IBGE — Pnad/ 2001.

A analise desses indicadores vem corroborar o que afirma Bourdieu (2005, p. 307
e 208): “[...] as classes e as fragOes de classe mais ricas em capital cultural fazem-se cada vez

mais presentes quanto mais cresce a raridade e, ao mesmo tempo, o valor escolar e 0

43



rendimento social dos titulos escolares”. Isso vem tornar mais evidente a necessidade de a¢des
efetivas para a diminuicdo da grande disparidade entre o ensino urbano e o rural.

Segundo Bof, existem no Brasil muitos estudos que demonstram as dificuldades
enfrentadas pelas classes multisseriadas, em funcdo da precariedade da estrutura fisica da
maioria das escolas rurais, da escassez de materiais e equipamentos e da falta de preparo dos
professores. Indicam também que os docentes com menor nivel de qualificacdo séo
destacados a trabalhar na zona rural, e, mais especificamente, nas classes multisseriadas.
Aliam-se a isso 0s baixos salarios, o que acaba concorrendo para o desestimulo e alta
rotatividade desses profissionais. O conjunto de todos esses fatores contribui para o
desempenho insatisfatério dos alunos, a desmotivacdo e a consequente queda nos indices de
permanéncia dessa clientela na escola (BOF, 2006, p. 58-59).

Ainda tomando como referéncia o Plano Nacional de Educacdo™ (2002, p. 21),
este, embora estabeleca em suas diretrizes tratamento diferenciado para a escola rural,

recomenda em clara alusdo o modelo urbano, com o seguinte enunciado:

A escola rural requer um tratamento diferenciado, pois a oferta de ensino
fundamental precisa chegar a todos os recantos do pais e a ampliacdo da oferta de
quatro séries regulares em substituicdo as classes isoladas unidocentes é meta a ser
perseguida, consideradas as peculiaridades e a sazonalidade.

Recomenda de forma bastante clara a adocdo do modelo urbano, ou seja, a
organizacdo do ensino em séries e a extingdo progressiva das escolas unidocentes. Numa
outra diretriz, enfatiza a universalizacdo do transporte escolar, sugerindo o deslocamento dos
alunos, ao invés de se criarem escolas para atendé-los na sua comunidade. Importa observar
que o legislador ja parte do principio de que a classe multisseriada é um problema. Ele ndo se
da conta de que os problemas que impedem essas classes de funcionarem bem é que precisam
ser atacados. Vejamo-los as péssimas condicOes da infraestrutura fisica da maioria das escolas
rurais, a formacdo deficiente dos professores, a falta de material didatico, metodologias
inadequadas e tantas outras condigdes necessarias para que uma classe ofereca um ensino de
qualidade.

Tal preocupagéo ja& vem surgir com as Diretrizes Operacionais para a Educagéo
Bésica das Escolas do Campo™®, representando grande avanco para a educacdo do campo, uma

12 promulgado pela Lei n° 10.172/ 2001.

13 parecer 36/2001, da Camara de Educagao Basica do Conselho Nacional de Educagéo, aprovado em 4/12/
2001.
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vez que incorporam um conjunto de preocupagfes conceituais e estruturais, historicamente

presentes nas reivindicagdes dos movimentos sociais do campo. Contempla, portanto:

[...] o reconhecimento e a valorizacdo da diversidade dos povos do campo, a
formacdo diferenciada de professores, a possibilidade de diferentes formas de
organizacdo da escola, a adequacdo dos contetidos as peculiaridades locais, o uso de
praticas pedagogicas contextualizadas, a gestdo democratica, a consideracdo dos
tempos pedagégicos diferenciados, a promogdo, através da escola, do
desenvolvimento sustentavel e do acesso aos bens econdmicos, sociais e culturais.

Como se pode observar, ndo basta que as politicas publicas estejam estabelecidas
em leis, decretos, programas. E imprescindivel que essas politicas sejam, de fato,
materializadas em condi¢Oes objetivas para que possam ser efetivadas.

Ressalte-se, ainda, que em 2003 o Ministério da Educacdo instituiu um Grupo
Permanente de Trabalho'® com a atribuicdo de articular as acées do referido Ministério,
voltadas para a educacdo do campo, cujos debates deveriam subsidiar a construcdo de
politicas que tenham como principios o respeito e valorizagdo da diversidade cultural do

homem do campo.

3.2 AESCOLA RURAL NA LUTA CONTRA O INSUCESSO ESCOLAR

Para estudar a questdo do insucesso escolar no ambito da escola rural, parte-se do
principio de que esse é um fendmeno social, e sob tal dtica, precisa ser compreendido no
ambito do locus onde se encontra inserido.

Embora nessa relagdo a escola seja mais determinada que determinante, nédo
significa dizer que ndo existe um ambito préprio de atuacdo da escola. Ha, sim, um espaco
especificamente escolar, que deve ser tratado sob o enfoque de uma pratica educativa
vinculada a um projeto historico. E justamente a partir de uma visio contextualizada e
historicizada da educacdo que se pode repensa-la e situa-la em conexdo com uma perspectiva
de transformagéo social.

O insucesso escolar é tratado por Arroyo (1992 e 2006), Perrenoud (2000),
Snyders (2005) e outros autores com a denominacdo de fracasso escolar. De acordo com
Perrenoud (2000, p.18): “normalmente, define-se o fracasso escolar como a simples
conseqiiéncia de dificuldades de aprendizagem e como a expressdao de uma falta de ‘objetiva’

de conhecimentos e competéncias”. O autor aborda, também, a forma arbitraria da escola,

4 Portaria n° 1474 de 3 de marco de 2003.
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mediante a utilizacdo de instrumentos que ndo levam em consideracdo a diversidade do aluno
no seu meio sécio-cultural, usa o seu poder para classifica-los aptos ou ndo a cursarem a série
seguinte, ou seja: “medir” para promover ou reprovar.

Convém ressaltar que neste estudo concebeu-se 0 insucesso escolar como as
diferentes formas de exclusdo do aluno no processo educativo. Esse fato tanto pode ocorrer
pela deficiéncia das aprendizagens no processo da leitura, do célculo, da escrita e da
comunicacgdo, que trazem como consequéncia a repeténcia e o abandono escolar, quanto pela
falta de oportunidades de acesso aos segmentos subsequentes.

Essa falta de condicOes para que o aluno possa dar continuidade a seus estudos,
incide diretamente no problema do abandono escolar, sendo este um aspecto bastante
caracteristico do meio rural para o qual Arroyo (2003, p. 22 e 23) vem chamando atencéo:
“Falar em alunos evadidos ¢ uma forma de inocentar o Estado e a ordem social. Inocenta-los
da negacdo do direito ao saber das camadas populares”. Para esse educador, neste caso, 0
aluno ndo é quem abandona a escola, ao contrario: € por ela abandonado, ou seja, excluido.
Por outro lado, é bastante evidente e grave o problema vivido pelas criancas e jovens
brasileiros que ndo conseguem desenvolver suas habilidades e competéncias, e que acabam
por ser excluidos e marginalizados do processo de aprendizagem. Poucos sdo aqueles que
conseguem deslocar-se para os grandes centros. Para a maioria, resta-lhes muitas vezes
apenas um caminho: interromper os estudos e ingressar precocemente no mundo do trabalho.

Como ja foi abordada no item anterior, uma alternativa encontrada pelos governos
no Brasil para suprir a falta da escola ou de um segmento de ensino, para o aluno da zona
rural, diz respeito ao transporte escolar. Alternativa essa que tem gerado um debate intenso,
sobretudo por parte dos movimentos sociais, que lutam pela fixacdo do trabalhador rural na
sua comunidade, assegurando-lhe a posse de terra. No entanto, o “direito de toda crianga ao
transporte escolar” parece ter finalidade contréria, atuando no sentido desfavoravel, levando
as criancgas para estudar na zona urbana.

Além dos riscos que pode causar o transporte, pela falta de manutencéo, pelos
perigos das estradas, 0s alunos precisam acordar muito cedo e, mesmo assim, ndo ficam livres
dos constantes atrasos para as aulas. A despeito disso, o préprio Ministério da Educacéo
reconhece que nenhuma medida pode ser tomada de forma generalizada, sem serem
respeitadas as especificidades que cada realidade requer. No documento Educagdo do Campo:

diferencas mudando paradigmas (margo de 2007, p. 17), tm-se o seguinte registro:
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Por outro lado, a universalizacdo do transporte escolar, sem 0 necessario
estabelecimento de critérios e principios, gerou distorgdes, tais como: o fechamento
de escolas localizadas nas areas rurais e a transferéncias de seus alunos para escolas
urbanas; o transporte de criancas e adolescentes em veiculos inadequados e
sucateados; e a necessidade de percorrer estradas ndo pavimentadas e perfazer
trajetos extremamente longos.

Ainda se tratando da questdo do deslocamento dos alunos da zona rural para
estudar na zona urbana, impdem-se outras implicacdes, tais como a distor¢do dos dados
estatisticos. Na ocasido do Censo Escolar, os alunos da zona rural acabam sendo
contabilizados como estudantes urbanos, uma vez que estudam em escolas urbanas. Bof
(2006, p. 43) ainda acrescenta outra preocupacao: “O mais grave desse processo € que, como
mostram estudos na area, 0s alunos da zona rural ao continuarem seus estudos numa escola
urbana passam por uma dura vivéncia de preconceito que muitas vezes leva-os ao abandono
escolar”.

N&do obstante, é importante que se busque uma compreensdao mais ampla dos
determinantes estruturais que perpassam as condic¢des de vida dessa populagédo. O mundo que
Ihes € retratado € cheio de insucessos e contradicBes. O mais grave € que essa situacao de
insucesso, vivenciada pelas populagdes menos favorecidas, pode leva-los a certo
conformismo, a achar que as relacGes existentes sdo naturais, e que o mundo funciona assim

mesmo. Nesse sentido importa referir Snyders (2005, p. 92) faz a seguinte colocacdo:

E nas zonas pobres, nos bairros pobres, nos arredores operarios pobres que as
escolas primérias estdo mais superlotadas, que os professores tém menor formagéo,
s80 menos estaveis; ai 0 material é mais escasso; a influéncia escolarizante sobre a
crianga encontra-se igualmente diminuida.E ai que sio raros os estabelecimentos de
do segundo grau, muito distanciados, portanto, de varios locais de habitacéo[...]
assim aumentam as suas probabilidades de desisténcia.

Nessa perspectiva, procura-se neste estudo compreender a questdo do insucesso
escolar, a partir de aspectos estruturais, isto é, da organizacdo e da estrutura do sistema
escolar, muita embora, se reconhega que outros fatores precisam também ser considerados,
tais como os fatores relacionados as causas psicologicas e culturais do aluno. Por outro lado,
Arroyo (1992, p.18) reflete, também, sobre as condig¢fes de entrada dos alunos da zona rural
na escola: “os alunos chegam a escola defasados, com baixo capital cultural, sem habilidades
minimas, sem interesse, ou seja, chegam a escola reprovaveis”.

Ainda, segundo Arroyo (1992. p. 46):
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O tema fracasso escolar esta posto pela realidade social com toda preméncia. No
nosso entender o que resulta pouco atraente ndo é o tema que continua desafiante,
mas a forma de encara-lo. O que continua preocupante nao é apenas a teimosia com
que se repetem por décadas os mesmos indices de reprovacdo, mas, também, a
teimosia em continuarmos fazendo as mesmas andlises clinicas e individuais. Como
se estivéssemos diante de uma epidemia, uma doenca crénica que se impde a nossa
competéncia profissional e a nossa ousadia pedagdgica.

Recorrendo aos estudos de Gentilli (2001, p. 29) sobre a excluséo e a escola, este
se coloca da seguinte forma: “A ‘anormalidade’ torna os acontecimentos visiveis, a0 mesmo
tempo em que a ‘normalidade’ costuma ter a capacidade de oculta-los. O ‘normal’ se torna

cotidiano.” E ainda nesse sentido afirma o autor:

Em nossas sociedades dualizadas, a exclusdo € invisivel aos nossos olhos.
Certamente, a invisibilidade é a marca mais visivel dos processos de exclusdo neste
milénio que comeca. A exclusdo e seus efeitos estdo ai. S8o evidencias cruéis e
brutais mostradas nas esquinas, comentadas pelos jornais, exibidas nas telas.
Entretanto, a exclusdo parece ter perdido a capacidade de produzir espanto, e

indignag@o em boa parte da sociedade. Nos ‘outros’ e em ‘nos outros’.

Gentilli faz suas ponderagfes no sentido de ndo nos acomodarmos com 0S
problemas de tal forma que estes se acabem transformando numa situacdo normal,
desaparecendo no siléncio, tanto dos que vivenciam quanto dos que os ignoram. E preciso
denunciar, sentir indignacdo com tais situacdes e, para isso, € necessario que os excluidos
tenham consciéncia de seus direitos. Nesse sentido, é papel da escola contribuir para tornar
visivel o que o olhar normalizador tende a ocultar. Para este autor (2001, p. 42-43):

E na escola democratica que se constrdi a pedagogia da esperanca, antidoto limitado
ainda que necessario contra a pedagogia da exclusdo que nos impGe de cima e que,
vitimas do desencanto ou realismo cinico, acabamos reproduzindo desde baixo.

Ao compartilhar desse pensamento, Perrenoud (2000, p. 58) admite que “a
igualdade informal que regula a pratica pedagogica serve, na verdade, de mascara e de
justificativa a indiferenca para com as desigualdades reais diante do ensino e da cultura
ensinada ou, mais exatamente, exigida”.

Ainda no que diz respeito a dimensdo estrutural, buscou-se as ideias de Synders.
Este alerta para a participacéo do sistema escolar no processo de reproducéo na atual estrutura
de classes, e que Baldelot e Establet classificaram como escola divisionista, ou seja, a
existéncia de duas redes de ensino diretamente determinadas pela divisdo do trabalho

“manual” e “intelectual”. Synders (2005, p.46) resgata a concepcao dos autores e esclarece
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que: “Estas duas redes sdo descritas ndo somente em separado, mas como heterogéneas [...]
opostas [...] antagonistas; entre ambas, ha impermeabilidade [...] divisdo intransponivel”.

Contudo, o autor também acredita no potencial da escola. E, assim, prossegue:

A escola é, simultaneamente, reproducdo das estruturas existentes, correia de
transmissdo da ideologia oficial, domesticagdo — mas também ameaga a ordem
estabelecida e possibilidade de libertacdo. O seu aspecto reprodutivo ndo a reduz a
zero: pelo contrario, marca o tipo de combate a ser travado, a possibilidade desse
combate que ja foi desencadeado e que é preciso continuar. E esta dualidade,

caracteristica da luta de classes, que institui a possibilidade objetiva de luta.
(SNYDERS 2005, p. 103).

Tal dualidade se torna bastante evidente quando se observa o ensino oferecido nas
zonas urbana e rural, assim como nas praticas educativas organizadas em regimes de classes
seriadas e multisseriadas. Apesar de importantes avancos construidos e implementados no
sistema de ensino brasileiro, a escola continua muito seletiva e excludente, a despeito do que
ocorre no Estado do Maranh&o.

De acordo com os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP/MEC, o Estado do Maranhdo, em 2006, possuia 410
escolas rurais com oferta das séries iniciais do Ensino Fundamental. Desse total, 250
possuiam classes multisseriadas, representando 61%. Mesmo com esse elevado quantitativo
de escolas multisseriadas, a predominancia do atendimento por parte das politicas publicas
recai nas escolas seriadas.

No que se refere as taxas de rendimento no ano de 2005 — INEP/MEC a situacao
do Maranhdo, nesse segmento de ensino, apresentava taxas relativamente altas de reprovacao
e abandono. No entanto, a situacdo mais agravante apresenta-se na zona rural, em todas as
séries, sobretudo quando se comparam com os indicadores da zona urbana. Ressalte-se que,
na passagem da primeira para a segunda série, a reprovacdo chega a atingir um patamar de
56%, significando que mais da metade dos alunos ndo conseguiu prosseguir.

E importante registrar que nesse contexto, encontram-se inseridas as classes
multisseriadas. No entanto, ndo € possivel visualizar dados especificos dessas classes, visto
gue o sistema ndo apresenta esses indicadores de forma desagregada. Tanto a matricula como
os indicadores de desempenho dos alunos das classes multisseriadas sdo informados no
conjunto das outras séries. Isto pode ser entendido como mais uma forma de camuflar a
realidade das classes multisseriadas, que, conforme se registrou anteriormente, representam

mais da metade das escolas rurais.
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Reafirmando as colocagdes feitas anteriormente neste item, ndo se pode atribuir o
insucesso escolar apenas como produto da repeténcia e do abandono. E preciso, sim, entendé-
lo como algo bem mais abrangente e complexo, principalmente na zona rural, em funcéo da
falta de oferta dos anos e niveis mais avancados, de forma que o aluno possa continuar
estudando, além, da deficiéncia das habilidades e competéncias para efetiva inser¢do do aluno
no mundo letrado. A despeito disso, importa lembrar Paulo Freire, que na década de 60 foi,
indiscutivelmente, o primeiro a alertar os educadores para a dimensdo politica do ato de
ensinar a ler e a escrever, defendendo o sentido dessa aprendizagem como emancipacdo do
homem vinculada a prépria possibilidade de “ler o mundo”. Nesse sentido, Gentilli (2001, p.
51) traduz o pensamento de Freire: “a operacao intelectual da leitura, tem que ser analitica dos
contextos e recriadora dos proprios textos: quem mal 1€, nada fala, é preciso aprender a ler,
que ¢ muito mais que juntar silabas e repetir frases”.

Por outro lado, sabe-se, que existem no Brasil inimeros estudos e pesquisas sobre
a questdo do insucesso escolar, cujos resultados apontam diferentes causas: desnutricao
infantil, dislexia, deficiéncia de métodos, formacéo ineficaz dos docentes, materiais didaticos
inadequados; falta de apoio da familia, ma aplicacdo dos recursos publicos, gestdo ineficiente,
e muitos outros. No entanto, Arroyo adverte para a importancia da realizacdo de pesquisas
que deem maior atencdo aos componentes da cultura escolar, especialmente daquelas que
condicionam o fracasso e 0 sucesso dos setores mais carentes.

E nesse sentido, ainda ressalta o autor (1992, p. 48-49):

Alguns pontos tém sido destacados em varios estudos. Por exemplo, os modelos de
analise e intervengdo pressup8em que o0s setores populares ndo serdo capazes de
acompanhar o ritmo “normal” de aprendizagem. Chegam a escola defasados, com
baixo capital cultural, sem habilidades minimas, sem interesse... Chegam a escola
reprovaveis. Pesquisas ja tém mostrado que a cultura escolar os estigmatiza e 0s
rotula como diferentes, incapazes, inferiores, menos-dotados para o dominio das
habilidades pretendidas e exigidas pelo processo de ensino-aprendizagem. [...]
Outras pesquisa tém enfatizado como esses preconceitos e estigmas terminam sendo
interiorizados pelos alunos e passam a ser componentes de sua auto-imagem e de
suas posturas frente a préprio rendimento.

Essa situacdo chega a criar certo conformismo que se propaga ideologicamente,
através das diferentes praticas educativas desenvolvidas na escola. Para melhor compreender
como 0S conceitos e pré-conceitos se internalizam € importante rever o envolvimento das
relacfes de poder que perpassam o curriculo escolar. Para Silva, o curriculo esta centralmente

envolvido em relacGes de poder. Segundo o autor (2006, p. 29):
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[...] o curriculo é a expressdo das relagOes sociais de poder. Por outro lado, apesar de
seu aspecto contestado, o curriculo ao expressar essas relagdes de poder, ao se
apresentar, no seu aspecto “oficial”, como representacdo dos interesses do poder,
constitui identidades individuais e sociais que ajudam a reforcar as relac6es de poder
existentes, fazendo que os grupos subjugados continuem subjugados. O curriculo
esta, assim, no centro de relacBes de poder. Seu aspecto contestado ndo é
demonstracdo de que o poder ndo existe, mas apenas de que o poder se realiza
exatamente conforme suas intencdes.

E evidente que ndo é facil analisar as relagdes entre o curriculo enquanto tal e a
luta contra o insucesso escolar, tendo em vista as diferentes dimensdes de um curriculo no
contexto da escola rural; e, nesse particular, de uma classe multisseriada, que lida com
diferentes séries num mesmo espaco € a0 mesmo tempo. Sabe-se, também, que ha uma
defasagem entre o curriculo oficial e o efetivo, resultante da vivéncia do aluno e da sua
realidade no mundo rural. Na pratica, o que ocorre ¢ uma verdadeira imposicdo de
conhecimentos, que se dizem universal, e uma forte tendéncia a ignorar as necessidades e
interesses do mundo rural. Nao existe no curriculo da escola rural uma relagéo dialdgica entre
0 espaco urbano e o rural, dai que as propostas curriculares acabam provocando no aluno uma
aprendizagem de submisséo.

Para corroborar com esse dito, é importante lembrar Snyders (2005, p. 113),

quando nos adverte que:

O ensino deve ter em conta 0 meio social e familiar dos alunos, as aptiddes
adquiridas por uma crianga pelo fato de pertencer a um dado meio; o ensino deve
corresponder as caracteristicas médias que as criangas adquiriram pelo fato de
pertencerem a um meio geogréfico, social e familiar. O primeiro imperativo da
escola é ndo desenraizar a crianga.

Dai a necessidade da escola rural estar devidamente preparada para romper 0s
modelos tradicionais de curriculo, baseados em contetdos e objetivos de aprendizagem e
partir para uma proposta curricular mais flexivel, que fomente o equilibrio entre o curriculo
nacional e o curriculo local. Que dé espaco a inovacdo em face do contexto local, ao
desenvolvimento de competéncias, assegurando saberes que permitam aos alunos novas
perspectivas de vida. Sem duvida, uma escola cujo curriculo prepare o aluno para 0 sucesso e
nédo para a excluséo.

Outra questdo que também cabe salientar € a que atribui a culpa do fracasso
escolar ao desinteresse, a imaturidade, as caracteristicas particulares do individuo. Esta € uma
leitura que transforma a propria vitima em culpada. Essa € no minimo uma atitude reveladora

da falta de consciéncia do papel da educacéo, desconhecendo, sobretudo, que a construgcéo da
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inteligéncia, do saber € um ato pedagdgico mediado pelo social. Nesse sentido torna-se
conveniente recorrer mais uma vez a Gentilli (2001, p. 39) quando este trata da exclusé&o,
procurando mostrar a diferenca existente entre condicdo de excluido (um estado) e as

dindmicas da exclusdo (um processo):

E evidente que a exclusdo é um estado, uma condicdo. Entretanto, o estado de
exclusdo ndo explica, por si s6, as razfes que o produzem. Um analfabeto, por
exemplo, esta excluido. A condicdo de analfabeto nos oferece elementos para
sabermos onde esse individuo se encontra socialmente, ainda que ndo diga porque se
encontra ali. Se isso fosse assim, enfrentariamos o tautolégico argumento de que os
analfabetos estdo excluidos por serem, justamente, analfabetos e sdo analfabetos por
serem excluidos.

Né&o se pode desconhecer que toda essa problematica passa necessariamente pelas
reflexdes da escola como reprodutora da cultura da classe dominante, pensamento que ja vém
sendo discutido desde os meados do século XX pelos socidlogos Bourdieu e Passeron por
exemplo. Eles passaram a analisar a influéncia da escola na formacdo das classes e a
manutencdo da ordem econdmica e politica estabelecida.

Nesse sentido, a discussdo precisa ser enfrentada levando-se em conta a
historicidade do processo de amadurecimento dessa concepcdo. Pensar na funcdo da escola
implica analisar como ao longo do tempo ocorreu 0 processo de democratizacdo, ou seja, da
escola para todos. De acordo com Soares (2000, p. 6) a democratizacdo do acesso falhou, ao
invés de contribuir para o acesso ao conhecimento, acabou acentuando as desigualdades,

conforme sua afirmagéo:

O fracasso escolar dos alunos pertencentes as camadas populares, comprovado pelos
altos indices de repeténcia e evasdo, mostra que, se vem ocorrendo uma progressiva
democratizagdo do acesso & escola, ndo tem igualmente ocorrido a democratizacdo
da escola.

As analises feitas por Soares vém corroborar com o ponto de vista de que a escola
deu oportunidade de acesso as criancas das camadas populares, entretanto, a0 mesmo tempo
tornou-se profundamente excludente, produzindo o fracasso escolar para essas mesmas
criangas. E é justamente sobre essa analise que se percebe as relagdes de forga materiais e
simbolicas determinantes de uma sociedade divida em classes. Essa argumentagdo nos leva
compreender que as desigualdades sociais ndo sdo consequéncia de aptiddes ou de

inteligéncia, mas, sim, da privacgéo cultural. A esse respeito, diz Gentilli (2001, p. 41):
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“Reconhecemos, explicita ou implicitamente, por agdo ou omissdo, que a igualdade,
os direitos e a justica social sdo meros artificios discursivos em uma sociedade na
qual ndo ha lugar para todos. Escola para todos, sim. Mais direito a educacdo para
poucos”.

Essas contribui¢es auxiliam, sobremaneira, a compreender como funcionam os
mecanismos fabricadores das desigualdades sociais, que numa outra linguagem se traduz no
insucesso escolar. Contudo, por outro lado, fazem-nos refletir, também, sobre a possibilidade
de construcdo de praticas educativas, cujas metodologias provoquem situacfes de
aprendizagem que incorporem as diferencas individuais e culturais dos alunos; e, neste
particular, os alunos da zona rural, mais especificamente aqueles que estudam em classes

multisseriadas, para garantir que todos tenham sucesso.

3.3 AESCOLA RURAL E O DILEMA DAS CLASSES MULTISSERIADAS

Numa visdo pouco aprofundada, ao primeiro contato que se tem com a escola
rural, tal como se apresenta atualmente, percebe-se que esta, em alguns momentos, manifesta
a transposicdo da escola urbana, exigindo de seus alunos padrbes de aprendizagem pouco
significativos para a sua realidade, a seus valores, a suas necessidades e expectativas.

Além disso, a escola rural, em sua maioria, apenas ensina a “escrever o nome”,
ndo oferecendo, portanto, uma educacdo identificada com a vida da comunidade que ali vive.
Tais reflexfes nos remetem, mais uma vez, ao papel da escola, ja evidenciado anteriormente -
a escola numa perspectiva reprodutivista. Uma escola que, no exercicio de tal fungdo, mascara
as contradicOes e impede os sujeitos de construirem uma concepcdo alicer¢cada numa viséo
mais progressista, numa perspectiva de transformacdo social, chegando as vezes, a se
constituir até como fator de resisténcia a escolarizacdo, uma vez que a sua mensagem nao se
integra aos anseios vitais da populagéo rural.

A luz dessa discussdo torna-se de fundamental importancia o entendimento de que
a escola constitui parte da engrenagem social e, como tal, é produto dos conflitos de uma
sociedade de classe. Sobre esse aspecto, Synders (2005, p. 32) chama a atencdo para o
discurso de neutralidade utilizado pela escola, deixando de atentar para as questdes essenciais

da vida das criangas proletarias. E nesse sentido, acrescenta o autor:

Tal escola transforma-se numa escola do siléncio para a crianga, uma escola de
morte: a escola torna-se estranha e distante, e sdo os filhos do proletariado que mais
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duramente o sentirdo, isto é, 0s que mais se expdem a reprovagao e ao insucesso.
Enquanto existir uma sociedade de classes, a escola sera inevitavelmente escola de
classe. [...] a questdo que se pde — e que, sem davida, para muitos de nés, se impde,
preocupa, é a seguinte: como se pode acreditar que, numa sociedade dividida em
classes, a escola iria oferecer a todos iguais oportunidades de promocdo social e de
afirmacéo pessoal?

Como o proprio documento do MEC — Educacdo do Campo: diferencas mudando
paradigmas (2007, p.13) preceitua: “é preciso desconstruir paradigmas, preconceitos,
injusticas, a fim de reverter as desigualdades educacionais, historicamente construidas, entre
campo e cidade”. O mesmo documento chama aten¢do para o tratamento que vem sendo
dado, no decorrer da historia, as politicas pablicas para a populacdo rural, ja que estas ndo
foram suficientes para garantir a equidade educacional entre o campo e a cidade. E ainda

acrescenta:

A visdo urbanocéntrica, na qual o campo é encarado como lugar de atraso, meio
secundario e provisorio, vem direcionando as politicas publicas da educacdo do
Estado brasileiro. Pensadas para suprir as demandas das cidades e das classes
dominantes, geralmente instaladas nas areas urbanas, essas politicas tém se baseado
em conceitos pedagdgicos que colocam a educacdo do campo prioritariamente a
servico do desenvolvimento urbano-industrial.

Este estudo nos faz refletir, profundamente, sobre o dilema vivido pelas escolas
rurais brasileiras, notadamente no Estado do Maranhdo, onde estas congregam um
significativo nimero de classes multisseriadas. Tais escolas encontram-se a margem do
processo educativo, pois as propostas adotadas ndo levam em consideracdo as suas
caracteristicas mais marcantes: 0 modo simples de vida do povo rural, seus valores, suas
crencas, seus conhecimentos, enfim, a sua diversidade.

A despeito disso, Barreto (2007, p. 3) adverte sobre o descaso com a preservacao
da cultura das classes menos favorecidas. A autora se refere, em sua obra, as populacdes que
residem nas periferias urbanas, mas, que podem perfeitamente ilustrar a reflexdo sobre as

classes multisseriadas:

[...] é preciso valorizar essa diversidade que faz parte da vivéncia de nossos alunos e
ndo enxergar neles apenas os tragos magros da pobreza de nossas periferias. Quanta
sabedoria nas vidas dessas familias ndo poderia de certo modo ser catalisada pela
escola para criar um ambiente mais favoravel aqueles que sdo mais vulnerdveis ao
ensino.

E evidente que as classes multisseriadas existem, e nio somente no Maranhio
como em todo o Pais. De acordo com os dados do Instituto Nacional de Pesquisa-INEP/
MEC, em 2002, (94%) dos estabelecimentos de 1% a 42 série, da zona rural, no Brasil
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prestavam atendimento exclusivo com classes multisseriadas; 36% exclusivamente seriada; e
19% mistos. Ja no que se refere & matricula, o rural atingiu 0 mesmo percentual (36%), tanto
para multisseriadas quanto para o regime seriado.

De acordo esses dados, ha de se convir que esta realidade ndo pode ser
escamoteada, tampouco ser vista apenas sob o aspecto negativista, da pobreza, do professor
despreparado, da falta de material didatico. E importante, sim, haver consciéncia de todas
essas dificuldades, todavia, das possibilidades de mudancas que as classes multisseriadas sdo
capazes de imprimir, desde que sejam oferecidas as condi¢Oes favoraveis para que os alunos
da zona rural permanegam na escola, mas, permanéncia com sucesso.

Recorrendo aos estudos de Cunha (1980, p.44), este, pautado nas concepcoes de
Baudelot e Establet, afirma que os estudos sobre essas populacGes devem ser feitos com

bastante cuidado e, ainda, esclarece:

Isto significa que as classes sociais ndo se reproduzem a partir dos individuos que as
compdem, mas a partir das relacbes de producdo. No que se refere ao papel
reprodutor do aparelho escolar, o que é decisivo no processo de discriminacdo néo €
a origem social dos individuos, mas a divisdo produzida pela escola, tendente a
construir dois tipos opostos de formagao.

Por sua vez, Arroyo et al (2004, p. 14-15) tratam a respeito do grande desafio que
se defronta hoje a educacao do campo no contexto da politica educacional. Para esses autores,
as reflexdes que abarcam a complexidade dos problemas do campo exigem uma educacgéo que
prepare 0 povo do campo para ser sujeito da construcdo do seu préprio conhecimento. E

complementam:

Uma educagdo que garanta o direito ao conhecimento, & ciéncia e a tecnologia
socialmente produzidas e acumuladas. Mas também que contribua na construgéo e
afirmacéo dos valores e da cultura, das auto-imagens e identidades da diversidade
que compde hoje o povo brasileiro do campo. A escola pode ser um lugar
privilegiado de formagdo, de conhecimento e cultura, valores e identidades das
criangas, adolescentes, jovens e adultos. Ndo para fechar-lhes horizontes, mas para
abri-los ao mundo desde o campo, ou desde o chdo em que pisam. Desde suas
vivéncias, sua identidade, valores e culturas, abrir-se ao que ha de mais humano e
avancado no mundo.

Assim como todas as institui¢des, a escola ndo é exterior ao tempo e ao espaco. A
proporcdo em que as estruturas econémicas, sociais e politicas se modificam, a escola
também tende a se modificar. Se essas mudangas no passado ocorriam lentamente, 0 mesmo
ndo acontece nos dias de hoje, pois tudo se processa de forma muito rapida, e a escola ndo

pode parar nem tampouco ficar a reboque das mudancas.
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Dessa forma, urge a necessidade de politicas publicas voltadas para as escolas
rurais, visto que, as politicas até entdo adotadas pelos governos brasileiros ndo tém dado a
atencdo devida as populagdes rurais, sobretudo aquelas comunidades mais isoladas,
justamente onde estdo localizadas as classes multisseriadas. De acordo com Caldart (2004,
149), a educacdo do campo identifica uma luta pelo direito de todos a educacédo, e ainda

acrescenta a autora:

No: o povo tem direito a ser educado no lugar onde vive; Do: o povo tem direito a
uma educacdo pensada desde o seu lugar e com sua participacdo, vinculada a sua
cultura e as suas necessidades humanas e sociais.

Somos herdeiros e continuadores da luta histdrica pela constituicdo da educagdo
como direito universal, de todos: um direito humano, de cada pessoa em vista de seu
desenvolvimento mais pleno, e um direito social, de cidadania ou de participacéo
mais critica e ativa na dindmica da sociedade. Como direito, ndo pode ser tratada
como servigco nem como politica compensatdria; muito menos como mercadoria.

A despeito do direito de ser educado no lugar onde se vive, esta € uma causa que
vem sendo travada pelos movimentos sociais, fazendo fazer valer o Artigo 208 da
Constituigdo Federal Brasileira (1988 p. 139) no seu § 1° que prevé “0 acesso ao ensino
obrigatorio e gratuito é direito subjetivo”.

De acordo com Caldart, o principal marco da luta por uma escola do campo nao
tem a intengdo de criar um tipo diferente de escola, mas o reconhecimento do direito dos
povos do campo como sujeitos sociais, que também precisam ser preparados para poder
contribuir no processo de humanizacdo do conjunto da sociedade. Nesse sentido, a autora

(2004, p. 110 e 111) ajuda a refletir a questdo a partir da seguinte colocacao:

Um dos entraves ao avango da luta popular pela educacdo bésica do campo é
cultural. As populagbes do campo incorporam em si uma visdo que é um verdadeiro
circulo vicioso: sair do campo para continuar a ter escola, e ter escola para poder sair
do campo. Ou seja, uma situacédo social de exclusdo, que € um dos desdobramentos
perversos da opgdo de subdesenvolvimento do pais, feita pelas elites brasileiras,
acaba se tornando uma espécie de bloqueio cultural que impede o seu enfrentamento
efetivo por quem de direito. As pessoas passam a acreditar que para ficar no campo
ndo precisam mesmo de “muitas letras”.

Na visdo da autora supracitada, romper com esses bloqueios culturais é sem
duvida uma tentativa de lutar por um direito que também passou a ser dever. A escola deve
ser concebida como uma das dimensGes pertinentes ao processo de formacao dos sujeitos, e

jamais como algo de muito especial. Para Caldart, afastar-se do campo para estudar, ou

estudar para sair do campo ndo € uma realidade inevitavel. Da mesma forma ndo sao
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imutdveis as caracteristicas, marcantemente alheias a cultura do campo, das poucas escolas
que o povo tem se esforgado para que existam.

