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RESUMO

Este trabalho objetiva refletir a existéncia das classes
multisseriadas no panorama da escolarizagdo brasileira, bem como
investigar os limites e possibilidades destas classes a luz das concepcoes
libertarias de educacao.

O relato discorre sobre a trajetdria percorrida pelas alunas do
Curso de Pedagogia da Universidade do Contestado — UnC, campus de
Concordia e professores de classes multisseriadas da Regido do Meio Oeste
Catarinense, na tentativa de explicitar e superar os limites das classes
multisseriadas e de compreender/encaminhar suas possibilidades.

As limitagOes sdao exploradas basicamente no que diz respeito
a formacdo do professor, a relacio com o conhecimento/conteudos
escolares e na percepcdo do sistema de seriagio como obsticulo a
organizagdo da classe que facilite o processo ensino-aprendizagem.

As possibilidades se pautam numa relacdo pedagdgica que
permita trabalhar a heterogeneidade do grupo de criangas , como fator
positivo e desencadeador de relacdes/interagdes autdnomas e cooperativas,
posicionando-se inquieta e curiosamente diante dos conhecimentos, para
poder apropriar-se, questionar, reconstruir e produzir outros conhecimentos

de modo dinamico e criativo.



RESUMEE

Ce travail vire a réflechir sur 1’existence d€s classes
multigraduées daus 1€ cadre de la scolarisation brésilienne auni bien que
vérifier 1€s limites et l€s possibilites de ces groupes a la lumiere dés
conceptions libertaires d €ducation.

Leé récit traite de la trajectorie parcourue por 1€s étudiants du
Cour de Pédagogie de 1'Universit¢é du Contestado — UnC, campus de
Concordia et Ies professeurs dés classes multigraduées de la région du mi-
ouest de santa Catarina dans une tentative d’expliciter et de surmonter 1€s
limites de ces classes de 1és comprendre et de leur trouver dés possibilites
d’existence.

Lés limitations sont exploitées essenciellement en ce pui
concerne la fornation du professeur, les rapport du systime de division en
classe comme obstacle a 1"organisation de la classe qui facilite 1€ processus
enseignement/aprentissage.

Lés possibilites(solutions) se fondent sur une relation
pédagogique qui permette de travailler 1’hétérogénéit€é du groupe
d’enfantes comme un facteur positif et déclancheur de rapports/interaction
autonomes et auxiliaires ou 1’on puisse pendre position devant 1€s savoir,
pour s’em approprier, pour 1€s questionner, 1€s reconstruire et em produire

d’autres de facon dinamique et créative.



APRESENTACAO

Este trabalho descreve a trajetéria percorrida junto com alunas do
Curso de Pedagogia da Universidade do Contestado — UnC, campus
Concordia e os professores de classes multisseriadas da regido do meio
oeste catarinense, na tentativa de explicitagcdo dos limites e possibilidades
destas classes.

A busca de compreensdo e a constru¢do coletiva que ocorreram na
efetivacdo deste estudo foram traduzidas no corpo do trabalho por “cenas”
e “pausas’.

As “cenas” referem-se a momentos vividos, junto com o grupo, que
nos pareceram muito significativos. S3o, basicamente, descri¢cdes de cenas
cotidianas, situacdes observadas, discussoes acontecidas com professores e
alunas e momentos histdricos das classes multisseriadas.

As “pausas” sistematizam as discussdes e compreensoes efetuadas no
decorrer do trabalho, procurando explicitar os aspectos fundamentais de
cada momento e indicando possiveis superacdes e / ou alternativas de ac¢ao.

Os encaminhamentos dados no decorrer da pesquisa, as reflexoes, os
pontos de interrogacdo, as descobertas, os avangos e obstaculos refletem-se
na forma escolhida para este relato e, portanto, respalda a decisdo de assim

descrever e analisar o movimento de pensar/fazer deste estudo.



INTRODUCAO

a) Escola/classe multisseriada: que espaco escolar é esse?

Para alguns uma estranha, para outros a uUnica possibilidade de
escolarizacdo nos primeiros anos de vida. Desconhecida por muitos
educadores, as escolas com classes multisseriadas, no interior do pais —
mais acentuadamente na regido nordeste e partes da regido sudeste e sul —
parecem uma realidade dificil de aceitar...

Considerada por alguns autores como “arremedo de escola e ndo
escola propriamente dita” (FONSECA, 1989:20), o “status” de dificeis em
todos os aspectos (acesso, transporte, condi¢cdes fisicas e materiais, alunos,
comunidade...) diz muito do que encontrei no contato sistematico com as
escolas multisseriadas das redes de ensino municipal da Regido de
Concordia, enquanto exercia as fungdes de orientadora pedagdgica. Estes
fatos levaram-me a repensar esse tipo de escola. Trabalhando com elas,
durante anos, visitando-as quase que diariamente, despertou em mim o
desejo de perguntar por suas ambigiiidades e possibilidades.

Uma escola, uma sala de aula, um professor, alunos, de 1* a 4* série.
Sem merendeira, diretora, orientadora, vigia, laboratorio, sala de video...
Tao somente quatro paredes, um armario com o minimo de material,
quadro de giz, criancgas timidas, com o olhar atento, deslumbradas com a
possibilidade de aprender coisas novas, um professor com a tarefa de
ensinar e a sensacao de que o que sabe ndo serve para aquela realidade, de
que ndo sabe trabalhar com a diversidade do grupo...

Nesta escola todas as dificuldades aparecem em primeiro plano:



b)

d)

E arduo alfabetizar, (59,7% dos alunos matriculados na 1?*
série em escolas de zona rural foram reprovados em 1988) ',
“porque falta as criancas o aprendizado pré-escolar, o
professor ndo estd preparado par alfabetizar em funcdo da
deficiéncia de sua formacdo, faltam recursos materiais e
incentivos do meio social e familiar que facilitem o acesso a
linguagem escrita”;

E dificil ensinar, “porque as criancas, de todas as séries,
tém limitacoes para aprender”;

As criangas quase nao léem, o acesso a livros de literatura
infantil e/ou bibliotecas é bastante limitado;

As familias ndo participam das atividades da escola, “ora
porque sdo analfabetos, ora porque acreditam que é da
escola a responsabilidade de ensinar e, na maior parte das
vezes, porque o trabalho lhes impede de acompanhar o

processo escolar dos filhos”;

Nao se pode fazer atividades extraclasse. “Porque as

criangas trabalham nas lavouras”;

O professor ndao pode dedicar-se integralmente a tarefa de

ensinar_“porque tem muitas outras tarefas: a merenda, a

7/ 2
horta, a matricula, etc”.

Uma escola onde a concomitancia escola/trabalho (num cotidiano

onde este ultimo € parte imprescindivel e varia de tarefas conforme a idade

e sexo das criancas) € considerada um entrave a escolarizagdo, onde os

alunos sdo considerados “deficientes” academicamente por terem pouco ou

1 Estes dados séo do Ministério da Educagdo — MEC, da Coordenacéo de Informaces para Planejamento — CIP,
retirados da Sinopse Estatistica do Ensino Regular de 1° grau de 1989, publicada em Maio de 1992.

2 As explicagdes sobre as dificuldades das classes multisseriadas foram retiradas das falas das proprias professoras
destas escolas/classes.



nenhum contato com os livros ou fontes de informagao, “atrasados” no seu
desenvolvimento escolar, onde lhes faltam as condi¢es basicas necessarias
a um bom processo de escolarizacao, sao, por isto tudo, tidos como timidos
e dificeis. Vale ressaltar que para dize-lo “dificeis” € preciso compara-los
com o esteredtipo das escolas urbanas.

Para pais e professores, o perfil ideal do aluno € o de uma crianca
obediente, docil, honesta, responsdvel e disciplinada, pois estas sdo,
também, caracteristicas indispensaveis para o “trabalhador”. Assim

“O éxito obtido em rela¢cdo ao comportamento
da crianca na escola é reconhecido pelos pais,
que aprovam  atitudes autoritdrias  dos
professores, quando estas produzem disciplina
e obediéncia em casa, como também fazem
questdo que os professores adotem medidas
disciplinares semelhantes as por eles utilizadas.
Assim, a representacdo do professor eficiente
estd relacionada ao bom dominio da classe,
manuten¢do da ordem e da disciplina”.(RASIA
& ZAGO, 1986:71).

Uma escola onde os professores sdo considerados, as vezes, “herdis”
— porque capazes de trabalhar com as quatro séries € desempenhar varias
fun¢des na escola, além de caminhar quilometros, ter familia, filhos, etc...
E comum ter professores que se dividem entre a escola e a producio
agricola (seja a de subsisténcia ou ndo), as vezes “carentes” — porque sua

formacgdo, com raras excegdes, ndo vai além do Magistério ou do LOGOS



II°, porque ndo tem acesso a fontes de informacdes, léem muito pouco e
estdo isolados em suas comunidades.