Dai, a necessidade de os governos e de as proprias escolas buscarem alternativas
que possam realmente transformar o dilema das criancas do campo em acdes que lhes
garantam o respeito aos direitos humanos, aos valores da justica, ao didlogo e ao respeito
enquanto cidaddos. Com base nesse pensamento, trazem-se novamente as contribuicdes de
Freire, Freinet e Perrenoud que propdem diferenciacdo das situacdes didaticas, devendo ser
estas mais flexiveis, variadas e coerentes com as diferencas. Neste sentido, Perrenoud (2000,
p. 58 e 59) com grande propriedade adverte: “Nao ¢ possivel encontrar, aqui ¢ ali, um novo
Freinet que sozinho, inventa uma pedagogia diferenciada, ativa e cooperativa, feita sob
medida para seus alunos. Isso supde uma criatividade, uma energia e uma perseveranca fora

do comum.” Ainda se tratando dessa questao, o autor destaca:

Quando se perde a ilusdo de poder salvaguardar uma pedagogia frontal constituindo-
se grupos heterogéneos, quando se atacam seriamente as diferencas, a primeira
tentacdo continua sendo a divisdo dos alunos em grupos homogéneos ou a reunido
de alunos que possuem dificuldades para lhes oferecer apoio, na esperanca de que,
com isso, recriem-se, grupos passiveis de mesmo ‘tratamento’. Diante da diferenga,
classificar e orientar os ‘casos’ semelhantes para tratamento uniformes continua a
ser um esquema de pensamento muito tenaz.

No contexto das propostas desses autores, cabe também uma reflexdo sobre as
classes multisseriadas, cujas praticas desenvolvidas no seu interior, no dia-a-dia, constituem
uma forma diferenciada de constru¢do do processo educativo. Seria ingénuo imaginar que o
trabalho com classes multisseriadas é uma tarefa facil, dada a complexidade que abarca a
singularidade dessas classes, que lida no seu cotidiano com uma pluralidade de situaces:
idade, sexo, séries, vinculos familiares, territorialidade, nivel de conhecimento, etnia e outras
variantes culturais.

Isso significa dizer que a pratica educativa vivenciada no cotidiano de uma classe
multisseriada configura-se num jeito diferente de ensinar e aprender, uma vez que lida,
concomitantemente, com o singular e o plural. Pode-se até mesmo afirmar que esta € uma
experiéncia educativa da maior expressao do ponto de vista da diferenciagdo. No entanto, o
ndo enfrentamento da questdo por parte dos organismos governamentais, isto é, a falta de
projetos que deem conta de tal complexidade nos remete a maiores inquietagdes. De acordo

com as estatisticas educacionais esta € uma realidade presente no pais inteiro - de norte a sul e
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de leste a oeste, porém, o que se tem experimentado até agora significa pouco para a
dimenséo que o caso requer.

Ha de se convir que, apesar das criticas apontadas em diferentes estudos e planos
oficiais, tanto em nivel federal quanto estadual e municipal, os governos ainda ndo tiveram a
devida competéncia nem para acabar nem tampouco para melhorar o padrdo do ensino

ofertado nas classes multisseriadas. A analise de Bof (2006, 28) revela tal situag&o:

Estudos mostram as dificuldades enfrentadas pelas escolas multisseriadas. De um
lado estd a precariedade da estrutura fisica e, de outro, a falta de condigGes e
sobrecarga de trabalho dos professores gerando alta rotatividade desses
profissionais, o que possivelmente interfere no processo de ensino-aprendizagem.
Geralmente aqueles com uma formacdo inadequada permanecem em escolas
isoladas e unidocentes até o momento que adquirem maior escolaridade, quando
pedem remogdo para a cidade.

Uma das medidas implantadas pelo governo para minimizar esses problemas
vivenciados pelas classes multisseriadas foi a implantacdo do Projeto Escola Ativa,
implantado no Brasil em 1997, por iniciativa do Ministério da Educacdo — MEC e financiado
com recursos do Banco Mundial. Essa experiéncia tem como fundamento a estratégia
“Escuela Nueva- Escuela - Activa” implantada na Colémbia com resultados positivos hd mais
de vinte anos. Os estados que inicialmente a implantaram foram Maranhdo, Bahia,
Pernambuco, Rio Grande do Norte, Ceara e Piaui. (MEC — ESCOLA ATIVA, 2005, p. 17 e

18). O referido documento contextualiza a estratégia com o seguinte teor:

Essa inovacdo educacional inspirou-se no movimento pedagogico-cultural mais
importante do comeco do século XX, que rompeu com a educacdo tradicional,
passiva e autoritaria. A Escola Ativa surge como uma resposta aos persistentes
problemas da ineficiéncia interna e de baixa qualidade da educagdo oferecida em
classes multisseriadas. Propde um novo paradigma pedagégico baseado em
principios que se opdem as praticas tradicionais transmissivas, memoristicas e
passivas.

Os registros indicam, ainda, que o processo de implantacdo do Projeto Escola
Ativa’®, no Brasil, aos pouco foi atingindo todos os estados da regido nordeste e estados das
regibes Norte e Centro-Oeste do Pais. Ap6s o término da vigéncia do Acordo de Empréstimo
com o Banco Mundial para financiamento do programa, o MEC transferiu a responsabilidade
da implementacdo das do Programa Escola Ativa aos estados e municipios. Em 2004, o

Ministério da Educacdo criou a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e

5 Consultar: Diretrizes para implantacio e implementacdo da Estratégia Metodoldgica Escola Ativa -
(MEC/DIPRO/FUNDESCOLA. Brasilia, 2005.
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Diversidade, indicando ser uma instancia responsavel, especificamente, no &mbito do MEC,
pelo atendimento das demandas das comunidades rurais a partir do reconhecimento de suas
necessidades e singularidades.

Dessa forma, a politica educacional, pela primeira vez na historia deste Pais,
passou a se construir a partir do pensamento, desejos e interesses dos movimentos sociais do
campo. No entanto, isso tudo ainda é muito novo. Comecou a acontecer no decorrer das
ultimas décadas, a preco de muitas lutas promovidas pelo esforco dos movimentos sociais,
que, ao longo de todo esse tempo, tém procurado demarcar o seu espa¢o politico, agregando
saberes e transformando-os em possibilidades de desenvolver o seu territorio de acordo com

seus valores sociais e culturais.

3.3.1 Heterogeneidade: uma caracteristica marcante das classes multisseriadas

As classes multisseriadas, como ja foram referidas anteriormente, tém como
caracteristica 0 agrupamento, em uma sala-de-aula, de alunos de séries e idades diferentes,
com a orientacdo de um professor ou professora. Nesse sentido, pressupde a escola como um
espaco sociocultural, onde as praticas educativas se desenvolvem numa relacdo reciproca
entre 0s sujeitos.

Esse tipo de organizacdo de classe desmistifica concepcdes e praticas pedagogicas
enfatizando o erro sobre a nocdo de que a educacdo escolar sé é possivel e eficiente mediante
a formacdo de classes homogéneas. Para auxiliar nessa discussao, Silva e Davis (1994, p. 53)
afirmam que essa nocao de classes homogéneas “é falsa tanto do ponto de vista tedrico, como

daquele da pratica”. E ainda acrescentam as autoras:

As criangas ndao sdo nunca iguais: as informagdes disponiveis a cada uma sdo
distintas, as estratégias de pensamento e agdo, bem como os recursos que utilizam na
resolucdo dos problemas do cotidiano, sdo diferentes. Esta diversidade que
caracteriza a diferenca entre os alunos de uma mesma classe, longe de ser negativa é
central para interagdo que se da em sala de aula.

Muito embora j& existam no Brasil inimeros estudos que apontam a organizagao
de classes heterogéneas como um fator positivo para o processo de aprendizagem do aluno,
essa visdo ainda ndo é bem aceita pelo sistema educacional, tampouco por parte de muitos
professores, que ainda concebem tal estratégia como uma forma de improvisacdo do ensino.
Acredita-se que essa visdo € de certa forma influenciada pelo paradigma seriado vigente, cuja

organizacao é concebida numa perspectiva de homogeneidade, ou seja, onde todos os alunos
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cursam a mesma série, possuem relativamente a mesma idade e seguem o mesmo curriculo
escolar.

Sabe-se, no entanto, que essa ndo é uma questdo tao simples como possa parecer,
e sO serd passivel de desvenda-la a partir da investigacdo da realidade existente e ndo apenas
de sua negacgdo. Indiscutivelmente, os estudos sobre as classes heterogéneas ndo podem
resumir-se apenas as configuracdes da sala-de-aula. Assim, seria forgar um entendimento
reducionista e simplificador, uma vez que sdo varios os fatores que permeiam a pratica
educativa no contexto de uma classe multisseriada, tais como localizacdo da escola, clientela,
formacdo do professor, vinculos afetivos dos alunos, tipo de gestdo, curriculo e processos
metodoldgicos de avaliacdo e promogéo, e muitos outros.

Todavia, essa € uma questdo que se coloca desafiadora, pois atualmente a
sociedade tem mostrado que ndo basta aprender a licdo do passado. E preciso estar aberto para
0 novo, para o desconhecido, ao invés de somente repetir. E preciso criar, experimentar,
buscar meios para inovar. Contudo, Paulo Freire (1996, p. 35) adverte, também, para os riscos

de aceitacdo do novo e rejeicdo do passado:

E proprio do pensar certo a disponibilidade ao risco, a aceitagdo do novo que nio
pode ser negado ou acolhido s6 por que é novo, assim como o critério de recusa ao
velho nédo é apenas cronoldgico. O velho que preserva sua validade ou que encarna
uma tradicdo ou marca uma presenca no tempo continua novo.

Outro fator que precisa ser considerado no contexto dessas classes é que a
heterogeneidade ndo ocorre de forma imposta, sua maioria, é consequéncia da situacdo
geogréfica de muitas comunidades brasileiras, e de modo particular, da zona rural do
Maranhdo, onde a populagdo das comunidades é rarefeita. Isso significa dizer que nessas
comunidades a organizacdo dos alunos nessas classes € uma alternativa encontrada pelas
comunidades e até mesmo pelo poder publico para atender aos alunos na sua propria
comunidade.

Partindo desses principios, torna-se necessario constatar e ampliar ainda mais as
indagacOes: as praticas educativas desenvolvidas por alunos e professores numa classe
multisseriada denunciam ou corroboram com a aprendizagem? De que modo a organizacao do
trabalho numa classe heterogénea reflete os mecanismos de possibilidades ou de resisténcia
dos professores e alunos no contexto escolar? Dai, a necessidade de observar-se com muito

cuidado o trabalho que vem sendo realizado nessas classes, de forma a ndo se cair na defesa
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de que toda classe deve ser heterogénea ou no mito de que uma educacdo escolar bem
sucedida passa necessariamente por uma estrutura seriada.
Segundo Perrenoud (2000, p. 58) um professor experiente tem consciéncia de que

a homogeneidade total € inacessivel, e nesse sentido se posiciona:

[...] somente um professor principiante ainda sonha ter apenas alunos igualmente
aptos e motivados a tirarem proveito do ensino. [...] Diante da diferenca, classificar e
orientar os ‘casos’ semelhantes para tratamentos uniformes continua a ser um
esquema de pensamento muito tenaz.

Para ampliar mais os conhecimentos sobre essa questdo, torna-se conveniente
examinar a visao de alguns autores que ja estudaram ou vivenciaram experiéncias com grupos
heterogéneos: Perrenoud (1999 e 2000), Freire (1994 e 2005), Arroyo (2004 e 2006), Freinet
(2004), Vygotsky (1993).

De acordo com Perrenoud (2000a, p. 56), a homogeneizacdo é muito relativa, em
virtude das disparidades que existem entre os alunos da mesma idade, pois isso vai depender
dos niveis de desenvolvimento e do tipo de socializacdo familiar. E assim complementa o

autor:

Certas aprendizagens sO acontecem gragas a interagdes sociais, seja porque se visa
ao desenvolvimento de competéncias de comunicacdo, seja porque a interacdo se
torna indispensavel para provocar aprendizagens que passem por conflitos
cognitivos ou por formas de cooperagdo.

Philippe Perrenoud (1999 e 2000a) possui varias producdes sobre tematicas que
envolvem a questdo da heterogeneidade e que demonstram a importancia de alternativas
pedagogicas para trabalhar com alunos com diferentes niveis de aprendizagem, como, por
exemplo, os ciclos escolares™® e pedagogia diferenciada®’.

Freinet preconiza para o processo educativo uma escola viva, onde se possa estar
sempre experimentando novos métodos. E, assim, fica patente o ponto de vista do autor
(2004, p. 73) quando nos diz que:

Através dos prados ou nos flancos das encostas, nunca hd uma solugdo Unica, um
caminho exclusivo, mas atalhos caprichosos mais ou menos paralelos, com um leque

de outros caminhos que se abrem, a cada curva, para outros horizontes. [...] Ndo
agrave a monotonia de uma vida cotidiana, em que o leque dos caminhos se fechou

18 Ciclos Escolares — “a escolaridade é organizada em patamares anuais. [...] A progressao dos alunos é gerada
no ambito de um ciclo de aprendizagem no qual os alunos passam, em principio, 0 mesmo nimero de anos para
alcangar objetivos de aprendizagem incontornaveis.” (2000 p. 52-53).

7 pedagogia Diferenciada — “criar uma organizago do trabalho e dos dispositivos didaticos que coloquem
cada um dos alunos em uma situacdo 6tima, priorizando aqueles que tém mais a aprender.” (1999, p. 55).
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sobre a perspectiva acinzentada da rua que a conduz a fabrica. N&o desespere 0s
seus alunos, transformando a escola num desfiladeiro de sentido Unico,
cuidadosamente ladeado por barreiras, blocos oscilantes e precipicios, sem que haja
esperanca de ver, finalmente, na curva seguinte, abrir-se o leque generoso dos
atalhos que sobem para a plenitude da vida.

No ponto de vista de Freire (1994, p. 35), “é preciso partir de nossas
possibilidades para sermos ndés mesmos.” Segundo o autor, no contexto da pratica educativa,
todos ensinam e todos aprendem, num processo dialético e dinamico de geragdo de saberes.
Os estudos de Freire reforcam a importancia da relacdo dialogal no processo de ensino e
aprendizagem, nos circulos de cultura com grupos heterogéneos, afirmando que é nessa
dialogicidade que os sujeitos conservam a sua identidade, crescendo e aprendendo uns com 0S
outros, relacionando e ampliando seus conhecimentos.

Na visdo de Freire (2005, p. 100), o diadlogo deve desenvolver-se nos circulos de
cultura, pois estes sdo a superacdo da escola, demasiadamente carregada de passividade. O
autor defende que:

Nosso papel ndo é falar ao povo sobre a nossa visdo de mundo, ou tentar imp6-la a
ele, mas dialogar com ele sobre a sua e a nossa. Temos que estar convencidos de que
a nossa visdo do mundo, que se manifesta nas varias formas de acéo, reflete a sua
situacdo no mundo, em que se constituiu. A agdo educativa e politica ndo pode

prescindir do conhecimento critico dessa situag@o, sob pena de se fazer ‘ bancaria’
ou de pregar no deserto.

Tal proposicdo leva-nos a compreensdao de que a individualizacdo radical do
ensino tende a isolar os sujeitos, limitando suas possibilidades de interacdo e dialogia. Assim
como nos circulos de cultura, nas classes multisseriadas, também, as atividades podem ser
trabalhadas de forma mais flexiveis, capazes de incorporar os alunos no conjunto das
atividades da classe, mediante a divisdo do trabalho de acordo com o que cada aluno pode
desenvolver. Ao invés de conteldos alienados e fragmentados, tanto em relacdo ao
conhecimento como a organizacdo em series, o trabalho pode ser realizado numa perspectiva
de investigagé&o, criacdo e recriagdo de conceitos.

Miguel Arroyo (2006) admite que a organizagdo das escolas, sobretudo nas
escolas do campo, ndo pode ser compreendida tomando-se como referéncia apenas as suas
semelhangas, mas, especialmente, a sua diversidade. Na viséo desse autor, o sistema escolar
impde as escolas suas normas conservadoras, com estruturacdo em regimes seriados, cujo
pardmetro é o perimetro urbano, sem dar a devida importancia as diferentes realidades, numa

pretensa organizacdo homogénea.
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Como forma de expressar maior evidéncia ao sentido de heterogeneidade, Arroyo
(2006, p. 113-114) até prefere utilizar a terminologia multiidade em vez de multisseriada,

conforme explicita a seguir:

As escolas do campo ndo sdo multisseriadas. S80 multiidades. Temporalidades
éticas, cognitivas, culturais, identitarias. E com a diversidade de temporalidades que
trabalha a escola do campo. Ndo com séries. [...] Classificar a escola do campo
como multisseriadas leva a uma visao sempre negativa e a tendéncia dos professores
a organizar a escola por séries, apesar de terem idades tdo diferentes. Leva a recortar
os conhecimentos: ”agora trabalho o conteudo da primeira série, agora com vocés o
da segunda...”. Isso ¢ um caos!

Além disso, Arroyo reforca a sua concepcdo de que as diferencas internas, que se
encontram subjacentes as escolas do campo, até mesmo por forca de sua diversidade, também
ndo possuem uma estruturacdo uniforme. Com base nessa concepcao e respaldado em suas
experiéncias, o referido autor (2006, p. 83-84) levanta duvidas e tece alguns comentarios

sobre a organizacdo das escolas do campo:

Que estrutura dard conta da proposta de educacdo basica do campo? Diria a vocés
que essa estrutura ndo pode ser rigida. A escola ndo pode acontecer dentro de quatro
paredes, apenas nos tempos e espagos da sala de aula, temos que reinventar tempos e
espacos escolares que déem conta dessa proposta de educacdo rural. Temos que
acabar, sobretudo, com a estrutura seletiva, peneiradora, excludente, que é inerente
ao sistema seriado. [...] Como é dificil superar essa cultura seletiva que estd nas
avaliagdes, nas provas para aprovar-reprovar, repetir ano, reter fora da idade![...]
Escola peneiradora, seletiva e excludente € a propria negacdo da escola como direito
de todos, universal.

As apreciacbes de Arroyo partem do principio de que, quando se trata de escola
do campo, pela sua propria vocacao, ndo se pode dissociar da perspectiva da heterogeneidade.
Dai a necessidade de os educadores se colocarem vigilantes, para ndo permitirem a
implantacdo de propostas discriminatorias, que ndo deem conta das expectativas e condigdes
reais de cada aluno ou grupo de alunos.

Assim como Freire e Arroyo, Freinet (2004) acredita, também, no papel
transformador da educacdo e na aprendizagem como fator natural, vinculada a experiéncia da
vida. A aproximacdo das ideias entre esses autores, como tambeém de Vygotsky, passa,
especialmente, pela concepgdo de um processo de ensino e aprendizagem interativo dos
grupos heterogéneos. Ademais, Freinet concebe a educagdo como um processo dindmico que
se transforma com o tempo e esta determinada pelas condicdes sociais. E uma preparacéo para

a vida social, razdo pela qual o autor defende o trabalho cooperativo como via para
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transformar a sociedade. Assim, descreve a esséncia do seu pensamento (2004, p. 9)
“Educag¢do nao ¢ uma formula de escola, mas, sim, uma obra de vida.”

Para Feinet a cooperacdo € um elemento fundamental no desenvolvimento das
relacBes entre os alunos, para trabalharem em equipes, organizar e dirigir situacdes de
aprendizagem, notadamente, com aqueles alunos que apresentem maiores dificuldades de
aprender. Segundo o autor, o trabalho na escola ndo deve ser visto apenas pelo aspecto
didatico, mas como uma préatica ligada a vida e a realidade historico-social dos alunos.
Reporta-se ainda, ao trabalho em série, como bom conhecedor, e afirma que ndo foram os
fabricantes de automdveis que o inventaram, mas 0s pedagogos e 0s pastores. Nesse sentido,
cabe aqui transcrever uma passagem do autor que sintetiza 0 seu pensamento sobre essa
questdo (2004, p. 38):

Se vocé quiser criancas inteligentes, capazes de erguer a cabeca e escolher os trilhos,
também vocé terd que proceder de outra forma, saber conservar nos seus cabritos
aquele soberano apetite de brotos tenros, aquele delicado instinto que os faz
mordiscar prudentemente as ervas suspeitas e aquela exuberancia de vida que parece
alimentar-se de primavera e de beleza. S6 que vocé ndo mais tera esse tranqiilo
pisar do rebanho que desfila sempre pelos mesmos caminhos. Tera personalidades
que se formam e se defrontam, cabecas que se detém a olhar para o céu, vozes que
se chamam através da montanha. Mas vocé sentird também o invencivel frémito da
vida.

E importante ressaltar que as concepcdes de Freire assim como as de Freinet
convergem para uma pratica libertadora, por acreditarem que o sujeito da acdo coletiva e da
educacdo nao se restringe a um individuo isoladamente, mas ao conjunto de pessoas que
participam do processo educativo, enquanto sujeitos pensantes e criativos. Essa acao coletiva
pode ser compreendida, também, pela forca que o grupo tem de uma acdo dialética entre
verticalidade oficial imposta pela escola e a horizontalidade dos seus membros enquanto
sujeitos do processo de aprendizagem.

Em prosseguimento a essas reflexdes, tornaram-se importantes as contribuigdes de
Vygotsky (1993), que defende a tese de se criar na escola um ambiente educativo motivador,
que estimule o aluno & producdo da sua propria cultura, dos seus valores de suas
representacdes, de sua arte e de sua linguagem.

E interessante compreender que, para Vygotsky, o aprendizado acontece mediante
dois niveis de desenvolvimento: real ou efetivo e potencial ou proximal. O primeiro refere-se
aquelas capacidades que a crianca ja aprendeu e domina, Isto €, algo que consegue fazer
sozinha. A segunda também se refere & capacidade que a crianca tem de fazer, mas com o

64



auxilio de outra pessoa. Neste segundo caso, a crianga realiza suas atividades, soluciona 0s
problemas mediante o didlogo, a colaboragdo, a experiéncia compartilhada em nivel de
desenvolvimento potencial, isto €, o desenvolvimento ocorre em colaboracdo com outros
elementos do seu grupo social.

Nesse sentido, Vygotsky (1993, p. 89) acrescenta que:

A experiéncia nos mostrou que a crian¢ca com a zona maior de desenvolvimento
proximal terd um aproveitamento muito melhor na escola. [...] Com o auxilio de
outra pessoa, toda crianca pode fazer mais do que faria sozinha — ainda que se
restringindo aos limites estabelecidos pelo grau de seu desenvolvimento.

Como se pode observar, tornam-se oportunas as abordagens dos autores, baseadas
nos pressupostos de um ensino escolar pautado num processo coletivo, compartilhado e
interativo, no qual o aluno ajudado pelo professor e por seus colegas, pode mostrar-se
progressivamente autdnomo na realizacdo de suas atividades. Eles tentam mostrar que a
construcdo realizada pelos alunos ndo pode ser feita solitariamente.

Ressalte-se, portanto, que, na construcdo do conhecimento, é importante ter como
ponto de partida os conhecimentos trazidos pelo aluno do seu contexto social, assim como a
ajuda dos alunos mais experientes, conforme ocorre nas classes multisseriadas. Essas
condigdes, como aparecem nas explicagdes de Vygotsky sobre a Zona e Desenvolvimento
Proximal, irdo permitir significados aos novos saberes 0s quais serdo adquiridos no decorrer
da prética educativa.

Por fim, na concep¢do dos autores supracitados, a escola funciona como uma
instituicdo ideoldgica, mas, ao mesmo tempo, com possibilidades de transformacdo. Eles
discordam da visdo de existir um modelo Unico de pratica educativa e acreditam na
capacidade da escola em trabalhar a heterogeneidade como fator positivo e desencadeador de
relacbes interativas, autbnomas e cooperativas. Acreditam, sim, em préticas educativas
capazes de atender as necessidades dos diferentes grupos sociais e de superar a verticalidade
hierérquica e a horizontalidade homogénea dos niveis do conhecimento.

Tais ensinamentos, no entanto, nos conduzem a compreensdo de que é nas
possibilidades e nos limites da escola que se desenvolve a verdadeira dimensdo pedagdgica do

saber escolar, indispensavel ao exercicio da cidadania plena.
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4 O PERCURSO METODOLOGICO

A compreensdo que o sujeito tem de si se constitui através do olhar e da palavra do
outro [...] E com o olhar do outro que me comunico com o meu interior. Tudo o que
diz respeito a mim chega a minha consciéncia através do olhar e da palavra do
outro, ou seja, o despertar da minha consciéncia se realiza na interacdo com a
consciéncia alheia.

Mikhail Bakhtin, 1985.

4.1 PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

De acordo com Minayo (2008, p. 16) “[...] pesquisa € a atividade béasica da ciéncia
na sua indagacdo e construgdo da realidade”. Para esta autora, € a pesquisa que da sustentagdo
a atividade do ensino, atualizando-o diante a dindmica do universo. Portanto, embora a
pesquisa seja uma pratica de natureza teérica, vincula-se a vida préatica, pois a pesquisa
congrega pensamento e acao.

Nesse sentido, Minayo (2008, p. 14) esclarece, também, sobre o conceito de
metodologia no &mbito da pesquisa, como sendo:

[...] o caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade. Ou
seja, a metodologia incluiu simultaneamente a teoria da abordagem (o método), os
instrumentos de operacionaliza¢do do conhecimento (as técnicas) e a criatividade do

pesquisador (sua experiéncia, sua capacidade e sua sensibilidade). [...] Ela inclui as
concepgdes tedricas da abordagem, articulando-se com a teoria, com a realidade
empirica e com 0s pensamentos sobre a realidade.

Partindo-se do entendimento de que, para percorrer 0 caminho do pensamento e
submergir na realidade daquilo que se quer tornar visivel, fez-se necessario fazer a op¢do pela
abordagem qualitativa de pesquisa, dada a relevancia de sua aplicabilidade no campo
educacional. Pois, segundo Haguette, é importante a escolha do método mais adequado para
cada tipo de objeto de estudo. Na visdo da autora (1987, p. 55) “[...] 0s métodos quantitativos
supdem uma populacdo de objetos de observacdo comparavel entre si e os métodos
gualitativos enfatizam as especificidades de um fendBmeno em termos de suas origens e de sua
razao de ser.”

Ja no entender de Minayo (2008), o debate entre as abordagens quantitativas e
qualitativas da realidade social ndo se trata de uma questéo hierarquica, mas de natureza. Para
essa autora, os dois tipos de abordagem e as informacg6es produzidas ndo sdo incompativeis.

Elas podem completar-se. No entanto, a prdpria autora diz haver muita controvérsia sobre esta
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questdo. Quanto a abordagem qualitativa Minayo (2006 apud MINAYO, 2008) ressalta que
esta se aprofunda no mundo dos significados: “Esse nivel de realidade ndo ¢ visivel, precisa
ser exposta e interpretada, em primeira instancia, pelos proprios pesquisadores”.

Para corroborar com o entendimento sobre métodos qualitativos, buscou-se
também a colaboracdo Lazarsfeld (1969) citado por Haguette (1987, p. 55-56) que identifica

trés situacdes onde deva ocorrer uma maior atencdo aos indicadores de natureza qualitativa:

a) situacBes nas quais a evidéncia qualitativa substitui a simples informagdo
estatistica relacionada a épocas passadas; b) situagBes nas quais a evidéncia
qualitativa é usada para captar dados psicologicos que sdo reprimidos ou nao
facilmente articulados como atitudes, motivos, pressupostos, quadros de referéncia
etc.; c) situagdes nas quais simples observagdes qualitativas sdo usadas como
indicadores do funcionamento complexo de estruturas e organiza¢bes complexas
que séo dificeis de submeter & observacéo direta.

Considerando as situagdes acima descritas pela autora, pode-se apontar que a
escola rural, e, nesta, compreende-se também a classe multisseriada, insere-se tanto na
terceira situacdo, onde estdo incluidos os estudos de unidades sociais naturais, respaldadas nos
pressupostos do interacionalismo simbdlico, quanto na segunda situacdo, no que se refere as
técnicas.

Segundo Goodenoug (1971), citado por Santos Filho (2002, p. 44), “[...] o estudo
qualitativo protétipo é o etnografico, que ajuda o leitor a compreender as definicdes da
situacdo das pessoas que sdo pesquisadas”. Na visdo dos autores, o propodsito da pesquisa
qualitativa é a compreensdo e interpretacdo do fendmeno social, onde o pesquisador precisa
buscar a compreensdo do significado que os outros ddo as suas proprias interpretacdes. Ou
seja, 0 pesquisador se constitui um dos principais instrumentos da pesquisa, uma vez que,
sendo parte integrante do processo de investigacdo, sua compreensdo se constroi a partir do
lugar socio-historico onde se encontra inserido, e depende das relagGes intersubjetivas que se
processam com 0s sujeitos da pesquisa.

Ressalte-se, ainda, que o enfoque tedrico desta pesquisa é de perspectiva dialética
de analise, tendo em vista as relagdes sociais que se estabelecem no interior da escola e de
modo particular na sala-de-aula. Coerente com essa perspectiva fez-se opcao pela abordagem
etnogréafica na intencdo de construir-se um melhor entendimento da pratica educativa
vivenciada numa classe multisseriada, focalizando a professora, os seus alunos, e outros
componentes que permeiam o dia-a-dia da sua experiéncia escolar. Ademais, 0 uso da

abordagem etnogréafica para o que se pretendeu neste estudo passa pela concepcdo dos
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processos de ensino e aprendizagem, mas num contexto cultural bem mais amplo. Neste
sentido, considerou-se que a pesquisa ndo se restringe apenas ao ambito da escola, mas, passa,
também, pelo estabelecimento das relacbes entre o contexto formal da escola e a realidade
vivida pelos alunos fora do seu ambiente escolar.

Importante, também, sdo as contribuicdes de Martinez (apud 1985, CUNHA,
1989, p. 42), quando afirma que a origem deste tipo de estudo esta na antropologia. O autor
ainda esclarece o conceito de investigacdo etnografica a partir de dois sentidos, sendo um
mais restrito, ou seja: onde se tem constituido a “[...] producéo de estudo analitico-descritivo
dos costumes, das crencas, praticas sociais e religiosas, conhecimentos e comportamentos de
uma cultura popular, geralmente de povos ou tribos primitivas”; e, no mais amplo, onde se

consideram:

InvestigagcBes etnograficas, muitas de carater qualitativo (educacionais ou
psicoldgicas), estudos de casos, investigacdes de campo, investigacOes
antropoldgicas em que prevalece a observacdo participante, centrada em um
ambiente natural e evitando-se a determinacdo prévia de varidveis por parte do
investigador.

Esses esclarecimentos ajudaram a entender melhor o processo da pesquisa e 0
nosso papel enquanto pesquisador de uma realidade a desvendar. Nesse sentido, tornou-se
fundamental a compreensdo da etnografia como um processo de producdo do conhecimento e
ndo somente como possibilidade de descrever ou relatar fatos.

Buscaram-se, também, referenciais de alguns autores que chamam a atencao para
a importancia de se saber distinguir a etnografia como método e enquanto postura. Nessa
direcdo, vale citar Boumard (1999, p.1le 7) ao esclarecer que a etnografia pode ser considerada
como um método no sentido da técnica de trabalho. Ele afasta a concepcdo de etnografia

enquanto processo. Boumard faz ainda a seguinte afirmagé&o:

Centralizada sobre a nogdo de observagdo participativa, ela insiste sobre as técnicas
de trabalho de campo, as praticas de conversacdo, o didlogo etnografico como
dispositivo, as técnicas de inquérito em geral, levando a recortes com as histérias de
vida ou algumas formas da pesquisa acdo. A esta concepg¢do técnica de método
etnografico, gostaria de contrapor a idéia de etnografia enquanto processo,
apoiando-me nos trabalhos de P. Woods, para quem a etnografia ganha o seu
verdadeiro significado na sua referéncia aos conceitos do interacionalismo
simbdlico. O etndgrafo da escola trabalha sobre os contextos, as situacfes, as
perspectivas, as culturas, as estratégias, as carreiras, etc.

Ja Lapassade (2005, p. 148) define etnografia como:
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Descricdo (grafia) de um etnos (termo que designa um povo, uma cultura). O
trabalho etnografico de campo implica fundamentalmente a observagdo participante
(nocdo que define ao mesmo tempo a etnografia em seu conjunto e as observacdes
prolongadas feitas no campo ao participar da vida das pessoas) [...] Atualmente, o
termo etnografia tende a designar uma disciplina, com todos os privilégios que
comporta, e a0 mesmo tempo um método (a observagdo participante e as técnicas
anexas) e um trabalho de interpretacdo dos dados coletados no decurso do trabalho
de campo.

Complementando sua linha de pensamento, Lapassade (1991 apud FINO, 2003)
ressalta que a terminologia etnografia foi utilizada inicialmente pelos antropdélogos
significando trabalho de campo (fieldwork), uma vez que, na realizagéo do trabalho de campo,
sdo extraidas informagdes e materiais que podem servir como subsidios para uma elaboracéao
teorica posterior. Fino acrescenta, ainda, que, segundo o autor supracitado, atualmente, alguns
antropologos ainda utilizam o termo ndo somente como forma de expressar o trabalho de
campo, no seu sentido estrito, mas para darem de maneira mais abrangente uma concepgao
socioldgica que se opde a uma visao quantitativa e positivista.

Quem compartilha, também, desse pensamento é Spradley (1979 apud ANDRE;
LUDCK, 2001, p. 14), que procura esclarecer o sentido da pesquisa do tipo etnografico no
contexto escolar: “[...] denominar etnografia uma pesquisa apenas porque utiliza observacgéo
participante nem sempre serd apropriado, ja que a Etnografia tem um sentido proprio: é a
descrigd@o de significados culturais de um determinado grupo”. Para esse autor, a linguagem
significa a expressao direta de alguns desses significados, sendo que outros sdo expressos de
forma indireta, através das acOes. Acrescenta, ainda, que a cultura se compde mediante 0
conjunto desses significados, englobando o fazer e o saber das pessoas, assim como o que elas
constroem e usam. Dessa forma, a etnografia, ndo significa apenas um estudo sobre as
pessoas, mas, mais do que isso, um estudo com as pessoas.

Outra questao importante € ressaltada por Ezpeleta e Rockwell quando chamam a
atencdo para o cuidado que se deva ter ao trabalhar com a etnografia, visto que existem alguns
tedricos cuja visdo parte de concepcles positivistas, de natureza empirica e atedrica,
classificando-a como uma simples fornecedora de dados. As autoras (1986, p. 33) dizem que
existem outros que “[...] com fundamentos fenomenoldgicos defendem o ateorismo como
traco essencial da descricdo etnografica, cuja meta seria a de conhecer o mundo tal como o
conhecem os sujeitos que o experimentam diariamente”.

Rockwell (1986), citado por Sousa (2000 p. 4), também adverte o pesquisador
para que ndo confunda a etnografia com etnologia. Nesse sentido, esclarece:
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A etnografia domina também um ramo da antropologia: aquele acumula
conhecimentos sobre realidades sociais e culturais peculiares, delimitadas no tempo
e no espaco. Distingue-se assim da etnologia, que se ocupa da reconstrucéo
evolutiva e comparativa do homem. A etnografia foi definida como ‘uma teoria da
descricao’ que se opde a etnologia, considerada ‘teoria da comparagéo.

Para compreender melhor os pressupostos tedricos da pesquisa etnogréafica, dada a
sua amplitude e complexidade, fez-se necessario recorrer a diferentes tedricos, mas,
prescindindo ainda, dos estudos de Mattos. Segundo a autora (2005, p. 05): “[...] a etnografia
¢ a escrita do visivel. A descricdo da etnografia depende das qualidades da observacao, de
sensibilidade, do conhecimento, do contexto estudado, da inteligéncia e da imaginacao
cientifica do etnografico”. Define ainda, como uma especificidade da Antropologia, cuja
finalidade é o estudo e a descri¢do dos povos e suas manifestacbes culturais (lingua, raca,
religido) e materiais de suas atividades.

Complementando a opinido dos autores ja citados, Geetz (1989 apud MATTOS,
2005, p.5) acrescenta que a pratica da etnografia ndo se restringe em “[...] estabelecer
relagOes, selecionar informantes, transcrever textos, levantar genealogias, mapear campos,
manter um diario, o que define é o tipo de esforco intelectual que ela apresenta: um risco
elaborado para uma descri¢ao densa.” Segundo Geertz (1982), mais uma vez apontado por
(MATTOS, 2005, p. 5) as questdes e problemas que geram um trabalho de pesquisa
etnogréfica ja& demandam um posicionamento tedrico e uma forma de enxergar o mundo. Diz,
ainda, que a descricdo etnografica € um objeto construido pelo pesquisador através da
observacao e interpretacdo das realidades desvendadas.

Outro aspecto importante da etnografia se refere aos dados coletados, sendo estes,
predominantemente descritivos, cuja preocupa¢do com 0 processo € muito maior do que o
produto. Em sintese, esta é uma tendéncia que se debruca ao estudo da realidade social como
fruto de uma construcdo humana, mediante a interacdo nos diversos grupos sociais,
interpretando a realidade de acordo com as condigdes pré-existentes e peculiares ao seu
proprio meio. Fazer esse tipo de pesquisa, portanto, ndo se restringe a utilizacdo de algumas
técnicas da mesma, mas sim ter como foco principal o ponto de vista dos participantes da
pesquisa, suas crencas, valores, expectativas, sentimentos, enfim, considerar o contexto como
um todo. (BOGDAN; BIKLEIN, 1982 apud ANDRE; LUDCK, 2001).

Tomando como referéncia os estudos de André (2005), ressaltam-se ainda,
algumas caracteristicas da pesquisa etnografica que merecem ser observadas: 1) o pesquisador
é o instrumento principal na coleta e na analise dos dados, uma vez que os referidos dados sao

mediados pelo pesquisador; 2) a atengdo para a descrigdo e a inducdo, pois o pesquisador
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utiliza uma grande quantidade de informacdes descritas. 3) a énfase maior deve ser dada no
processo e ndo nos resultados finais. 4) a importancia estd no significado, ou seja, o
pesquisador deve apreender e retratar a0 maximo a idéia dos participantes. 5) o trabalho de
campo tem grande relevancia. 6) o periodo de tempo do pesquisador com a situagéo efetuada
é variavel. 8) possibilita a formulagdo de hipoteses, conceitos, abstracdes, teorias e ndo a
testagem. (ANDRE 2005, p. 28-29).

Diante das contribuices acima descritas, fez-se a opcdo pela pesquisa
etnografica, dada as possibilidades que ela permite ao pesquisador em explorar com
profundidade alguns componentes basicos que o presente estudo requer, tais como a relacdo
professor - aluno - conhecimento nas situagdes interacionais de uma classe multisseriada; o0s
fatores socio-culturais mais amplos que interferem na dindmica escolar; as situacdes intra e
extra escolares que facilitam ou dificultam a construcao do conhecimento.

Com certeza a etnografia imprimiu maior propriedade na identificacdo das
questBes inerentes a heterogeneidade que circunda as criangas e jovens que vivem na zona
rural, manifestadas, sobretudo pelas contradicdes, saberes e préaticas resultantes de suas
necessidades, aspiracdes, interesses, valores e crencas. Tal fato exigiu do pesquisador um
longo periodo de permanéncia no campo, dada a visdo abrangente e profunda que é preciso ter
sobre as mdltiplas varidveis que compdem o dia-a-dia dos sujeitos, assim como se operam 0S
mecanismos de dominagéo e resisténcia no contexto de uma classe multisseriada. Por outro
lado, a realizacdo de uma pesquisa que busca conhecer e interpretar o que ocorre numa classe
multisseriada, na perspectiva da inovacao pedagdgica, requer do pesquisador uma postura
critica diante das praticas educativas que estdo sendo desenvolvidas em termos das mudangas,
ou seja, no rompimento com os velhos métodos de ensino em busca de novas aprendizagens.

Nesse sentido, Fino (2006, p. 3) esclarece:

E certo que hé factores que encorajam, fundamentam ou suportam as mudancas, mas
a inovacdo, ainda que possa depender de todos ou alguns desses factores (por
exemplo, da tecnologia), ndo € neles que reside. [...] Eu costumo dizer que sé ha
inovacao pedagdgica quando existe ruptura com o velho paradigma fabril [...]

Feita a opcdo por essa abordagem, decidiu-se, entdo, pelo estudo de caso, ja que a
pretensdo foi estudar os aspectos subjacentes de uma classe multisseriadada, pertencente a
rede de ensino municipal de S&o Luis, localizada na zona rural - a Unidade Escolar Antoninho
Baldez.
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Segundo Yin (2005, p. 22), adotar o estudo de caso para fins de pesquisa ainda é
uma questdo desafiadora no ambito das ciéncias sociais. Para ele, “[...] utiliza-se o estudo de
caso em muitas situacfes, para contribuir com o conhecimento que temos dos fenémenos
individuais, organizacionais, sociais, politicos e de grupo, além de outros fenémenos
relacionados”.

Assim sendo, o presente estudo de caso foi realizado de forma contextualizada, o
que permitiu revelar a multiplicidade de dimensBGes presente na classe multisseriada,
facilitando assim, a observacdo mais abrangente dos fatos. Foi importante ainda, o
reconhecimento de que o estudo da préatica educativa numa classe multisseriada ocorre no seio
da escola, mas, passa também, pela compreensdo do mundo que a rodeia, isto €, a vida do

sujeito com outros sujeitos na perspectiva da dimenséo social.

4.2 LOCUS DA PESQUISA

A classe selecionada para esta pesquisa € uma classe multisseriada (3? e 42 série)
do Ensino Fundamental da Unidade Escolar Antoninho Baldez, pertencente a rede municipal.
Fica localizada na zona rural no Povoado Igaral — municipio de Séo Luis — Estado do
Maranhé&o — Brasil.

A escolha da referida escola se justifica em funcdo de, no conjunto de cinco
escolas da rede municipal de Sdo Luis que oferecem o ensino fundamental regular e adotam a
estratégia multisseriada, ser esta uma escola que apresentou nos Ultimos trés anos, resultados
considerados satisfatérios tanto no que se refere ao processo de aprendizagem dos alunos
quanto a sua forma de organizacdo. Convém registrar que a referida escola se situa numa
regido com dificuldades de acesso e de populacdo extremamente carente.

Ressalte-se, ainda, que, para realizacdo desta pesquisa, foi efetuada consulta a
escola por intermédio da Secretaria Municipal de Educacgéo, havendo, portanto, permisséo por
parte da direcdo e da prépria professora. No que tange a permissdo para 0 acesso ao campo,

importa lembrar as recomendagdes de Lapassade (2005, p. 70):

A sondagem etnografica implica geralmente uma negocia¢do de acesso ao campo.
Mas quando se negocia 0 acesso a0 campo, ja se esta no campo. Ao mesmo tempo, é
preciso sempre negociar tal ‘acesso’. A relagdo com as pessoas deve ser
constantemente negociada ao longo da pesquisa e ndo apenas uma vez. [...] Pode-se
notar aqui a ambiguiidade da nocéo de entrada ou de acesso ao campo: esse termo
‘entrada’ tanto designa a permissdo formal quanto diz respeito ao momento em que
é adquirida a confianga dos membros que aceitam se abrir realmente ao pesquisador.
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Segundo Lapassade, essa permissdo inicial ndo significa ser definitiva. Para o
autor € necessario que o pesquisador estabeleca uma relagcdo de confianca com os sujeitos da
pesquisa para que possa obter uma boa aceitacao, e, ao longo do trabalho ir negociando o seu
acesso.

O periodo destinado a esta investigacdo foi de oito meses, sendo realizadas vistas
in loco. Nos trés primeiros meses, as visitas realizaram-se de forma mais intensivas, ou seja:
uma vez por semana, e, depois, foram sedo mais esporadicas, uma a duas vezes a0 més. As
vistas se concentraram mais no turno matutino, horério de funcionamento da escola.
Considerando ser uma escola distante e, de dificil acesso, cada visita durava de quatro a cinco
horas. Nessas visitas, além das atividades de sala-de-aula, teve-se a oportunidade de observar
reunido de pais, reunido de planejamento dos professores, atividades comemorativas da
escola, além da realizagdo de visitas & residéncia de algumas pessoas da comunidade.®

Durante essas visitas tentou-se desvendar as atividades vivenciadas pelos sujeitos,
especialmente o professor e seus alunos, tanto no interior do ambiente escolar como fora dele,
assim como a influéncia proveniente da participacdo em atividades tais como: movimentos
sociais, religiosos, sindicais e comunitarios, por se tratar de uma comunidade pequena e
distante do meio urbano. Para abstrair 0 maximo sobre as relacGes que ali se estabeleciam,
procurou-se adotar os instrumentos da observagdo com base em Lapassade (2005, p. 69) “[...]
a observagdo participante é a técnica fundamental da investigagdo etnografica”. Dai a
necessidade do pesquisador observar, analisar e procurar entender com bastante clareza o
significado da acdo e do discurso dos sujeitos envolvidos.

Portanto, é importante registrar que o foco principal desta pesquisa etnografica

teve como base o ponto de vista dos participantes.

4.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

A compreensdo de participante utilizado nesta pesquisa tem como referéncia a
definicdo aludida por Mattos quando coloca que o sujeito constréi conhecimentos sobre a
realidade estudada e possibilita a significacdo dos dados e, que a partir de suas interpretacdes
(re) elabora novas informacgées. (MATTOS, 2004).

18 5 contato com as pessoas da comunidade teve o objetivo de desvendar o tipo de pratica educativa construida
pelo professor com seus alunos a partir da percepcado de pessoas de fora do ambiente escolar.
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Nela, optou-se utilizar pela terminologia “sujeito” a pessoa pesquisada, por
compreendé-la possuidora de capacidade suficiente para construir saberes sobre a sua
realidade. Tal opcdo respaldou-se em Rey citado por Freitas (2003, p. 29) que afirma:

A referéncia a pessoa investigada, assinalada como objeto, significa que o
pesquisador é quem detém o poder de realizar uma interpretacdo sobre o outro sem
Ihe permitir um espago para sua participacdo ativa no processo. Considerar a pessoa
como investigada como sujeito implica compreende-lo como possuidora de voz
reveladora da capacidade de construir um conhecimento sobre sua realidade que a
torna co-participante do processo de pesquisa.

Como forma de ampliar essa idéia buscou-se a alusdo de Bakhtin (1992), também

citado por Freitas (2003, p. 29):

O objeto de estudo das ciéncias humanas é o homem ser expressivo e falante. Nao se
pode consideré-lo enquanto fendmeno natural ou coisa, mas sua acdo deve
compreendida como ato signo. Isto é, 0 homem sempre se expressa através do texto
virtual ou real que requer uma resposta, uma compreensao.

Logo, a importancia nesta pesquisa, do didlogo no processo de coleta das
informac@es. Dialogo, entendido ndo somente pela relacdo face a face, mas, como nos aponta
Bakhtin (1985 apud FREITAS, 2003, p. 30) “[...] uma rela¢do do texto com o contexto. [...]
uma complexa relagé@o entre o texto — objeto de estudo e reflexdo — com o contexto na qual se
realiza”.

Nessa perspectiva, trabalhou-se com dois tipos de participantes: priméario — a
professora e os alunos da classe multisseriada (3% e 4% série) do Ensino Fundamental da
modalidade regular da Unidade Escolar Antoninho Baldez; secundario — a diretora, as outras
duas professoras da escola, a merendeira, 0s pais dos alunos e outras pessoas da comunidade
que participam de algumas atividades na escola.

Ressalte-se que os participantes deste estudo foram escolhidos de forma
espontdnea e colaboraram com dados e informagdes bastante significativas para a

compreenséo dos fatos observados.

4.4 INSTRUMENTOS PARA A COLETA DE DADOS

Para realizacdo da pesquisa, fez-se necessario recorrer a diferentes informacdes,
coletadas em momentos e situacdes diversas, oriundos da aplicacdo de varios instrumentos

metodoldgicos, tais como a observacéo e a entrevista.
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Como ja fora anteriormente referido, para Lapassade (2005) a técnica
fundamental da investigacdo etnogréafica é a observacdo participante, por tratar-se de imergir
na vida dos sujeitos, de compartilhar suas experiéncias pessoalmente. Dessa forma Lapassade

(2005, p. 69) assim coloca:

Os dados coletados, ao longo dessa permanéncia junto das pessoas, provém de
muitas fontes e, principalmente, da “observagdo participante” propriamente dita (o
que o pesquisador nota, “observa” ao vivo com as pessoas, compartilhando de suas
atividades), das entrevistas etnograficas, das conversas ocasionais de campo, do
estudo dos documentos oficiais e dos documentos pessoais.

Essa afirmativa levou-nos ao entendimento de que a observacdo participante nao
se limita apenas em ver e ouvir, mas, também, em examinar os fatos ou fendbmenos em estudo,
colocando o pesquisador num contato mais direto com a realidade.

A observagao participante, neste estudo, exerceu, portanto, papel relevante, uma
vez que possibilitou 0s meios para estudar uma ampla variedade de fendmenos, colocando-
nos o mais perto possivel da perspectiva dos sujeitos pesquisados. Além disso, oportunizou o
acompanhamento do dia-a-dia da sala-de-aula, tentando captar as visdes de mundo dos
sujeitos (a professora com seus alunos), suas representacdes da realidade e suas proprias
acoes.

Nesse sentido, adotou-se durante o trabalho de campo a combinacdo dos
instrumentos de observacdo, entrevistas e levantamento de material documental. O
acompanhamento sisteméatico e continuo das atividades da sala-de-aula possibilitou-nos
colher o maior numero de informacgdes possiveis, de apreender a realidade daquela classe
multisseriada, cuja atuacdo da professora e de seus alunos se constituem um modo de ser

bastante especifico.

4.5 ANALISE DOS DADOS

De acordo com Martinez (1985 CUNHA, 1989 p. 58) ¢é na etapa de analise dos
dados que o pesquisador precisa ter uma atitude de viver a realidade em sua situacao concreta
e depois refletir sobre a situacdo vivida para compreender o que realmente se passa. Nesse

sentido a autora recomenda:

A descricdo sistematica das caracteristicas do fenébmeno em jogo, a codificacdo e
formacdo de categorias conceituais, 0 desenvolvimento e validacdo das associacBes
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entre os fendbmenos, a preparacdo de um ambiente, com outros ambientes ou
situagOes similares.

Essa afirmativa trouxe-nos a compreensdo de que a andlise dos dados da pesquisa
qualitativa se constitui uma tarefa importante, embora complexa. Por isso, o pesquisador
precisa ter uma visao clara do objeto pesquisado e do contexto que o circunda, sem, contudo,
perder de vista as peculiaridades e especificidades do fenémeno estudado.

E importante, registrar também, o trabalho de cruzamento das informacdes obtidas
nos diferentes instrumentos e confronta-las com outras possibilidades explicativas da mesma
realidade, tendo como base o quadro de referéncia tedrica, num processo de triangulacéo.

Assim, nesta pesquisa, trabalhou-se a apresentacéo dos dados de forma descritiva,
utilizando-se alguns indicadores de quantificacdo. Tais indicadores foram apresentados
apenas como forma de ilustrar alguns aspectos necessarios a compreensdo da realidade
estudada.

Ressalte-se que a analise dos dados se efetivou mediante instrumentos
etnogréficos, tendo como referéncia a descricdo e interpretacdo dos eventos que se
processaram mediante a percepcdo dos participantes. Como procedimentos de analises
etnograficas a pesquisa incluiu a analise de conteddo, de contexto e de discurso. Essas
andlises foram feitas tomando como referéncia dois modelos: o eixo de anélise e a matriz
analitica. O eixo de andlise se caracterizou pela préatica dialética da conversacdo. As questdes
da entrevista foram preparadas pelo pesquisador envolvendo os alunos, a professora e a
diretora, de forma que a comunicacdo ocorreu dialogicamente entre os participantes e de
maneira muito serena.

A matriz analitica de dados oportunizou descrever vérias nuances dos eventos
estudados, mediante processo de micro andlise. Segundo Erickson (1992 apud MATTOS,
2005) a micro analise etnografica considera tanto a comunicac¢do ou interacdo imediata da
cena quanto a relacdo entre esta interacdo e o contexto social maior, ou seja, a sociedade onde
0 contexto encontra-se inserido.

Ainda com base nos estudos de Mattos (2005), utilizaram-se como instrumentos
durante o trabalho de campo: anotagOes, gravacOes e imagens de videoteipe, tentando criar
uma relacdo de confianga, credibilidade e cumplicidade entre o pesquisador e 0s participantes,
mas, sempre numa perspectiva critica.

Importa ressaltar, que a abordagem analitica viabilizou a interpretacdo dos

padrdes de organizacao social e cultural da relacdo face a face, assim como ofereceu maior
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visibilidade a coeréncia interna dos dados. O material produzido em termos de fotos,
gravacbes e videos foram apresentados aos participantes da pesquisa e comentados

conjuntamente.
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5 APRATICA EDUCATIVA NAS CLASSES MULTISSERIADAS: impasses e desafios

“Toda prdtica formativa tem como objetivo ir mais além de onde se estd. E
exatamente essa a possibilidade que a préatica educativa tem: a de mover-se até. E
isso que a gente chama de diretividade da educacéo. E essa diretividade - que faz
parte da natureza do ser da educacdo — ndo permite que ela seja neutra”.

Paulo Freire

5.1 CONCEITOS BASICOS

Dedicar-se ao estudo da préatica educativa numa classe multisseriada exige por
parte do pesquisador um grande esforco, no sentido de compreender o verdadeiro significado
das falas dos sujeitos envolvidos com o cotidiano escolar, considerando as especificidades da
sua cultura, afim de que as interpretacdes dadas as suas falas possam refletir a realidade mais
imediata possivel. E inegavel que vivemos num mundo onde se tem acesso as mais variadas
fontes de informacdes, dai a necessidade de se ter a compreensao clara dessas informacdes,
tomando cuidado para eleger o que € mais significativo e possivel de ser analisado, naquele

contexto, sem perder de vista a cultura universal.

5.1.1 Prética educativa

Pratica educativa é uma expressdo que vem sendo utilizada comumente pelos
educadores, contudo, muitas vezes, sem a percepcdo da abrangéncia e complexidade que o
significado requer. Dessa forma, tornaram-se necessarias as contribui¢fes de Sacristan (1999),
Freire (1996), Zabala (1998) e Vygotsky (1984 e 2003), sobre o sentido adequado da referida
expressao, assim como para denotar maior clareza sobre a pratica educativa que esta sendo
tratada no contexto desta pesquisa.

Na visdo de Sacristan, a préatica educativa ndo se reduz na acéo do professor, nem
tampouco, ao dominio metodoldgico do espaco escolar, isto porque para o autor a atividade
dos professores ndo se circunscreve apenas a pratica pedagogica visivel. No entender deste
autor (1999, p. 76-77):

[...] a pratica educativa € uma pratica histérica e social que ndo se constroi a partir
de um conhecimento cientifico, como se tratasse de uma aplicacdo tecnoldgica. A
dialética entre conhecimento e accdo tem lugar em todos o0s contextos onde a pratica
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acontece. [...] A pratica educativa ndo comeca do zero: quem quiser modifica-la tem
de apanhar o processo ‘em andamento’.

Com base nesse argumento, apreendeu-se que ndo existe pratica educativa
totalmente original, o que existe na verdade é a conjugacdo de muitas outras praticas que de
acordo com as necessidades e interesses vao se construindo, no processo, de forma dialética.

Nesse sentido, Sacristan (1999, p. 82) ainda complementa:

Em educagdo, ndo existe um saber-fazer desligado de implicagdes de valor, de
consequéncias sociais, de pressupostos sobre o funcionamento dos seres humanos,
individualmente ou em grupo de opcdes etimoldgicas acerca do conhecimento que
se transmite. A préatica transmite a teoria que fundamenta os pressupostos da acc¢ao.
Esta questdo, ou se analisa, ou se propaga acriticamente. O fato de as préticas
pedagdgicas terem implicagfes noutros contextos torna essa analise ainda mais
necessaria e obriga a ampliar o leque de conhecimentos necessarios para estudar a
praxis educativa.

Como se pode observar, no entendimento de Sacristan, a pratica educativa tem
como foco o processo ensino-aprendizagem, ou seja, a acao didatica. Mas, obviamente, que
para este autor a atividade do professor ndo se reduz a uma préatica pedagodgica aparente,
exigindo, portanto, a investigagcdo de outros componentes menos evidentes.

Na concepcao de Paulo Freire (1996, p. 17) “[...] a pratica educativa tem de ser,
em si, um testemunho rigoroso de decéncia e de pureza”. O autor se diz absolutamente
convencido da natureza ética da pratica educativa, “enquanto pratica especificamente
humana”. E para este autor, “ensinar ¢ uma especificidade humana”. E sendo uma
especificidade humana, passa pela afetividade. Ainda segundo Freire é dificil pensar numa
pratica educativa desprovida de sentimentos e emoc0es, fria e distante dos alunos. Como ele
proprio diz: “[...] a prética educativa € tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica
séria, dominio técnico a servico da mudanga, ou, lamentavelmente, da permanéncia do hoje”.
(FREIRE, 1996, p. 161). Com base na concepc¢éo do referido autor, afetividade ndo significa
fechar os olhos para a realidade e as dificuldades dos alunos. Afetividade ao seu modo de ver
tem certa ambiguidade, ou seja, é possivel ser afetivo sem deixar de lutar pelos direitos e pelo
respeito a dignidade da atividade docente.

Ja os estudos de Zabala indicam que a pratica educativa se concretiza por meio de
diversas variaveis gque se inter-relacionam de forma complexa e se expressa no micro sistema

da sala-de-aula. Como ele préprio coloca (1998, p.15):

Sabemos muito pouco, sem davida, sobre os processos de ensino-aprendizagem, das
variaveis que intervém neles e de como se inter-relacionam. Os proprios efeitos

79



educativos dependem da interacdo complexa de todos os fatores que se inter-
relacionam nas situagcBes de ensino: tipo de atividade metodolégica, aspectos
materiais da situacdo, estilo do professor, relagdes sociais, contedidos culturais, etc.

De conformidade com o0 pensamento desses educadores reconhece-se a
importancia de se estabelecer um novo paradigma de préatica educativa, onde o ensinar e 0
aprender precisam ser redimensionados. Mesmo com a convicgédo de que o professor tem um
papel extremamente significante, para esses autores, o cerne da préatica educativa estd no
processo, no fazer, e, ndo no resultado, no produto. Nessa perspectiva, apreende-se que as
dificuldades de aprendizagem dos alunos podem transformar-se em possibilidades e o
exercicio mecéanico de decorar pode ser substituido pelo ato da compreensdo. Por isso, a
necessidade do professor entender que a pratica educativa passa, necessariamente, pela
mediacdo do seu trabalho com os alunos e dos demais elementos que envolvem o processo da
aprendizagem.

Para explicar melhor a questdo da influéncia do processo de aprendizagem,
recorreu-se ao conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) de Vygotsky. Segundo
este autor (1984, p. 101):

Um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento préxima (ZDP), ou seja, 0 aprendizado desperta varios processos
internos de desenvolvimento que sdo capazes de operar somente quando a crianga
interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperagcdo com Seus
companheiros. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se parte das
aquisi¢des do desenvolvimento, independentemente da crianga.

O autor deixa claro que a categoria de ZDP ¢é condicdo inevitavel no
desenvolvimento dos processos de interacdo para situacfes de ensino. Ele sustenta a
influéncia do papel do contexto social, e, mais especificamente, do contexto escolar e a a¢cdo
do professor no processo de aprendizagem do educando. Vygotsky entende que, desde o
nascimento, a crianca € um ser social, imerso em interacfes sociais que conduzem o
desenvolvimento dos processos cognitivos superiores. Sustenta que o professor (guia social)
ajuda as criangas na aprendizagem, possibilitando-lhes ir além de suas préprias capacidades.

Dessa forma, a mediacdo pedagogica alicercada na teoria de Vygotsky vem
corroborar com as idéias dos autores supracitados que defendem o significativo papel do
professor-mediador, considerando a mediacdo como um espago instituido entre o aluno e o
conteldo de aprendizagem na perspectiva de satisfazer e dar consciéncia ao processo de

interacdo que se efetiva entre esses dois componentes.
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Essa argumentacdo se sustenta, também, nas inquietacOes levantadas por Sacristan
(1999, p. 76) quando trata da “[...] pratica como algo que se molda e exprime em diferentes
contextos a partilha do poder na sua determinagao”. Nessa direcdo, ele levanta as seguintes
inquietacdes:

Quem concebe a pratica? Nao sdo sé os professores, evidentemente. Quem introduz
idéias, hipoteses e valores na pratica? Todos aqueles que, através de préaticas
escolares, institucionais e politicas, relacionadas com actividades dentro do que
chamamos praticas concorrentes, configuram o mundo educativo.

Refletindo sobre a préatica educativa na perspectiva das abordagens dos autores
supracitados, chega-se ao entendimento da importancia que exerce o professor como
mediador da aprendizagem, capaz de potencializar o sucesso do aluno. N&o obstante, a préatica
educativa conforme defendida anteriormente por Sacristan, ndo se reduz apenas a a¢do do
professor, uma vez que a producdo do conhecimento se processa mediante o dialogo coletivo,
na relacdo que se estabelece entre os diferentes atores que atuam no a@mbito do espaco
pedagogico (professor, alunos, diretor, pais, etc.).

Tais consideracfes trazem um novo olhar sobre a préatica educativa, pois mostram
qgue esta ndo pode ser vista apenas pela vertente do ensinar, focada simplesmente no
professor. A pratica educativa tem a ver com o aprender e ensinar, com esses dois processos,
mas, de forma articulada, onde o professor tem papel de mediador, capaz de potencializar o
sucesso do aluno.

A partir dessas reflexdes é possivel entender que o sentido da pratica educativa
nesta pesquisa se situa nas relagdes sociais que o individuo estabelece com outros individuos
no decorrer de sua histéria individual e grupal. Dessa forma, a fundamentacdo sobre esse
processo de mediagdo, torna-se imprescindivel para a compreensdo da pratica educativa
vivenciada nas classes multisseriadas onde o aluno com o auxilio do professor ou de seus
colegas pode chegar a resolugbes desafiadoras na sua aprendizagem. Portanto, esse
reconhecimento é fundamental na identificacdo das condicdes de possibilidade que convertem

as criticas em a¢Oes na perspectiva da superagéo.

5.1.2 Inovagéo pedagdgica

Atualmente ndo € necessario muito esforco para se perceber as réapidas e
profundas mudancas que vém acontecendo, e de forma muito rapida, em todos os segmentos

da sociedade. O avanco do conhecimento é uma realidade que vem provocando grandes
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modificagdes na vida dos seres humanos, gerando demandas que precisam ser atendidas para
que todos tenham a oportunidade de exercer dignamente a sua cidadania. Para tanto, torna-se
imprescindivel deixar claro, neste estudo, o entendimento da inovagdo e sua aplicacdo no
contexto da escola, especialmente, na pratica do professor com seus alunos na intervencao
pedagogica da sala-de-aula.

Por outro lado, revela-se evidente que a escola é uma das instituicdes sociais onde
a inovacgdo se processa em passos muito lentos. No entanto, a escola € uma instituicdo de
educacdo sistematica, por exceléncia, cuja missdo € educar e formar novos cidadaos, mesmo
tendo-se a clareza de que esta é uma tarefa dificil, considerando as aceleradas mudancas que
vem ocorrendo no mundo, cujos efeitos contribuem, ainda mais, para acentuacdo dos
contrastes sociais. Mas, mesmo diante de todas essas dificuldades ha de se convir que a escola
ndo pode ficar ausente do processo de desenvolvimento, sob pena de perder a chance de
participar da construcéo e democratizacdo do conhecimento.

Além disso, € notdrio que existe impregnado em todos 0s segmentos da sociedade
um discurso de “mudanga e inovacdo”, especialmente, no campo da educacao. No entanto, a
nocdo de inovacdo no ambito da educacdo merece uma séria reflexdo critica, especialmente,
quando se trata da sua insercao no contexto da acdo pedagdgica numa classe multisseriada.

Contudo, essa é uma preocupacdo que ja vem sendo trabalhada por muitos
autores, cujos enfoques sdo bastante diferenciados. Nesse sentido, recorreu-se aos estudos de
Correia (1991), que dentre as suas contribuicBes, faz uma alerta a variedade de significados
embutidos na terminologia “inova¢do”; Vilar (1993) trata do significado de inovagdo no
ambito da reforma do sistema educativo, e, em contrapartida, esclarece a origem desta
terminologia que usualmente vem sendo empregada no campo educacional; Arroyo (2002)
parte da compreensdo de que a inovagdo significa romper com o modelo tradicional e
incorporar o0 conhecimento novo; Farias (2006) discorre sobre os resultados de uma
investigacdo sobre inovacdo, mudanca e cultura docente, cujas contribui¢es neste estudo
apontam para 0 esclarecimento dos conceitos de inovagdo e mudanga, muitas vezes
confundidos como sindnimos; Fino (2006) discorre sobre o significado de inovagéo
pedagdgica como um processo intencional e consciente a partir da ruptura com as rotinas
escolares tradicionais em busca de uma intervencdo pedagdgica inovadora que possa
significar efetivamente melhoria do processo educativo.

Para Correia (1991), o termo “inovagdo” traz no seu bojo uma grande variedade

de significados. E, para analisd-lo no &mbito da educacédo, é necessario entender o contexto
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onde a mesma acontece, ou precisa acontecer, a escola. Este autor parte do principio de que a
educacao é um processo em permanente construcdo, que se caracteriza pelo ndo acabamento,
ou seja, um processo nunca concluido. Alega que a escola ndo € uma instituicdo estatica, mas
uma entidade dialética, permeada de conflitos e contradi¢cbes, pois muito embora a
terminologia inovagéo esteja atualmente sendo utilizada por diversos segmentos, traz consigo
diferentes significados. (CORREIA, 1991, p. 16-18).

Correia esclarece ainda que a concepcdo de inovagdo na area da educacéo traduz
dois tipos de pratica: as praticas pedagdgicas, cujo foco € a melhoria do funcionamento dos
sistemas, mas sem levar em conta as suas bases estruturais e ideoldgicas; e praticas cuja
finalidade é imprimir na escola uma mudanca radical, inclusive nas relagdes que esta mantém
com a sociedade. O autor procura mostrar a necessidade de se fazer uma analise bem apurada
dos discursos que estdo sendo produzidos a respeito da inovacdo em educacdo e os objetivos
reais das praticas vinculadas a esses discursos. Chama a atengdo, ainda, e, com muita
propriedade para o significado que carrega a palavra inovacao, que, como ele proprio diz, traz

consigo um sentido simultaneamente sedutor e enganador:

Sedutor, porque normalmente a ela se associam o0 desejo de mudanga, o
desenvolvimento da criatividade e da invencéo, a institucionaliza¢do da transgresséo
da ordem estabelecida. Enganador, porque a utilizacdo da palavra inovagéo esconde
e ndo estimula a produgdo de referéncias sistematizadas aos efeitos produzidos pela
inovacdo na vida escolar e & capacidade por ela demonstrada de facilitar a
apropriacdo pelos agentes socializados dos efeitos sociais das praticas que eles

desenvolvem (CORREIA, 1991, p. 26-27).

Como se pode depreender, o autor faz significativas ponderac6es, demonstrando
nitida preocupacgdo com a utilizacdo indiscriminada da palavra inovacédo, que usualmente esta
sendo adotada nos discursos pedagdgicos e que muitas vezes chega até se confundir com os
conceitos de mudanga, evolucdo e reforma. Para Correia, inovagdo € uma terminologia de
amplo teor e de alta complexidade.

Segundo Vilar (1993), o conceito de inovagdo nao procede da esfera da educacéo.
Surgiu, mais especificamente, do campo empresarial, ligado a industria com foco no sistema
produtivo. Nesse sentido ele tece algumas ponderagdes sobre o sentido que deve ser dado ao
conceito de inovacdo no contexto educativo, tendo em vista que a escola é uma instituicéo
cuja organizagdo ¢ bem diferente do campo empresarial. Para este autor (1993, p. 15) “[...]
toda inovacdo pressupfe uma ruptura que, acima de tudo, predisponha as pessoas, e as

instituigdes por estas geradas, para indagacdo e para mudanga”. Complementa a sua
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concepcao sobre a inovacgdo dizendo que esta, na sua esséncia, ndo pode se constituir num

conjunto de principios ou finalidades, mas:

[...] um processo complexo que, envolvendo variaveis muito diferentes entre si,
implica estratégias articuladas e, também, o estabelecimento de uma estrutura de
papéis complementares entre os ‘agentes’ implicados em torno de uma organizagio
— a escola — historica e socialmente construida pelos membros que a compdem
(administradores da educacao, professores, alunos, pais e outros ‘agentes’ sociais.

Vilar enfatiza, por conseguinte, que ha uma forte relacdo entre a inovacao e a
investigacdo, dado os aspectos comuns existentes nesses dois componentes, o que ele
classifica como “atividades conscientes, voluntéarias e planificadas”. Entende ainda o autor
que a investigacdo € um componente capaz de estimular a inovacao tanto no campo educativo
mais amplo quanto no nivel da escola.

Esse pensamento, de certa forma vem-se refletindo no trabalho desenvolvido por
muitos professores. Estes atraves de suas proprias praticas conseguem implantar experiéncias
inovadoras, como por exemplo, nas classes multisseriadas, onde os professores e 0s alunos
buscam formas diferenciadas de vivenciar o processo ensino-aprendizagem.

Na compreensdo de Arroyo (2002), mudar impde a ressignificacdo das
representacdes do papel do professor e do aluno em sua relagdo com o conhecimento. Para o
autor, as vezes é necessario transgredir para que seja modificado o que ndo esta bom. E nesse

sentido, ele acrescenta:

[...] inovar, transgredir ndo é uma postura anarquica inconsequente, é tentar afirmar
um trato educativo da prética e dos proprios profissionais. E optar por valores mais
pedagégicos de administrar pessoas e relagdes pessoais. E ter sensibilidade
educativa e ética (ARROYO, 2002, p. 143).

Arroyo tenta mostrar que para o professor inovar é necessario mudar a sua pratica,
exigindo de si mesmo uma profunda revisdo de suas crencgas e atitudes, ou seja, romper com
as praticas tradicionais e incorporar o conhecimento novo. Para o autor, aprender e ensinar, a
depender da concepgéo que o professor tem, tomam rumos diferentes. Para trabalhar com
concepgdes mais humanas € importante acreditar na importancia do desenvolvimento pleno
dos alunos como seres humanos.

De acordo com Farias (2006), a metafora da seducdo citada anteriormente por
Correia serve para advertir o deslumbre que o termo inovagdo imprime sobre as pessoas,

posto que motivadas pelo anseio das mudancgas, mesmo diante de discursos esvaziados de
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contetdos ndo conseguem enxergar que tudo isso ndo passa de um mito, uma forma de

convencimento. Conforme afirma a autora:

Na verdade, o carater sedutor da inovacdo reporta-se ao efeito mobilizador que o
termo tem sobre os individuos, ensejando uma linguagem proativa. Do mesmo. O
carater enganador da inovacdo alude ao escamoteamento de seus efeitos sobre a vida
escolar, na medida em que ndo encoraja a producdo de uma realidade mais situada
de suas implicacdes pedagdgicas e ideoldgicas (FARIAS 2006, p. 51-52).

As reflexdes de Farias nos ajudam também a avancar na compreensdo do sentido
da inovacao pedagdgica ao esclarecer a distincdo entre mudanca e inovacdo. Nesse sentido a
autora cita (HUBERMAN, 1973), para afirmar que no ambito da educacdo, a mudanga como
ressignificagdo da pratica aponta para “[...] a ruptura do hébito e da rotina, a obrigacdo de
pensar de forma nova em coisas familiares e de tornar a por em causa antigos postulados.”

No entendimento de Farias a mudancga nao se concretiza de forma solitaria. Ela se
constréi na interacdo, nas trocas mutuas que ocorrem no dia-a-dia no interior da escola.
Adverte para certos equivocos cometidos por muitos profissionais que chegam a confundir
mudancas ocorridas na estrutura da escola com progresso, dando como exemplo: 0 aumento
do quantitativo de funcionarios pode nao significar melhoria para escola, pois aumentar sem a
qualificacdo devida ou mesmo sem a necessidade efetiva, s6 vai trazer prejuizo para o
trabalho da escola. Dessa forma, pode até ocorrer a mudanca, mas isso ndo significa melhoria
e jamais pode ser pensada sob o ponto de vista da inovacgdo. (FARIAS, 2006, p. 50).

Para Fino, inovacdo pedagdgica significa ruptura com as posturas tradicionais de
ensino para imprimir na escola algo essencialmente novo. Implica mudangas significativas
nas praticas pedagdgicas, exigindo dos educadores posturas criticas diante das praticas

educativas cristalizadas. Nesse sentido, se posiciona o autor:

[...] a inovacdo pedag6gica tem que ver, fundamentalmente, com mudancas nas
praticas pedagdgicas e essas mudangas envolvem sempre um posicionamento critico
face as préaticas pedagdgicas tradicionais. E certo que ha factores que encorajam,
fundamentam ou suportam as mudangas, mas a inovacgdo, ainda que possa depender
de todos ou de alguns desses factores (por exemplo, da tecnologia), ndo é neles que
reside. Encontra-se, ao invés, na maneira como esses factores séo utilizados para se
fazer como, até ai, ndo se fazia. (FINO, 2006, p. 3).