As estatisticas nos mostram que a realidade das escolas com classes
multisseriadas se faz presente no atual panorama brasileiro da educagao.

Os dados estatisticos de 1989*, fornecidos pelo MEC, demonstram
que o Brasil tinha 75,4% dos estabelecimentos de ensino de 1° grau
localizados na zona rural — conforme comprova o gréfico 1 na pagina 18 —
do total de 196.638 estabelecimentos de ensino de 1° grau existentes no
pais. Em Santa Catarina’, no ano de 1990, os estabelecimentos de 1° grau
da zona rural representavam 75,9% do total. S3o 6.198 Escolas Isoladas das
8.481 escolas de 1° grau, incluidos os Grupos Escolares, Escolas Basicas e
Escolas Reunidas®. No estado de Santa Catarina, 99,6% das escolas de 1°
grau pertencem as redes publicas de ensino.

Dos 148.302 estabelecimentos da zona rural, 563 (0,4%) tem como
dependéncia administrativa a rede de ensino federal, 24.793 (16,7%) estao
ligados as redes estaduais, 121.842 (82,2%) pertencem as redes municipais
e 1.104 (0,7%) sao de iniciativa particular.

Como demonstra o grifico 2 na pagina 19, em contraste com o
numero de estabelecimentos, o total de matriculas no ensino de 1° grau da

zona rural no Brasil, representa apenas 20,5% do total de 27.557.542

3 Trata-se de um programa supletivo que forma professores em servico para o Magistério de 12 a 42 série,
principalmente os de zona rural e equivale ao Curso de Magistério regular.
4 |dem a nota de rodapé 1.
5 Estes dados foram obtidos no Relatério de Unidades Escolares por tipo de escola, dependéncia administrativa,
segundo o municipio e zona de localizagao, da Secretaria Estadual de Educagéo em 31/03/91.
6 Estas denominagOes foram estabelecidas pelo Regulamento para os estabelecimentos de Ensino Primério no
Estado de Santa Catarina de 17 de dezembro de 1946, que em seu capitulo Il artigo 12 rege:

“Art.12 - Serdo assim designados os estabelecimentos de ensino primdrio mantidos pelos poderes
publicos™:

I - Escola Isolada (E.I.) quando possua uma s6 turma de alunos, entregue a um s6 docente.

Il - Escolas Reunidas (E.R.) quando houver de duas a quatro turmas de alunos, e numero correspondente
de professores.

Ill- Grupo Escolar (G.E.), quando possua cinco ou mais turmas de alunos e niimero igual ou superior de
docentes.”




alunos. Em Santa Catarina este nimero sobe para 38,2% do total de alunos
matriculados o ensino de 1° grau.

Os 5.651.415 alunos brasileiros da zona rural estdo divididos em
265.538 turmas, das quais 137.630 (51,8%) s@o turmas multisseriadas —
grafico 3 na pégina 20.

Em nivel de pais, no ano de 1989, os alunos de 1° grau da zona rural
eram atendidos por 22% dos professores em exercicio. No estado de Santa
Catarina — grafico 4 na pagina 21 — esta tendéncia se mantém, ou seja,
somente 27,2% dos professores de 1° grau atuavam na zona rural no ano de
1991.

No gréifico 5 — pagina 22 — pode-se observar que os professores
brasileiros que atuam no ensino de 1° grau tem habilitacdes que variam do
1° grau incompleto a cursos de 3° grau com diferentes formacgoes.
Salientam-se as percentagens de professores com habilitacdo Magistério —
2° grau (42,8%) e professores com 1° grau incompleto (27,1%).

Em Santa Catarina hd uma situacdo diferenciada em relacdo a
habilitacdo dos professores — grafico 6 na pagina 23. Cerca de 59,3% tem
habilitacio Magistério — 2° grau e apenas 9,8% dos professores sdo
considerados “leigos”.

Em levantamento do MEC’, no ano de 1988, os dados demonstravam
que do total de 196.951 estabelecimentos de 1° grau existentes (313
estabelecimentos a mais que os dados de 1989 expostos acima), havia no
Brasil, 117.872 (59,85%) estabelecimentos com uma unica sala de aula. Na
zona rural, o ensino de 1° grau, comporta 115.562 (77,17%)
estabelecimentos com uma unica sala de aula do total de 149.757 existentes

— grafico 7 na péagina 24.

7 Estes dados foram obtidos de um boletim do MEC/SAG/CPS/CIP denominado “Ensino Fundamental: alguns dados
relevantes”, publicado em 08/11/1991, com dados estatisticos do ano de 1988.



As informagdes aqui colocadas procuram demonstrar que as escolas
com classes multisseriadas sdo um fendmeno presente na realidade
educacional brasileira, cuja complexidade exige reestudo e
aprofundamento. Elas t€ém se mantido pelo fato de viabilizar a
escolarizacdo para comunidades de dificil acesso ndo pode ser entendido
como um momento precario, uma medida paliativa, provisoria. Um nimero
significativo de alunos, professores e pais dependem e fazem seu cotidiano
a partir destas escolas.

Buscar compreender as possibilidades e limitagdes destas escolas ndao
visa manter aspectos precarios ou ideoldgicos, Pelo contrdrio, ousamos
pensar que nelas existe a possibilidade de uma préatica coerente e
correspondente as necessidades reais de educacgdo, justamente, a partir do
que, historicamente, vem sendo considerado como deficiéncia: a

diversidade existente na classe multisseriada.
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b) Meus encontros com essas escolas...

No comeco... Eram apenas dificuldades para encontrar atividades
para um grupo tdo heterogéneo... Embora fosse um grupo de apoio
pedagdgico, as criancas eram matriculadas de 1* a 5* série do 1° grau.
Cursava, na época (1981), o Magistério — 2° grau e passei a esperar, de um
ano para o outro, 0 momento em que discutiriamos o trabalho com classes
multisseriadas ou, pelo menos, como trabalhar grupos tao heterogéneos.
Sabiamos (as alunas do curso) que as escolas “do interior” com suas classes
multisseriadas — ao contrario do que normalmente se pensa, sdo regras e
nao excegao na nossa regiao — seriam nosso futuro campo de trabalho.

Em nenhum momento chegamos perto de conhecer, compreender ou
estudar como seria o trabalho. Tinhamos somente o relato de colegas e/ou
professores conhecidos € a conclusdo era ‘“vira-se em quatro”. Ser ao
mesmo tempo quatro professoras, a de 17, 2% 3* e 4° séries. Verdadeiras
“heroinas”, se conseguissem passar por elas sem enlouquecer e a tempo de
desfrutar a “maravilha” de uma classe unica.

Da perplexidade e terror, para o siléncio e completo descaso... Todo
o curso de pedagogia — cursado em Chapecd/SC — que me habilitava para
“preparar” professores para o ensino de 1° grau e provavelmente para
classes multisseriadas, fez seus discursos, nas disciplinas chamadas
pedagdgicas, sobre uma criang¢a, uma familia e uma classe ou uma escola
com vdrias classes. E as multisseriadas? Ora, é apenas multiplicar por
quatro.

Quando voltei para minha cidade, a perplexidade e o siléncio
tornaram-se desafio concreto. O trabalho: construir caminhos, perguntar

por suas possibilidades, aprender com quem a fazia cotidianamente... Eram



oitenta e oito escolas multisseriadas. Nao a excecao, mas a regra. Conviver
diariamente com “aquelas escolinhas”.

Uma sala, poucos alunos, poucas condi¢des materiais e fisicas,
muitas dificuldades. E agora, multiplicar por quatro bastaria?

Onde estariam os problemas? Nos conteidos, na metodologia
utilizada? Neste momento, indignava-se o siléncio a que sdo relegadas, ao
tratamento de “paliativa” para a ideal escola “urbana”, que por condi¢des
financeiras, ndo pode ser levada para as comunidades agricolas, dispersas
no interior dos municipios. Esta ‘“escolinha” € vista como arremedo.
Arremedo de quem? De uma escola da cidade, da qual temos tantas dividas
e reclamacdes, por seu processo fragmentado, dividido, estéril...

S6 uma sala, s6 um professor e tanto por fazer. Quem olha pela
primeira vez tem a sensacdo do improdutivo, da ambigiiidade, comove-se
com o desafio dos que assumem esta tarefa. Os proprios professores em
suas falas sentem-se assim, enchem o peito pra dizer: “ora, trabalho com
multisseriadas hd muito tempo” — herdis, para, em seguida, acrescentar —
“mas, olhas, ndo é fdcil... Tudo aqui é tdo dificil e trabalhoso...” — vitimas.