Nessa perspectiva, a inovacdo pedagogica constitui-se a partir de rupturas
epistemoldgicas, do rompimento com paradigmas que norteiam as praticas pedagdgicas, na
maioria das escolas. Em seus estudos, Fino tenta mostrar que a mera incorporacdo de novas

ferramentas tecnologicas na escola ndo significa, necessariamente, inovacdo pedagdgica. Para
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que essa iniciativa possa se caracterizar inovacdo, precisa construir contextos de
aprendizagem novos, de forma a produzir mudancas efetivas na postura do professor, que ao
romper com a sua forma tradicional de trabalho, dara lugar a renovacéo da sua acéo didatica.
Tomando como referéncia o pensamento dos autores acima citados foi possivel
conceber melhor o sentido da expressao inovagdo pedagdgica enquanto rompimento com 0s
antigos paradigmas que permeiam as experiéncias pedagogicas das nossas escolas. Esses
referenciais com certeza possibilitaram uma visao mais abrangente para que se possa perceber
como numa classe multisseriada pode ocorrer, efetivamente, a renovacdo da pratica educativa

em busca da eficacia das realidades ali construidas.

5.1.3 Classe multisseriada

Classe multisseriada é um tipo de organizacdo de ensino em que o professor
trabalhna numa mesma sala-de-aula com varias séries simultaneamente, adotada,
principalmente, em escolas rurais. Além das escolas rurais existem também, alguns projetos
especiais, que vém sendo adotados nas escolas brasileiras que também utilizam essa
organizacao, com base em metodologias especificas com vistas a aceleracéo da aprendizagem,
na perspectiva de corrigir os problemas de repeténcia, abandono e entradas tardias nas escolas
de Ensino Fundamental e Médio. Dentre esses projetos destacam-se: Avanco Escolar, Classes
de Aceleracdo, Ciclo Basico, Educacdo de Jovens Adultos e outros. Ressalte-se que alguns
desses projetos se destinam a atrair criancas e adolescentes em situacdo de rua, analfabetas ou
defasadas em seus estudos, para que possam ter a oportunidade de aprender e continuar o seu
percurso escolar.

Contudo, esse tipo de organizacdo tem se constituido motivo de grandes
polémicas no meio educacional, sobretudo por serem espagos marcados predominantemente
pela heterogeneidade, ou seja, classes com agrupamento de alunos com diferencas de série, de
sexo, de idade, de interesses, de dominio de conhecimentos e niveis de aproveitamento.

Para entender melhor esse tipo de organizacdo, tomaram-se como referéncia os
estudos de Arroyo (2004) e Perrenoud (2000). Arroyo defende o ponto de vista de que as
escolas do campo de modo geral devem adotar estruturas mais flexiveis, evitando dessa forma
a estrutura seletiva que € caracteristica do sistema seriado. Para o autor (2004, p. 5-6) a

guestdo que se coloca para a escola é:
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[...] como organizar o tempo, os espagos, as préticas educativas, os contelidos, 0s
horérios, os trabalhos dos professores, de tal maneira que dé conta do
desenvolvimento e formacdo plenos dos educandos, respeitando cada tempo. Isso é
uma prética concreta, que vai desde como organizar as turmas entre os que sabem ler
e 0s que ndo sabem, respeitando os tempos de vida.

Na compreensao desse autor, uma classe multisseriada ndo se distingue apenas
por congregar no mesmo espaco alunos de diferentes idades e séries, significa mais que isso,
respeitar o tempo humano, cultural, mental e social dos alunos. A preocupacdo do professor
ndo pode restringir-se ao ensinar a ler, escrever e contar, é necessario ter sensibilidade com o
educando no sentido de desenvolver sua afetividade, sua capacidade de raciocinio, sua
sensibilidade, sua identidade, em sintese, respeitar a diversidade.

Para Arroyo, pensar hoje a escola rural sem a perspectiva de estruturas escolares
inclusivas e democraticas “é a propria negagdo da escola como direito de todos”. Nesse
sentido o autor conclama a atengdo que merece ser dada as tendéncias educativas avangadas,
tarefa urgentissima para a reconstrucdo da educacdo basica do campo (ARROYO, 2004, p.
84-86).

Perrenoud, também, concebe a multisseriagdo como algo inovador, sugerindo
inclusive, acabar com a concepcdo de que todos os alunos tém de fazer a mesma licdo, 0s
mesmos exercicios. Para o autor, € necessario criar metodologias que visem diferenciar o
ensino: uma organizacado do trabalho e dos dispositivos didaticos que coloquem cada um dos
alunos em uma situacdo 6tima, priorizando aqueles que tém mais a aprender. (PERRENOUD,
20004, p. 56).

Portanto, a preméncia de se pensar numa pratica educativa intencionalmente
organizada, de perspectiva mais ampla, a servigo do desenvolvimento de todos os individuos.
E, por falar de pratica intencionalmente organizada, torna-se oportuno reportarmo-nos
novamente a Vygotsky (2003, p.77) para entender o que ele defende como organizacdo da

educacéo:

[...] a meta da educacdo ndo é a adaptacdo ao ambiente j& existente, que pode ser
efetuado pela prépria vida, mas a criagdo de um ser humano que olhe para além do
seu meio; [...] ndo concordamos com o fato de deixar o processo educativo nas maos
das forcas esponténeas da vida, [...] tdo insensato quanto langar ao oceano e entregar-
se ao livre jogo das ondas para chegar a América.

Como se pode perceber, esses autores idealizam estabelecer nas escolas uma
organizacdo que garanta efetivamente que o aluno aprenda e se socialize. Para eles a escola e

todo projeto educativo tem de respeitar o tempo de vida do aluno, suas vivéncias e suas
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expectativas, isto €, uma concepg¢do de que o tempo ndo € da escola, mas, tempo de vida de
cada pessoa. Por isso, a necessidade de se pensar as préticas educativas levando em
consideracdo as especificidades de cada contexto.

N&o obstante, entende-se que as possibilidades de trabalhar com classes
multisseriadas é, precisamente, quebrar essa estrutura fabril na organizacdo do tempo na

escola. Nessa perspectiva, vale buscar as reflexdes de Fino (2002) sobre o paradigma fabril:

Na escola, independentemente de ndo estarem expressos nos programas nem nos
livros de estudo, os professores, mesmo que ndo experimentem uma consciéncia
muito aguda desse facto, transmitem aos jovens toda uma série de valores
simbolizados na disposi¢do dos lugares na sala de aula, na campainha, na separagéo
por idades, na distingdo de classes sociais (em que o professor representa a classe
dominante), na autoridade do professor e no préprio facto dos estudantes estarem
dentro da escola e ndo na prépria comunidade.

Mas para que essa estrutura fabril seja rompida é necessario que a escola tenha
clareza que o processo educativo ndo €é algo imediato, mas, um processo que se desenvolve a
médio e longo prazo. Talvez, por esse processo se pautar numa relacdo pedagdgica complexa,
muitas escolas ndo se esforcam em mudar. Por outro lado, a escola ndo é o Gnico espaco no
qual os alunos frequentam. Logo, os saberes ndo sdo construidos apenas no contexto escolar,
sdo construidos, sobretudo, no contexto da vida.

Portanto, a classe multisseriada pode se constituir numa perspectiva de pratica
educativa inovadora, vez que impde trabalhar a heterogeneidade sob a Otica dos aspectos
positivos, capaz de substituir a rigidez que esta arraigada dentro da escola por interacdes

autébnomas e cooperativas.

5.2 CARACTERIZANDO A ESCOLA EM ESTUDO: Unidade Escolar Antoninho Baldez

Para caracterizar a escola em estudo, faz-se necessario situd-la no ambito do
estado, do municipio e da comunidade a qual ela pertence na perspectiva de situa-la no seu

contexto s6cio-econdmico e cultural.

5.2.1 O Estado do Maranhao

O Maranhdo é segundo estado da regido nordeste em area, com uma superficie de
333.365,5 km e, por sua posicdo geografica, apresenta caracteristicas de area de transicao

denominada meio-norte. Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), 0
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estado possui 217 unidades administrativas, agrupadas em cinco mesorregides geograficas e
21 microrregides, contando com uma populacdo de 5.638.381 habitantes, conforme revelou o
resultado do dltimo Censo Demografico — 2000/IBGE.

No que se refere a evolucdo da populacdo maranhense, o Censo/2000 indicou que,
nos ultimos nove anos, houve um crescimento na ordem de 1,5% e que a zona urbana
apresentou uma taxa de aumento de 6,1%.

Com relacdo aos dados sobre a escolarizacdo no Maranhdo, os estudos — PNAD/
IBGE - 2001" indicam a existéncia de 1.317.858 pessoas que, acima de 10 anos, possuem
menos de um ano de escolaridade, correspondendo a 33,5% do total da populagdo. Se
considerar aqueles que tém até quatro anos de estudo, o contingente é de 2.734.598 pessoas,
representando 69,4% do universo. Outro dado bastante significativo refere-se ao contingente
de analfabetos, que, segundo o IBGE, em 1999, para uma populacdo de 3.392.262 pessoas de
15 anos ou mais, 28,8% eram analfabetas, 0 que representava a excluséo de 975.350 pessoas
do processo educativo.

5.2.2 O Municipio de S&o Luis

Localiza-se ao norte do Estado, abrangendo a baia de Sdo Marcos, a baia de Sdo
José de Ribamar e a baia do Munim. Nesse municipio, esta localizada a capital do Estado e
sede do Governo Estadual. A regido € servida pela BR-135 que facilita a integracdo com o0s
demais estados da federacdo e conta com infraestrutura portuaria de destaque no cenario
nacional e internacional.

Segundo dados do IBGE/2007, o municipio de Sdo Luis possui uma area de
827,14 Km2 e 998.385 habitantes. Dentre essa populagdo, uma parcela significativa é
essencialmente rural a seguir o exemplo do Maranhdo, que é o Unico estado da federacdo em
que mais da metade da populacéo reside fora do perimetro urbano. E importante registrar que
essa vasta parcela da populagdo ndo tem acesso a servicos publicos de qualidade e nem dispde
de referéncias tecnoldgicas adequadas.

Apesar desses entraves, a prestacdo de servigos esta se destacando uma vez que
Sdo Luis vem despontando como polo de forte potencial turistico na regido nordeste, em

funcdo do seu patrimonio arquitetonico e cultural.

19 pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios / Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica.
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A agricultura familiar vem sendo estimulada por meio de programas
governamentais que objetivam o desenvolvimento sustentavel por meio da diversificagdo da
producdo e aumento de sua renda. Neste sentido, as principais politicas publicas de apoio a
producdo familiar, PRONAF? e o PAA?!, estdo sendo experimentadas pelos agricultores
familiares de S&o Luis, por meio da compra direta local, inserindo-se ai, a comunidade de
Igarad, onde fica localizada a Unidade Escolar Antoninho Baldez.

Os alimentos adquiridos pelo PAA sdo destinados as populacfes em situacdo de
inseguranca alimentar e nutricional. As regras ditadas pelo MDS estabelecem que o programa
adquira os alimentos, sem intermédio de licitacdo, de agricultores familiares enquadrados no
PRONAF.

O agricultor familiar encontra dificuldade em romper a sua dependéncia da
intermediacdo dos atravessadores para que seus produtos cheguem aos mercados locais. Por
outro lado o PAA consiste numa das principais fontes de financiamento dos mercados
institucionais que facilita a comercializacdo dos produtos da agricultura familiar dos
povoados de Sdo Luis. Vale ressaltar, no entanto, que nem toda producao familiar esta sendo
contemplada por este programa. Assim, 0s atravessadores continuam exercendo importante
funcdo na intermediacdo da comercializacdo dos produtos hortifrutigranjeiros (COSTA, 2004,
p. 67-74).

5.2.3 O Povoado lgarau

E nessa comunidade que se encontra instalada a Unidade Escolar Antoninho
Baldez. Para estuda-la, inicialmente, esta precisa ser compreendida no seu cenario particular,
ou seja, no seu contexto social, cultural e histérico, o que significa situa-la no seu espaco
geogréfico, considerando as suas condi¢fes de existéncia, a sua organizacdo institucional e as
caracteristicas de sua clientela.

O povoado lgarau, localizado no interior da llha de S&o Luis, distante mais de 30
km da capital, onde desde o século passado reside mais de 50 (cinquenta) familias. As
residéncias ficam situadas de forma dispersa na comunidade, cujas casas sdo de construgcdo

simples e aparéncia humilde.

20 programa Nacional de Fortalecimento da Agricultura Familiar - PRONAF — financia atividades agropecuérias
e ndo-agropecuarias exploradas mediante emprego direto da forca de trabalho do produtor rural e de sua familia.

Programa de Aquisi¢do de Alimentos — PAA — uma das a¢Bes do Ministério do Desenvolvimento Social
(MDS) e do Ministério do Desenvolvimento Agrario (MDA), cujo objetivo é promover a inclusdao social no
campo por meio do fortalecimento da agricultura familiar (MDS, 2007).
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A principal atividade das familias é a agricultura de subsisténcia (pequenos
plantios de feijdo, milho, mandioca e hortali¢as). De acordo com informagGes dos moradores
essa situacdo vem se modificando em funcdo das industrias que estdo se implantando
naquelas proximidades, como a Empresa de Refrigerante Coca Cola e a Alumar (Aluminios
do Maranhdo). Em funcéo disso, as propriedades vao sendo vendidas e muitas pessoas passam
a viver de profissdes como pedreiro, carpinteiro e outras. A maioria das mées vive do trabalho
domeéstico.

E uma comunidade pequena, mas com raizes culturais muito fortes. Tem
predominancia a religido catolica, e anualmente, em janeiro, as pessoas se envolvem com 0s
festejos de Nossa Senhora de Belém. Realizam muitas atividades culturais, com levantamento

do mastro, ladainha, procisséo, brincadeira do terecé e derrubamento do mastro.

5.2.4 A Unidade Escolar Antoninho Baldez: indicativos para compreensao da realidade

Segundo Ezpeleta, o exame da vida da escola possibilita construir uma concepgéo
diversa a respeito de professores e alunos. Para a autora, na vida cotidiana sdo eles que, como
sujeitos, apropriam-se dos usos, das formas, das tradicGes que dao continuidade relativa a
escola. E mediante a interacdo que se d4 no dia-a-dia que se mantém a inter-relacéo das acoes
e a unidade do sujeito e que se resgata a historia, portadora de sentido para a pratica social.
(EZPELETA, 1986, p.66).

Para Ezpeleta, a escola é concebida como unidade singular do sistema escolar e se
constitui um primeiro plano de integracdo. Dai por que o estudo da vida cotidiana da escola
pode desvendar o0 movimento social que esta envolve, considerando que é no seu interior que

0S sujeitos integram seus saberes e suas praticas. Ainda, segundo a autora (1986, p. 25):

Quando tentamos reconstruir o ‘especificamente’ escolar, recortamos, de fato, a
unidade de vida cotidiana dos sujeitos engajados na escola. A partir desses sujeitos —
criangas (como alunos) e mulheres (como professoras) - organizam-se numerosas
atividades de seu mundo, sem que correspondam necessariamente a dominios
isolados ou a delimita¢des institucionais.

Com base no ponto de vista da autora supracitada, apreendeu-se que a escola é um
espaco de construcdo de relagdes, de criagdo e recriagdo da prética educativa. Um espacgo
importante e propicio a investigacdo, que permite um conjunto de representacdes, as quais
precisam ser observadas e analisadas com clareza, na perspectiva de possibilitar as evidéncias

que se encontram abrigadas na esséncia da pratica educativa. Nesse sentido, pode-se perceber
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que os registros obtidos através da observacdo da escola, revelam aspectos relevantes, que
muitas vezes, pela rotina do cotidiano se tornam imperceptiveis as pessoas que ali vivem.
Além da observacdo, adotou-se, também, a técnica da entrevista, na perspectiva de investigar
e apreender a visdo dos sujeitos que vivenciam a pratica educativa numa escola rural.

Para dar mais suporte ao trabalho do pesquisador no estudo em pauta estabeleceu-
se como mecanismo, um roteiro de orientagdo no sentido de facilitar a percepgédo do trabalho
desenvolvido na escola, e, mais especificamente, na classe multisseriada. Esse roteiro foi
elaborado com estrutura bastante flexivel, contemplando alguns indicativos que
possibilitassem apreender com maior exatiddo a ampla variedade de fenémenos que
dinamizam a prética educativa. No entanto, esses roteiros funcionaram apenas como simples
instrumentos de apoio, ndo devendo, portanto, serem confundidos com questionarios
usualmente utilizados para coletar dados quantitativos, isto é, adotados em pesquisas de
paradigmas cientificos de cunho positivista.

E importante esclarecer que tais roteiros serviram para facilitar a interagio com os
atores da pesquisa, na medida em que se constituiu hum elemento concreto para encaminhar
os didlogos, condicdo para construcdo da interlocucdo desejada. Algumas entrevistas foram
gravadas, mas, em determinados momentos, houve necessidade de anotagOes para registrar
alguns gestos ou cenas que se tornaram significativas.

A despeito da interacdo no ato da entrevista, tomaram-se como referéncia as
contribui¢oes de Lapassade (2005, p. 148) que assim esclarece: “[...] a entrevista etnografica é
um dispositivo no interior do qual hd uma troca que ndo é como a conversacao denominada de
campo, espontinea e ditada pelas circunstancias”. A despeito da observagdo, o autor
classifica-a como técnica fundamental da investigacdo etnografica, uma vez que procura
conhecer profundamente a vida dos sujeitos, compartilhando pessoalmente suas experiéncias.

Nesse contexto, é importante o entendimento de que toda pratica ou estudo em
educacdo precisa deixar latente as categorias que o0 norteiam. Além das categorias €
necessario identificar as correntes de pensamento que sustentam as propostas educativas. E
com essa compreensdo que a observacdo nesta pesquisa, foi trabalhada cuidadosamente, e,

respaldada na afirmacéo de Lapassade (2005 p. 68- 69):

[...] a observacdo participante é a técnica fundamental da investigacdo etnografica.
[...] O observador participante vai se esforcar em adquirir um ‘conhecimento de
membro’. Vai tentar identificar os motivos que os membros tinham para fazer o que
fizeram estabelecer o que seus atos significavam para eles mesmos nagquele momento.
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Dessa forma, apreendeu-se que a técnica da observacdo participante atende as
exigéncias da pesquisa qualitativa, propiciando maior precisao no que concerne a descri¢éo do
contexto social, oportunizando ao pesquisador vivenciar a pratica educativa da classe
multisseriada em toda a sua esséncia. Compreendeu-se, ainda, que isso é perfeitamente
possivel numa pesquisa desta natureza, porque as interagdes sociais estabelecidas entre o

pesquisador e os sujeitos envolvidos sao abertas e intensas.

5.2.4.1 Condigdes de infraestrutura e de funcionamento da escola

Pertencente a rede publica municipal, de nivel fundamental a Unidade Escolar
Antonino Baldez, encontra-se localizada numa comunidade rural. Foi criada em 1963 sendo
reconhecida pelo Conselho Municipal de Educagéo, em 21 de dezembro de 1999. Atualmente,

atende as séries iniciais do Ensino Fundamental e funciona apenas no turno matutino.

Conforme referenciado anteriormente, a escola fica numa comunidade “pobre”,
ou seja, os alunos pertencem a familias de baixa renda. A ocupacdo dos pais é bastante
diversificada, variando entre pequenos agricultores, trabalhadores autdnomos (boias frias) % e

alguns funcionérios publicos.

225 termo boia-fria pode ter varios significados que variam de acordo com a abordagem. Neste caso, designa a
situacdo de pessoas geralmente analfabetas ou semianalfabetas que se sujeitam ao trabalho sem garantias de seus
direitos trabalhistas.
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Em relacdo ao atendimento, constatou-se com base nos registros da escola e nas
informagdes fornecidas pela Diretora que a Unidade Escolar Antoninho Baldez, no ano de
2008, obteve uma matricula de 44 alunos. Esse atendimento ocorreu mediante estratégias
diversificadas de ensino, ou seja, uma classe de 1° ano (com alunos de seis e sete anos), uma
classe de 2° ano (com alunos de oito até dez anos; e uma classe (multisseriada) de 3° e 4° ano
(com alunos com idade de nove até treze anos), conforme demonstra a tabela a seguir. Cada
classe estava sendo atendida por uma professora durante o periodo de 4h, sendo de 7h30min.
as 11h30min.

Tabela 2 — Demonstrativo da Matricula — 2008

- NUmero de | Namero de . L.
Séries Faixa etaria
Turmas Alunos
12 01 14 (oito alunos com seis anos e seis alunos com sete anos)
oa 01 13 (seis alunos com oito anos, cinco com nove anos e dois com 10
anos)
34 01 17 * (sete com nove anos, trés com 10 anos, cinco com 11 anos e
dois com 13 anos)
TOTAL 03 44 -

Fonte: Unidade Escolar Antoninho Baldez - marco de 20009.
*(10 alunos de 3° ano e 7 de 4° ano).

Durante o trabalho de campo observou-se que o prédio da escola tem construcao
em alvenaria, recentemente reformado, mas uma reforma muito superficial, pois a aparéncia
fisica deixa muito a desejar. Apresenta infraestrutura fisica similar & maioria das escolas
localizadas na zona rural, de construcdo simples, com poucos ambientes, basicamente as
salas-de-aula e uma diretoria/secretaria. Ndo existem espacos para lazer, biblioteca, sala para
professor, recreio, etc. Sao apenas duas salas-de-aula, no entanto, no mesmo turno funcionam
trés classes, uma delas, justamente a multisseriada, funciona num espago improvisado.

As salas-de-aula sdo organizadas de diferentes formas: nas classes seriadas a
disposicao das carteiras segue o0 modelo tradicional, ou seja, em fileiras e funcionam em salas
construidas para esse fim. Ja a classe multisseriada (3° e 4° ano) funciona num espaco
improvisado com carteiras organizadas em grupos. Considerando ser um espago improvisado
torna-se altamente prejudicial para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas, pois, fica
logo na entrada da escola, numa area que deveria ser utilizada para circulagdo dos alunos,

recreio, festividades.
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Foto 2 — Panorama da sala de aula

No seu ambiente interno, observaram-se cuidados com a limpeza, muito embora
as paredes estejam necessitando de pintura. Ressalte-se que a escola fica situada numa area de
reserva florestal, ndo possuindo muro de protecdo em sua volta, dando-nos a sensacdo de
liberdade, e de se estar mais proxima da natureza e da prépria comunidade. Esse é um cenario
completamente diferente do que ocorre nos centros urbanos e nas periferias, onde as escolas
ficam fechadas entre muros, isoladas da comunidade, na tentativa de se protegerem da
violéncia urbana.

Por ndo possuir sala para professor, as reunides sdo feitas no horario vespertino.
Importa salientar que ha um contra senso no que se refere ao funcionamento da escola, pois
no turno matutino a escola atende a trés classes e, no vespertino, fica totalmente ociosa. Se
pelo menos uma turma funcionasse no vespertino nao necessitaria de sala improvisada e teria
um espaco, para realizacdo de outras atividades, inclusive o recreio.

Para compreender o porqué dessa situacdo, durante a entrevista com a Diretora,
procurou-se saber por que ndo havia atendimento pela tarde, e esta entdo justificou: “os pais
ndo querem matricular os filhos nesse turno, preferem pela manha”. Tal posi¢do foi
confirmada por alguns pais, que, inclusive alegaram que pela manha é melhor para aprender,
faz menos calor, e, também, € o horario em que eles saem para trabalhar e ficam mais
tranquilos sabendo que seus filhos estdo na escola. Eis o depoimento de uma mée: “prefiro
que meu filho estude pela manha, a cabeca esta mais fresca para aprender, levantar cedo faz
ndo ficar preguicoso € como a gente sai para trabalhar eles ndo sentem muito a nossa falta”.

Observou-se, ainda, que, na medida em que se aprofunda a analise sobre o papel

da escola, tanto para os pais quanto para os alunos, percebe-se que alem da funcdo de
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possibilitar a socializagio do saber, estes encontram na escola um grande apoio emocional. E
como se a escola preenchesse o vazio deixado pelos pais quando saem para trabalhar, pois

eles também se sentem mais seguros ficando na escola, conforme relato de um aluno:

Eu gosto muito de estudar na escola. Quando ndo tem aula é ruim, a gente ndo tem
0s colegas para zuar. Eu gosto muito do cantinho de leitura. Eu acho bom as
brincadeiras que a professora faz, ela conta histéria, manda nés desenhar. Em casa a
gente brinca, mas aqui € melhor por que tem os colegas, tem a merenda [...]
(informagdo verbal) %

Quanto a localizacdo, a escola fica relativamente préxima da comunidade, no

entanto, registrou-se a dificuldade de acesso, visto que a estrada é de terra e na época do

inverno fica alagada em funcdo das proximidades a um pequeno riacho.
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Foto 3 Acesso a Unldade Escolar Antonlnho Baldez -

Mesmo assim, foram identificados alunos que veem de lugares mais distantes e
andam muito tempo a pé. Nesse sentido, fez-se uma visita a casa de um desses alunos que
mora distante e conversou-se com a mae dele. Perguntou-se quem o acompanhava até a
escola, e se o fato de andar muito, antes e depois das aulas, ndo o deixava desanimado. Ela

entdo respondeu:

N&o atrapalha em nada, ele gosta da escola. Levanta cedo e ndo quer perder um dia
de aula. Ele vai e volta com mais dois coleguinhas da outra classe. Quando chove é
ruim por causa da lama, mesmo assim ele ndo deixa de ir. Na escola é bom, porque
eles estudam e tém a merenda certa. Se ele ndo for para escola a gente ndo recebe
também o dinheiro do programa Bolsa Familia. Se ele falta um dia, a professora vem
aqui ou manda algum colega para saber se ele esta doente (informagéo verbal).?*

2 Informagéo fornecida por um aluno da 32 série.
2 Informagéo fornecida por uma mée de aluno.
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Diante da resposta dessa mae sobre a merenda e o programa Bolsa Familia® a
pesquisadora ficou inquieta para saber se o aluno vai a escola somente por causa desses dois
beneficios (merenda e bolsa familia) ou se tem alguma relagdo com a aprendizagem que é o
foco principal da escola. Logo, perguntou-se: E se ndo tivesse a merenda e o dinheiro do
programa Bolsa Familia, ele ndo precisaria ir a escola? Ela entdo respondeu:

Teria que ir sim, porque la ele aprende a ser gente. Hoje quem ndo 1é nem escreve
como eu, nao serve pra nada, s serve para trabalhar no pesado. Eu quero que os
meus filhos tenham uma vida melhor, diferente da minha e do pai deles. Aqui em
casa é ele quem Ié as coisas pra nés. O que aprende na escola nos ensina também.
Quando o irm@o menor for estudar é ele que vai ensinar e levar para a escola. Ele até
ja me disse que quer ser professor de matematica (informacéo verbal).?®

Esse depoimento vem mais uma vez confirmar a esperancga que os pais depositam
na escola em busca de melhores condicGes para seus filhos. Essa reflexdo nos leva a pensar na
escola enquanto instituicdo responsavel pela formagdo dos sujeitos, tarefa que muitas vezes é
deixada de lado por se acreditar que a escola ndo é o Unico espaco responsavel pela formacao.
Mas, neste caso, é sim. Como se pode constatar nesse depoimento, a eles ndo Ihes resta outra
esperanca, a ndo ser a escola.

Tal pensamento parece impulsionar o trabalho da Unidade Antoninho Baldez,
pois, conforme as nossas observacOes e de acordo com 0s registros existentes na escola
chegou-se a compreender o porqué do esforco despedido pelos profissionais que trabalham na
escola. Por sua vez, durante o trabalho de campo observou-se, ainda, que a escola possui uma
dindmica voltada para o processo ensino-aprendizagem quase que exclusivamente com
atividades desenvolvidas na sala-de-aula. No contexto dessas preocupacdes a Diretora se
manifestou durante a entrevista, colocando como grandes dificuldades para a realizacdo das

atividades pedagdgicas:

A escassez de recursos didaticos: livros paradidaticos, jogos, material para
confecgdo dos trabalhos dos alunos, uma vez que sdo criangas carentes. Eles tém
aquilo que é o minimo: o caderno e o lapis, qualquer outro material, as professoras
ou a escola tem que encontrar um jeito de conseguir (informagéo verbal).?’

> O Programa Bolsa Familia (PBF) é um programa do Governo Federal de transferéncia direta de renda com
condicionalidades, que beneficia familias em situacdo de pobreza (com renda mensal por pessoa de R$ 60,01 a
R$ 120,00) e extrema pobreza (com renda mensal por pessoa de até R$ 60,00), de acordo com a Lei 10.836, de
09 de janeiro de 2004 e o Decreto n® 5.209, de 17 de setembro de 2004.

% Informacéo fornecida por uma mée de aluno.

27 Informagéo fornecida pela Diretora da escola.
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A Diretora acrescentou, ainda, que depois da implantagcdo do Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE), a escola passou a receber recursos para atender as
necessidades mais emergentes. No entanto, o valor repassado de R$1.000,00 (hum mil reais)
por ano, nao é suficiente. Como se pode verificar, esse valor ndo atinge R$ 85,00 (oitenta e
cinco reais) a0 més.

Constatou-se, também, em nossas visitas que a historia da escola tem sido
marcada pelo esforco da Diretora, dos Professores e da comunidade em busca de parcerias
com empresas como ALUMAR?, que tem apoiado com servicos de limpeza (capina, pintura)
e organizacdo dos livros (sobra de livros didaticos), doacdes de estantes para armazenar
material e livros. Das anota¢des de campo e das fotos que foram tiradas nas salas-de-aula,
chamam atencdo as estantes de ferro bem antigas, gastas pelo tempo e até empenadas,
cobertas com papel colorido para dar uma aparéncia melhor a escola. Essas estantes se
encontram em todas as salas, expondo os livros e materiais dos chamados ‘“cantinhos

pedagogicos”: de leitura, de ciéncias, de matematica, etc.

Foto 4 — Estantes expondo livros para pesquisa dos alunos

Outro fato curioso é que os alunos, por ndo terem espagos apropriados na escola,
costumam encontrar-se em baixo das arvores para contar historias lidas nos livros ou narradas
em casa pelas pessoas mais velhas. Registre-se que em um dos dias que se visitou a
comunidade, houve a oportunidade de encontrar com os alunos num desses momentos.

%8 Empresa multinacional de aluminio (Consécio Alcoa) instalada nas proximidades da escola.
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Foto 5 - Alunos lendo e contando historias

Na escola trabalham efetivamente uma diretora, trés professoras e uma
merendeira, num total de cinco servidoras. Os supervisores ndo séo fixos nas escolas rurais,
eles sdo volantes, por isso o atendimento é feito de forma esporéadica, de acordo com um
cronograma estabelecido pela Secretaria de Educagdo do Municipio de Sdo Luis. Chamou-nos
atencdo que em momento algum a Diretora e nem mesmo as Professoras manifestaram a
necessidade da presenca de um Supervisor ou Coordenador Pedagdgico para apoiar o trabalho
pedagogico diario da escola, nem mesmo durante a entrevista quando perguntamos quem

orienta o planejamento? Para essa pergunta obtive-se de uma Professora a seguinte resposta:

Sempre no inicio do ano temos a Semana Pedagdgica promovida pela Secretaria de
Educacdo, que ¢ uma forma de orientar o planejamento anual. A gente nunca
comeca do zero. A gente parte do ano anterior, dos objetivos, das dificuldades, dos
aprendizados. Recebemos as orientagcdes da Supervisora da Secretaria e depois na
nossa escola juntamente com a Diretora a gente senta, discute as orientagdes
recebidas e parte para fazer o nosso plano de acordo com a realidade da nossa escola
e dos alunos (informacéo verbal).?®

Um fato bastante singular chamou a nossa atengdo: a escola ndo conta com
seguranga ou porteiro e todas as pessoas que nela trabalham sdo do sexo feminino. O portdo
da escola fica aberto até as 7h 45min. Depois, 0s alunos se organizam para cantar o hino de

entrada e fazer as oracOes, juntamente com as Professoras e s6 saem as 11h 30min quando do

% Informagéo fornecida por uma professora da escola. Convencionou-se denominé-la de professora A.
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encerramento das atividades. No momento da entrada, a Diretora fica sempre a porta para
receber os alunos, as Professoras também costumam aguarda-los na entrada. Tal atitude nos
pareceu uma forma atenciosa e ao mesmo tempo carinhosa de cumprimentar os alunos na
chegada. Sempre bem humoradas, saudam, dizendo: “Bom dia! Sejam bem vindos™!
Tratando-se de uma escola atipica do ponto de vista das metodologias que
desenvolve, atendendo criangas que pertencem ao mesmo grupo social, unidas por interesses
comuns e ndo por niveis de aprendizagem, com turmas seriadas e ndo-seriadas, essa escola
possui infraestrutura fisica inadequada. De acordo com a Professora Maria do Carmo que
leciona na classe multisseriada, essa disposi¢do em grupo facilita muito o trabalho docente e a
aprendizagem dos alunos: “Assim eles tém a oportunidade de, ao construirem os trabalhos,
ajudar os colegas, de modo que todos possam aprender aquele assunto”. J& a Diretora avalia

essa estratégia da seguinte forma:

E um trabalho interessante e muito dindmico, pois, os alunos que sabem mais
ajudam aqueles que sabem menos, 0s maiores fazem questdo de ajudar os menores
e, oportuniza ainda, quem estd no 2° ano despertar o interesse por assuntos do 3° ano
(informagéo verbal).*

Muito embora a estrutura fisica da escola ndo atenda as necessidades e anseios
dos alunos e os recursos pedagdgicos quase inexistam, observou-se que a escola, através do
esforco e vontade de seus professores e alunos, busca alternativas para o desenvolvimento das
atividades. A limitacdo do espaco fisico e a falta de material em vez de se transformarem
num elemento dificultador do processo ensino-aprendizagem, tem se constituido num grande

desafio, gracas a criatividade e espirito inovador desses professores.

5.2.4.2 Documentos norteadores da préatica escolar

Segundo Lapassade, os dados coletados no decorrer do longo processo junto as
pessoas advém de varias fontes, dentre as quais entrevistas, conversas ocasionais de campo,
analises dos documentos oficiais e documentos pessoais. (LAPASSADE, 2005, p. 69). Tal
orientacdo levou-nos a evidéncia de que a analise documental é de extrema relevancia, uma
vez que, para este estudo, possibilitou identificar a coeréncia entre os fundamentos tedricos

gue orientam os documentos oficiais e a pratica educativa da escola.

% Informacéo fornecida pela Diretora da escola.
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5.2.4.2.1 Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE)

Dentre os documentos apresentados pela dire¢do da escola, analisou-se o Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE) ! na tentativa de apreender a concepcéo pedagégica que
perpassa tal documento e a realidade vivenciada no cotidiano escolar.

O PDE, enquanto um documento norteador da politica do Ministério da Educacao
traduz a concepcdo do processo gerencial de planejamento estratégico, devendo ser
coordenado pela lideranca da escola e elaborado de maneira participativa pela comunidade
escolar. Apresenta como objetivo geral o aprimoramento da gestdo da escola na perspectiva
de que esta melhore a qualidade do ensino oferecido, garantindo maior eficacia e eficiéncia
nos processos que desenvolve. Aponta a escola como responsavel pelo processo de melhoria
da qualidade do ensino ministrado, na medida em que, a escola faz um diagndéstico de sua
situacdo, define seus valores, sua missao, aonde quer chegar, seus objetivos estratégicos, bem
como as estratégias, metas e planos de acao para alcan¢a-los. (SOBRINHO, 2001, p.15).

De acordo com os registros da escola, O Plano de Desenvolvimento da Escola foi
elaborado em 2005 a partir das diretrizes do FUNDESCOLA e da Secretaria Municipal de
Educacado de Sédo Luis (SEMED). Contou com a participacdo da Diretora e das Professoras da
escola e de uma Supervisora da SEMED que faz visitas esporadicas de acompanhamento ao
trabalho pedagdgico da escola.

O referido Plano fundamenta-se nos principios da equidade, efetividade e
complementaridade. Visa aprimorar a gestdo da escola, tendo como foco a descentralizacao e
a autonomia escolar. E um documento simples, entretanto contém os aspectos essenciais no
que diz respeito a missao da escola, os valores, visdo de futuro e as metas a serem alcancadas
pela escola naquele ano.  Isso pode ser visualizado logo na entrada da escola, onde se
encontra afixado um cartaz que explicita os compromissos do PDE.

Os eixos norteadores apontam para as seguintes vertentes: gestdo democratica,
busca da autonomia, formacéo continuada dos profissionais da escola, valorizagdo da cultura
local e respeito as caracteristicas individuais do alunado. A instituigdo escolar é concebida
como um espago de participacdo e respeito a vontade coletiva. Enfatiza 0 compromisso com

uma educacéo de qualidade para todos.

1 O PDE é uma ferramenta gerencial cujo propoésito é auxiliar as escolas a realizar melhor o seu trabalho. E
implantado nas escolas das redes estaduais e municipais sob a orientacdo do FUNDESCOLA - Fundo de
Fortalecimento da Escola, programa do Ministério da Educacdo, implantado em parceria com os estados e
municipios e co-financiado pelo Banco Mundial. Sobrinho (2001, p.17)
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No entanto, constatou-se, durante as observacGes que, mesmo sendo o PDE um
instrumento de orientacdo da escola, notadamente no que diz respeito aos pProcessos
gerenciais, ndo se percebeu no dia-a-dia da escola nenhuma preocupacdo com as metas e
acOes ali planejadas. Porém, quando da entrevista com a Diretora e com as Professoras sobre
as diretrizes norteadoras das escolas, o PDE foi citado como sendo o principal condutor.
Outro aspecto que ficou evidente quando da consulta ao documento diz respeito aos processos
democraticos. N&o se encontrou nenhum registro de participacdo dos alunos nem dos pais, 0
gue vem contrariar os principios estabelecidos no proprio plano da escola. Eis o relato da
Diretora: “o0 PDE trouxe para a escola uma nova forma de organizagdo para o trabalho
escolar, pois, varias acfes estdo sendo colocadas em préatica, como por exemplo: o Conselho
Escolar, a gestdo dos recursos, a participacdo dos pais no Conselho, etc.” (informacao
verbal).*

Muito embora a Diretora tenha apontado tais vantagens, ndo se percebeu, na
préatica, que os ideais democraticos focados no PDE tenham trazidos para escola algo
inovador sob o ponto de vista da participacdo, da autonomia e da descentralizacdo. A nosso
ver, ndo houve a incorporacdo da concepc¢do dos principios norteadores da proposta nem no
aspecto gerencial e nem do pedagdgico. Ficou bastante perceptivel que as acles
desenvolvidas na escola poderiam estar acontecendo da mesma forma sem o PDE, apenas por
determinacdo da Secretaria, como vem ocorrendo com outro programa federal - o Dinheiro
Direto na Escola — PDDE que orienta as escolas sobre toda a sisteméatica de repasse
financeiro, cujos procedimentos sao analogos aos do PDE.

Segundo Faundez, a questdo da democratizacdo da escola passa pela participacdo
ativa, criativa e critica de todos aqueles que participam do processo de desenvolvimento da
educacdo “pela democracia e para a democracia”. Para o autor, seguir no sentido da
democratizagdo implica cautela, compreenséo e aceitacdo das diferengas e pressupde esforco
intelectual de seus participantes, para que possam refletir criticamente sobre suas praticas.

(FAUNDEZ, 1989, p.32).

Concretamente, o que se pode perceber, na escola pesquisada, é que o PDE ndo

passa de mais um documento elaborado para atender as exigéncias burocraticas do sistema
de ensino, contrariando o que Faundez abordou anteriormente, assim como o que Hora (1994,
p.21) esclarece como significado de democratizac¢do: “[...] participacdo de todos na definicdo

de estratégias para organizagao da escola, na defini¢ao de seus conteudos e fins”.

%2 Informacéo fornecida pela Diretora da escola.
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Portanto, concluiu-se que o PDE, enquanto documento, se constitui num
instrumento de fundo inovador, traduzindo vontade politica e 0 permanente exercicio da
critica. Entretanto, observou-se que, efetivamente, na Unidade Escolar Antoninho Baldez,
independentemente do PDE ou de qualquer outro instrumento legal, a escola faz o seu
trabalho a partir do seu entendimento e do que Ihe € possivel fazer diante de tantas limitacdes,
tanto de natureza administrativa quanto pedagdgica. Dessa forma, ndo se pode afirmar que o
PDE produziu na escola pesquisada efeitos capazes de desencadear mudancas significativas,
ja que ao se conhecer com mais profundidade o espacgo escolar, percebeu-se a falta de uma
visdo mais critica por parte da Diretora e das Professoras em relagdo aos processos
democréticos tdo bem definidos nas diretrizes do referido documento.

5.2.4.2.2 Proposta curricular

A Proposta Curricular das Escolas da rede Municipal de S&o Luis é um
documento elaborado pela equipe técnico-pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacéo a
partir de semindrios e discussdes com 0s varios segmentos das escolas. As orientacfes
curriculares abrangem a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental, Educacdo de Jovens e
Adultos e a Educacdo Especial. A concepcdo pedagdgica da proposta tem como foco a
efetividade da qualidade da educacdo, na perspectiva de que cada escola pratique uma
educacdo voltada para a construcdo da cidadania dos alunos, respeitando a diversidade da
sala-de-aula, resgatando a auto-estima dos alunos e estimulando a formacéo de valores éticos.

O documento em apreco, de natureza organizacional, contém as diretrizes
politico-pedagdgicas da Secretaria Municipal de Educacao de Séo Luis de forma abrangente.
A visdo de educacdo tem como referéncia a concepcao historico-critico-social, orientada para
um convivio solidario em sociedade. Traduz o pensamento de que a educacdo, a escola e 0
ensino podem possibilitar ao homem a realizacdo do seu projeto de vida e que a acao
educativa quando bem planejada proporciona melhores condi¢Ges para a vivéncia na
sociedade. Dessa forma, entenderem que quando as pessoas sdo educadas, elas tém mais
condicBes de compreender as outras, aceitando as diferencas que existem de um ser humano
para outro.

Com essa visdo o documento traduz claramente a importancia do conhecimento
critico da realidade, devendo assegurar ao homem o papel de agente transformador dessa
realidade. Trata da formagdo de homens conscientes e comprometidos com a liberdade
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individual e coletiva, possibilitando assim, a transformacéo de uma sociedade mais humana.
Por isso, impde a necessidade de uma formacao de natureza mais ampla.

No esforco de compreender a trajetoria tragcada no documento, procurou-se
identificar os principios filoséficos e os procedimentos metodoldgicos que norteiam a pratica
educativa. Nesse sentido, sdo de suma importéncia as contribuices de Silva, cuja visdo de
curriculo é bastante abrangente. Segundo este autor (2005, p. 14) “[...] mais importante e mais
interessante do que a defini¢ao de ‘curriculo’ seja a de saber quais questdes uma ‘teoria’ do
curriculo ou um discurso curricular busca responder”.

Por essa razdo o autor ndo se arrisca a dar uma definicdo de curriculo. Para ele,
uma definicdo ndo seria suficientemente capaz de expressar 0 que se constitui como curriculo.
Nessa perspectiva, o autor tenta mostrar a necessidade de se conhecer melhor a proposta
curricular, e através do discurso e captar o tipo de ideologia que é passado as escolas. Esse
aprendizado nos levou a investigar, na pratica, como esse discurso da Secretaria Municipal de
Sao Luis tem sido concebido e aplicado na realidade da escola em estudo.

Os objetivos da politica educacional constantes nas Diretrizes Curriculares da
Secretaria Municipal de Educacdo de S&@o Luis sdo coerentes com os fundamentos dos
Parametros Curriculares Nacionais para 0 Ensino Fundamental e resgatam o compromisso da
formagdo da cidadania. Dessa forma, a escola deve ter a capacidade de efetiva-la,
oportunizando aos seus alunos o acesso a cultura, ao conhecimento cientifico, tecnoldgico e
humanistico. Esses objetivos estdo voltados para a formacéo do sujeito enquanto cidaddo, que
é tarefa da escola, muitas vezes esquecida. Segundo Peres, € preciso que a escola, mais do que
ensinante do aprender a ler e escrever, forneca 0s subsidios para que as criangas, desde cedo
aprendam a pensar e argumentar, desenvolvendo sua consciéncia social e critica (PEREZ,
2004, p. 105).

No que tange aos aspectos metodoldgicos, 0 documento se reporta a uma préatica
pedagdgica como instrumento de libertacdo do homem e indica os caminhos para uma
educacdo de qualidade para todos. Deixa evidente que o processo do conhecimento passa pela
compreensdo critica da realidade e que 0s conceitos a serem apreendidos devem proporcionar
a transformacdo do homem enquanto sujeito individual e social. Implica, ainda, trabalhar na
perspectiva da busca, da curiosidade, da troca, do dialogo, da pesquisa.

Essa visdo significa desenvolver praticas que possam romper com a distancia
entre a escola e a realidade do educando. De acordo com a proposta curricular em apreco, 0S

conceitos a serem trabalhados na escola precisam fazer sentido aos alunos, ou seja,
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aproximar-se da realidade vivida por eles. Tal abordagem traduz o pensamento de que muito
mais do que se preocupar com a melhor forma de ensinar, ou 0 melhor método, 0 mais
importante € estabelecer relagdes entre aquilo que se deseja que o aluno aprenda e a realidade

vivida por ele. Esse entendimento respalda-se na pedagogia de Freire, quando coloca que:

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta nao
possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se
prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcancada por sua leitura
critica implica a percepcéo das relagdes entre o texto e o contexto (FREIRE, 1982,
p. 11).

A carga horaria dos professores é de 24 horas semanais conforme estabelecida no
Estatuto do Magistério, com a seguinte distribuicdo: 16h para atividades em sala-de-aula com
os alunos, 4h destinadas ao planejamento e 4h para formacdo. Sdo 45 dias de férias anuais,
sendo 30 dias em julho e 15 dias em janeiro. Ao todo sao 800 horas, distribuidas por duzentos
200 dias letivos, conforme determina a Lei de Diretrizes Bases da Educacéo Brasileira®. Nao
obstante, muitos professores acabam por ultrapassar a carga horéaria semanal, como é o caso
dos professores que trabalham na Unidade Escolar Antoninho Baldez, uma vez que, sempre
gue necessario, atendem aos alunos com aulas de reforgo no turno vespertino.

No que concerne a avaliacdo, a proposta aponta para um processo de natureza
continua, de carater dindmico, abrangente, ndo se limitando a um mero indicador quantitativo.
A concepcdo da avaliacdo alude ao acompanhamento de todo o processo de aprendizagem do
aluno, assim como de tomar decisfes sobre o que fazer com os resultados obtidos durante a
verificacdo. E necessario ajudar o aluno para que este efetivamente aprenda, e, assim,
avaliando os seus avangos. O erro passa a ser um indicativo das condi¢des do aluno e serve
como ponto de partida para outras aprendizagens. Tal concepgdo fundamenta-se em
Vasconcellos, que assim descreve a avaliagéo:

[...] processo abrangente da existéncia humana, que implica uma reflexdo critica
sobre a pratica, no sentido de captar seus avangos, suas resisténcias, suas
dificuldades e possibilitar uma tomada de decisdo sobre o que fazer para superar

obstéculos. E a forma de acompanhar o desenvolvimento dos educandos e ajuda-los
em suas eventuais dificuldades (VASCONCELLOS, 1995, p. 43).

Esses pressupostos balizam a identidade da proposta curricular, estabelecendo a
conexdo entre a intengdo da Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Luis e as acOes

desenvolvidas efetivamente pela escola.

%3 Explicitado no Capitulo 1, Secéo I, Art.24, item I, da referida Lei 9394/96.
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5.2.4.2.3 Instrumentos de controle de desempenho da escola e do aluno

Para analise do desempenho do aluno nesta pesquisa, foram buscados o0s
indicadores de eficacia, resultantes das avaliacbes que se encontram registrados pela escola,
bem como outros mecanismos utilizados pelas professoras para aferir o nivel de
aprendizagem dos alunos durante o processo educativo.

Entende-se que a escola, enquanto instituicdo responsavel pela organizacdo do
saber e pela formacdo do cidaddo deve criar as condi¢cGes necessarias para materializar a
cultura do sucesso escolar. Segundo Saviani (1992, p. 105), uma escola cidada deve favorecer
a qualidade do ensino e defender a “[...] a especificidade da escola e a importancia do trabalho
escolar, como elemento necessario ao desenvolvimento cultural, que concorre para o
desenvolvimento humano geral”.

Para Gentilli (2001), as avaliacBes pedagdgicas que comumente ocorrem nas
escolas, se respaldam num conjunto de principios morais, que englobam valores, normas e

direito. A esse respeito, 0 autor transmite a seguinte conviccao:

No ato de reprovar um aluno ha implicito um critério de autoridade que se traduz em
determinado exercicio de classificacdo e hierarquizacdo. Se o documento que avalia
de forma autoritaria ou se sdo os alunos que definem ativamente 0s processos
avaliativos, pouco importa aqui. [...] Se o significado que atribuimos ao processo
ensino-aprendizagem e a definicho das metodologias avaliativas aplicadas
quotidianamente na escola implicam sempre em uma determinada opgdo, também
implicam em uma opgdo de valores, normas e direitos morais que fundamentam
estado decisbes (GENTILLI, 2001, p. 78-79).

No entendimento de Gentilli, se atualmente a educacdo assume um novo
paradigma, como um direito do cidaddo e dever do Estado, as iniciativas de buscar novas
perspectivas devem ser ampliadas, sempre no sentido de fortalecer e aperfeicoar a pratica
educativa.

Sabe-se, no entanto, que as estatisticas educacionais, comumente divulgadas,
expressam indicadores de desempenho de nivel muito baixo, sobretudo quando se trata de
escolas rurais, onde o fracasso escolar & sempre apontado como resultante da ma formacéo
dos professores, da falta de instrucdo dos pais e outros fatores ligados a condicdo social e
econdmica dessa populacao.

Nesse sentido, o MEC tem incentivado as Secretarias de Educagéo e escolas a
implantar diferentes estratégias de aprendizagem na perspectiva de corrigir o fluxo e gerar o
sucesso escolar: ciclo basico, classes de aceleragdo, avanco escolar e outras. No entanto,
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acredita-se que tanto o fracasso quanto o sucesso escolar resultam de varios fatores que,
combinados ou separados, estruturam-se na dinamica do contexto escolar. Muitos professores
tém-se jogado ao desafio, como ocorre nas classes multisseriadas, onde a promocao acontece
de forma automatica. Porém, ha de se convir, para que essa estratégia traga bons resultados,
deve exigir competéncia, compromisso e ousadia pedagdgica.

A tabela a seguir demonstra em um periodo de trés anos o desempenho da escola.

Tabela 3 — Dados de Desempenho da Unidade Escolar Antoninho Baldez - 2006 a 2008

Descricao 2006 2007 2008
Matricula Inicial 27 37 45
Transferéncia recebida 01 12 02
Transferéncia expedida 01 02 02
Abandono - - 01
Aprovados 26 45 44
Reprovados 01 02 -
Matricula Final 26 45 44

Fonte: Unidade Escolar Antoninho Baldez — mar¢o/2009

Os dados apresentados na tabela acima revelam que a Unidade Escolar Antoninho
Baldez, apesar de todas as limitacdes que lhe sdo postas, tem apresentado numericamente
resultados positivos. Como se pode constatar sdo apenas trés casos de reprovacdo em trés
anos. Segundo os registros no diario de classe, esses alunos estavam matriculados nas turmas
seriadas, e, embora a escola tenha desenvolvido atividades de reforco, esses alunos nao
conseguiram um bom desempenho. No ano de 2008, ndo houve reprovacdo, ou seja, 100%
dos alunos foram promovidos. De acordo com os documentos de controle da escola, 0s casos
de abandono registrados foram todos em classes seriadas. As causas atribuidas ao abandono
sdo mudancas de domicilio, problemas de satde e um ébito.

Sabe-se, no entanto, que os dados apresentados na tabela, se analisados
isoladamente, ndo comprovam o bom ou ndo desempenho da escola. Eles podem de alguma
forma até servir para camuflar a propria realidade. No entanto, as observagdes realizadas
durante o percurso da investigacdo mostraram que esses dados séo condizentes com pratica ali
vivenciada. Nesse sentido, tomou-se como referéncia ndo somente as atividades sujeitas a
afericdo numérica, mas, a mensuracdo de todo o processo de ensino e aprendizagem

desenvolvido na sala-de-aula.
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O nivel de desempenho da escola, demonstrado pelo movimento nesses trés anos,
vem confirmar, também, a visdo de Arroyo (2004, 84) quando defende que a escola rural ndo
pode ter estrutura rigida. Para este autor € preciso reinventar espacos que deem conta da

proposta da escola rural. E nessa direcédo ele ainda acrescenta:

Ou nds acabamos com essa concepcdo de escola seletiva e peneiradora, ou ndo
construiremos uma escola de direitos. [...] Como é dificil superar essa cultura
seletiva que esta nas avaliagdes, nas provas para aprovar-reprovar, repetir ano, reter
fora idade! [...] Escola peneiradora, seletiva e excludente é a propria negagdo da
escola como direito de todos, universal.

Para Saviani (1992, p. 105), uma escola preocupada com a formacéo do cidadao
deve favorecer a qualidade do ensino e defender a “[...] especificidade da escola e a
importancia do trabalho escolar, como elemento necessario ao desenvolvimento cultural, que
concorre para o desenvolvimento humano geral”. Em outras palavras, significa dizer que a
escola, para ter bons resultados, precisa estabelecer estratégias em favor do acesso e da
permanéncia do aluno, e mais ainda, lutar contra o abandono e a repeténcia.

Por outro lado, sabe-se que o sucesso do aluno implica na produtividade da
escola, sendo importante analisar os instrumentos de controle e avaliacdo do desempenho dos
alunos, sobretudo, os indicadores relativos a aprovagdo e promogdo. Entende-se, ainda, que a
professora deva estar sempre atenta para o desempenho de seus alunos, os acompanhado no
seu cotidiano, ndo somente, através de avaliacGes escritas, mas, utilizando alternativas que
possam acompanhar o progresso dos alunos em termos de mudancas das atitudes. Nesse
sentido, analisaram-se as Fichas de Acompanhamento dos alunos da classe multisseriada,
juntamente com a Professora Maria do Carmo. Sao utilizadas duas fichas: uma para o registro
diario do desempenho do aluno e outra para o registro bimestral. O registro bimestral é uma
consolidacdo dos resultados do registro diario, por disciplina.

Mediante a analise dos dados da Unidade Escolar Antoninho Baldez, constatou-se
pelas anotagdes que ndo existem resultados desfavoraveis. Muito pelo contrario, séo bastante
animadores, coerentes com o0s principios de uma escola cuja filosofia sinaliza para a
“promogao humana da cidadania”.

No que concerne ao acompanhamento das atividades diarias do aluno, observou-
se na classe multisseriada que as anotacgdes vao sendo feitas num caderno, onde a Professora
Maria do Carmo tem o cuidado de registrar o desenvolvimento de cada aluno em cada
atividade. Ao final da aula, essas informagdes sdo registradas no Diario de Classe. Esse

registro possibilita & Professora ter o controle do desempenho de cada um de seus alunos. A
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partir dai, ela tem condicOes de avaliar a necessidade ou ndo do reforgo por disciplina e por
assunto estudado. Com base na andlise do desempenho do aluno, feito em cada aula, a
Professora ao final do bimestre preenche a Ficha de Controle das Habilidades do Aluno.
(Anexo B).

5.2.4.3 Processo decisorio

No que diz respeito ao processo decisério, pode-se observar que a Unidade
Escolar Antoninho Baldez funciona como um espago de construcdo de fortes relacdes, o que
possibilitou perceber com bastante clareza o estilo de gestédo que nela se desenvolve.

Durante a entrevista com a Diretora constatou-se que a escola recebe da Secretaria
Municipal de Educacdo um conjunto de normas e orientagdes para serem adotadas:
calendario, regimento interno, proposta curricular, rol de conteudos, avaliacdes e outras. Mas
nada disso foi construido com a participacdo da escola. Chega tudo pronto, apenas para ser
executado. No entanto, observou-se durante o trabalho de campo que a escola ndo se sente
incomodada com essa situacdo, nem se sente obrigada a seguir a risca tais diretrizes. Segundo
a Diretora, como as orientacdes sdo abrangentes, ndo contendo nada especifico para as escolas
rurais e nem tampouco para as classes multisseriadas, a Direcdo e as Professoras se acham
mais livres para elaborar suas programacdes de acordo as possibilidades e especificidades da
comunidade escolar.

Esse € um fato bastante curioso, pois, ao invés da escola se acomodar sob a
alegacdo do discurso de que nada pode fazer porque néo recebe orientacdes que atendam a sua
realidade, trata da questdo como algo positivo e adota as suas proprias normas. Como se
constatou aqui, essa questdo da imposicdo de normas nos permitiu agora outra reflexdo: pode
gerar uma série de obstaculos, como também abrir novas oportunidades, dependendo de como
a escola se dispGe a resolver, como ocorre na unidade em estudo.

E evidente que as escolas grandes, escolas localizadas na zona urbana, geralmente
com um numero de alunos significativamente elevado, exigem também um volume de
programas e atividades tais como: o combate a violéncia urbana, os cuidados com o transito, a
prevencdo contra drogas, o combate abuso sexual, indisciplina e outros. Esses problemas
afetam o dia-a-dia das escolas urbanas e demandam varios tipos de acdes que envolvem o
processo decisério. No entanto, em nenhum momento da pesquisa percebeu-se que a Unidade
Escolar Antoninho Baldez seja afetada por esses tipos de problemas.
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Durante as atividades de campo, foi possivel perceber que a escola pesquisada
goza, de fato, de certa autonomia para decidir sem, contudo, ferir os preceitos legais. Mas, ha
de se convir, também, que essa “autonomia” ndo ¢ uma autonomia delegada. Ela ocorre de
forma acidental, visto que a escola fica muito tempo sozinha: ndo tem supervisor, nem
orientador pedagdgico, todo processo decisério passa pela Diretora e pelas Professoras e, em
alguns casos, pelos alunos e pais que também sdo chamados a participar. Essa situagdo nos
faz lembrar Paro (1993, p. 18) quando afirma que “[...] a democracia sé se efetiva por atos e
relacBes que se dao no nivel da realidade concreta”.

Para o autor, a gestdo da escola publica so6 vai ser realmente democratica quando a
comunidade escolar adquirir consciéncia de sua forca e comegar a exigir os seus direitos, pois,
sO através da unido o poder da escola poderd se fortalecer. E Paro (1993, p. 22) ainda
acrescenta: “[...] dos condicionantes do autoritarismo na escola, os de ordem institucional
estdo sem duvida nenhuma, entre aqueles que mais dificultam o estabelecimento de relagdes
democraticas e em consequéncia, a participagdo da comunidade na gestdo escolar”.

Entende-se que um espaco pedagogico eminentemente diretivo acaba por impedir
a circulacdo da lideranca e da autonomia. Nesse sentido, Paro adverte para que ndo se
confunda autonomia com auséncia de regras. No caso da escola em estudo, verificou-se que 0
processo decisorio estd respaldado na acdo participativa, no esforco para criar alternativas
metodoldgicas apropriadas a sua realidade. Muito embora se entenda que essa participagdo €
muito comprometida, dada a limitacdo da escola na compreensdo dos seus direitos e de suas
possibilidades.

Ainda com base na concep¢do de Paro, o poder decisério deve representar o
trabalho cooperativo de todos os agentes envolvidos nas atividades da escola, movidos por
uma vontade coletiva, em direcdo ao alcance dos objetivos verdadeiramente educacionais da
escola. (PARO, 1993, p. 160).

Analisando-se as anota¢des colhidas nas entrevistas e mediante as observacoes,
constatou-se que o processo decisorio na Unidade Escolar Antoninho Baldez, passa
efetivamente pela Diretora e Professoras. A primeira exerce a funcdo de coordenadora e
articuladora da pratica pedagogica, cujo poder de decidir se pauta na perspectiva da superacao
dos problemas que surgem no cotidiano escolar, estabelecendo como prioridade os principios
éticos de respeito e de cooperacdo, fazendo fluir uma dimensao de convivéncia solidaria para

garantir o funcionamento efetivo da escola.
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Pelo que se pdde observar, fica dificil afirmar que a dire¢do tem um perfil
democrético, pois é compreensivel que numa escola pequena, com poucos funcionarios, o
processo de comunicagdo, o didlogo e a participacdo se estabelecem de forma bem mais
simples. Por outro lado, ndo ha por parte da SEMED um acompanhamento sistematico, a
escola ndo se sente pressionada e acaba por desenvolver suas atividades com bastante
liberdade.

Considerando que a escola possui 0 PDE, programa que tem como finalidade o
aprimoramento da gestdo, ndo se percebeu que este tenha trazido grandes contribuicdes para
as decisOes da escola. Na pratica, o PDE trouxe a exigéncia da implantacdo do Conselho
Escolar que de certa forma se constitui em mais um mecanismo de participacdo da
comunidade. Entretanto, o Conselho poderia existir sem o PDE como ja foi discutido
anteriormente, pelo simples ato ou exigéncia da SEMED. De acordo com o depoimento da
Diretora, este € o papel exercido pelo Conselho Escolar: “a escola tem o seu Conselho Escolar
que nos ajuda na organizagéo das festinhas da escola, na aplicagéo e fiscalizagdo dos recursos
para melhoria da nossa escola” (informagao verbal).*

Como se pode constatar, o papel do colegiado € concebido de forma incipiente
pela Diretora, e também pelos seus préprios membros. Portanto, tornar-se complicado exigir
uma postura mais critica e mais consciente do verdadeiro papel do Conselho, quando se
percebe que ha certo nivel de satisfacdo ou conformismo tanto por parte da Diretora quanto
dos professores, alunos e pais. Eis o depoimento das trés professoras sobre a questdo em

pauta:

[...] as decisBes aqui sdo tomadas em conjunto, nem sempre é a palavra da Diretora a
que prevalece. Quando se trata de uma questdo mais dificil de resolver levamos ao
Conselho Escolar (informagéo verbal).®

[...] talvez por ser uma escola pequena e com poucos recursos, tudo que se faz aqui é
de comum acordo, a gente discute e procura acatar a melhor sugestdo. Dificilmente é
preciso convocar o Conselho (informagéo verbal).*

[...] acredito que aqui as coisas ddo certo porque 0s pais e 0s alunos estdo sempre
dispostos a nos ajudar. As nossas decisdes sdo sempre por eles aceitas, até porque
sabem que tudo que se faz aqui é para atender bem o aluno. A Diretora sempre
procurou nos ouvir e assim ela tem o nosso apoio. O Conselho é quem aprova a
prestacéo de contas da escola (informacéo verbal).*’

% Informacéo fornecida pela Diretora da escola.

% Informacéo fornecida pela professora A.

% Informagcéo fornecida por outra professora da escola. (Convencionou-se denomina-la de Professora B).
%7 Informagéo fornecida por Maria do Carmo, professora da classe multisseriada.
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Assim sendo, torna-se importante atentar para a afirmativa de Paro (2008, p.72),
no que se refere ao poder decisorio: “[...] implica levar em conta tanto o poder-contra, que se
manifesta em suas maultiplas formas de dominacdo e de violacdo da subjetividade, quanto o
poder-fazer, que engrandece personalidades e incrementa o vigor da acdo humano-social”. E

ainda complementa o autor:

Trata-se de considerar e ter como foco de analise 0s micro poderes que se exercem
no interior da instituicdo escolar, estando alerta para as interdi¢des, a vigilancia, as
coerc¢des, os controles e as proibicGes, mas ndo deixar de atentar também para as
relagbes de libertagdo, de fortalecimento mituo de subjetividades, de
companheirismo, de lealdade e de incremento do poder-fazer uns dos outros.

Com isso, 0 autor chama atengéo para que, a partir de um profundo conhecimento
daquilo que se passa no interior da escola, é que se pode conceber e estabelecer formas de
trabalho que possam transforma-la numa instituicdo preparada para formar cidaddos aptos a
viverem numa sociedade mais democrética.

Portanto, o que ficou evidente, é que se expressa uma convivéncia pacifica,
harmoniosa, amigavel em funcdo das relacbes amistosas de uma comunidade pequena e de
nivel de parentesco proximo das pessoas que ali convivem no seu dia-a-dia. Os sentimentos
expressos de forma espontanea pelos entrevistados revelaram o espirito de conformacédo a
uma gestao que ‘“‘satisfaz as expectativas e necessidades do grupo”.

Ao se tentar entender no decorrer desta pesquisa como funciona o processo
decisorio numa escola rural, como perspectiva de um caminho possivel para a construcéo da
participacdo democrética, ficou bastante evidente os limites gerados pela propria condi¢do da
escola. Contudo, se por outro lado analisarmos esse cenario sob o ponto de vista da teoria de
Bourdieu, isso pode configurar-se num poder simbolico, que se caracteriza por um poder
invisivel exercido com a cumplicidade daqueles que ndo querem saber que Ihe estdo sujeitos
ou mesmo que o exercem. (BOURDIEU, 1989).

5.2.4.4 RelagOes com a comunidade

Para descrever como se dao as relagdes da escola com a comunidade é importante,
também, falar um pouco sobre essas pessoas: Quem s&o? Como vivem? E 0 que pensam sobre
a educacao de seus filhos?

Nas casas visitadas na comunidade de Ilgarad, foram observadas sérias

dificuldades socioecondmicas, principalmente nos casos em que as médes cumprem as funcgoes
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de sustento sozinhas. Mesmo diante dessas situagdes, percebeu-se uma grande preocupagéo
com a educacéo dos filhos, pois elas sempre enfatizavam a necessidade do estudo, e por isso
ndo os envolver na forca de trabalho. Tal fato pode ser constado quando se analisou os diarios
de classe, vez que ndo se constatou registros de infrequéncia nem abandono por motivo de
trabalho infantil.

No que tange a escolarizacdo dos pais entrevistados, grande parte ndo ultrapassou
a 42 série do Ensino Fundamental. Alguns sdo analfabetos e apenas dois chegaram a concluir
0 Ensino Médio, mas somente depois de adultos. A maioria dos pais exerce trabalho bracal,
sem nenhuma estabilidade de emprego e as mées ficam em casa cuidando das atividades
domésticas ou trabalham em outras casas como empregadas domésticas. Relataram que
chegam em casa a noite, e, ja muito cansadas pela sobrecarga diaria, quase nao ddo atencdo
aos filhos, além da falta de conhecimentos para ensinar. Quando perguntadas sobre os deveres
escolares dos filhos, sempre respondiam com olhar de muita tristeza de que nao fazem. Segue
depoimento de uma mée que tem quatro filhos na escola, sendo que dois estudam na Unidade

Escolar Antoninho Baldez:

[...] ndo tenho condicBes de ensinar os meus filhos, isso quem faz é a escola. O que
faco é ndo deixar eles faltar as aulas. O irmdo maior as vezes ajuda, mas ele também
ndo tem tempo, pois estuda em outra escola longe daqui e quando chega tem os
exercicios dele para fazer e ainda cuida da comida e da limpeza da casa. Eu saio
muito cedo e s6 chego quando esta escuro. Aqui quem nos acode mesmo sdo as
professoras. Elas sdo muito boas, por isso que noés faz(sic) tudo que elas pedem
(informagéo verbal).*®

Em relacdo ao trabalho comunitario, estes ja tém certa vivéncia, pois participam
da Associacdo de Moradores, onde costumam se reunir para discutir as suas necessidades e
buscar alternativas para resolvé-los. A despeito disso, a historia da escola é apontada pelos
pais como uma luta de reivindica¢fes da comunidade. Antes da escola municipal, existia uma
escola comunitria mantida com recursos da comunidade. Este fato foi confirmado, também,
pela Diretora e pelas Professoras da escola em estudo, como resultante de um trabalho de
organizacdo da propria comunidade.

A despeito disso, torna-se oportuno aludir as contribui¢cbes de Caldart (2004, p.

99) sobre a pedagogia da luta social no contexto das escolas do campo:

A luta social educa para a capacidade de pressionar as circunstancias, para que fiquem
diferentes do que sdo. E a experiéncia de quem conquista algo com luta ndo precisa

% Informacéo fornecida por uma mée de aluno.
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ficar a vida toda agradecendo favor. [...] precisamos nos desafiar a pensar em praticas
que ajudem a educar ou a fortalecer em nossas criangas, adolescentes e jovens, a
postura humana e os valores aprendidos na luta: o inconformismo, a sensibilidade, a
indignacdo diante das injusticas, a contestacdo social, a criatividade diante das
situacdes dificeis, a esperanca [...].

Quando entrevistados sobre o relacionamento com a escola, manifestaram ter um
bom diélogo, enalteceram a abertura que esta da as familias nas discussdes de seus problemas
e do apoio na busca de solugdes, notadamente, quando se trata de questfes ligadas aos seus
filhos. Em nossas visitas de campo, contatou-se que a escola consegue manter uma
aproximacdo satisfatoria com as familias o que favorece uma relacdo positiva em busca da
superacédo de seus problemas.

Nas entrevistas, também, foi possivel perceber que existe a preocupacdo dos pais
no sentido de que os filhos ndo deixem de ir a escola, e, da ndo utilizacdo da méo-de-obra
destes para ndo perderem as aulas. No entanto, surgiu-nos uma grande inquietacdo: se essa
valorizacdo da escola se da em funcdo da consciéncia dos pais de que esta é uma via de
ascensdo social ou porque se deixarem de frequentar a escola ficardo sem receber o beneficio
financeiro do programa federal “Bolsa Familia” que exige a permanéncia do aluno na escola,
e, que de certa forma ajuda muito nas despesas domésticas.

Essa questdo pode ser mais aprofundada no decorrer das entrevistas, ocasido em
que os pais chegaram a manifestar as dificuldades que as pessoas passam na vida pela falta de
estudo, associando essas dificuldades a falta de condicGes para adquirir bens materiais.
Revelaram também, situacGes constrangedoras ja vivenciadas que caracterizam casos de
discriminacdo sofrida pela falta de estudo. Esses depoimentos trouxeram a tona, claramente, 0
sentimento de inferioridade que os pais sentem e tentam passar para os filhos por ndo terem
estudado. Diante de tais narragdes, pode-se perceber a importancia que os pais atribuem a
escola, valorizando a escolarizacgao de seus filhos como forma de ascenséo na vida.

Outro fator, também, chamou muito a nossa atencdo: em nenhum momento 0s
pais manifestaram algum tipo de descontentamento e nem demonstraram expectativas no que
diz respeito as reais necessidades da escola! Tal fato, novamente, nos conduz a reflexdo sobre
a falta de visdo critica dos pais sobre os seus direitos, deixando-lhes em verdadeiro estado de
acomodacéo e conformismo. Esse conformismo ficou visivel tanto no depoimento dos pais,
como na postura dos alunos e até das professoras.

Todo esse sentimento traz a tona a necessidade de reflexdes a exemplo do que diz

Bourdieu sobre a funcdo do sistema e das instancias de reproducéo e, de modo particular, do
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sistema de ensino — que, por sua tarefa de inculcagéo, [...] consagra como digna de ser
conservada a cultura que tem o mandato de reproduzir [...] (BOURDIEU, 2005, p. 118).

Isso implica dizer que a escola precisa estar preparada para formar novos
cidadaos, com capacidade de analisar o mundo e construir opinido prépria com a consciéncia
de seus direitos e deveres. No entanto, essa € uma tarefa que a maioria das escolas ainda tem
dificuldade em realizar, e, por ndo estarem preparadas para desempenharem essa fungéo,
acabam por atribuir as suas deficiéncias a fatores de ordem politicas, econémicas e sociais,
como acontece comumente com as escolas rurais, onde a culpa do fracasso escolar sempre

recai sobre aluno e sua familia.

5.2.5 A prética pedagdgica na dinamica da classe multisseriada: categorias especificas de

analise

Procedeu-se ao estudo da dindmica pedagdgica da classe multisseriada sob a ética
das orientacdes que determinam a pratica educativa, remetendo-nos sempre ao cuidado da
revisdo dos conceitos aludidos durante o percurso metodoldgico da investigacdo. Dessa
forma, estabeleceram-se como categorias especificas de analise: a formacdo da professora,
organizacdo da classe, clima emocional, dinamizacdo do curriculo, construcdo coletiva e
avaliacdo/promocao.