A Atuacdo, concomitante, no curso de Pedagogia como professora de
Didatica e Pratica de Ensino e como orientadora pedagdgica com o0s
professores de escolas multisseriadas, fazia-me sentir a “formacdo” de
professores o desejo de atuar melhor, o perguntar-se, a vontade de aprender
com se ensina “bem”. Na orientacdo, a dificuldade e por vezes aversao de
questionar o fazer pedagdgico, de compreender e buscar alternativas.
Porém, de ambos os lados, os questionamentos, ja em forma de impoténcia,
sdo da mesma ordem: o que fazer para atender quatro séries ao esmo tempo
- e nem importa se esta série tem s6 um ou dois alunos, e as demais tarefas?

Falta, inclusive, clareza de conceitos do que se denomina “escola

rural”. Para muitos, o termo designa as escolas multisseriadas que oferecem



as quatro primeiras séries do 1° grau. Para outros significam as escolas que
fornecem orientac¢Oes agricolas, seja em nivel de 1° ou 2° graus, e ainda ha
0os que assim a denominam como iniciativas de levar, para as regioes
agricolas, a complementacdo do ensino de 1° grau, ou seja, o ensino de 5% a
82 série®. Para efeitos deste trabalho, estamos chamando de escola rural ou
de educacdo rural, o ensino oferecido por escolas com classes
multisseriadas, em nivel de 1° a 4° série do 1° grau.

E dessas experiéncias que parto para investigar, aprender e ensinar. E
objetivo desta dissertacdo — além de buscar aprofundamento tedrico -
questionar, pensar este modo de se organizar a classe multisseriada e

buscar perspectivas, possibilidades que possam vislumbrar os que dela

fazem o seu cotidiano.

8 S&0 conhecidas, com este carater, iniciativas como: as “escolas-familia” - experiéncia desenvolvida no Espirito
Santo, em que se oferece ensino equivalente ao das séries finais do 12 grau, para jovens com mais de 14 anos. Tem
duragéo de trés de trés anos e usa-se a alternancia (periodos em casa- quinze dias — e periodos na escola — uma
semana) para manter os jovens na roga. Outra experiéncia conhecida é o PERASMO - Projeto de Educacéo Rural
de Sdo Miguel do Oeste-SC, que mantém nucleos educacionais no interior do municipio. Os professores atendem
os alunos, trés dias por semana, em periodo integral, com 10h/a por dia. Os professores atendem varios nicleos de
forma intinerante.



CENA 1: UM POUCO DE HISTORIA...

As escolas com classes multisseriadas tém uma longa historia. Foram
— e continuam sendo — os primeiros tipos de escolaridade possiveis para as
zonas rural e urbano periféricas (embora sejam maiorias na zona rurais).
Sua caracteristica bdsica, a de reunir em torno de um professor véarios
alunos de séries diferentes, data de décadas atrds e perpetua-se até hoje,
embora na histéria da educacdo brasileira existam apenas vagas noticias
sobre a educacdo rural e a educacdo da populacdo em geral, excetuando-se
o caso daquela dirigida aos filhos das elites e a “catequese jesuitica”.
Até 1808, ou seja, durante 300 anos apds a chegada dos portugueses,
“... eram proibidas, no Brasil, escolas,
jornais, circulacdo de livros, associagoes,
discussdo de idéias, bibliotecas, fdbricas,
agremiagoes politicas e qualquer outra
forma de movimento cultural ou de
producdo livre de bens, sendo as opinioes

controladas...” (LIMA, s.d. : 19).

Assim, durante os anos de 1500 a 1759 — quase trés séculos — os
jesuitas foram os Unicos a manter as pouquissimas oportunidades escolares
existentes, ndo atingindo mais de trés mil alunos, divididos entre o
aldeamento dos indios e “colégios para os colonos”. As escolas jesuiticas,
com carater extremamente profissional, trabalhavam na preparacdo de
cléricos (sacerdotes) e amanuenses (copistas, escreventes). Portanto, eram

poucos os que podiam fazer parte deste “sistema escolar” que,



excepcionalmente, se abria para rapazes pobres talentosos e brancos
nativos, na condi¢do de europeus (LIMA, s.d.).

O Marqués de Pombal, apos expulsar os jesuitas, instituiu as “aulas
régias”’, o que ndo melhorou em nada a educacdo brasileira, porque as
medidas apregoadas ndo se efetivaram. Estas “aulas”

“... salpicadas pelo imenso territorio
como pimenta numa panela de feijdo,
nem de longe representavam um
sistema, assim como ndo se pode
chamar de educagcdo, as mirradas
escolinhas de ler, escrever e contar,
perdidas em vilas indolentes,
mergulhadas em cem anos de soliddo”.

(LIMA, 5.d.:24).

O Brasil ndo teve, durante trés séculos, nenhuma preocupacdo com o
ensino elementar, uma vez que expulsos os jesuitas e ndo tendo vingado as
“aulas régias”, o pais proclama sua independéncia sem estabelecer nenhum
sistema de ensino, embora ja estivesse previsto na Constituicdo de 1824,
artigo 179, a instrugdo publica para todos.

Somente em 15 de outubro de 1827, a Assembléia Geral Legislativa
determina uma lei para o ensino elementar que “manda criar escolas de
primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do

Império”.



Desta forma, durante o império, o ensino primdrio regia-se pela LEI
GERAL DO ENSINO ELEMENTAR’, e reduziam-se as escolas de ler
escrever € contar, mas na maioria dos lugarejos, apesar de legislagdo, nao
se pode afirmar que houve iniciativas para concretiza-la.

“ Tais escolas — para meninos e para meninas deveria ser mantidas
pelo governo central, adotando-se o método de ensino mutuo de Bell e o
sistema disciplinar de Lancaster, como tentativa de contornar o problema
da insuficiéncia dos professores. Seu cumprimento, entretanto, parece ter
sido precario. Os métodos do ensino mutuos ndo conseguiram solucionar o
problema da falta dos professores, ndo logrando firmar-se dentro do
sistema de ensino e desaparecendo sem quase ter sido implantado; a
disseminacdo das escolas, no conjunto do pais foi também insuficiente”
(PAIVA, 1987:62)".

Proclamada a Republica, aparece novamente nos ideais republicanos,
e na 1* Constitui¢ao da republica Brasileira, o ensino bésico obrigatdrio e
gratuito para toda a populagdo. No entanto a politica educacional deste
periodo atendeu preferencialmente as populacdes urbanas, em detrimento
das populagdes residentes em dreas rurais, embora esta fosse maior que a

primeira.

9 E interessante observar que “... Todos os assuntos da educagdo de 1822 a 1961 foram impostos por decretos e
decretos-leis, com excecédo de duas leis que se instituiram no Brasil em 1827, os “cursos juridicos” e as “escolas de
primeiras letras”. (FREIRE apud FREIRE, 1992:238).

10 André Bell (1753-1832), eclesidstico inglés, em Madrasta (India) e José Lancaster (1771-1838) em Londres,
fundaram nos fins do século XVIII novos centros de ensino aplicando o método de ensino mutuo. O mesmo foi
planejado para suprir a falta de professores que atingia a Inglaterra, onde se fomentava o ensino para grandes
massas da populagdo. O “ensino mituo” é um método em que os préprios alunos mutuamente se transmitem o
conhecimento. Divide-se em grupos que ficam sob direcdo imediata dos alunos mais adiantados, os quais instruem
seus colegas na leitura, escrita, calculo e catecismo, do mesmo modo como foram ensinados pelo mestre horas
antes. Estes alunos auxiliares s@o denominados monitores. Cada um deles tem de dez a vinte discipulos, que
tomam assento num banco, ou como propunha BELL, formem um semicirculo diante do monitor. Além dos
monitores, ha na classe um “inspetor” encarregado de vigiar os monitores. O ensino praticado numa sala espagosa
e convenientemente distribuido facilita a tarefa escolar que o professor planejou e explicou previamente aos
monitores. “Um severo sistema de castigo e prémios mantém a disciplina entre os alunos. O mestre se assemelha a
um chefe de fabrica que a tudo vigia e que intervém nos casos dificeis. Nao da licdes sendo a monitores e aos
jovens que desejam converter-se em professores”. (LARROYO, 1970:620-1).



A organizacdo escolar, no inicio da Primeira Republica, foi assim

descrita pelo professor Paschoal Lemme (apud GUIRALDELLI, 1990:26).