Como fora referenciado anteriormente, a classe objeto desta pesquisa €
multisseriada, e, por ser multisseriada, requer uma atencdo especial por parte do pesquisador,
sobretudo no que diz respeito a pratica pedagdgica ali vivenciada. Sabe-se que as classes de
escolas rurais, de modo geral, sofrem caréncias das mais diversas e até mesmo abandono por
parte dos governos. Mesmo assim, precisam enfrentar o grande desafio de preparar as criancas
e jovens com competéncia e capacidade de analisar o0 mundo, construir opinido propria e
conhecimento claro de seus direitos e deveres para, assim, poderem participar da sociedade
COmo sujeitos conscientes.

Partindo-se do principio de que o exercicio da pratica pedagodgica se constitui a
esséncia do trabalho docente, enquanto componente que abrange a dindmica curricular que se
desenvolve no ambito da sala-de-aula, torna-se imprescindivel observar o trabalho do
Professor com seus alunos, e, mais especificamente, como ocorre a relagdo nos processos de
ensinar e aprender, levando-se em conta as dindmicas desses dois processos numa classe

eminentemente, heterogénea.
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Compreende-se que a intencdo de criar possibilidades adequadas para o
desenvolvimento do processo educativo passa, necessariamente, pela pratica pedagdgica,
sendo de suma importancia o destaque que deve ser dado ao Professor cujo papel é ser um
mediador da aprendizagem, conforme ja foi tratado, quando da abordagem da pratica
educativa. Esse papel leva, entdo, a reflexdo mais profunda da concepgdo sobre o que é
aprender e 0 que ensinar e, por conseguinte, como se da a relacdo do Professor com o aluno
no processo ensinar/aprender.

Nessa mesma direcdo, convergem as classes multisseriadas, cujas préaticas
desenvolvidas no dia-a-dia, configuram-se numa forma diferenciada de construir o processo
educativo, posto que no seu interior existem alunos de diferentes idades e séries, numa
dindmica diferente de ensinar e aprender. O didlogo constitui-se num elemento
imprescindivel na relacdo professor — aluno, considerando que a concepcéo de aprendizagem
passa pelo exercicio da construcéo coletiva e ndo como um simples depositar de informacdes.

Essa é uma discussdo que deve se fazer presente no meio dos educadores, ou seja,
de se repensar as propostas politico-pedagdgicas desenvolvidas nas escolas na perspectiva de
buscar novos rumos gque possam qualificar cada vez mais as aprendizagens. Alia-se a isso a
necessidade de se rever as praticas pedagdgicas existentes, pois refletindo-se sobre as
orientacbes que determinam as praticas, é possivel propiciar ao professor a assumir-se
também como sujeito da producdo do saber. Nesse sentido, torna-se fundamental rever o que

Freire (2007, p. 22 e 23) coloca sobre a producdo do saber:

[...] ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producdo ou a sua construcdo. [...] ensinar ndo € transferir conhecimentos,
contetidos, nem formar é agdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma
a um corpo indeciso e acomodado. Ndo h& docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos apesar das diferengas que 0s conotam, ndo se reduzem a
condicdo de objeto, um do outro.[...] Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi
aprendendo socialmente que, historicamente, mulheres e homens descobriram que
era possivel ensinar.

Bourdieu e Passeron advertem, também, para o fato de que, através do trabalho
pedagogico, quer dizer, da autoridade pedagdgica, ha um canal fértil para a inculca¢do dos
valores e normas da classe dominante. Esse alerta nos conduz a questdo dos materiais
didaticos que impdem as classes dominadas a cultura das classes dominantes, negando dessa
forma, a existéncia de outra cultura legitima. Isso fica bastante claro nas palavras dos proprios

autores:
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[...] um dos efeitos menos percebidos da escolaridade obrigatdria consiste no fato de
que ela consegue obter das classes dominadas um reconhecimento do saber e do
saber-fazer legitimos [...] levando consigo a desvalorizacdo do saber e saber-fazer
que elas efetivamente dominam [...] e estabelecendo assim um mercado para as
producbes materiais e, sobretudo simbdlicas cujos meios de producéo sdo o quase-
monopolio das classes dominantes [...] (BOURDIEU; PASSERON, 1975, p. 33).

Dessa forma, torna-se imprescindivel analisar com muito cuidado o discurso do
professor e a sua postura no contexto da sala-de-aula, posto que a sua préatica pedagogica
reflete a sua concepcéo de educacao.

Destarte, o referencial da pratica pedagogica a partir do conceito de “[...] fazer
pedagdgico” utilizado por Libaneo, é possivel entendé-la como a explicitagdo de contetidos e
tarefas proprias da atuacdo dos educadores escolares. Ainda segundo o autor, o “fazer
pedagbgico”, busca a integracao do saber, ao saber ser e ao saber fazer, colocando em sintonia
0 pedagogico, o psicoldgico, o social e o politico, elementos facilitadores dos aspectos ligados
ao conhecimento, como instrumento de educacdo e qualificacdo do homem. (LIBANEO,
1985, p.45-46).

Schaffer traduz a pratica pedagogica como sendo “[...] um processo que se efetiva
realmente no interior da sala-de-aula entre professores ¢ alunos”. A pratica pedagogica se
concretiza no cotidiano da escola, visando a construgdo coletiva de novas formas de conduzir
0 processo pedagogico, a partir de uma base de conhecimentos para aprender e para o fazer.
(SCHAFFER, 1990, p. 11-12).

De acordo a autora supracitada, tais fundamentos precisam ser incorporados pelos
educadores e devem servir como elementos balizadores da acdo pedagdgica da escola, na
construcdo das propostas educativas inovadoras, sempre na perspectiva de atender as
necessidades dos alunos e sem perder de vista o tipo de homem que se quer formar para viver
dignamente na sociedade contemporénea.

Com base nos autores supracitados entende-se que a pratica pedagdgica tem como
foco a construcdo do conhecimento, considerando o professor como mediador entre o
conhecimento espontaneo do aluno e o saber sistematizado. Apreende-se, assim, que a pratica
pedagdgica vivenciada no interior de uma classe multisseriada precisa ser analisada sob a
perspectiva da riqueza de suas experiéncias, da dinamicidade do processo pedagdgico, de
todas as suas possibilidades, mas, também, do ponto de vista das suas limitacdes pedagdgicas,

de maneira que se possa perceber e explorar a visdo dos sujeitos nela envolvidos.
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5.2.5.1 Formagao do professor

A formacdo do professor, no Brasil, nestas duas ultimas décadas, tem sido um dos
campos de investigacdo que mais tem despertado interesse entre os estudiosos da educacéo. E
bastante expressivo 0 crescimento tanto quantitativo quanto qualitativo das pesquisas que
buscam investigar a natureza do trabalho docente. No entanto, no que diz respeito a formacéo
de professores para atuar em escolas rurais, notadamente em classes multisseriadas, ainda se
constitui como uma necessidade emergente no cenario nacional.

Segundo Imbernén, a formacdo do professor € uma questdo que estd sendo
discutida nos ultimos tempos ndo somente no Brasil, mas no mundo todo, considerando que
aquela concepcdo que vé o Professor como transmissor de conhecimentos ndo atende as
necessidades dos cidaddos em uma sociedade globalizada. Nessa perspectiva, o autor se

reporta a formacédo do professor e a qualidade do ensino com a seguinte indicacéo:

[...] a formagdo deve aproximar-se da pratica educativa, no interior das instituicdes
educativas. O contato da formagdo com a pratica educativa faz com que o
conhecimento profissional se enriquega com outros ambitos: moral e ético, além de
permitir que se fomente a anélise e a reflexdo sobre a prética educativa, tentando
uma recomposicdo deliberativa dos esquemas, concepgdes e crengcas que O
conhecimento pedagdgico tem sobre o ensino e a aprendizagem. Permitiria trabalhar
em beneficio do professor e da educacio da humanidade (IBERNON, 2000, p. 18).

Essa reflexdo nos remete as significativas transformacdes pela qual a sociedade
vem passando, e que com certeza, interferem em nossas formas de pensar, sentir e agir,
aspectos estes, que ndao podem passar despercebidos quando se trata da formacdo do
professor. E importante reconhecer, ainda, que quando o autor se reporta & formacdo do
professor numa perspectiva de elevar o padrdo de qualidade do ensino precisa-se entender que
no contexto de uma sociedade globalizada, existem também, as singularidades. Portanto, a
atencdo a esse aspecto assume grande relevancia, o que vem exigir dos Professores o respeito
as possibilidades de aprendizagem em situagdes diferenciadas. Isso implica dizer que assumir
uma sala-de-aula multisseriada para alguns Professores pode causar medo, inseguranca e até
rejeicdo, em funcdo de ndo conhecerem a realidade da maioria das escolas rurais brasileiras ou
ndo possuirem a formacdo necessaria para atuarem diante da heterogeneidade apresentada
numa classe dessa natureza.

Nesse sentido, convem lembrar Carvalho (2002, p. 35) quando assim afirma: “...]

o direito a igualdade de oportunidades e que defendemos enfaticamente ndo significa um
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modo igual de educar a todos e, sim, dar a cada um, o que necessita em funcdo de seus
interesses e caracteristicas individuais”.
Seguindo esse raciocinio, recorreu-se mais uma vez as contribuicdes de Imbernon

(2000, p.21), cuja visdo do Professor como profissional implica em:

[...] considerar o professor como um agente dindmico, cultural, social e curricular,
capaz de tomar decisdes educativas, éticas e morais, de desenvolver o curriculo em
um contexto determinado e de elaborar projetos materiais curriculares com a
colaboragéo dos colegas, situando o processo em um contexto especifico controlado
pelo préprio coletivo.

O autor esclarece, ainda, que a profissionalizacdo € um processo socializador de
construcdo das caracteristicas da profissdo, fundamentada em valores de cooperacdo entre 0s
individuos e o progresso social. Dessa forma, compreende-se a profissionalizagdo como um
processo de crescimento do professor na perspectiva do seu desenvolvimento profissional.

Ele acredita que é através da profissionalizacdo que o professor adquire 0s
conhecimentos necessarios ao desempenho de suas atividades docentes, bem como os saberes
préprios de sua profissdo, ou seja, os saberes das disciplinas e também os saberes
pedagdgicos. E que, no exercicio de sua pratica, de posse desses saberes, vai construindo as
competéncias necessarias para uma atuacdo consciente enquanto profissional numa
determinada realidade.

Na visdo de Ndvoa (1997, p. 24), a formacdo docente esta atualmente voltada para
a constru¢do de uma nova profissionalidade, levando em consideragdo a “[...] emergéncia de
uma cultura profissional no seio do professorado e de uma cultura organizacional no seio das
escolas.” O autor adverte, ainda, que os cursos de formacdo docente ndo consideram a
importancia de partir de bases diferenciadas para que se “tenha como eixo de referéncia o
desenvolvimento profissional dos professores, na dupla perspectiva do professor individual e
do coletivo docente”.

Nesse sentido, procurou-se, durante as entrevistas, coletar informagdes que nos
levassem a conhecer melhor a postura da Professora Maria do Carmo, iniciando as indagacgoes
pelos motivos que lhe levaram a fazer a opcdo pelo magistério. A respeito desse assunto, a

entrevistada assim se posicionou:

Gosto de ser professora. Ndo saberia ser outra coisa. Nasci para isso, vendo na
minha casa meu pai ensinar os filhos e outras criancas da comunidade. Tanto é que
esta escola, antes, era uma escolinha comunitaria, meu pai quem fundou. Por isso
tem o nome dele. Gosto de trabalhar na zona rural e com classe multisseriada. A
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experiéncia para mim é muito boa. Agora para quem trabalha em escolas grandes, na
zona urbana, onde tem muita violéncia, como a gente vé todo dia na televiséo, eu
ndo sei se compensa. Hoje os professores dessas escolas tém medo até dos alunos.
Eles ameacam os professores para nao ficarem reprovados. Isso ndo existe aqui. Ndo
tem violéncia, a gente ndo lida com drogas. Os nossos alunos sdo todos da
comunidade ou lugares vizinhos. A gente conhece a familia de todos eles. Eu sou
feliz em poder estar aqui, servindo a minha comunidade, formando nossas
criancas.®

Esse depoimento vem ratificar a posicdo de NoOvoa quando diz que profissao e
individuo caminham de forma indissocidvel, envolvendo sentimentos, ideologias,
aprendizagens, crengas, aperfeicoamento, com a consciéncia de que ser professor implica ter
no intimo, a vontade de renovacao social, o que torna impossivel separar: “o eu profissional
do eu pessoal, sem ilusbes que os tempos presentes ndo estdo para tal, mas na certeza de que
ser professor é uma profissio que so assim vale a pena ser vivida”. NOVOA (2000, p.39).

Ja Perrenoud aborda a questdo da formacgdo, tentando mostrar justamente o
distanciamento das propostas de formacao e a realidade das escolas, e que, segundo ele, torna-
se indispensavel a realizacdo de pesquisas para identificacdo das experiéncias, inclusive sobre
a necessidade da criacdo de observatdrios das praticas como forma de aproximar mais a
formacdo docente a realidade das escolas. E nessa dire¢do o autor (2000b, p.17) faz a seguinte

reflexao:

Essa defasagem entre a realidade da profisséo e o que se leva em conta na formag&o
provoca inimeras desilusGes. Em diversos sistemas educacionais, ha queixas de
absenteismo, de falta de educacdo e até mesmo da violéncia dos alunos, de sua
rejeicdo ao trabalho, de sua resisténcia passiva ou ativa a cultura escolar. [...]
Também se sabe que a heterogeneidade dos publicos escolares e a dificuldade de
instrui-los acentuam-se com 0s movimentos migratorios, as transformacdes
familiares e 0s modos de produgdo, com a urbanizagdo descontrolada, com as crises
econdmicas. Serd que os planos de formagéo e os conteldos preparam para tais
realidades?

Sem duavida, a formagéo de professores ndo pode ser pensada apenas do ponto de
vista técnico, tem de ser levado em conta a visdo de educagdo. O proprio Perrenoud (2002b, p.
15) assim se posiciona: “A concepgdo da escola e do ¢ do papel dos professores ndo é
unanime. As diferentes posicdes sobre a formacdo dos professores podem mascarar
divergéncias mais fundamentais”. Na visdo deste autor, a educagdo deve ser vista como um
ato politico repleto de valores étnicos e morais. Pensar no professor como um profissional
que, além do conhecimento especifico de sua &rea de atuacdo, precisa ter autonomia em sua

pratica pedagogica, vem corroborar com o entendimento de que trabalhar com classes

% Informacéo fornecida por Maria do Carmo, professora da classe multisseriada.

120



multisseriadas exige competéncia para lidar com a heterogeneidade, fator complexo, mas,
sobretudo enriquecedor.

Diante de tais colocacdes, buscou-se a necessidade de investigar sobre a formacao
da Professora Maria do Carmo e da sua atuacdo na classe multisseriada objeto deste estudo,
tentando identificar as dimensdes da sua formacao e os seus efeitos, tomando como referéncia

as suas vivéncias no contexto da pratica educativa:

Estou concluindo o curso de Pedagogia (Magistério de 1% a 42 série do Ensino
Fundamental) no Centro Ecuménico de Ensino Religioso Superior. O curso é
ministrado durante o periodo de férias e em um final de semana em cada més. Se
ndo fosse assim eu ndo teria como estudar, pois onde moro é distante para me
deslocar todos os dias. Isso foi uma bénc¢éo para os professores da zona rural.

Ah! Quanta coisa ja aprendi que ndo sabia e o que sabia agora vejo de forma
diferente. Ex: a alfabetizacdo, eu achava que o menino tinha que se alfabetizar na
primeira série. Hoje penso diferente. Ninguém se alfabetiza em um periodo definido,
isso é um processo e se d& no decorrer das séries iniciais.*’

Como vimos, além da formacdo bésica necessaria, o professor da classe
multisseriada precisa ter identidade com as questdes do mundo rural para que possa, entao,
entender e ter sensibilidade quanto: a necessidade de estar sempre diversificando e inovando
as suas técnicas de trabalho, saber explorar as riquezas das experiéncias de vida do aluno e de
sua comunidade, fazer conexdo dessas experiéncias com o saber cientifico, e de respeitar o

tempo pedagdgico que cada aluno precisa para construir 0 seu proprio conhecimento.

5.2.5.2 Organizacdo da classe

Do ponto de vista da organizacdo fisica da classe, pode-se dizer que esta é
dindmica, onde a disposi¢do das carteiras foge ao aspecto convencional, ou seja, arrumadas
em fileiras. A maioria do tempo a classe apresenta organizacdo com formacéo de pequenos
grupos. De acordo com as atividades do dia a disposicdo apresenta formatos diferentes. Ha
momentos em que os alunos ficam organizados em fileiras enquanto o professor expbe 0s
assuntos, logo em seguida, a disposic¢do se transforma em circulos ou em agrupamentos de

dois ou mais alunos.

*0 Informagao fornecida por Maria do Carmo, professora da classe multisseriada.
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Foto 6 — Alunos r

ealizando atividades em grupo

Considerando a organizacdo em termos da atividade pedagogica, 0S grupos
também séo dinamicos. Dependendo do tipo de tarefa, a professora organiza os elementos dos
grupos de forma que isso venha facilitar o processo de socializagdo do conhecimento, bem
como o desenvolvimento das habilidades, atitudes e valores dos alunos.

Observou-se constantemente, durante o trabalho de campo, que, na divisdo de
tarefas, a professora solicita o apoio dos alunos que apresentam maior dominio do assunto, e
que, portanto, sdo indicados para ajudarem os colegas. Ndo obstante, essa atitude nao
significa de maneira alguma abdicacdo da responsabilidade da professora, muito pelo
contrario: isso vem exigir por parte deste, maior acompanhamento, atencdo e movimentacao
no desenvolvimento das atividades.

Algumas dessas atividades sdo realizadas com os alunos agrupados num grande
circulo. De modo geral, isso se torna muito interessante, no entanto, o tamanho da sala néo
facilita esse tipo de organizacdo. Os alunos durante as atividades demonstravam-se
incomodados porque ficavam muito juntos, quase sem espago para se movimentarem. No
entanto, apesar das limitagdes do espaco fisico, esse modelo ajuda muito a Professora, pois
coloca todos os participantes da tarefa em condicdo de igualdade. E um sistema de
assembleia, onde a professora langa um questionamento e todos os alunos tém a oportunidade
de se manifestar, colocar sua opinido, discordar do colega e a professora funciona como uma
moderadora.

Ainda que se possa admitir a inadequacéao dessa dindmica em funcdo do espaco da
sala-de-aula, esta se constitui uma alternativa para a professora exercitar com seus alunos a

comunicacéo oral, a postura de como se colocar em grandes discussdes, saber ouvir 0 outro,
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discordar com educacdo, reforgar pontos de vista e, especialmente, trabalhar a timidez de
alguns alunos.

Contudo, como se pode perceber, trabalhar com essa dinamicidade de organizacéao
numa classe multisseriada exige do Professor planejamento e muita habilidade para poder dar
atencdo a todos, sobretudo aos alunos com maiores dificuldades. Nesse sentido, quando da
entrevista indagou-se & Professora Maria do Carmo se ela gostaria de trabalhar numa classe

seriada, considerando que néo exige esse desdobramento do Professor. Ela entdo respondeu:

Sinceramente (... risos...) ndo. Eu tenho mais dificuldade de trabalhar em turmas
seriadas. Primeiro pela quantidade de alunos, sdo sempre cheias e assim, ndo posso
desenvolver as atividades que fago aqui. Depois eu ja estou acostumada a trabalhar
dessa forma, fico dois anos seguidos com 0s mesmos alunos, assim, fico mais tempo
com eles e posso acompanhar melhor. Eu sei a dificuldade de cada um e sei também
como posso fazer para ajuda-los (informagéo verbal).**

Diante dessa resposta desafiadora, despertou-nos maior curiosidade sobre o que a

Professora poderia considerar como vantagens e desvantagens em trabalhar numa classe dessa

natureza. Logo surgiu a seguinte explicacao:

Vantagens: N@s temos que levar em consideracdo que a diferenca de tamanho ou
idade ndo se constitui entrave para o trabalho do professor. Temos que considerar o
que o aluno j& sabe 0 que aprendeu na sua casa, ha rua, na vizinhanga. Um aluno que
chega a escola com mais idade, mesmo sem saber escrever, traz também muitos
aprendizados que ndo podemos desconhecer. Nés também aprendemos com nossos
alunos. Mas para que isso acontega € preciso saber explorar. Desvantagens: posso
dizer que é falta de alguns materiais para se trabalhar melhor (informagéo verbal).*

Esse depoimento se aproxima do pensamento de Freire (2002, p. 27), notadamente

no que concerne a atitude da Professora em respeito a cultura do aluno; e ainda mais, quando

esta se coloca na posicao de educadora e de aprendiz:

[...] ensinar e aprender se vdo dando de tal maneira que quem ensina aprende, de um
lado, porque reconhece um conhecimento antes aprendido e, de outro, porque,
observando a maneira como a curiosidade do aluno aprendiz trabalha para aprender
0 ensinando-se, sem 0 que ndo aprende, 0 ensinante se ajuda a descobrir incertezas,
acertos, equivocos.

Tais argumentos provocaram mais inquietacdes quanto a possibilidade de
considerar inovadora uma estratégia que utiliza meios/métodos de reunir alunos de séries e
idades diversas em uma mesma sala, saber valorizar o que cada um traz consigo e poder

oferecer ao outro. A nosso ver, isso significa romper com a distancia entre a escola e a

41 Informagao fornecida por Maria do Carmo, professora da classe multisseriada.
2 Op. cit.
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realidade do aluno, estabelecer relagOes, trazer para a escola a concretude de vida aluno.
Assim, acredita-se que, na visdo da professora, muito mais do que preocupar-se na busca de
um melhor método ou um melhor livro, a preocupacao esta na relacdo dos conteidos com a
vida do aluno.

Ainda pode-se registrar o depoimento da Professora Maria do Carmo sobre a
multisseriagdo. Ela classifica o seu trabalho como “uma forma de trabalhar diferente”. E

assim, prossegue:

O segredo esta na forma de conduzir os assuntos. Compreende? Trabalhar por
assunto. Exemplo: se o assunto é agua, eu falo de modo geral para todos. Falo da
importancia, da utilidade, da preservagdo dos mananciais, etc. Discuto com eles 0s
problemas que o homem tem causado a natureza trazendo prejuizos para 0 meio
ambiente, etc. Depois passo exercicios, sempre envolvendo atividades individuais e
em grupo. As atividades de grupo geralmente sdo pesquisas e com apresentacdo na
classe. Isso é muito rico e estimula muito. Veja na parede o resultado de algumas
pesquisas. Eles adoram! Muitas vezes o aprendizado é maior com as atividades de
grupo do que com a minha explicacdo informaco verbal).*®

Realmente, tudo isso que foi relatado pela Professora Maria do Carmo teve-se,
inclusive a oportunidade de constatar, na pratica, quando de nossa permanéncia na escola,
durante os trabalhos de campo. Varias foram as ocasifes em que os alunos vivenciaram
trabalhos de pesquisa tanto na sala quanto na comunidade.

Evidentemente, que essa heterogeneidade, que €é peculiar as classes
multisseriadas, e, também, essa forma diferente do professor trabalhar, precisa ser mais
aprofundada no &mbito das praticas educativas, e respeitada no conjunto das politicas publicas

estabelecidas para as escolas rurais.

5.2.5.3 Clima emocional

Por meio da observacdo foi possivel constatar a participacdo dos alunos cujo
ambiente se mantinha satisfatorio, num clima propicio para questionamentos, comentarios de
natureza positiva e negativa. A Professora Maria do Carmo demonstrou, durante todo o
periodo do trabalho de campo, autoridade sem, contudo, ser autoritaria. Os alunos sempre
mantiveram um clima de intimidade, de liberdade, de ordem e respeito para com ela. Nesse
sentido, surgiram varias oportunidades de registrar atitudes de carinho entre a Professora e

seus alunos, conforme mostra a foto a seguir:

* Op. cit.
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Foto 7 — Demonstragéo de afetividade da aluna com a professora

No entanto, foram observadas algumas vezes atos de desobediéncia por parte de
um aluno. Este demonstrava comportamento irrequieto, ndo querendo fazer as tarefas,
levantando-se muito para mexer com outros colegas o0 que deixava a professora um pouco
irritada. Muito embora demonstrasse certa insatisfagdo com o comportamento desse aluno, a
Professora Maria do Carmo, em momento algum, perdeu o controle ou usou de discriminacéo
com esse aluno. Pelo contrario, agia com muita habilidade. Conversando com a professora,
esta explicou que o referido aluno tem problemas familiares e que a escola estava tentando
ajuda-lo, inclusive porque esse aluno ja havia sido rejeitado por outras escolas.

Tal atitude vem comprovar os principios que se encontram referendados na
Proposta Curricular: “[...] fundados nos principios de liberdade, solidariedade e exercicio
pleno da cidadania”. Esse compromisso da escola e tolerancia por parte da professora faz
lembrar as palavras de Freire (1996, p. 128) quando diz que ensinar exige saber escutar 0s
educandos: “O educador que escuta aprende a dificil licdo de transformar o seu discurso, as
vezes necessario, ao aluno, em uma sala com ele”.

Quando Freire se refere a escutar, traduz também o sentimento de saber
compreender os diferentes comportamentos que se manifestam numa sala-de-aula. Para este
autor, a escuta permite o dialogo e o dialogo propicia a construcdo de relagdes sociais
democraticas do professor com seus alunos. Defende, ainda, a sala- de- aula como um espaco
de aprendizagens e, como tal, o professor deve criar um clima que valorize a convivéncia
entre 0s sujeitos e potencializ&-los para que reconhecam o ambiente escolar como um lugar
propicio as interacfes educativas.

Um aspecto bastante positivo para manter um clima favoravel ao desenvolvimento

das atividades é o fato de a professora trabalhar dialogando com os alunos. Os alunos se
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manifestam de forma muito a vontade para perguntar e emitir suas opinides. A turma durante
as aulas fica atenta as explicaces da professora. Ndo existe siléncio absoluto. Eles falam
muito, trocam ideias, até porque sdo muito ativos, mas a professora mantém o dominio o
tempo todo. Durante os momentos passados na escola ndao se observou nenhum caso de
indisciplina na classe. Entdo, perguntou-se, durante a entrevista, a Professora Maria do Carmo
sobre acontecimentos que configurem indisciplina na classe e de que forma sé&o resolvidos.

Afirmou:

A gente aqui ndo lida muda muito com isso. Se nds professores sentimos algum
comportamento diferente, como por exemplo, agressividade, como é o caso daquele
aluno que tem problemas de familia, levamos o caso para a Diretora e juntas
procuramos conversar com os pais e ajuda-los a resolver. Mas isso ndo é uma coisa
comum aqui na escola, sobretudo na minha classe (informacao verbal).**

Ha que se reconhecer que ela desenvolve uma metodologia de reforco aos
comportamentos desejaveis, isto €, sempre chama atengdo para os avangos dos alunos, esta
sempre motivando. Até mesmo os erros ela procura trabalhar sem trazer constrangimentos aos
alunos. Percebeu-se claramente que os alunos trabalham com gosto porque sdo respeitados e
valorizados. Sdo respeitadas as suas experiéncias, as suas falas, enfim: a professora tem muita
habilidade para lidar com esse tipo de aluno, até porque ha nesse contexto uma forte
identidade. Segundo Silva. (2000, p.73):

Na perspectiva da diversidade, a diferenca e a identidade tendem a ser naturalizadas,
cristalizadas, essencializadas. Sdo tomadas como dados ou fatos da vida social
diante dos quais se deve tomar posi¢do. Em geral, a posicdo socialmente aceita e
pedagogicamente recomendada é de respeito e tolerancia para com a diversidade e a
diferenga.

Assim, também pensa a Professora Maria do Carmo, conforme relata em sua na

entrevista;

Muitas vezes aquilo que o aluno errou num exercicio passa ter importancia naquele
momento que estd se ensinando um assunto. Eu procuro mostrar que quem erra ndo
¢ ‘burro’. Quem erra esta precisando de ajuda, e sempre digo: eu ndo estou aqui para
ensinar apenas os alunos que ndo tém dificuldades. Se ja aprenderam entdo 6timo!
Agora vamos ensinar os que ainda ndo conseguiram. Isso ajuda a levantar o astral
deles (informagao verbal)®.

* Op. cit.
** Informagao fornecida por Maria do Carmo, professora da classe multisseriada.
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Esse depoimento vem demonstrar que ela tem a devida compreensdo de que,
numa classe multisseriada, o clima precisa ser trabalhado de forma bastante positiva. Os
alunos precisam sentir-se a vontade para manifestar suas fraquezas, e isso exige competéncia
e habilidade do professor para trabalhar com a diversidade. E preciso respeitar o ritmo de
aprendizagem e valorizar os pequenos avancgos, incentivando sempre o aluno. De certa forma,
esse comportamento vem configurar a ruptura com o modelo tradicional de ensino, onde a
autoridade do professor € utilizada para assegurar a atencdo dos seus alunos.

E importante registrar, também, que nos primeiros dias de observaco na classe, 0
clima ficou um tanto tenso. A professora e os alunos demonstraram timidez e um olhar de
muita desconfianca, até porque ja sabiam que estavam sendo observados. Tudo estava muito
arrumadinho, os alunos muito quietos, com certeza, incomodados com a presenca de alguém
gue se encontrava ali, atento e fazendo anotacdes. Mas, com pouco tempo, o clima foi-se
normalizando e, a medida que se conversava com eles, sobretudo nos intervalos, foram
adquirindo confianga. Com pouco tempo, o clima passou a transcorrer com bastante

naturalidade.

5.2.5.4 Dinamizagdo do curriculo

Partindo-se do principio de que a préatica educativa € necessariamente subsidiada
por concepcdes pedagogicas, € importante saber como ocorre a incorporacdo desse referencial
teorico pelo professor e como ¢ feita a transposicdo didatica, especialmente quando se trata da
organizacao dos conteldos.

Cabe frisar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB n° 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, confere liberdade de organizagdo aos sistemas de ensino para
definicdo de conteudos em conformidade & base nacional comum do curriculo, bem como a

parte diversificada, conforme estabelece o Artigo 26 da aludida lei:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum,
a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela.
Ante tal abertura e de acordo com Arroyo (2007, p. 6), torna-se fundamental que
cada escola e todos os envolvidos no processo ensino-aprendizagem tenham a consciéncia de

que os curriculos ndo sdo conteudos prontos a serem repassados aos alunos. S& uma
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construcdo e selecdo de conhecimentos e praticas produzidas em contextos concretos e em
dindmicas sociais, politicas e culturais, intelectuais e pedagdgicas. Conhecimentos e praticas
expostos as novas dindmicas e reinterpretados em cada contexto historico.

Ainda segundo o Arroyo, deve-se considerar que 0 processo educativo é
complexo, fortemente marcado pelas varidveis pedagdgicas e sociais, dai por que o curriculo
escolar ndo pode manter-se alheio a interagdo dialdgica entre a escola e a vida dos alunos.
Dessa forma, € preciso olhar a escola de perto, as caracteristicas dos seus sujeitos, suas
complexidades, o seu cotidiano e ter clareza sobre suas condi¢des concretas, sua historia e sua
organizacdo. (ARROYO, 2007, p. 6).

De acordo com Silva, as questBes relativas ao curriculo ndo podem ficar
circunscritas aos métodos e técnicas de ensino. O curriculo concebido, numa perspectiva das
teorias criticas e pds-criticas volta sua preocupacao para investigar que tipo de conhecimento
esta sendo construido a partir dos contetdos, o porqué da sua escolha, qual a sua utilidade em
determinados contextos, e, sobretudo, quais os interesses e as relacfes de poder que definem
determinados saberes como parte do curriculo. Nessa perspectiva, ele ainda acrescenta (2005,
p. 14-15):

A questdo central que serve de pano de fundo para qualquer teoria do curriculo é a
de saber qual conhecimento deve ser ensinado. [...] Ao final, entretanto, elas tém que
voltar a questdo basica: o que eles ou elas devem saber? Qual conhecimento ou
saber é considerado importante ou valido ou essencial para merecer ser considerado
parte do curriculo? [...] O curriculo é sempre o resultado de uma selecdo: de um
universo mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela que vai
constituir, precisamente o curriculo.

Com base na concepcdo do autor supracitado, considerou-se oportuno investigar o
trabalho desenvolvido pela Professora Maria do Carmo, no que diz respeito ao seu programa
de ensino. Através das observacgdes nos dias de planejamento pode-se constatar que ela adota
a Proposta Curricular para definir os objetivos de cada série e selecionar os contetdos. Utiliza
também o livro do aluno, especialmente, para elaborar os exercicios considerando que s&o
séries diferentes. Constatou-se, ainda, que nem sempre ela segue o rol de contelddos
estabelecido na proposta, segue mais o roteiro do livro.

Na tentativa de entender melhor porque a professora ndo segue a Proposta
Curricular elaborada pela SEMED e distribuida nas escolas, colheu-se a seguinte afirmativa:

Eu utilizo a Proposta Curricular para me orientar quanto aos objetivos que cada série
tem que alcancar, mas, o contetdo eu recorro aos livros dos alunos, pois, esse é o
Unico material que eles tém para trabalhar. Recorro também a outros livros para
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diversificar as atividades. Mas, na verdade, 0 nosso planejamento parte sempre do
plano anterior, pois, de nada adianta seguir a Proposta Curricular ou o livro se os
alunos ainda ndo deram conta da programacdo anterior. Eu pelo menos, s6 passo
para outra unidade quando eles j& dominam a anterior (informacao verbal).*®

Nesse sentido, é importante fazer uma reflexdo sobre o que Zabala (2002, p. 19)
pontua quanto essa preocupacgdo com o conteudo a ser ensinado: “[...] por tras da selecdo e
importancia relativa que se atribui a cada uma das disciplinas, existe uma clara determinacgéo
das finalidades que devera ter o ensino, ou seja, sua fungao social”.

Essa reflexdo conduz a se pensar num curriculo que tenha como principio a
formacdo do sujeito enquanto cidaddo. Nesse sentido, é necessario que o professor forneca
subsidios para que as criancas aprendam a pensar, a refletir, a argumentar, a desenvolver a sua
capacidade critica. Mas, para gque isso ocorra é necessario romper com a distancia entre a
escola e a realidade do aluno e isto ficou patente no trabalho desenvolvido pela Professora
Maria do Carmo. Do mesmo modo, os contetidos precisam ser significativos e, para serem
significativos, tém de fazer sentido na vida do aluno, tem de aproximar-se da realidade vivida.
E, numa classe multisseriada, isso faz muito mais sentido do que se preocupar simplesmente
com a forma, na busca de um melhor método ou de um melhor livro.

Ao se analisar a metodologia de trabalho da Professora Maria do Carmo
constatou-se que ela desenvolve grande parte dos contetdos a partir de tematicas, procurando
associar 0s assuntos a realidade dos alunos e suas experiéncias. Além disso, formula
perguntas que vao sendo discutidas com os alunos, a luz das experiéncias do seu cotidiano.
PropOe tarefas a serem executas pelos grupos, estes, sempre organizados de forma
heterogénea, incentivando a cooperacao entre os alunos.

Essa forma de trabalhar o conteudo programatico a partir de eixos tematicos
(temas geradores) ndo é uma novidade. Isso vem sendo difundido no Brasil ha mais 30 anos,
inspirada na proposta de Paulo Freire, especialmente para a educacéo de jovens e adultos. No
entanto, essa busca de novas alternativas para a intervencdo pedagdgica, representa rupturas
as préticas cristalizadas que matem a imposicdo do saber livresco e a transmissao
verticalizada dos conteudos curriculares. Experiéncias dessa natureza tém sido adotadas no
pais, em diversas unidades escolares, ou mediante o desenvolvimento de projetos como o da
Escola Ativa (FUNDESCOLA/MEC), e até mesmo de Professores, de forma isolada, como é

0 caso da Professora Maria do Carmo.