“As poucas escolas piiblicas existentes na
cidade eram freqiientadas pelos filhos das
familias de classe média. Os ricos contratavam
preceptores, geralmente estrangeiros, que
ministravam aos filhos o ensino em casa, ou os
mandavam  a  alguns  poucos  colégios
particulares, leigos ou religiosos...

Em todo vasto interior do pais havia
algumas precdrias escolinhas rurais, em cuja
maioria trabalhavam professores sem qualquer
formacdo profissional, que atendiam qualquer
formacdo  profissional, que atendiam as
populacoes dispersas em imensas dreas: eram
substituidas pelas reformas pombalinas, apos a
expulsdo dos jesuitas, em 1763 .

7.

E 1importante também observar como era considerada a
obrigatoriedade do ensino na época,

€<

. estipulava-se que a obrigatoriedade ndo se
estendia aos que residissem a uma distdncia
maior de dois quilometros da escola publica,
para meninos, e de um quilometro para
meninas...” (MOACYR apud DEMARTINI,
1989:7).

No inicio deste século comeca a se manifestar a preocupacao com a
migragdo rural-urbana que ameacga desestabilizar a organizacdo econdmica
e social do pais. Diante dessa situacdo, toma corpo um movimento de
fixagdo do homem ao campo e para isso, faz-se necessario reverter as

precdrias condicoes de vida da populagdo rural, aumentando a

produtividade e valorizando a permanéncia no campo.



Tais sintomas na vida econOmica passam a nortear as agoes
educacionais, através das falas de regionalizacdo — adequacao da escola as
condicoes do meio — e do “ruralismo pedagdgico” como tentativa de fixar o
homem ao campo, criando-se uma escola essencialmente rural.

O analfabetismo constitui-se, também, como um dos grandes
problemas nacionais. O Brasil liderava, a nivel mundial, os paises com
altos indices de analfabetismo (“O censo de 1890 informava a existéncia de
85,21% de iletrados na populacgdo total — 82,63% excluidos os menores de
5 anos” (PAIVA, 1987:85) e isto implicava diretamente na sua base
eleitoral, uma vez que desde 1882 o voto era “privilégio” dos que
dominassem a leitura e a escrita.

A determinagdo da Lei Saraiva de 1882, incorporada na constituicao
de 1891 e a progressista valorizacdo da instrucdo como instrumento de
ascensdo social, passa a identificar e marginalizar os analfabetos. Sabe-se

que

€

até o final do império ndo se havia
colocado em duivida a capacidade do analfabeto; esta
era a situacdo usual da maioria da populacdo e a
instru¢cdo ndo era condicdo para que o individuo
participasse da classe dominante ou das principais
atividades do pais. Nesse tempo”, o ndo saber ler ndo
afetava o bom senso, a dignidade, o conhecimento, a
perspicdcia, a inteligéncia do individuo; ndo o
impedia de ganhar dinheiro, ser chefe de familia,
exercer o pdtrio poder, ser tutor”. Somente quando a
instrugdo se converte em instrumento de identificagdo
das classes dominantes (que a ela tem acesso) e
quando se torna preciso justificar a medida da
selecdo é que o analfabetismo passa a ser associado a
incompeténcia” (PAIVA, 1987:83) (grifo meu).



“Outra preocupagdo que se une com as questdes da migragao rural-
urbana e a dos analfabetos € a necessidade de nacionalizar as escolas
“estrangeiras’” — especialmente as escolas germanicas de Santa Catarina.

O movimento imigratério teve grande €nfase, no estado de Santa
Catarina, a partir de 1850, caracterizados, principalmente, por alemaes e
italianos. Esta populacdo tendia a se reunir em comunidades segundo a
nacionalidade, formando assim grupos sociais culturalmente homogéneos.

Predominavam, portanto, no estado de Santa Catarina, as escolas
particulares, organizadas pelos imigrantes estrangeiros. Chama a atengao

que

€€

. até 1911 a Escola Isolada era o
tipo de estabelecimento de ensino existente em
todo o Estado. Somente depois desta data é
que comecaram a aparecer o0s Grupos
Escolares. (...) Estes grupos escolares, tipo de
estabelecimento de ensino jd existente no
Estado de Sdo Paulo, comecaram a surgir em
Santa Catarina em 1911°”. (Zago, 1980:42).

Outra colocagdo bastante curiosa desta €poca € feita por FIORI
(1975:108) sobre o regulamento de ambito geral da instru¢do publica
criado por Orestes Guimaraes, convidado do entdo governador Vidal
Ramos, para organizar o ensino primario catarinense.

“ Em 1914 foi oficializado um programa
para o ensino primdrio, destinado aos grupos
escolares e escolas isoladas. O programa era
seriado, organizado por disciplinas, apresentando
contetido programdtico e sugestoes de atividades
para o professor”.

Este programa permitia a transferéncia
dos alunos para outros tipos de estabelecimentos
de ensino.

A orientacdo geral do ensino visava obter
a uniformidade da instru¢do ministrada. Os



professores tinham a obrigacdo de cumprir
integralmente o programa de ensino, ndo podendo
inclusive alterar a ordem do programa.

Impulsionado pelo conflito da primeira guerra mundial e pelo
movimento de nacionalizacdo da educacdo, em 1917 a Unido decreta o
fechamento das escolas “estrangeiras” nos Estados do Rio Grande do Sul e
Santa Catarina, onde ndo se ensina eficientemente o portugués.

Assim, a escolarizacdo das criancas de zona rural que ndo tinham
acesso ds escolas da cidade s6 passou a ser preocupacdo real do Estado
quando a “integridade nacional” foi ameacada pelas escolas criadas por
imigrantes, que trabalhavam nas areas rurais, em nucleos coloniais, € que
preocupados com a instrucdo dos seus filhos, mantinham suas proprias
escolas, ensinado-lhes a lingua e a cultura que lhes era préopria. “Oriundos
de paises onde a instru¢do elementar universalizada era um objetivo e onde
a educacao escolar desempenhava importante papel para a ascensao social,
o imigrante criava um clima de maiores exigéncias com respeito a
instru¢ao”. (PAIVA, 1987:65).

Nos depoimentos que se seguem € nas conclusdes de um estudo no
Estado de Sdo Paulo'', pode-se perceber como as preocupacdes acima
levantadas se faziam presentes no cotidiano dos professores e autoridades
educacionais.

Diz o Annudrio da Diretoria de Educacao de Sao Paulo, de 1917:

“Aqui e ali, por todos os cantos, onde
a imigracdo tem penetrado, nicleos de
estrangeiros se tem formado, conservando-
se alheios ao nosso pais. Ndo havendo
escolas nossa, fundam eles as suas, recebem
de além Atlantico, todos os objetos

' Estes depoimentos e comentarios s&o parte de um trabalho de DEMARTINI, Zeila B.F. & TENCA, Sueli C. &
TENCA, Alvaro. Os alunos e o0 ensino na Republica Velha através da memoria de velhos professores. Cadernos de
Pesquisas. S&o Paulo, n.52, p. 61-71, fev. 1985.



necessdrios e subvencdo remuneradora,
estudam sua lingua, a historia e a geografia
de sua pdtria, conservam suas tradicoes e
seus costumes(...) Estes fatos,
profundamente alarmante, s6 de hd pouco
tempo para cd conseguiu chamar a nossa
atengdo, sem que tenhamos, entretanto,
procurado dar remédio a essa gravissima
anomalia”.(Annuario/SP apud
DEMARTINI, 1989:16).

Resolver esta ameaca a soberania do pais exigia medidas urgentes. O
governo passou a criar escolas dentro das grandes fazendas ou nas suas
proximidades visando escolarizar os filhos dos colonos, atendendo ao
pedido dos “coronéis” que usavam as escolas para seu proprio interesse,
uma vez que esta representava um chamariz para a fixacao de colonos em
suas terras.

Desta forma, as escolas eram criadas em locais em que havia
fazendeiros ou politicos que as desejassem — nem sempre onde eram mais
necessdrias — e ja& de modo paliativo, porque, na opinido das elites, o
homem do campo ndo necessitava de escolaridade nos mesmos niveis que o
da cidade e, portanto as escolas rurais proporcionavam ‘“apenas” oS trés
primeiros anos do ensino primario.

Grande parte das autoridades educacional acreditava que era
necessdrio um grande esforco para manter os filhos dos ‘“caboclos
indolentes” na escola, conforme pode se perceber no relatério da Diretoria

de Ensino do estado de Sao Paulo datado de 1917:

“A educagdo do caboclo e de seus
filhos é ao nosso ver, muito mais dificil e
complexa do que a do imigrante. O caboclo,
inteiramente avesso a escola, ndo compreende
a vantagem dela para si, nem para seus filhos
(...) As escolas que se destinarem ao caboclo e



a seus filhos, a fim de preencherem os seus fins,
precisam ter uma organizacdo toda especial.
Seu principal escopo ndo serd o trato do livro,
mas sua regeneracdo moral, o levantamento de
suas forcas, o desenvolvimento de qualidades
latentes, que ele as tem, mas sopitadas pelo
descaso e abandono que tem vivido(...)
(Annuario/SP apud DEMARTINI, 1989:12).

Porém, historias de vida e depoimentos de 25 professores do sistema
escolar de ensino que lecionaram antes de 1930 em 36 escolas oficiais que
atendiam populagdes rurais no interior do Estado de Sao Paulo discordam
desta opinido e falam, em seus depoimentos, de aspectos como freqiiéncia e
matricula escolar'.

Destas trinta e seis escolas, vinte € oito eram escolas i1soladas, 6 eram
escolas reunidas e dois grupos escolares, sendo que quinze situavam-se nas
propriedades rurais e vinte em pequenas vilas € uma na cidade.

Segundo a politica educacional do periodo, o trabalho desenvolvido
pelo professor era feito de forma “autdbnoma”, mas dois aspectos eram
controlados: a matricula e a freqiiéncia escolar.

Os professores eram obrigados a responder pela freqii€ncia dos
alunos e viviam apavorados com o fato de serem dispensados em funcado
disso:

“..ele (o secretdrio de Educacdo)
visitava as escolas, verificava a questdo dos
alunos, mas ele constituiu um verdadeiro pavor
para os professores, porque ds vezes a gente
ndo era responsdvel pela falta de alunos, ndo
é€? Ou chuva, ou isso, mas ele dispensava o
professor.”

Além da preocupacdo aparente do
sistema educacional mais amplo com a
freqiiéncia das criangcas a escola, procurando

12 DEMARTINI, Zeila B.F. & TENCA, Sueli C. & TENCA, Alvaro. Op. Cit).



através destas campanhas amedrontar o0s
professores, difundindo-se de modo nem sempre
declarado, a perigosa idéia de que os pais so
enviariam os filhos a escola se fossem
obrigados; era preciso “cacar” os alunos e os
professores deveriam imbuir-se desta idéia”.
(DEMARTINI, 1985:63).

Os relatos dos professores, no entanto, contradizem o que se
pretendia inculcar. Para eles, os problemas de freqiiéncia dependiam muito
menos da vontade dos pais que das condi¢gdes objetivas em que se realizava
o trabalho agrario.

Para manter abertas as escolas 1soladas rurais era necessario ter trinta
alunos. As falas dos professores comprovam que ndo enfrentavam
problemas com matriculas, pelo contrario, havia procura que extrapolava
inclusive os limites das fazendas. Em relagdo a freqiiéncia, a maior parte
dos professores conta que existiam alunos assiduos e que havia periodos
com problemas como o das doengas (sarampo, gripes,...) ou o das chuvas, e
mesmo isso, era sempre relativo a situacdo econOmica dos pais e/ou a
exigéncia dos fazendeiros.

A atitude dos fazendeiros em relacdo as escolas era ambigua. As
vezes ajudava a manter a freqiiéncia das criangas na escola (porque manter
a escola na fazenda ajudava a valoriza-la, atraindo mdo-de-obra), outras
vezes forcavam a auséncia pela utilizacdo do trabalho das criangas na
lavoura, no periodo de colheitas. Esta utilizacdo do trabalho infantil sofria
ainda uma ou outra variacdo de acordo com a necessidade econdmica de
sobrevivéncia.

Os professores contam ainda que as faltas pouco influenciavam no

rendimento escolar, pois adotavam medidas como reforco, aulas extras.

Esta dedicacdo e esforco para aprovar os alunos ndo eram em vao, pois a



possibilidade de trabalho par ao professor estava diretamente vinculada aos
resultados dos alunos e sua carreira condicionada a aprovacgdo obtida nestas
escolas isoladas. A avaliacdo do rendimento escolar era feita por outras
pessoas — autoridades locais, inspetores ou ndo — exercendo claramente o
controle do trabalho do professor.

Os depoimentos falam, também da falta de preparo que tinham para
dar aula, principalmente para a populacdo rural. A inexperiéncia era
atribuida as deficiéncias dos Cursos Normais, e a principal reclamacdo era
a falta de aulas “préticas” e de “estagios necessarios’” a aquisicao de alguma
experiéncia pedagdgica.

H4 também, na maior parte dos relatos, uma grande preocupacao
com o trabalho desenvolvido, pois somente desta forma os professores
poderiam sair das escolas isoladas

€<

havia, entre os professores, uma
grande preocupacdo em trabalhar” “direito”,
para poderem desta forma ser promovidos,
sairem das escolas isoladas em que lecionavam.
Nesta época, o normalista que quisesse ser
professor tinha que comecar sua carreira em
escolas  mais distantes, que atendiam
populacées rurais, e as historias de vida
mostram, de maneira explicita ou ndo, que eles
§O ficavam nas escolas rurais até o momento
em que conseguiam uma nomeagcao ou
transferéncia  para  escolas  urbanas.”
(DEMARTINI, 1985:71).

Como assinalamos, as preocupacoes com a educacao rural no inicio
do século XX — além de tentar reverter os indices de analfabetismo — foram
marcados pela necessidade de evitar o €xodo rural desencadeado pelo

processo de industrializagdo e pela busca da nacionalizacdo do ensino,

principalmente, no sul do pais. A educacgdo rural se fazia tdo presente que a



III Conferéncia Nacional de Educacdo em 1929 tratava especificamente
deste assunto.

Na década de 30 o debate sobre a educagdo rural se impulsiona
significativamente, gerando iniciativas mais contundentes de combate ao
éxodo rural, que cresce assustadoramente em funcdo da industrializagdo e
do declinio na produc¢do agricola. Surge, por exemplo, a Sociedade dos
Amigos de Alberto Torres que, a partir de 1932, incentiva a criagdo de
Clubes Agricolas Escolares, no sentido de estimular a organizacdo da
escola primdria, como um nucleo de atuacdo ruralista, com o objetivo de
prevenir o surto das migracoes.

Em 1935, durante o 1° Congresso de Educagdo Regional realizado
em Salvador, esta sociedade propdes a formacdo do Magistério para a zona
rural com a criagdo dos Cursos Normais Rurais. A criacdo destes cursos
visava atender as necessidades identificadas na falta de preparo dos
professores para dar aula, principalmente, no que se referia as populacdes
rurais, uma vez que os cursos da época eram “muito bons, mas tedricos”. E
“... a grande 'missdao' do campo, convencendo o homem a permanecer
marginalizado dos beneficios da civilizacdo urbana.” (MAIA, 1982:28).

Em 1937, surge a Sociedade Brasileira de Educacdo Rural que,
acompanhando um movimento que se expandia na Europa apds a primeira
guerra mundial, buscava estudar, difundir e valorizar o folclore e as artes
do povo de area rural, com vistas a retencdo do €xodo e o fendmeno da
urbanizacio que descaracterizava os costumes e tradi¢cdes dos migrantes.

Em janeiro de 1938 foi criado o instituto Nacional de Estudos
Pedago6gicos — INEP, através do decreto n° 580, com objetivo de promover
estudos e centralizar informagdes acerca da educagdo nacional. A
Conferéncia Nacional de Educacdo de 1941, convocada pelo governo em

funcdo dos estudos realizados pelo INEP, mostrando a precariedade do



ensino de 1° grau, informa que fatores como a baixa produtividade do
ensino expressa pelos altos indices de evasdo e repeténcia, nivel de
qualificacdo dos professores — quase todos leigos — precariedade das
instalagdes escolares, falta de material e de equipamento, além de
determinantes econdmico-sociais da estrutura agrdria concorrem para a
precariedade do ensino rural.

A influéncia que as caracteristicas do meio rural passam a exercer
sobre a escolaridade em nivel de 1° grau € realcada por estes estudos do
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INEP que em 1957 concluem bem como” “..0 pauperismo das
populagdes, ma distribuicdo das escolas, desestimulo do professor face aos
vencimentos exiguos, mobilidade da populagcdo sem terras proprias, etc...”
(MAIA, 1982:29).

A partir de 1946 desenvolveu-se em ambito nacional, através do
INEP, um plano de expansao de escolas, para o qual se destinaram 70% dos
recursos do Fundo Nacional do Ensino Primério. Foram assinados
convénios com os Estados para a construcdo de prédios escolares,
“...segundo o modelo fornecido pelo INEP (escolas com uma sala de aula e
a casa da professora)...” (PAIVA, 1987: 147)".