* Informagao fornecida por Maria do Carmo, professora da classe multisseriada.
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Todavia, sabe-se que essa proposta ndo tem apenas uma autoria. Sua origem
encontra-se alicercada no escalonovismo, com John Dewey*’, através da pedagogia ativa e
Ovide Decroly®® através dos métodos ativos. Tais pressupostos continuam influenciando
muitos educadores, os quais utilizam como referencial a organizacdo dos curriculos por
temaéticas, oportunizando o enfoque multidisciplinar e a valoriza¢do do trabalho em grupo,
posto que, na visdo desses pensadores, a escola deveria preparar as criangas para viverem em
sociedade, experimentando com elas os elementos reais do seu dia-a-dia.

Procurou-se, ainda, nas observacdes durante o trabalho de campo, constatar quais
as maiores dificuldades sentidas pelos alunos durante as atividades na classe. Nesse sentido,
identificou-se que a escrita para alguns alunos ainda é tarefa que traz muita dificuldade. Dali,

entdo, em entrevista com a Professora Maria do Carmo tivemos a seguinte explicacéo:

Alguns alunos seguem bem a leitura, mas ainda ndo conseguiram avancar na escrita.
O tempo na sala de aula é pouco para realizacdo das atividades. Em casa eles ndo
contam com ajuda dos pais, pois a maioria € analfabeta, e, outros saem de casa cedo
e sO retornam a noite. Poucos tém irmaos que os ajudem. Na verdade, toda a
responsabilidade de ensinar fica conosco. Acredito que a leitura se torna mais facil
porque hoje existem outros meios como a televisdo. Eles assistem as novelas,
programas educativos, mas, a escrita esta é aprendida mesmo é na escola, é
exercitando. A gente sente que aquele aluno que tem um irmédo que ajuda em casa,
consegue caminhar mais um pouco. Mas, a verdade é que a maioria s6 espera pela
escola. Se a escola pudesse funcionar nos dois turnos ai sim, a gente trabalharia mais
a escrita (informagao verbal).*.

Essa necessidade de escola em tempo integral almejada pela Professora ha muito
vem sendo objeto de discussdo no Brasil e até mencionada como uma das diretrizes do Plano
de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), no entanto, raras sdo as escolas que estdo tendo a
oportunidade de experenciar. H& de se convir que esta proposta ainda se constitui um sonho
muito distante das escolas rurais, visto que estes ndo possuem sequer, 0 minimo de condi¢fes
para funcionar num sé turno, com qualidade.

Por outro lado, foi registrado pela Professora Maria do Carmo, e comprovado
mediante as observacfes, que as maiores dificuldades dos alunos ocorrem no processo da
escrita. Nesse sentido, achou-se interessante ouvir o relato do préprio aluno sobre suas

percepcOes em torno das atividades que realiza dentro e fora da sala-de-aula para melhorar o

" John Dewey (1859-1952) - Pedagogia Ativa, que tinha o objetivo de “[...] valorizar a crianga como
protagonista do processo educativo e, também, colocé-lo no centro de toda iniciativa didatica” (apud SILVA, p.
196).

8 Ovide Decroly (1871-1932) — Métodos Ativos — “aprender a aprender”, ou seja, uma escola centrada nos
alunos, que os capacitasse para conduzir o seu proprio aprendizado (apud SILVA, p.196).

* Informagdo fornecida por Maria do Carmo, professora da classe multisseriada.
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seu conhecimento, notadamente, sobre leitura e escrita. Para tanto, foram escolhidos dois
alunos, um que apresentava dominio da leitura e da escrita e outro, que, de acordo com as
observac0es feitas durante o trabalho de campo tinha dificuldades de um modo geral:

Bruno — aluno do 3° ano, com 10 anos completos. Este é o primeiro ano que
estuda na escola, pois antes morava em outro municipio. Vive com a mae e mais dois irmaos,
sendo um mais novo que estuda na propria escola, mas, no 2° ano. O outro, mais velho ndo
mora com a mae. Pelo que se pbde observar, ele 1é pequenos textos, mas tem dificuldades de
compreensdo. Ndo tem ninguém para ajudar nos deveres em casa. As suas atividades no
caderno sdo todas respondidas, mas com a ajuda da professora ou dos colegas. Ele é
interessado, ndo falta as aulas e, demonstra estar muito otimista para aprender. Este foi o seu
depoimento:

Gosto de estudar nesta escola. A Professora é muito boa, ela me ajuda muito. O
problema é que na outra escola que eu estudava a Professora ndo me botava para
fazer as atividades. Aqui a Professora Maria do Carmo tem paciéncia, fica depois da
aula para me ensinar e tem também os colegas que ensinam a gente. Eu gosto muito
de ler, leio tudo, os livros de histdria daqui eu ja li quase tudo. Mas eu ndo gosto de
escrever, é ruim, a minha médo doi, acho um saco. Mas a Professora disse que até o
final do ano eu tenho que escrever certo. Eu faco muita confusdo com as letras. Mas

eu quero aprender, porque um dia eu vou ter um computador para mim navegar
(informagéo verbal).>

Como se pode verificar, a forma como o aluno se expressou da entender que ele
proprio tem consciéncia de suas dificuldades e diz ter vontade de supera-las. Por outro lado, a
professora tem-se esforcado para ensinar, e ele também tem compreensdo disso. Ocorre que,
como a professora ja teria dito anteriormente, a alfabetizacdo é um processo continuo que nao
se da em uma ou duas séries. Portanto, ela acredita que ele ainda vai desenvolver essa
habilidade. E s6 uma questdo de tempo. A perseveranca da professora e do aluno vem
reafirmar a convic¢do de Paulo Freire de que a alfabetizagdo ¢ um (re) fazer constante: “[...]
na verdade, o inacabamento do ser ou a sua conclusdo é proprio da experiéncia vital. Onde ha
vida, ha inacabamento. (FREIRE, 1996, p. 55).

Segundo Soares, 0 conceito de alfabetizacdo esté relacionado as caracteristicas
culturais, econdmicas e tecnoldgicas, e, depende de cada sociedade. Para a autora, ler
significa um conjunto de habilidades e conhecimentos linguisticos e psicoldgicos, que
relaciona simbolos e unidades sonoras, envolvendo a construcéo e interpretacdo de textos.

Escrever significa obter habilidades e conhecimentos, todavia, estes sdo diferentes da leitura,

%0 Informagéo fornecida por Bruno, aluno da escola.
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vez que envolve as habilidades de transcrever sons, organizar 0 pensamento, expressar idéias
e comunicar-se de forma adequada. (SOARES, 2003, p. 29).

Tal pensamento condiz com a afirmacéo de Freire quando diz que ser alfabetizado
ndo significa apenas ler e escrever, € necessario, no entanto, uma postura critica e dindmica do
mundo, o que ele interpreta como “[...] transformacéo permanente da realidade para libertacéo
dos homens”. (FREIRE, 2001a, p. 29).

Essa postura critica, a que 0 autor se reporta, parece estar bem assinalada na
afirmativa do aluno quando ratifica a importancia do dominio da escrita para ter acesso a
tecnologia de modo competente. Ao mesmo tempo, reflete o desejo da maioria das criangas
das camadas populares de navegar na internet, pois percebem, desde cedo, que ela faz parte da
dindmica da sociedade globalizada e, portanto, isso requer competéncia para tornar o homem
mais autbnomao.

Ha de se convir, também, que a aprendizagem da escrita € um longo processo, que
exige tempo individual no processo de assimilacdo. No entanto, o tempo que a professora se
dispde a ajudar os alunos ap6s as aulas é muito restrito para dar conta do treino da escrita e
como se constatou, varios alunos sofrem o mesmo problema. Alia-se a isso, a falta de alguém
em casa que possa reforgar os exercicios.

Josiete — também cursando o 3° ano, com 10 anos, mora com a mée, o pai € mais
quatro irmdos. Todos os irméos estdo na escola, inclusive, tem outra irmd na mesma classe,
cursando o 4° ano. Ela estuda na Unidade Antoninho Baldez desde o 1° ano. Apresenta boa
desenvoltura na leitura, boa compreensdo de texto. E muito participativa e redige pequenos

textos sem dificuldades. Durante a entrevista ela ressaltou:

Gosto da minha escola e gosto muito da minha Professora e dos meus colegas. Aqui
a gente aprende muitas coisas, a Professora sabe ensinar e a gente também ajuda a
Professora a ensinar 0s nossos colegas. A disciplina que eu mais gosto é geografia,
porque a Professora passa muito trabalho de pesquisa. Gosto muito das aulas de
Portugués, tem muitas atividades de leitura e de escrita. A Professora fez um projeto
de leitura e nds escrevemos um livro. Cada um fez o seu. Foi 6timo, ficamos varios
dias trabalhando com escrita, desenho, colagem. No dia da apresentacdo a Diretora
participou e elogiou 0 nosso trabalho. O meu livro se chama “Jesus”, conta a historia
de Jesus na minha vida. Aqui a gente faz muitas atividades de leitura e escrita, isso
ajuda muito. S6 ndo é melhor porque a escola tem poucos livros. A gente ja leu
todos, ndo tem mais graca. Porque os que eu ndo li 0 meu colega ja leu e contou a
historia. Seria bom se aqui na escola tivesse uma biblioteca com muitos livros
(informagao verbal).”*

5! Informagéo fornecida por Josiete, aluna da escola.
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Foto 8 — Livros produzidos pelos alunos

Diante desses depoimentos, é possivel entender que numa sala-de-aula existem
pessoas diferentes, com conhecimentos e experiéncias de vida diferentes, isto é, condicdes
adversas. Tudo isso é trazido para a escola e esta precisa estar preparada para saber lidar com
seus alunos. Numa classe, onde existem alunos da mesma idade e na mesma série, também
ocorrem ritmos de aprendizagens diferentes. Assim, ndo poderia ser diferente numa classe
multisseriada, onde a heterogeneidade ocorre de forma muito mais acentuada. Todavia, pdde-
se perceber que ndo é somente o curriculo a maior preocupagdo da Professora, mas a forma
como faz para desenvolver o seu trabalho numa classe tdo heterogénea e permeada de
limitacdes, algo que corresponda as expectativas tanto pedagogicas quanto emocional de seus
alunos.

Também é evidente que as escolas rurais e a propria comunidade se ressentem da
falta de politicas de incentivo a leitura, pois ndo existe uma biblioteca e nem outros espacos
que possam ser usufruidos pelos alunos para ampliacdo do seu universo cultural. Embora essa
seja uma realidade da maioria das escolas rurais brasileiras. Mesmo assim, existem iniciativas
isoladas e inovadoras como da Professora Maria do Carmo que busca alternativas de leituras a
partir da producdo de livros pelos proprios alunos.

Durante o trabalho de campo, percebeu-se, ainda, 0 empenho da Professora Maria
do Carmo em desenvolver atividades que contribuam para o aprendizado dos alunos,
atividades diversificadas, que exigem da professora tempo para planejar, paciéncia para ouvir
a todos, habilidade e sabedoria para acompanhar o ritmo de cada um e, sobretudo, auxiliar
aquele aluno que mais precisa. Aqui reside o sentido que Paulo Freire tanto chama atencéo - a
transformacdo do mundo pelo sujeito, rompendo com os métodos antigos, buscando novas
alternativas e acreditando que é possivel mudar. Eis, ainda, a grande diferenca do trabalho do
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professor inovador: marcando a sua presenca criadora, trazendo a tona a for¢a da sua vontade
de ensinar, visto que a consciéncia critica ndo se constitui por meio de um trabalho
intelectualista, ou pela imposicdo de um curriculo traduzido num rol de contedos, mas na
praxis — acdo e reflexdo. (FREIRE, 2005, p. 125):

De conformidade com esse pensamento, Perrenoud (2000a, p.58) propde uma
diferenciacdo das situagdes didaticas, que devem ser mais flexiveis, variadas e coerentes com

as diferencas. Segundo o autor:

Diante da diferenca, classificar e orientar os “casos” semelhantes para tratamentos
uniformes continua a ser um esquema de pensamento muito tenaz. [...] Organizar o
espago em oficinas ou em “cantos” — entre 0s quais 0s alunos circulam — é uma outra
maneira de enfrentar as diferenga. Nenhuma delas é, sozinha, uma solugdo mégica.
A diferenciacdo exige métodos complementares e, portanto, uma forma de
interatividade didatica e organizacional, baseada em um pensamento arquiteténico e
sistémico.

Acredita-se que as reflexdes sobre as questbes ligadas ao curriculo, concebido
aqui, sdo de grande importancia para compreensao da pratica educativa vivenciada numa
classe multisseriada. Ao mesmo tempo, essa analise conjugada aos demais fatores,
anteriormente citados, como 0 insucesso escolar, precisam ser mais bem interpretados,
sobretudo, do ponto de vista das contribuicBes realizadas por Bourdieu e Passeron, que na
década de 60, trouxeram a tona um novo olhar para essa problematica.

Para esses autores a selecdo dos conteldos esta diretamente ligada ao que se
valoriza na escola. Dai por que a escola acaba por exercer um poder de imposicao da cultura
das classes dominantes as classes dominadas, apresentando-a como a cultura e a linguagem
“legitimas” transformando essa cultura e essa linguagem em saber escolar “legitimo”, o que
para 0s autores se traduz em “violéncia simbolica”. (BOUDIEU; PASSERON, 1975, p. 20).

No sentido de dar maior dinamicidade ao curriculo, observou-se que a Professora
Maria do Carmo cria com seus alunos varios recursos para tornar as aulas mais atraentes,
como os “cantinhos de aprendizagem”. Ja citados anteriormente, sdo espagos criados dentro
da propria classe com recursos didaticos confeccionados pela professora com seus alunos,
onde estes podem desenvolver atividades que envolvem manipulagdo, observacdo e
comparacdo de objetos. Esse é também um espaco onde o aluno exercita a organizacédo e a
aprendizagem colaborativa.

Ressalte-se que, mesmo diante da precariedade de material e do espaco fisico para

organizacdo dos “Cantinhos”, estes sdo bastante utilizados. As atividades ali realizadas
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propiciam a troca de conhecimentos e debates, estimulando o espirito de participacdo e de
colaboracdo. Os alunos trabalham em conjunto com a professora, pesquisando e buscando
informacBes em outras fontes, especialmente, na natureza que € muito rica naquela
comunidade. Percebe-se o esfor¢o feito para dinamizacdo das aulas por parte da Professora
Maria do Carmo buscando-se aproveitar a0 maximo 0s recursos naturais para ilustracdo das
aulas: flores, frutos, plantas, material sucata, etc. Esse tipo de iniciativa nos reporta aos
estudos de Bogoyavlensky e Menchinskaya (2005, p. 81) sobre as bases da aprendizagem e do

desenvolvimento:

O exemplo mais claro de material escolar do primeiro tipo é o estudo da natureza,
porque, neste caso, 0 objeto de estudo sdo os fatos e fenbmenos concretos da
natureza, e o professor pode organizar o ensino de modo que se baseie na percepcao
direta dos alunos e na sua experiéncia pratica.

Para esses autores, no conteddo de muitos conceitos das ciéncias naturais o
material concreto, pois, 0 componente visual facilita a apreensdo do conhecimento. Ou seja,
nas ciéncias naturais o material visual inicial, objeto de analise e generalizacdo € apresentado
ao aluno de forma completa. O mesmo acontece com a geografia fisica, onde o fundamento de
grande nimero de conceitos encontra-se nos dados da percepcdo direta, tal como ver rios,
lagos, montanhas. Quando esse estudo é feito através de um mapa, 0 processo psicoldgico é
bem diferente.

Ainda em rela¢ao aos “Cantinhos” acima citados, remetem-nos a Perrenoud
(2000a) quando trata da pedagogia diferenciada, fazendo referéncia a criagdo de dispositivos
multiplos para que o ensino nao fique apenas voltado para a intervencdo do professor. Este
autor ao se posicionar sobre a organizagéo dos “cantos de aprendizagem” abre a possibilidade
de o professor ser um sujeito criativo e inovador, mostrando que a pedagogia diferenciada
engloba ndo somente 0 método, mas, tambem, a busca de meios para agucar a aprendizagem
do aluno.

Como parte das atividades desenvolvidas, encontra-se afixado na parede da classe
um croqui da comunidade, confeccionado pelos alunos durante as atividades de geografia.
Essa tarefa foi trabalhada de forma interdisciplinar, envolvendo préaticas de desenho, estudo
geografico da localidade, calculo das distancias, pesquisa sobre a historia da comunidade e
outras. Exigiu todo um trabalho de organizagéo antes e depois, €, sobretudo, a importancia de

conhecer, resgatar e valorizar a cultura da comunidade a qual pertencem.
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Foto 9 — Croqui da comunidade feito pelos alunos

Além desses materiais, a professora criou com os alunos uma espécie de caixa de
correio chamada “Boca Maldita”. E um envelope grande confeccionado em papel cartolina,
preso na parede, onde o0s alunos colocam suas inquietacdes, criticas e sugestdes sobre o que se
passa na classe. Esse material é recolhido pela Professora Maria do Carmo, selecionado e
respondido. Dependendo do assunto, pode ser apresentado para discussdo na prépria turma,
ao conhecimento da Direg&o, para a reunido de pais, ou resolvido de forma particular.

Em relacdo a essa atividade, e conforme foi observado faz-se aqui uma
adverténcia quanto ao uso do material. Segundo a Professora o objetivo da tarefa era despertar
0 processo de comunicagédo escrita, no entanto observou-se que, embora os alunos estivessem
utilizando esse recurso, ndo estava sendo bem explorado. Servia mais como veiculo de
denuncias e insatisfacbes dos alunos, inclusive de forma muito timida e pouco criativa.
Embora reconheca ser uma iniciativa valida, acredita-se haver um problema de concepcao,
pois poderia auxiliar a professora e até mesmo a Diretora a tomar decisdes mais responsaveis
e cooperativas, como por exemplo, questdes voltadas para os direitos e deveres do aluno e da
escola.

Além desses recursos, observou-se que o livro didatico, selecionado e distribuido
pela Secretaria Municipal de Educacdo, ainda se constitui o principal material didatico
utilizado na classe. Notou-se que os livros ja foram utilizados por outros alunos, e alguns
parecem bem ultrapassados, como o livro de geografia. De acordo com a professora esses
livros sdo adotados nas escolas da rede municipal, de modo geral. Os contetdos abordam
geralmente tematicas da cultura urbana, e a professora, as vezes, sem se dar conta, reproduz

tal e qual.
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E justamente nesse sentido que Silva chama atencdo para o entendimento que o
professor precisa ter sobre curriculo. Para este autor (2006, p. 28):

[...] o curriculo ndo é o veiculo de algo a ser transmitido e passivamente absorvido,
mas o terreno em que ativamente se criara e produzira cultura. O curriculo €, assim,
um terreno de produgdo e de politica cultural, no qual os materiais existentes
funcionam como matéria-prima de criagdo, recriagdo e, sobretudo, de contestacédo e
transgressao.

Na perspectiva dos autores aqui citados, o curriculo precisa ser pensado como um
conjunto de conteudos, habilidades e valores selecionados pela escola para serem oferecidos
aos alunos, mas sempre articulados aos interesses da sociedade. Deve ser construido,
considerando-se as condi¢des materiais de vida das criangas, para que, em vez de imprimir a
subalternizacdo, ajude as criangas das classes menos favorecidas; e, neste caso em particular,
da zona rural, a entenderem melhor as questdes sociais, sobretudo aquelas que lhes sdo mais
afetas: saude, educacdo, saneamento, habitacdo, etc. Com isso, reafirmam a importancia do
respeito as peculiaridades locais na construgdo dos contetdos escolares, sem, contudo, perder
de vista a cultura universal.

Ainda que se possam admitir algumas distor¢des quanto ao entendimento e
dinamizacdo do curriculo, enquanto componente central da acdo pedagodgica, o trabalho
desenvolvido pela Professora Maria do Carmo com seus alunos, cotidianamente, se constitui
uma experiéncia bem sucedida do ponto de vista do aprendizado e da satisfacdo manifestada
pelos alunos durante as tarefas ali desenvolvidas, e, traduzidas nos registros de desempenho

da escola.

5.2.5.5 Construcdo coletiva

Segundo Rodrigues (1999, p.15) o sistema educacional brasileiro tem-se
constituido, historicamente, de forma sequencial e seriada, caracterizado pela compreenséo do
aprendizado como incorporacdo de saberes, “obedecendo a uma estrutura sequencial e de
condicionantes hierarquizados e em tempos demarcados — séries escolares. Logo toda nogao
de tempo escolar se funda em um tempo delimitado que pode ser considerado como de prazo
curto: o ano escolar”.

A partir do advento da Lei de Diretrizes e Bases de 1996, a educagédo brasileira
abriu espaco para diferentes alternativas de organizacdo da educacdo escolar, conforme
determina o artigo 23 da referida lei: “A educagdo basica podera organizar-se em séries

anuais, periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com base na idade, na competéncia e em
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outros critérios, ou por forma diversa de organizagdo, sempre que 0 interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar”.

Indiscutivelmente, a construcdo coletiva sobre as diferentes dinamicas
desenvolvidas numa classe ndo se reduz unicamente a configuracdo da sala-de-aula. Para o
que se pretende investigar nesta pesquisa seria totalmente ingénuo tomar como referéncia
apenas essa vertente, uma vez que no contexto de uma classe multisseriada muitos outros
fatores interferem no processo ensino-aprendizagem, quais sejam: oS conteldos a serem
trabalhados, tipos de assuntos e atividades que sdo desenvolvidas, vinculos afetivos dos
alunos, as relac@es interativas e dialdgicas, distribuicdo do espaco, do tempo e tantos outros.

As contribuicdes de Veiga corroboram com o ponto de vista de que a construcao
coletiva ultrapassa o simples agrupamento de pessoas envolvidas com a pratica educativa.
Segundo a autora, a construcdo coletiva busca eliminar as relacdes competitivas, corporativas
e autoritarias, possibilitando autonomia e qualidade de forma a superar os conflitos. (VEIGA,
1995, p. 13).

Zabala (1998), em seus estudos, procurou observar duas caracteristicas pelas quais
0s grupos sdo tradicionalmente organizados: a heterogeneidade e a homogeneidade, na
tentativa de perceber as vantagens e desvantagens que implica cada uma dessas duas opgoes e
que tipos de aprendizagens sdo proporcionados aos alunos. Explicita ainda o autor que, a
partir do inicio do século XX, comecaram a aparecer, e de forma apreciavel, outras formas de
organizar a escola, desmistificando a existéncia de modelo Unico. Surgiu, entdo, a
“estruturagdo das aulas em grupos fixos e moveis, equipes de trabalho, grupos homogéneos e
heterogéneos, oficinas, ‘cantos’, estudos individualizados, etc.” (ZABALA, 1998, p. 112-
113).

Segundo Perrenoud (2000), as praticas inovadoras requerem pedagogias
diferenciadas e certas aprendizagens s6 ocorrem gracas a interacdes sociais. Para esse autor, é
no fortalecimento do dialogo, na soma de esforgos, na inovagdo continua, no resgate dos
valores do grupo que o coletivo se constroi.

Esses autores defendem o trabalho em grupo como forma de propiciar a
socializacdo e a cooperacdo, na perspectiva de atender aos diferentes niveis e ritmos de
aprendizagens, bem como favorecer as relacGes grupais e tornar possivel a aprendizagem
entre semelhantes. Fazem-nos entender que a conjugacdo de esforgos, a pratica do dialogo e a
participacdo coletiva podem gerar uma nova dimensdo de convivéncia, levando o aluno a

superar 0s seus proprios limites.
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As reflexdes de Fernandez (2001) incluem outra dimensdo de construcéo coletiva,
que também merece ser analisada. Ele trabalha com conceitos de ensinante e aprendente,
referindo-se ao papel do professor, entendendo como posi¢des que circulam, estando ora num
sujeito e ora em outro. Para o autor, é necessario investigar se o professor consegue colocar-se
no lugar de aprendente ou se sempre permanece na posicao de ensinante. Seguindo essa linha
de pensamento, ensinar e aprender ocorrem, simultaneamente, tanto no aluno como no

professor. Nesse sentido, Ferndndez (2001, p. 30) nos faz refletir com a seguinte afirmacao:

[...] mais do que ensinar (mostrar) contelido de conhecimento, ser ensinante significa
abrir um espaco para aprender. Espaco objetivo-subjetivo em que se realizam dois
trabalhos simultaneos: construgdo de conhecimentos e construgdo de si mesmo, como
sujeito criativo e pensante.

N&o obstante, essa nova forma de pensar a construcdo coletiva passa pelo
entendimento de que o aluno deve ser visto como produtor de seu conhecimento, e ndo como
um receptor de informag6es prontas e acabadas. Nesse caso, 0 professor substitui a funcdo de
mero transmissor do conhecimento e passa a desempenhar a de mediador da aprendizagem.

Dessa forma, buscou-se compreender como ocorre a construcdo coletiva no
interior da classe pesquisada. Observou-se que a Professor Maria do Carmo tem para com
seus alunos uma relacéo solidaria, aberta, orientada para o desenvolvimento e valorizagéo de
cada elemento do grupo, do crescimento individual, sempre na perspectiva da superacdo dos
limites e dificuldades dos membros do grupo. Assim sendo, a construcéo coletiva no contexto
desta pesquisa assume papel de suma importancia, vez que se constitui uma das caracteristicas

marcantes das classes multisseriadas. Mas como ja foi tratada, a observacdo sobre a
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construcdo coletiva ndo se reduz apenas a organizacdo fisica do espago, mas, sobretudo,
perceber nessa construgdo como se da a relacdo dos processos de ensino e aprendizagem, e,
quais tipos de aprendizagens estdo sendo potencializados pelos alunos e professores.

Convém lembrar que Durkhein também se reporta a construcao coletiva quando
trata da questdo da influéncia do ambiente escolar. Nesse sentido, o autor (2008, p. 224)
expressa que:

Para aprender a amar a vida coletiva é preciso vivé-la, ndo apenas em pensamento,
na imaginacéo, mas na realidade. N&o se trata de formar virtualmente na crianca
essa faculdade de aderir a um grupo; é necessério estimular essa capacidade de
exercé-la efetivamente, afinal, ela sé pode se determinar e se fortificar através do
exercicio.

Essa ponderacdo nos faz conceber a construcdo do trabalho coletivo como uma
mudanga na cultura da organizagdo escolar, implicando na participacdo incisiva de todos,
notadamente, dos pais nas atividades da escola, tanto na perspectiva do processo pedagdgico
guanto do acompanhamento e avaliacdo do progresso das aprendizagens e nas acdes da escola
como um todo.

Observou-se que na classe multisseriada existe um trabalho coletivo forte, 0 que
contribui significativamente para o desenvolvimento da préatica educativa. Talvez por ser esta
uma classe peguena, onde a professora conhece bem os seus alunos, as relacdes cooperativas
e interativas se ddo de forma mais natural e mais consistente.

Com base na teoria de Vygotsky (1996), o processo de aprendizagem se realiza
sempre em forma de colaboracdo com criangas mais experientes ou com adultos e constitui
um caso particular de interacdo. De certo que ndo se pode afirmar que qualquer processo de
cooperacdo gera aprendizagem, pois, segundo Vygotsky, para que isso ocorra, a interacdo
precisa ser bem organizada, os objetivos devem ser claros e os alunos precisam estar
motivados para aprender.

Durante a observagdo na classe, foi possivel perceber expressivas e relevantes
situacOes de cooperacdo no processo educativo, viabilizadas pelas diferentes atitudes de
interacdo, especialmente, pela formas de comunicacgéo utilizadas pela professora. Exemplo
disso, vale registrar, uma aula de portugués quando a Professora Maria do Carmo utilizou
uma cancéo e trabalhou diferentes disciplinas e multiplas atividades com seus alunos, sendo
estas desenvolvidas com a colaboracdo de todos, até da Diretora.

Essa atividade motivou os alunos a cantar, recitar, ler, escrever, montar textos,

exercitar o vocabulario, a expressao oral; enfim: a fazer diferentes tarefas, as quais exigiram a
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interatividade constante da professora com os alunos e dos alunos com 0s seus pares e até
mesmo com a Diretora que ali se fez presente e também participou. Essa atividade propiciou
uma serie de processos evolutivos de aprendizagem enquanto as criangas interagiam quer com
0 material didatico quer com os colegas, como foi possivel observar.

A Professora Maria do Carmo apresentou aos alunos no quadro de giz a cangéo de
Vinicius de Morais “A CASA” ¢ leu os versos pausadamente para os alunos, com entonagéo

de poesia. Eis a cancao:

A CASA
Era uma casa
Muito engracada
N&o tinha teto
N&o tinha nada
Ninguém podia entrar nela, ndo
Porque na casa néo tinha chdo
Ninguém podia dormir na rede
Porque na casa ndo tinha parede
Ninguém podia fazer pipi
Porque penico ndo tinha ali
Mas era feita com muito esmero
Na rua dos Bobos

Ndmero zero.

Apos a leitura, a Professora Maria do Carmo inseriu a melodia e pediu que todos
cantassem com ela. Ficaram de pé, uma verdadeira animacdo! Cantaram uma, duas, trés
vezes... fazendo gestos, mexendo o corpo, andando e circulando em volta das cadeiras.
Depois ela iniciou uma brincadeira: arrumou dois grupos de cadeiras, em circulos no meio da
sala e dividiu 0os grupos: um das criangas maiores e outro das menores, sendo que 0 niumero
de cadeiras era sempre menor do que de alunos. Agora cantavam e andavam depressa em
volta das cadeiras e, quando no bater de palma da professora, as criangas deviam sentar-se
rapidamente. Aqueles que ndo conseguissem o lugar para sentar ficavam de fora e teriam de
escolher uma palavra da cangéo, escrever num papel e guardar. Isso gerou motivo de grande
animacéo e depois o suspense de quem ia saindo para saber o que seria feito com a palavra
escolhida.

Depois que se aclamaram, sairam para o recreio e, no retorno, novas atividades:
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Cada crianga recebia uma tarefa para trabalhar com aquela palavra escolhida. De
acordo com a série era determinada a tarefa:

a) Separacao de silabas;

b) Sindnimos e anténimos;

¢) Formacao de frases para treino da concordancia verbal

d) Conjugacéo de verbo

e) Associacdo daquela palavra com algo de sua casa... e assim por diante.

No entanto, algumas palavras eram novas e ninguém sabia o significado, a
exemplo: “esmero”. Outras foram bastante escolhidas e serviram de muito riso: “penico”,
“pipi”.

Todas essas questdes foram bem trabalhadas pela Professora e as atividades foram
programadas com tempo previsto, com correcdo feita no momento da atividade, exercicio de
reforco, etc.

No dia seguinte, ela continuou explorando a can¢do, mas com outras atividades.
Trouxe as palavras da cancdo escritas em pedacos de cartolina. Distribuiu as palavras entre 0s
alunos e pediu que construissem, colando numa folha grande de papel a cancdo. Ela e a
Diretora acompanharam o tempo todo o trabalho das criangas, ajudando e anotando as
dificuldades. Quando os alunos maiores queriam tomar a iniciativa dos menores, ela estava
sempre presente, orientando que a vez era do coleguinha. Foi muito interessante!

Apés essa atividade, o mural estava construido. Colocaram na parede, fizeram a
leitura em voz alta. A professora, entdo, pediu que os alunos analisassem bem que casa era
aquela, e se eles conheciam alguma casa assim? Ai sugiram muitas perguntas sobre a casa,
como:

- Por que a casa dele ndo tinha teto? SO se essa casa era no céu.

- Por que ndo tinha parede? Entdo como ele dormia?

- Se ndo tinha chdo, como ele andava? Outro colega interpelava dizendo: ora, ele
ndo andava, ele voava como nos filmes.

- Se ndo tinha parede como se poderia entrar? Isso ndo existe... € assombracao.

- Por que a rua se chama dos Bobos? Entdo era ele que era bobo que fez uma casa
de mentira.

- NUmero zero. Eu ndo conheco nenhuma casa de namero zero... Acho que isso

ele assistiu um filme e depois sonhou. E mesmo uma casa engragada, sO para a gente rir.

142



A professora ndo respondia, sorria sempre e pedia a outro colega para dizer o que
achava. Assim, ela ouviu pacientemente todos que quiseram colocar-se. Depois, ela falou
sobre o autor, sobre a poesia, da imaginacdo, do sonho, da arte, da criatividade, da
simplicidade e relacionou com outras historias que ja conheciam.

Num outro momento cantaram, inclusive, fazendo primeira e segunda vozes.
Ensaiaram bem, muito entusiasmados, pois a professora disse que essa era uma atividade da
classe a ser apresentada aos pais e a comunidade. Como dever de casa, pediu que cada um

usasse a sua imaginacao e escrevesse um pequeno texto sobre a escola dos sonhos.

Foto 11 — Atividade de canto

Como se pode observar, a atividade descrita torna-se fundamental para se entender
que o saber ocorre de modo relacional, sem o acimulo de conteudos do livro didatico, mas
numa relacdo entre o imaginario e a vida concreta. Mas isso requer do professor
conhecimentos e a vontade de desenvolver atividades que ndo se limite ao trabalho isolado do
aluno com o livro. A atividade realizada pela professora com seus alunos chama atengéo pelo
trabalho interdisciplinar, que requer um bom planejamento e procedimentos para 0 processo
de acompanhamento e avaliagdo dos alunos, durante e depois das tarefas, tanto de forma
individual quanto coletiva. Para isso, o professor precisa dispor de atencdo redobrada para
atender os grupos e acreditar que numa atividade tdo diversificada todos tém a aprender.

Para Antunes, nunca é demais dizer que o aluno constréi o seu préprio
conhecimento. Para este autor, o professor jamais tramite algo pronto, a ndo ser em acoes
mecanicas onde esses conhecimentos ndo ajudardo a construir outros. Segundo Antunes
(2002, p. 22):
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[...] seu professor na verdade o ajuda nessa tarefa de construcéo, intermedia a
relacdo entre o aluno e o saber, mas é uma ajuda essencial, imprescindivel, pois é
gracas a ela que o aluno, partindo de suas possibilidades, pode progredir na direcéo
das finalidades educativas. Desta forma o aluno vai construindo ndo sé porque
possui determinados conhecimentos, mas porque existe a figura do professor e é
exatamente na dimensdo dessa figura e na estrutura dessa ajuda é que entram as
explicacOes de Vygotsky sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal.

Como ja foi considerado em itens anteriores, a concepcao de ensino, associada a
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) concebida por Vygotsky, impde relevancia a
interacdo entre professores e alunos como fundamento dos processos de aprendizagem. Ainda
segundo Antunes (2002, p. 29), a ZDP n&o se constitui uma propriedade deste ou daquele
aluno, ou deste ou daquele professor, mas: “um espaco tedrico gerado na propria interagdo
entre educador e educando em funcdo dos esquemas de conhecimento sobre a tarefa a ser
realizada pertencentes a este Ultimo e os saberes, recursos e suportes de apoio utilizados pelo
educador”.

Dessa forma, é importante a compreensdo de que um clima de relacionamento
afetivo numa classe faz com que os alunos encontrem em seu professor e em seus colegas a
confianga de quem quer e pode ajuda-los a crescer na vida escolar. 1sso traz a evidéncia de
que em uma classe ndo é somente o professor que ensina, e, que a intervencdo do professor
pode fazer também os alunos agentes de aprendizagens, partindo sempre da experiéncia dos

mais adiantados para os que apresentaram maiores dificuldades.

5.2.5.6 Avaliacdo/promocéo

Como ja foi abordada anteriormente, por Rodrigues (1999), quando este tratou da
construcdo coletiva, a nog¢do de tempo escolar encontra-se alicercada em um tempo delimitado
- ano escolar, e, toda incorporacdo de saberes obedece a uma estrutura seqiencial e
hierarquizada em tempos escolares - séries escolares.

Contudo, é evidente que a educagdo brasileira encontra-se sempre passando por
processos de mudangas, desde a implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases/1996, que
possibilitou diferentes formas de organizacdo do tempo escolar, imprimindo uma nova pratica
avaliativa de acompanhamento do progresso e promogdo do aluno. Essa nova organizagao
possibilitou, também, compreender o aluno como produtor do conhecimento e ndo mais como

um mero receptor de informagdes. Ao professor, foi-lhe atribuido o papel de mediador da
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aprendizagem, substituindo a concepcdo de transmissor do conhecimento. Nessa perspectiva,
muda também, a pratica da avaliacéo e da promogé&o.