Apesar destas iniciativas, na década de 60 o ensino primdrio rural
continua sem atingir as metas propostas durante os anos anteriores.
Registrava-se ainda um grande numero de criangcas em idade escolar que
residiam na area rural e ndo tinham acesso a escolaridade.

Em meados dos anos 70, a idéia da consolidacdo — reunir varias

escolas isoladas e multisseriadas numa escola maior — comeca a ganhar

terreno no Brasil. Este projeto, transplantado dos Estados Unidos,

13 “No estado de Santa Catarina, durante o periodo de 1940-50, as E.I. sofreram consideravel expansdo. Foram
criadas, em média, 60 E.l. estaduais por ano. Em 1950, essas escolas atingiam um ndmero de 1.689
estabelecimentos” (ZAGO, 1980:49).



objetivava reter o aluno no campo, elevar o padrao de vida da populagdo
rural e valorizar as culturas regionais.

O programa de consolidagdo, que atendeu 43% dos municipios
brasileiros entre 1975 e 1981. Visava a ampliacdo da escolaridade e foi
bem recebido pela possibilidade de implantacdo da Lei 5692/71, que previa
oito anos de escolaridade basica obrigatoria. O suporte técnico e financeiro
foi dado pelo PROMUNICIPIO - Projeto de Cooperacdo Técnica e
Financeira Estado/municipio, com apoio do BID — Banco Interamericano
de Desenvolvimento.

Contudo, o projeto ndo levou em consideracio o fato de que as
escolas rurais brasileiras jamais haviam ofertado ensino de 1° grau
completo. Nao levou em conta que, com raras excecoes, as comunidades
nao haviam criado e mantido suas escolas e, ainda mais, que as
caracteristicas historicas, culturais e sociais brasileiras sao diferentes das
demais sociedades'”,

E significativo perceber que estas dificuldades de escolariza¢do no
meio rural vao continuar exigindo a atencdo do poder publico, tanto que o
MEC, através do departamento de Ensino Fundamental, no documento de
Politica e Diretrizes de A¢des de 1979, previa como objetivos para o ensino

de 1° grau no meio rural:

14 A professora Lilian M. P. de Carvalho Ramos, em sua dissertagdo de Mestrado, defendia em 1987, na UFPR, sob
o titulo “Escolas Rurais Consolidadas Paranaenses: mito e realidade” analisam a experiéncia brasileira e
especificamente a paranaense. A autora coloca, ao analisar os resultados, que as taxas de evasao e repeténcia nao
apresentaram grandes alteragdes, até aumentando (a taxa de repeténcia) em algumas regides. Os pais freqiientam
menos a escola devido & distancia de suas casas e da dependéncia do transporte e condicbes da estrada. Os
custos operacionais sao bem maiores que os das classes multisseriadas. O calendario escolar continua a nao
coincidir com o agricola, o que causa absenteismo e evasdo nas épocas de maior trabalho. Os curriculos nao
sofreram alteragdes, permanecendo centralizados. O clientelismo politico na nomeacéo dos professores mantém-se.
Os dados positivos s@o os de melhora na habilitagdo profissional dos professores que concluem os cursos de
magistério — 2° grau ou formag@o universitaria. As escolas também centralizam mais servicos comunitarios como
postos de saude e telefone.



- Expandir a escolarizagdo nas zonas rurais, de acordo com as
potencialidades e especificidades de cada regido do pais, procurando
assegurar, pelo menos as quatro séries da Educacdao Fundamental.

- Melhorar a produtividade deste nivel de ensino para redugdo dos
indices de evasdo e repeténcia escolar de forma integrada com outros
setores da atividade econdmica e social.

O mesmo se deu no III PSEC — Plano Setorial de Educacio, Cultural
e Desporto (1980-85) — que orientou as acdes do MEC na década de 80,
onde se retoma a prioridade para a educacdo rural. Contudo, o que se
continua a verificar, € que o que se fez para superar as dificuldades ndo tem
sido suficientes, até mesmo para compreender a escola rural, buscando com
ela alternativas e possibilidades.

As escolas com classes multisseriadas sdo uma realidade que nao
pode ser ignorada. Ou aprofundamos esta compreensao ou continuaremos a
nos assustar, lendo nos relatos de mais de 60 anos atrds os professores

fazendo as mesmas questoes que nos fazemos hoje...



a) As falas sobre a educacao rural... e sobre as classes multisseriadas...

Nos tultimos 50 anos, o discurso sobre a educagao rural tem apresentado
diferentes nuances.

As idéias veiculadas pela tendéncia ruralista sugerem um ajustamento
do homem da roca ao sistema econdmico e social do pais, uma vez que a
terra € fator essencial de sustentacdo da riqueza do pais e do proprio
agricultor. As inten¢des do discurso pedagogico ruralista colocam a acdo
educativa voltada para atividades agricolas (que prendam o homem ao
meio de onde ele tira os recursos de sua subsisténcia), que busca impedir o
abandono do campo e preparar o futuro adulto para a vida “feliz” que o
aguarda no campo, livre das agruras e dificuldades da vida citadina.

Por isso, o ruralismo faz criticas ao professor, ao curriculo e aos
métodos de ensinos utilizados no campo considerados de base
verbalista/urbanista.

“A idéia de que a escola rural deveria
funcionar como meio de fixar o homem no
campo vai ganhando adeptos. Assim, Almeida
Junior, em 1926 afirma: “ A nossa escola
rural, por exemplo, deveria fixar o individuo
no meio rural, e ndo prepara-lo, como é
comum, para fugir do campo e vir recolher-se
a cidade. Isto ndo se conseguird enquanto a
escola rural for o que é: ensino teorico, num
cubiculo desajeitado, e por professor sequioso
de voltar a cidade.”(AZEVEDO apud
DEMARTINI, 1989:7).

O professor deve ser preparado para receber formagao profissional
especializada, bem como supervisores e administradores, voltando-se para

a realidade do campo e deixando de transplantar o “modelo” da cidade.



Faz-se necessario, entio, escolas de formagdo, um curriculo e métodos de
ensino que estejam voltados aos interesses do homem da roga.

“... Para que a instrugdo agricola seja
proveitosa para os alunos com menos de 12
anos, € preciso que estes recebam estudos sobre
a natureza com a simples observagdo das plantas
agricolas, dos animais domésticos, insetos, aves
silvestres, etc, a maneira de instrucdo
preparatoria, como introducdo dos estudos
agricolas propriamente ditos”. (TORRES FILHO
apud ABRAO, 1986:52).

E falando ainda de uma proposta de profissionalizar as escolas
primarias, Sud Menucci diz que ndo hd ensino que ndo seja profissional,
que toda educacgao, seja de que grau for, tende a aprendizagem de técnicas

de trabalho, e, portanto

(13

se o homem do campo ndo tem
possibilidade, por enquanto, de obter outra
preparacdo educativa sendo a que lhe fornece o
Estado por meio da escola rural é claro que
esta deva ter uma fungdo mais alta e profunda
que a da cidade. Se nos dependemos desse
homem... para a obtengcdo do ouro de nossas
divisas a fim de garantir o pagamento de
nossas importagoes, é claro que precisamos dar
a esse homem nogoes e conhecimentos seguros
em matéria de trabalho agricola.” (apud

ABRAO, 1986:65).

Na concepgdo deste discurso recuperar a escola rural de seus desvios
¢ recuperar o bem estar do campo, uma vez que aquela € culpada das
insatisfacdes econdmicas, sociais e politicas demonstradas. A escola €
considerada o espacgo indispensavel para a realizacdo de transformacdo da

mentalidade do homem do campo.



No discurso pedagdgico urbanizador, ao contrdrio, entende-se que
com a crescente industrializagdo, a tarefa da escola rural é a de preparar o
homem da roga para o inevitavel €xodo rural. Nesse sentido, defende-se o
ensino comum, obrigatdrio, que prepare culturalmente o educando para a
realidade da cidade e da industria. Nao ha justificativas, portanto, para uma
educacdo diferenciada no campo, uma vez que a educacgao rural de igual
contetido da urbana, serviria de instrumento de adaptacdo nas ocorréncias
de €xodo, seja do rural para o urbano ou vice-versa.

O professor para esta escola rural deve ter uma formagdo geral, mas
também consciéncia socioldgica dos problemas especificos da vida rural
educando a crianca para viver em qualquer ambiente e habilitando-a para a
mudanca tecnoldgica e econdmica.

Criticando a crenca na fixacdo do homem ao campo, que seria
efetuada pela educacgdo, e enfatizando o €xodo rural como um fato natural,
esta tendéncia propde que a escola seja um centro de irradiacdo cultural da
comunidade, onde se redefinam os aspectos materiais, fisicos, didaticos, de
formacao do professor e de mudangca nos conteudos curriculares e da
destaque a assisténcia pedagodgica: a orientacdo € a supervisao que junto
com a a¢ao docente devem introduzir uma nova concepg¢ao e dindmica ao
ensino rural.

Observa-se nos dois discursos (ruralista e urbanizador) a defesa da
“reforma” da escola rural. O primeiro objetiva desurbanizar o ambiente
escolar da roca e transformd-la em instrumento eficiente na fixacdo do
homem ao campo. O segundo busca um meio de “igualar” o homem da
roca ao da cidade pela cultura, sem pretensdo de fixacdo. Para que a
reforma acontecga € preciso rever os aspectos de organizacdo administrativa,

professor e o curriculo em relacdo a comunidade. Ambos subentendem que
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através da acdo didatica € que as intengdes se realizariam, se
concretizariam.” (ABRAO, 1986:153).

Ultimamente, ouras duas falas sobre a escola rural passaram a fazer
parte do cendrio: a reformista e a realista’.

O discurso reformista comeca a ser veiculado na segunda metade da
década de 50. Suas idéias e principios defendem a inevitabilidade do
urbano sobre o rural e suas conseqiiéncias para acdo do educador, que
devera ajudar o homem do campo a superar os entraves, instruindo-o para
usufruir as benesses da cidade.

Denuncia a escola como instituicdo que reproduz mecanismos
ideoldgicos, incapaz de promover a mudanga por estar comprometida com
uma estrutura que nao permite espago para mudancas.

Assim a escola deve estar ligada a um projeto que beneficio o
homem da roga. Este beneficio teria de vir de duas fontes: uma reforma
politica que previsse a redistribui¢ao de terras ndo trabalhadas e a extensao
das melhorias do progresso conquistado pela industrializacio ao
trabalhador que conquistou a terra. A escola teria por funcdo prepara o
homem para essa conquista, preparando-o culturalmente, para utilizar os
instrumentos, insumos € maquindrio agricola, produzido pela industria que
necessitava desta demanda.

O discurso reformista considera as idéias ruralistas inadequadas por
ndo levarem em conta um projeto politico e, da mesma forma, considera as
idéias urbanizadoras porque estas ndo se preocupam com a mudanc¢a no
sistema da terra.

Propde a re-educacdo do educador, ou seja, conscientiza-lo para as

tarefas inerentes ao projeto politico da redistribuicdo da terra e da extensao

15 Esta classificagdo dos discursos sobre a educacdo rural é feita por José Carlos Abréo, na dissertagao defendida
na USP, em 1986, denominada “ o educador a caminho da roga: notas introdutérias para uma conceituagao da
educagéo rural”.



dos beneficios da “civilizacdo urbana”, elementos primordiais no processo
de transformag¢do da mentalidade do homem campesino.

A tendéncia realista tem a escola como um instrumento de dominio e
controle ideoldgico, que serve para reproduzir valores da sociedade
capitalista cujo pressuposto principal € a propriedade privada dos meios de
producdo. O objeto de mudanga estd, além da escola, na estrutura
econOmica-politica. Para ela ¢ impossivel promover a transformacgdo a
partir da instituicdo escola.

A escola como reprodutora ideoldgica — através de seus programas,
conteudos, etc...

“...é pensada e utilizada como forma de
disciplinar a  reproducdo  social, o
funcionamento da sociedade. Visa-se a ajustar
os trabalhadores as condigbes técnicas de
producdo e as relacoes econdmicas e politicas
que atendem aos interesses das classes
dominantes.” (GRZYBOWSKI, 1986:51 ).

As solugdes estariam nas relacdes de classes sociais e na articulagao
que as praticas educativas teriam que buscar para atender aos interesses dos
trabalhadores, suas organizacdes de classes e movimentos sociais,
adquirindo o saber necessdrio para a luta econOmica e politica e a
afirmacdo ideoldgica da classe.

Estas tendéncias — ruralista, organizadora, reformista e realista —
longe de terem sido superados, convivem concomitantemente no cenario
das discussodes sobre educacdo no meio rural até os dias de hoje. Suas
marcas retornam ora mostrando-se antagOnicas, ora repartindo espacos.
Vejamos alguns exemplos.

WHITAKR & ANTUNIASSI (1993), num trabalho que estuda a

escola publica localizada na zona rural discutem que



“...Ndo existe consenso sobre como se deva
organizar o ensino nas escolas rurais hoje. Dentre
as vdrias questoes polémicas, avulta a dos
contetidos dos curriculos escolas rurais receber
contetido diferenciado em relacdo aquele das
criangas entendidas como urbana? Necessitam
essas criancas — filhos de trabalhadores e/ou
pequenos proprietdrios rurais — de metodologia
especial no que se refere ao ensino
aprendizagem?” .

Na V* Conferéncia Brasileira de Educagdo, realizada em Brasilia, em

agosto de 1988, a professora Maria Teresa Lousa da Fonseca, apresentou

uma comunica¢ao denominada “Escolarizacdo das populacdes rurais na

nova LDB”. Nesta comunicacdo a autora enfatiza que as questdes das

classes subordinadas, logo s6 podem ser entendidas como questdes

inerentes na relacao, Estado e Sociedade.

Diz a autora:

“O fracasso do ensino rural ndo se reduz as
salas de aula. No interior do Brasil, o que
existe é arremedo da escola e ndo uma escola
propriamente dita. E preciso porém, explicar
a génese e a reproducdo desse arremedo que
evidentemente é historica e tem muito a ver
com o processo de negacdo da cidadania a
maioria da populagdo brasileira.”
“Concretamente isso se explicita na historica
perpetuacdo da escola multisseriadas de 1° a
4% séries como tnica op¢do de educacdo

sistematizada para os filhos dos trabalhadores
do campo...” (FONSECA, 1989:20).

O artigo continua mostrando as muitas dificuldades enfrentadas pelas

escolas multisseriadas, algumas j4d colocadas neste texto e fala da

indignacdo dos trabalhadores em relacdo a ela. Coloca a questdo dentro da

problematica do sistema escolar brasileiro dizendo que



“..pensar as questoes educacionais
‘rurais’ no contexto da elaboragcdo na nova
LDB significa pensa-las no seio da
historicidade das questoes educacionais
bdsicas das classes subalternas. Elas so
podem ser entendidas no interior da luta
pela democratizagdo de todas as instdncias
da sociedade brasileira. Logo, ndo hd
porque tratd-las em separado,
diferenciando-as das chamadas questoes
educacionais urbanas” (FONSECA,
1989:21). (grifo meu).

Em 1991, um estudo feito por WHITAKER sobre as Escolas
Agrupadas da Zona Rural em uma regido do Estado de Sdo Paulo, revelou
que a maioria das escolas utiliza a horta como atividade de enriquecimento
curricular. Tudo bem, se o objetivo explicitado pelos pesquisados ndo fosse
o de que “as atividades da horta auxiliam na fixagdo do homem no campo”.

E interessante observar, também, sobre a questdao das Escolas
Agrupadas no Estado de Sdo Paulo, a avaliagdo feita pela Fundagdo para o
Desenvolvimento da Educagdo — FDE (1991) que revela aspectos positivos
como a superacdao do isolamento, a eliminacdo da multisserialidade, a
extensao da escolaridade até a 8* série e a possibilidade de enriquecimento
curricular que retém as criancas por um periodo maior na escola. Porém, o
impacto provocado pelo fechamento de escolas e a ndo garantia de que as
mesmas condi¢des serdo dadas aos filhos dos agricultores, bem como o
grave problema do transporte escolar'® que inexiste (53% das comunidades
ndo tem o servi¢o de transporte escolar) ou € precario, fator que inviabiliza

o projeto de agrupamento destas escolas.

Assim,

16 A este respeito ver o documento do engenheiro VASCONCELOQS, E.A. A Escola rural e o transporte dos
escolares. 1990 (mimeo) e AVALIACAO DAS ESCOLAS AGRUPADAS DA ZONA RURAL. FDE/SEE, outubro de
1991,



“..num pais rico, cortado por boas
rodovias como os Estados Unidos, o modelo
pode ter excelentes resultados. Em nosso caso,
até que mudem as condicoes criticas em que
estamos vivendo, o ideal é transportar criancas
sempre que necessdrio, porém planejando as
escolas da zona rural de modo que o transporte
ndo seja tdo necessdrio, o0 _que aponta na
direcdo da ndo extingdo de escolas rurais a
curto _ou médio prazo.” (WHITAKER &
ANTUNIASSI, 1993:24). (Grifo meu).