Para compreender a tematica da avaliacdo da aprendizagem, especialmente da
avaliacdo formativa, buscaram-se as contribuicGes de alguns autores que ja desenvolveram
estudos nessa direcao.

Segundo Perrenoud (1999, p. 16) ndo adianta existir apenas o desejo de mudanca
sem se levar em consideracao o processo educativo. Para o autor, a discussao sobre avaliacao
da aprendizagem estd atualmente “no amago das tentativas de uma pedagogia diferenciada”.
Aqui ele se reporta & necessidade de mudanca na pratica educativa, onde o conhecimento
precisa ser tratado como processo de natureza dinamica. Perrenoud (2000a, p. 51) se refere, a
avaliacdo formativa como uma possibilidade de ajudar o aluno a avancar rumo aos objetivos

pretendidos:

[...] ndo tem nenhum motivo para ser padronizada, nem notificada aos pais ou a
administracdo. Inscreve-se na relacdo diaria entre o professor e seus alunos, e seu
objetivo é auxiliar cada um a aprender, ndo a prestar contas a terceiros. O professor
tem interesse em tornar a amplitude do trabalho de observacédo e de interpretacdo
proporcional a situagdo singular do aluno [...]

A avaliacdo formativa concebida dessa forma se aplica a experiéncia das classes
multisseriadas, uma vez que esta ndo utiliza o tipo de avaliacdo padronizada pelo regime
seriado. Sendo assim, ndo impde a condicdo de que todos os alunos precisem ser submetidos
aos testes seletivos.

Para Vasconcellos, a avaliacdo tem de acompanhar todo processo de aprendizagem
do aluno e acompanha-lo no seu progresso. Com base nessa premissa o autor (1995, p. 43)

afirma;

A avaliacdo é um processo abrangente da existéncia humana, que implica uma
reflexdo critica sobre a pratica, no sentido de captar seus avangos, suas resisténcias,
suas dificuldades e possibilitar uma tomada de decisdo sobre o que fazer para
superar os obstéaculos. E a forma de acompanhar o desenvolvimento dos educandos e
ajuda-los em suas eventuais dificuldades.

Para o referido autor, a funcdo da avaliagdo € acompanhar o percurso do aluno
para identificar se ele esta aprendendo o conteddo ou ndo, nunca para castigar. A avaliacdo é
guem vai indicar onde o aluno esta tendo dificuldades e fazer o professor refletir sobre as
formas para ajudar a superar as barreiras. Assim, é preciso incentivar o aluno a aprender,

sendo necessario avalia-lo em diferentes oportunidades, realizando procedimentos os mais
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diversificados possiveis, ndo devendo o professor se prender apenas em notas, ou seja, ndo
supervalorizar a prova.

No caso da classe em estudo, observou-se que essa € uma pratica que ja vem
sendo desenvolvida. A preocupacdo da Professora Maria do Carmo é a valorizacdo do
progresso do aluno, por menor que possa acontecer. Essa orientagdo € trabalhada pela escola
como um todo, ndo apenas pela classe multisseriada.

Observou-se, durante as aulas da Professora Maria do Carmo, que esta sempre
demonstrou paciéncia e buscou alternativas para ajudar os alunos. Esse aspecto da postura da
Professora, em relagdo as dificuldades dos alunos, sempre suscitou-nos uma grande
inquietacdo. Logo, ter-se procurado ficar bastante atenta, para captar como poderia a
professora dar conta de fazer o atendimento aos alunos de séries diferentes e com dificuldades
distintas num mesmo espaco e a0 mesmo tempo.

A Professora Maria do Carmo, durante a explanacéo dos assuntos, fica bem atenta
a participagdo dos alunos, sempre procurando dialogar, levantando questionamentos. Na hora
das atividades ela estabelece alguns critérios na divisdo dos trabalhos em grupo. As vezes
coloca os que apresentam maiores dificuldades num so6 grupo e fica com eles por determinado
tempo. Enquanto isso, os outros alunos ficam fazendo suas atividades (individualmente ou em
pequenos grupos e até em duplas). Dependendo do nivel de dificuldade a professora pede aos
alunos mais experientes para ficarem com ela no final da aula para ajudar os coleguinhas,

conforme foto abaixo:
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Todo esse trabalho é registrado num caderno, cujos apontamentos sdo feitos aluno
por aluno. E cada avanco é registrado com uma avaliagdo. Essa avaliacdo ndo implica nota,
mas conceitos que depois sao transferidos para a Ficha de Controle das Habilidades do Aluno.

Esse processo de avaliacdo desenvolvido na Unidade Escolar Antoninho Baldez e
observada na classe da Professora Maria do Carmo vai ao encontro dos estudos produzidos
por Hoffmann, que encaminha sua reflexdo fazendo critica & concepgdo de muitos
professores, escolas, pais e ao proprio sistema sobre a manutencdo de provas e notas
obrigatdrias, atendendo 0s objetivos de um sistema puramente classificatorio. Nesse sentido a

autora (2009, p. 24) assim se posiciona:

O significado da avaliagdo na escola alcanca um significado proprio e universal,
muito diferente do sentido que se atribui a essa palavra no nosso dia-a-dia. [...] As
notas e as provas funcionam como redes de seguran¢a em termos do controle
exercido pelos professores sobre seus alunos, das escolas e dos pais sobre os
professores, dos sistemas sobre suas escolas. Controle esse que ndo parece garantir 0
ensino de qualidade que pretendemos, pois as estatisticas sdo cruéis em relagéo a
realidade das nossas escolas.

Para Hoffmann, a maior polémica que se cria hoje nas escolas € quando se trata da
implantacdo de um sistema de avaliacdo inovador. Para a autora, hd por parte da sociedade
certo descrédito, considerando que o sistema de avaliagdo tradicional ainda se constitui um
fator decisivo na questdo dos resultados. As escolas manifestam temores em realizar
mudancas tendo em vista as sérias resisténcias das familias, uma vez que para eles as provas e
notas ainda sdo garantia do efetivo acompanhamento dos alunos no seu processo de
aprendizagem. Mas, a referida autora garante que ndo se pode confundir qualidade de ensino
com quantidade, sobretudo quando isso é avaliado pelo sistema de médias estatisticas.

Holffman situa o processo de avaliagdo numa perspectiva mediadora, 0 que para
ela significa “[...] desenvolvimento méximo possivel, um permanente ‘vir a ser’, sem limites
preestabelecidos, embora com objetivos claramente delineados, desencadeadores da acao
educativa” (HOFFMAN, 2009, p. 29). Para a autora, mudar as praticas avaliativas nao
significa deixar de avaliar, nem tampouco negligenciar, mas, ao contrario, ser mais exigente e
avaliar muito mais.

Com base nesse pensamento e na pratica da escola, tentou-se registrar o
depoimento de alguns alunos, de uma mée e da professora sobre o que pensam sobre essa

nova forma de concepcdo da avaliacao.
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Aqui na escola se faz prova, mas custa. Acho que é uma vez s6. Mas tudo que a
gente faz ela da nota. Eu vejo ela o tempo todo anotando e quando a gente quer vé
ela ndo deixa. No final do més ela faz a reunido e fala para as nossas maes. Eu ndo
acho ruim, porque todo dia a gente faz exercicio e ela diz que é uma avaliacdo. Se a
gente ndo da conta de fazer nossa tarefa, fica depois da aula, esperando para ela
ensinar. Af entdo a gente cuida em aprender para sair logo (informacéo verbal).>

Eu ndo entendo bem essas coisas de avaliacdo. Mas sei que quando o meu filho ndo
esta dando conta das lices a professora faz reforco e fala para nés darmos conselhos
para eles. Ele gosta da escola, da professora. Ele chega em casa e estuda sozinho, e
sempre me diz que esta bem na matemética (informagao verbal).>

Aqui na escola a orientacdo é de ajudar o aluno. Nao podemos reprovar, entdo temos
que nos dedicarmos muito para que ele aprenda. A gente faz algumas avaliagGes
individuais, mas, a base do nosso trabalho é nos grupos. Nao tem como numa classe
multisseriada fazer provas por disciplina de 10 a 20 questdes. Até porque isso nédo
assegura que o aluno aprendeu. E mais facil avaliar cada atividade, cada
comportamento, cada exercicio. A nossa avaliagdo ndo se baseia apenas nos
conteidos, mas, também, nas atitudes, na forma como eles ajudam os colegas. Eles
estdo aqui para serem educados. E nos professores ainda temos o que aprender,
principalmente sobre avaliacdo. A gente faz assim, mas quem garante que essa é a
forma mais correta™? (informagéo verbal).>*

Observou-se, ainda, que a professora tem preocupacdo em melhorar a sua pratica.
Ela procura manter dialogo aberto com os seus alunos, percorrendo 0s grupos enquanto 0s
alunos realizam as atividades, tentando sempre esclarecer as duvidas, incentivando os alunos
mais lentos a superar as dificuldades. Os erros dos alunos ndo séo desprezados, mas
trabalhados com atividades de reforco. Esse tipo de trabalho leva o aluno a acreditar nas suas
possibilidades de superacéo e estimula-0s a prosseguir em outras tarefas.

Luckesi, também, faz sua critica ao ensino cuja avaliacdo tem como foco a prova,
a nota. Para este autor, os professores se armam com as provas, as vezes utilizando-as como
instrumento de ameaga e ndo como um instrumento de motivagdo e busca de uma melhor
aprendizagem. Adverte, ainda, para atencdo que tem sido dada a questdo da promogé&o.
Segundo este autor, o sistema de ensino, 0s pais, 0s professores e os alunos, todos estdo
preocupados com a promogéo do aluno de uma série para outra, quando a preocupacao de fato
deveria estar na aprendizagem do aluno. Por isso, afirmar que a pratica educativa, ou seja: “o
exercicio pedagdgico escolar, é atravessado mais por uma pedagogia do exame que por uma
pedagogia do ensino/aprendizagem” (LUCKESI, 2008, p.18).

No que concerne a promoc¢do, a Professora Maria do Carmo deu a seguinte

explicacéo:

>2 Informacao fornecida por um aluno do 4° ano.
53 Informagéo fornecida por uma mae de aluno do 3° ano.
5 Informagéo fornecida por Maria do Carmo, professora da classe multisseriada.
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A promocéo € resultado do nosso trabalho no dia-a-dia. Ela é automatica. N&o existe
uma prova para passar de ano. Os alunos véo vencendo os objetivos do programa, ou
seja, vdo lendo e escrevendo mais corretamente, fazendo as operagdes com mais
seguranca, vao fazendo as atividades mais sozinhos, entdo, estdo demonstrando que
tém dominio dos contelidos. Como no decorrer das atividades a gente vai
acompanhando o passo a passo, entdo, vai se tentando dar forca para ele seguir. A
medida que ele vai superando as dificuldades a gente vai pontuando. Com certeza no
final do ano ele esta preparado a seguir para outra série. Aqui ndo se reprova. Se o
aluno ndo consegue de forma alguma avangar, ele continua na classe por mais um
periodo, mas sem que isso possa significar reprovagao (informacao verbal).*®

E verdade que a avaliagdo é um componente complexo e que uma nova pratica
avaliativa requer, necessariamente, novas praticas metodolégicas. Isso implica dizer que ndo é
suficiente mudar a forma de avaliar se a concep¢do de avaliacdo continuar arraigada ao
modelo tradicional e a prépria pratica de dar aula.

De acordo com a fala da Professora Maria do Carmo, apreendeu-se que numa
classe multisseriada, a metodologia precisa ser diversificada. Se o aluno ndo aprender de uma
forma, é preciso buscar outras alternativas para que ele aprenda. Mas, para que isto realmente
ocorra, € necessario que o professor tenha a coragem de atrasar o programa e atender as
necessidades dos alunos. Além do mais, os sistemas de avaliagdo e promocao de uma classe
multisseriada devem ser flexiveis, com base num curriculo conectado com a vida do aluno,
intensamente voltado para o ritmo proprio de aprendizagem. Portanto, todo o processo de
aprendizagem € planejado na perspectiva de possibilitar ao aluno trabalhar de forma mais

autbnoma.

% Op. cit.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A questdo central desta pesquisa € o estudo da préatica educativa no contexto de
uma classe multisseriada. No entanto, ndo é possivel tratar da pratica educativa, sobretudo na
perspectiva da inovacdo pedagdgica sem deter-se a realidade onde esta acontece — a escola.
Dessa forma, insurgiu a necessidade de se conhecer e analisar a proposta politico-pedagogica
da Unidade Escolar Antoninho Baldez, na perspectiva de perceber as suas nuances e
transformacdes.

Numa pesquisa dessa natureza é fundamental investigar a postura dos sujeitos
envolvidos na agdo pedagdgica, os quais, conforme Freitas (2003) sdo possuidores de
capacidade suficiente para construirem saberes sobre a sua realidade.

Adotou-se o0 estudo de caso, precedido de abordagem qualitativa, buscando-se
construir um melhor entendimento sobre a pratica educativa, tendo em vista as relacdes
sociais estabelecidas no interior da escola e de modo particular da sala-de-aula. Utilizou-se o
enfoque tedrico-metodoldgico numa perspectiva dialética de analise tendo como foco o
professor e seus alunos no dia-a-dia da sua experiéncia escolar.

O uso da abordagem etnografica para o que se pretendeu neste estudo envolve a
concepcao dos processos de ensino e aprendizagem no ambito de um contexto cultural mais
amplo, posto que a pesquisa ndo se restringe apenas ao ambito da sala-de-aula. Procura
apreender as relacbes que se estabelecem entre o contexto formal do ensino e a realidade
externa dos alunos. Wolcott (1975 apud ANDRE; LUDCK, 2001).

Dessa forma, buscou-se aprofundar os conhecimentos, partindo da analise da
funcdo da escola, tomando como referéncia estudos regidos por teorias que a situam como
reprodutora da cultura dominante, cujos métodos utilizados contribuem para a exclusdo dos
alunos das classes menos favorecidas economicamente. Nesse sentido, buscou-se o
posicionamento de Althusser, Baudelot e Establet, Bourdieu e Passeron, Illich, Synders,
Arroyo, Saviani, Enguita, Sousa, Fino e outros, cujas contribuicfes impuseram a esta
investigacdo grandes reflexdes sobre a importancia de se compreender o quanto a escola pode
servir como instrumento de reproducéo para as desigualdades sociais.

Sob essa perspectiva, foi possivel fazer uma analise da escola, tendo em vista que
as condicOes privilegiadas ou ndo dos alunos tém uma forte relevancia, pois, de acordo
Bourdieu e Passeron, o privilegio econdmico esta diretamente ligado ao capital cultural. Com
base nessa concepcdo, o sistema de valores interiorizados fortalece a legitimidade da escola e
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cuja transmissio de valores se da no sentido inverso: de cima para baixo. E por esse fato que
Arroyo (2006) adverte em suas falas que as criangas da zona rural tém de estudar muito mais
do que as da zona urbana, visto que, a origem social interfere na trajetéria escolar dessas
criancas. Contudo, a esse respeito, Bourdieu afirma que (2002, p. 41): “[...] ndo é suficiente
enunciar o fato da desigualdade diante da escola, € necessario descrever 0s mecanismos
objetivos que determinam a eliminagdo continua das criangas menos favorecidas”.

Esse mesmo processo de analise tornou-se importante para identificar o papel do
professor na ordenacdo da acdo pedagdgica, pois é ele quem planeja o que deve ser ensinado
ao aluno, a partir do que o sistema ja definiu como necessario. E ele quem déa sequéncia aos
conteddos, isto é, aquilo que o aluno deve aprender primeiro e quais atividades devem ser
realizadas. Ndo obstante, pode-se esquecer que o professor também é submetido a esse
mesmo processo de submissao, de hierarquizacao, pois a ele € imposto todo o procedimento a
ser desenvolvido para que o aluno aprenda.

Tais teorias possibilitaram a percepcdo de que a luta para um ensino de melhor
qualidade na zona rural é fundamental para o combate a desigualdade social. Ter consciéncia
de que as desigualdades entre o urbano e o rural, entre a organizacdo de classes seriadas e
ndo-seriadas, sdo produzidas pelas préprias politicas educacionais, é fator primordial,
considerando que, longe de reduzir as desigualdades, essas politicas contribuem,
significativamente, para reforcar as disparidades.

Todavia, apreendeu-se, também, que a escola, ndo pode ser analisada apenas sob
essa perspectiva. Precisa ser compreendida, também, como possibilidade de transformacéo, de
mudanca, de superacdo da consciéncia ingénua por uma consciéncia critica, conforme
defendida por Freire, Synders, Arroyo, Santos, Vygotsky e outros. Sob o ponto de vista desses
autores, uma escola que se pretende libertadora tem de considerar as diferengas, sem
discriminar a condicao de origem de seus alunos. A partir da analise da escola sob essas duas
perspectivas, ampliou-se a compreensdo de que a educacdo, para ser inovadora, precisa pensar
0 aluno como sujeito de propria aprendizagem, buscando novos caminhos que possam
qualificar sempre mais 0s seus saberes. Para esses autores, mais do que ensinar a ler e
escrever, a escola precisa fornecer subsidios para que o aluno desde cedo aprenda a refletir e
argumentar, agucando assim, a sua consciéncia critica e social.

Além disso, sinalizam para a necessidade de romper com a distancia entre a escola
e a realidade do aluno, valorizando os conhecimentos construidos fora das situacdes escolares.

E principalmente Paulo Freire quem chama atencdo para os pressupostos de uma educagio
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libertadora, possibilitando ao educando a leitura critica do mundo, e isso nada mais é que
optar pelo novo, pela transformacgéo, novo que se alicerga no ja conhecido, com a consciéncia
de que necessario avancar.

De certo, a influéncia dessas teorias ajudou muito a perceber durante o trabalho de
campo de que forma os conhecimentos, construidos pelos alunos no interior do seu espaco
escolar, intervém no seu espaco familiar e na sua vida de maneira geral. 1sso ficou constatado
quando da entrevista com os pais dos alunos sobre as expectativas que estes tém em relacéo a
educacdo escolar de seus filhos. A esse respeito, manifestaram em suas falas a crenca de que
depositam na escola como Unico recurso que dispdem para formacéo de seus filhos, inclusive
expondo suas fraquezas e angustias por ndo terem tido a oportunidade de estudar. Nesse
sentido, Bourdieu ressalta também a importancia das expectativas dos pais em relacdo a
escola. Este fator € muito relevante, podendo positivar ou ndo as condicdes objetivas de
sucesso da escola.

Dai, ser tdo importante a atitude da Professora Maria do Carmo, diante do resgate
da experiéncia de seus alunos, do respeito aos seus saberes, e, sobretudo, de se aventurar a
essa desafiadora e complexa tarefa de trabalhar com grupos heterogéneos, que dentre tantas
outras condicOes, exige abrir mdo do autoritarismo didatico e dividir o seu trabalho com os
seus proprios alunos. Tal postura encontra coeréncia no pensamento de Perrenoud, que
defende a ideia de que, além do conhecimento especifico na sua area de atuacdo, o professor
precisa ter autonomia em sua pratica pedagOgica. Entretanto, para que isso ocorra,
efetivamente, o autor chama atencdo sobre a necessidade de se repensar 0s programas de
formacéo de professores.

N&o parece ser tarefa facil desenvolver um trabalho dessa natureza. Ficou
evidente nas observagdes durante o trabalho de campo, que, embora existam alunos de séries
diferentes na mesma classe, o foco do trabalho da professora ndo é a série, mas, sim, o nivel
de aprendizagem do aluno. Por isso, a organizacao das atividades, a depender do assunto, se
aplica aos grupos mais heterogéneos possiveis. A vista disso, buscou-se explicacdo em
Vygotsky quando trata da Zona de Desenvolvimento Proximal e dos fatores de ordem
cognitiva e afetiva.

As observagdes evidenciaram que a configuracdo de trabalho em grupo permite
uma boa dindmica para facilitar o processo ensino-aprendizagem, destacando-se entre outros
aspectos: a interacdo entre os alunos em niveis diferenciados de aprendizagem como

possibilidade de crescimento cognitivo; a organizacdo dos grupos com alunos em diferentes
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estagios de aprendizagens, 0 que se constitui alternativa produtiva uma vez que os alunos
mais adiantados ajudam os mais fracos; as tarefas comumente sao flexiveis e criativas fazendo
com que as dificuldades sejam relativizadas, pois cada aluno produz de acordo com suas
possibilidades; o controle do professor sobre os alunos depende muito mais da observacéo,
interacdo e acompanhamento do que das atividades dirigidas de ensino. Portanto, essa
dindmica de trabalho vem desmistificar a visdo de que em praticas cooperativas, entre alunos
com diferentes niveis de conhecimentos, s6 os alunos mais fracos se beneficiam. Em outras
palavras, contraria o ponto de vista de que sé se aprende se for entre grupos homogéneos.

Portanto, sob a dtica da inovacdo pedagdgica, obtida por meio da analise

documental, das entrevistas e observagdes, ficou evidente que o trabalho desenvolvido na
classe pesquisada representa uma experiéncia inovadora na forma de olhar e lidar com a
aprendizagem. E, mesmo sem a compreensdo dos pressupostos tedricos que embasam cada
uma de suas praticas, a Professora Maria do Carmo procura captar as necessidades e vencer o0s
desafios que a realidade determina, percorrendo o caminho da participacdo coletiva, para
construir no dia-a-dia 0 movimento da inovacdo pedagdgica. I1sso vem corroborar o que Fino
(2006) classifica como ruptura com as rotinas escolares tradicionais e a aplicacdo de algo
essencialmente novo. Nesse sentido, pontuaram-se alguns aspectos relevantes, apreendidos
neste estudo:

a) O papel da escola ndo se resume a transmissdo de conhecimentos: é espaco de
socializacdo, de desenvolvimento afetivo, de espirito critico e valorizacdo da
dimensdo cultural;

b) O tempo escolar é tempo de formacdo do aluno e ndo tempo dividido em
séries;

¢) O professor precisa aprender a trabalhar mais com a vontade e interesse do
aluno do que com a obrigacao;

d) O professor deve ter papel de mediador, capaz de potencializar o sucesso do
aluno;

e) O professor precisa abrir mao do autoritarismo didatico e dividir o trabalho
com 0s seus préprios alunos;

f) A avaliacdo deve ser trabalhada na perspectiva de progresso de cada aluno e
ndo em comparagao com 0S outros;

g) A aprendizagem pode ser trabalhada a partir dos erros e dificuldades dos

alunos;
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h) Os alunos precisam ser respeitados em funcdo de suas potencialidades e

diferencas.

Em sintese, as experiéncias colhidas nesta pesquisa, aliadas aos estudos e
reflexdes a respeito da tematica, indicam que a responsabilidade, a coragem, a competéncia e
a ousadia sdo componentes capazes de equacionar e superar dificuldades. Mas que fique claro
que isso sozinho ndo é suficiente, nem tampouco pode continuar. Mudangas radicais precisam
ser feitas na Unidade Escolar Antoninho Baldez no sentido de recuperar os direitos dos
alunos, especialmente, do ponto de vista da estrutura fisica: espacos indispensaveis ao
desenvolvimento das atividades didatico- pedagogicas e sécio culturais.

H& de se convir que, para melhorar o nivel de aprendizagem, € necessario,
trabalhar, também, a auto-estima do aluno, notadamente o aluno da zona rural, que sofre a
auséncia da acdo do Estado em todos os segmentos. Portanto, ndo se trata de uma simples
mudanca de curriculo e de metodologias, € um problema bem mais amplo e complexo. A
renovacdo da prética educativa exige desafios e niveis mais elaborados de compreenséo da
realidade vivida pela escola. E o que Bourdieu chama a atencéo quando coloca que a selecio
de disciplinas ensinadas, bem como a escolha dos contetddos a serem ensinados, sdo produtos
de relagdes de forca entre grupos sociais. Assim sendo, a cultura escolar ndo pode ser vista
como neutra, mas como uma cultura de classe.

Dessa forma, a extensdo e significado das caréncias e limitagdes, ali constatadas,
precisam ser discutidos, no interior da classe, da escola, da comunidade e no ambito da
SEMED, que por sua vez suscita a responsabilidade e a tomada de decisdo no sentido de criar
bases ambientais para possibilitar a concretizacdo do ideario concebido nas suas propostas
oficiais qual seja: “a preparagdo para o exercicio pleno da cidadania”.

Por outro lado ha de pensar na construcdo de uma escola rural sintonizada com o
seu tempo, que tenha como perspectiva a superagdo dos desafios e contradi¢es. Considerar
também, que nas sociedades modernas a educagdo se constitui um dos instrumentos mais
importantes para o enfrentamento das desigualdades sociais, para a conquista dos valores
democréticos e para a melhoria das condi¢bes de vida de sua gente. Assim, € possivel
entender que a questdo da escola, hoje, notadamente da escola multisseriada, mais do que
nunca, deve ser uma prioridade no contexto das politicas publicas de diferentes areas sociais,
especialmente, da educacao.

E evidente, contudo, que se reconheca que mesmo diante dos artificios utilizados
para camuflar o direito de todos por uma educagdo de qualidade, ndo se deva recuar das idéias
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de lutar por maior atencdo dos governos em fazer cumprir o direito as populages que
trabalham e vivem no campo. N&o obstante, alguns esforgos podem ser envidados no sentido
de dar maior visibilidade e identidade a questdo do rural. Nesse sentido, € de fundamental
importancia, o desejo e a compreensdo da necessidade de mudanga, assim como, o senso de
compromisso e a competéncia por parte de todos os profissionais que atuam na escola.

Segundo Freire (1994), uma mudancga social s6 se efetiva com profissionais
comprometidos, e estar comprometido significa ter consciéncia do papel que se exerce na
sociedade, capacidade para refletir e agir conforme objetivos individuais, mas que visem o
bem comum.

Portanto, cumpriu-se nesta pesquisa 0 que se pretendia - compreender como acontece a
organizagdo da pratica educativa no contexto de uma classe multisseriada, onde um s6 professor da
conta de trabalhar com alunos de vérias séries e idades diferentes. Embora se reconhega que o trabalho
desenvolvido pela Professora Maria do Carmo com seus alunos necessite de maiores orientacdes e
apoio, ainda assim, pode ser uma alternativa metodoldgica a ser extensiva a outras experiéncias,
conferindo qualidade igual, ou melhor, ao que muitas classes seriadas insistem em reproduzir - 0s
modelos mais tradicionais de ensino. Dai por que ndo se tem 0 direito de afirmar que a classe
multisseriada é lugar de atraso. Como se verificou, é possivel sim, ter outra organizacdo de
escola e tempos educativos, que se contraponha ao modelo pré-estabelecido de escola, de
curriculo, de avaliacdo. Enfim, de romper com o tradicional para produzir saberes, criar e

recriar culturas e valores.
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Anexo A — Matéria publicada na Revista do Professor — Nova Escola
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- of ¢ ST
Multisse)
CcOmMo vencer o desafio

Nao ¢ facil dar conta de uma classe com 30
alunos, de pré-escola a 4° série. A maranhense
Jacione de Andrade que o diga. Cinco anos atrds,
ela chorava sem saber o que fazer. Em 2003,
aprovou toda a turma. Conheca sua historia

Meire Cavalcante

pequena Talita, de 8 anos, caminha dois quilome-
tros todas as manhas aré a Escola Municipal Sinfro

nio Pinheiro Costa, na zona rural de Viana, no Ma-

ranhio. Nos trechos alagados, a aluna da 2* série ¢ carregada
pelo pal, o agricultor Luis Costa. Para que ndo entre em sala
suja de lama, seu Luts lava os pés da menina 4 beira do rio
Os alunes que moram ainda mais longe chegam de barco. Co-
mo Talita, todos zelam pela limpeza da classe, impecavelmen.
te organizada. As carteiras s3o dispostas em grupos, de acor-
do com a série. Nas paredes, canazes indicam vrios recan-
tos das disciplinas, onde ficam os materiais de pesquisa

Ha cinco anos, no entanto, essa escola multissenada era um
verdadeiro cacs. "Multas vezes eu chomva sem saber o que
fazer Nao havia recebido capacitagdo para trabathar com sé-
res diferentes em uma mesma sala”, recorda a unica profes
sora da escola, Jacione da Conceigio Nunes de Andrade. A
turma era formada por 30 alunos, de pre-escola a 4% séne
Metade estava na fase de alfabetizagao ¢ 08 demais haviam
apenas decorado os textos dos lvros diddticos!

Quando os alunos adiantados ensinam os pequenos,
4
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2s se sentem estimulados a aprender ainda mais
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Tentande dar uma ordem 20 (rabalho, Jacione e espe
lhou na experiencia de infincta. Como sua anuga profes
sora de sala multisseriada, dividiu o quadro-negro em cin

€O partes, uma para cada sérle. assim como ss lileiras de

carteiras, "Enquanto uns estudantes copiavam, os demais

xupados, bagungavam * O final do ano chegou ¢, com

ele, o fracasso da prolessor ¢ da garotada.

Capacitacgao foi a saida
\ situacdo comegou i mudar ne ano 2000, quando Jacione
fot chamada par a capacitagao do Escola Ativa, programa

do Ministério da Educagio que oferece recursos e estraté-

tisseriadas.

glas dz organizacio das aulas para turmas mu
Na mesmma €poca, ela passou a contar com a wisita seranal

de wm agente pedagdpico, que promove ¢ intercambio de

idé¢ias, ura davidas, leva mate

s ¢ avalin o desempenho

dela e da wirma. Uma vez por més, a professera panicipa de

reunides para formagio continuadda em servico

Este ano, os 40 cstudantes, de 5 a 13 anos, foram divl
dides em dois perfodos. De manhi, 1m auls os de pré e 1*
série. A tarde, ¢ a vez dos de 2*, 3* e 4* Todos seguem os

livros didaticos do Escala Ativa, que sao divididos em mo

dulos. Agor, o quadro-negro raramente ¢ usado, As ¢ xpli-
cagdes sio dadas no grupo de cada séric e as davidas @na-

das individualmente. Como todos tém o que fazer, acaba

ram s pro as de indiscipling nesses momentos

As criangas ¢ os adolescentes estudam de acordo com

ritmo. Cada um possul uma ficha, onde sio marcadas a pre-

senca e asatvidades |3 concluidas. Jacione faz avalingdo in-
dividual e didna ¢ 50 promove para a anvidade seguinte quem
realmente dssimilou o contendo, *Alguns alunas faltam pa-

ra ajudar o5 pais em época de colhelta ou de pesca, Quan-

do voltam a escolz, retomam de onde haviam parado”, ex-

plica. “No ano passado, 3 turma woda concluiu o conteado

previsto para a série. Chegamos a 100%: de aprovagdo,”

O programa seguido pel
goes de cidadar
danetl. Criangas e jovens votam em represe
funcio a ser

a professora maranhense includ no-

tia, desenvolvidas pormeio do governo estu-

Anles para cada

sempenhada na escola! presidente, vice-prest

dente. secretdrio e tesoureiro. Ha ainda os comitiés de relagoes

pohlicas, higiene ¢ sagde, borta e janlinagem e recreagdo

Meu sonho € lecionar aqui para alunos a

32 MAIQO 2004 ESCOLA
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\ pratica tem dado vesultado. No tnicio do ano passado

ukguns alunce, Hderados por Romario Costa Pinto, de 13 anos
g

foram aré a cldade para uma iEnc com a secretana de

Arlene Pereira Barros. Eles solicitamm um barce

educag

para o transporte, pois e dificil chegar & escola em época de

chuva. “Arendi a0 pedido mmedi: hei fas

amenie anie 4

autonomia daquelas cnangas”, lembra Arkene

Segundo Ana Tereza Bogéa Bitrencount, consuliora peda

gogca da rede municipal de Viana fue encampou o Esco

la Atva - 05 alunos do programa que vao para as escobas da

0s campox slagados

para ir 3 sula

AN

té a 82 séﬁé



erior a dos

do

de 1ém mé

de Proveliamento mullo su

que li estu desce pequencs. “Fssa diferenca é res

1 & volta da turma pode virar tema de es

tudo, Em margo, um filhote de cobra capturado no quintal

ta escola foi parar no recanto de Cléncias, num vidro com

alcool. Os alunos de todas as séries sairam a procurz de in
lormagoes sobre espécies pegonhentas ¢ de como prevenis

e remecliar aciden

om esses animais. “Quando a crianga

aprende com elementos diretamente ligados a sua vida, o

vérios grupos sao
organizados para

L atender cada série
i "

Foe g
Todos juntos:
algumas atividades

, Integram as turmas
do pré 4 4* série

¥ : "

oraa

aprendizado ¢ mais interessante ¢

lessora Resangela Tenorio de C

2 sentido”, atirma a pro-

alho, do Centro de Edu-

cagdo da Universidade Federal de Pernambuco
Ha outros momentos como esse em que as diferenies $6-

ries se unem ¢ trabalham em uma mesma atividade. Todos.

do pré a 4*, participaram e uma campanha de conscienti-

w0 no povoado sobre a importincia de conservar o rio

Pindaré. que cona a regido. “Quando os alunos adiantad

ensinam os pequenos, eies se sentem estimulados a apren-

der ainda mais”, diz Jacione: A professora percet

ot ‘.:‘l‘( o

beten

geneidade da tunna, em vezde empecitho, é uma pos-

sibilidade posit stendizagem

Autonomia: grande recompensa
E possivel dar boas aulas para turmas multisseriadas mesmo
sem estar vineulado wo programa Escola Ativa, O primeim

passo € buscar capacitagdo. A rede (e ensino deve oferecer

CUrsos, ¢ m como

atenial didatico. Procurar experiéncias
que sirvam de inspiragiio ¢ embasamento 1e6rico para lidar

com a heterogeneicade é uminho, De acor-

do com a professora Rosingel

LCele

4, nas obras de

Emilia Ferreiro, John [

stin Freinet ¢ Pau

cssivel encontrar subsidios para liday cssa realidade

O trabalho v

& Licil, mas a estrutura

a5 condigdes ideais
para atender bem estudantes de diferentes séries podem ser
¢

de acorlo com o nivel, deixar materiais de pesguisa

adapradas. C

WA s Criancas para trabalhar em grupos pe-

Quenc

governo estudantil sio estrategias factimente reproduziveis.

10 fundamental ¢ descobrir o que a garot
sabe sobre certo assunto e fazer disso o ponto de partida das

tlas. O professor de wma escola rural & a propria escola. Ne-

nhum outro educador deslruta de tamanha sutonomia come
lembra Rosangela, Jactone, agora trangnila e confiante,

& descobriu isso. “Meu sonho € lecionar agui para alunos até

a 8% serie. Agora me sinto capaz de dar conta dessa iz

Quer saber mais?
Escola Municipal Sinfrénio Pinheiro Costa, Secrataria de
Educagio, R Coronel Campelo, s/n, 65215-000
Viana, MA, 1el. (9B} 351-1288
Educagao Rural no Terceiro Mundo, Jorge Werthein, 370 pigs.,
Ed. Paz e Terra, tel. (11) 3337-8390, 37 reais
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Anexo B — Ficha de controle das habilidades do aluno

PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO DE LUIS

SECRETARIA DE EDUCACAO DO MUNICIPIO DE SAO LUIS - SEMED
UNIDADE ESCOLAR ANTONINHO BALDEZ — TURNO MATUTINO - CLASSE
MULTISSERIADA — ENSINO FUNDAMENTAL - 3° e 4° Ano — Zona Rural.

FICHA DE CONTROLE DAS HABILIDADES DO ALUNO — ANO: 2008 -

BIMESTRE: 3°
LINGUA PORTUGUESA MATEMATICA
Ler com Produz texto_s Resolve L_é e interereta
ALUNO . com autonomia problemas informacodes
autonomia o
diferentes utlllza_ndo 0S envolvengo as en_volve~ndo
text0S ggnhemmgntos operagdes situacOes
ja construidos. fundamentais. problemas.
Posicdo AD |ED |D | AD | ED ] D |AD [ED |D AD |ED |D
3° ANO
1Em6|y X X X X
2.Bruno X X X X
3.Elenice X X X X
4.Fernando X X X X
5.José X X X X
6.Josiete X X X X
7.Kassandra X X X X
8.Leticia X X X X
9.Pablo X X X X
10.Valderez X X X X
4° ANO
1.Carla X X X X
2.Eliene X X X X
3.Joyce X X X X
4.Luis X X X X
5.Patricia X X X X
6.Renata X X X X
7.Stefane X X X X
LEGENDA: AD - Ainda por Desenvolver

ED — Em Desenvolvimento
D - Desenvolvido
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