Recentemente (1993), numa publicacdo sobre “educacdo e escola no
campo”, lemos o seguinte depoimento sobre a visdo das pesquisadoras em
relacdo a escolas multisseriadas, rural isolada,

“Quando se chegou a escola rural isolada —
como é a escola do Bom Jardim - foi preciso
que se deixasse de lado os tradicionais
conceitos que se tinha sobre uma instituicdo
escolar. Ndo havia uma construcdo que
lembrasse uma escola, nem vdrias salas de
aula, nem diversas professoras, nem mesmo
uma diretora. (...) De certa forma, foi mais fdcil
defini-la pela negacdo, na medida em que ela
era a antitese do que se imaginava a respeito de
uma escola. Neste sentido, teve-se a sensacdo
de que a escola rural isolada era um espaco
social institucionalizado segundo o arbitrio da
professora. Essa impressdo foi corroborada por
muitas e variadas razoes. A primeira delas
encontrava-se nas redondezas e, ainda por

cima,  freqiientemente, multisseriadas.”
(DAVIS & GATTI, 1993:77). (grifo meu).

Diante da complexidade em que se poe a realidade da chamada zona

rural em funcdo de:



a) Um processo de “desruralizacdo” cada vez mais acentuado pelo
avanco dos Complexos Agroindustriais que se instalam em todas as
regides do pais;

b) uma necessidade de conhecimentos cada vez mais amplos, pois
“...trabalhar na agricultura hoje exige alfabetizacdo para acompanhar
o desenvolvimento tecnoldgico ou ler sobre técnicas alternativas,
exige conhecimento sobre calculos aritméticos até para conferir os
salarios, exige politizagdo e conscientizacdo que dependem de
conhecimentos histéricos.” (WHITAKER & ANTUNIASSI,
1993:15);

¢) uma crescente consci€éncia dos pais agricultores, em relagdo ao papel

(3

da escola, ao afirmarem que “..ndo precisam que seus filhos
aprendam a fazer na escola aquilo que ja sabem”, referindo as
atividades como a horta escolar.

Considera-se, portanto, a partir da realidade e dos depoimentos acima
mencionados que se faz necessario a autonomia das escolas rurais em
relacdo a seus conteudos, ressaltando que qualquer generalizacdo ¢é
perigosamente falsa no caso brasileiro diante da diversidade cultural.

As perspectivas, a curto e médio prazo (como ja foi exposto neste
trabalho) sdo de que estas escolas e suas classes multisseriadas continuem a
existir e, deste modo, julga-se necessario redimensiond-las em sua relagdo

com o conhecimento e reorganizd-las de modo a possibilitar-lhes um

processo educativo efetivo.



CENA 2: UMA CLASSE MULTISSERIADA:
O CENARIO...

“Um grupo de aproximadamente 15 criancas chega a escola. Suas
idades variam de 6 a 14 anos. J4 caminharam bastante, distancias que
variam de 200 metros a quatro kilometros. Apesar da caminhada, as
criangas de varias idades, vém conversando e brincando, as vezes brigando
e cansadas pelo trabalho ja feito. A espera pelo inicio das atividades € um
momento de brincadeira e descontracdo. A professora vem chegando
também. Provavelmente, também ja andou um pouco — do ponto do 6nibus
ou de sua casa até a escola.

Abrem-se portas e janelas. Nao hd nenhuma novidade na sala. A sala
de aula é composta por poucos objetos. Além das carteiras, dos alunos e da
mesa da professora tem armdrio pequeno, um varal € uma pequena estante.
Os materiais guardados sao livros diddticos de anos anteriores, alguns
livros de literatura infantil — se a comunidade pode providenciar ou ganhar
— e outros materiais diversos.

Nas paredes, ha a fotografia do Prefeito do Municipio, uma cruz ou
algo similar, algum mapa, trabalhos das criancas expostos pela professora
ou pelos alunos e algum material didatico, geralmente para a 1* série. As
criancas tiram seus sapatos e colocam chinelos (quando os tem) ou ficam
descalcgas, para facilitar a limpeza que serd feita no final do periodo.

A professora vai para a cozinha. Define o lanche que sera servido (se

ha lanche) e toma as primeiras providéncias. Pensa em como gostaria de



que alguém se responsabilizasse por esta tarefa, de inicio, assumir mais esta
atividade, seja por sua inexperiéncia em lidar com os lanches, seja pelo
tempo que tem de dispor para isso, junto com as outras funcoes.

Ao mesmo tempo, as criangas se acomodam em suas classes
enfileiradas. Cada um jd sabe o seu lugar. (As vezes, as classes ndo estdo
enfileiradas, mas, de qualquer forma, ha um modo de classificagdo para que
os alunos possam se diferenciar, ou seja, saber quem sdo os da 17, 2% 3* e 4°
séries). Embora a sala seja unica, paredes invisiveis se erguem para que 0s
alunos sejam classificados, divididos. Isso é ‘“necessario” para que se
efetive o processo ensino aprendizagem.

A aula inicia com uma oracdo e a professora passa a distribuir as
atividades. Geralmente, a professora dd as atividades para os de 3* e 4°
série, segundo um livro didatico disponivel; normalmente, para comecar,
um de matematica ou de lingua portuguesa. Abre o livro e procura o
contetido que estd previsto para aquele momento. Algumas vezes da conta
da precariedade de alguns exercicios/atividades, leituras. Mas, que fazer?
Seu tempo para pesquisar outras possibilidades ¢ limitado e a
disponibilidade de materiais variados é precédria. Nao tem tempo, ndo tem
informacoes e tem quatro séries. O importante € atender os que estdo na
faixa de alfabetizagdo e fazer o possivel limitado para os outros.

Passa a licdo para os da 2° série e vai atender a 1* para quem tem que
dispor de mais tempo. Sua preocupacdo/angustia com os alfabetizandos
tende a ser maior. Primeiro, porque no seu curso de formagdo pouco foi
estudado sobre a questdo e o que foi se resume a um punhado de técnicas
que muitas vezes ndo se adaptam ou niao ddo conta da realidade que
enfrenta agora. Segundo, porque as criangas apresentam uma série de
dificuldades, como por exemplo, ndo ter experi€éncia anterior com

linguagem escrita, serem provenientes de familias de origem alema ou



italiana, que falam seus dialetos e dificultam a aquisicdo da linguagem oral
em Lingua Portuguesa, tem menos desenvolvida sua capacidade motora
fina e, portanto, precisam de uma série de exercicios — chamados
preparatdrios — para aprender a “pegar no l14pis” e desenhar as letras.

Se ha correcdes de deveres de casa a serem feitas, a professora as faz
conforme vai passando pelas séries. Embora sejam importantes as
atividades de “reforco” que as criancas levam para fazer em suas casa, o
que possibilita os pais acompanharem um pouco do processo escolar, elas
precisam ser bem dosadas. A maioria das criancas desempenha nas familias
o papel de auxiliares nas tarefas domésticas ou da lavoura, o que lhes
consome parte do tempo e da energia disponivel.

O conteudo do dia € explorado série por série e, enquanto isso € feito
numa turma, as outras se dedicam aos exercicios de memoriza¢ao ou outra
tarefa qualquer, determinada pela professora. Estes contetidos obedecem ao
chamado “rol dos conteudos minimos” de cada série e sdo distribuidos
pelos 6rgdos centrais — as secretarias municipais de educa¢do — como plano
anual de cada disciplina e série. As vezes sdo contetddos sio dificeis e tdo
desligados da realidade que € preciso muito esfor¢co para torné-los
compreensiveis. Também, se ndo forem “bem aprendidos”, paciéncia...

Ao mesmo tempo tudo isso acontece na sala de aula, de vez em
quando um (a) aluno (a) vai até a cozinha para ver como vai o lanche. A
professora também faz isso sistematicamente.

No intervalo, ap6és comerem o lanche, duas ou trés criancas
permanecem na cozinha para realizarem a limpeza do local e as outras vao
para o patio brincar. Nesse momento, desaparecem as paredes invisiveis
que ndo permitiam a interacdo entre as criancas das vdrias séries. Elas

brincam juntam como sempre o fazem e as idades ndo interferem na sua



organiza¢do de normas para as brincadeiras. Os grupos, quando se formam,
se retinem por interesse em realizar uma determinada atividade.

A professora aproveita para colocar em dia a papelada burocratica da
escola, que, em geral, € muita: sdo livros de matricula, de notas e
freqiiéncia, diarios de classe, levantamentos para Orgdos publicos,
concursos, Associagoes de Pais e Professores,...

O grupo de criangas que estava lavando as canecas, pratos e/ou
talheres utilizados para o lanche, junta-se aos demais para participar do
recreio. Sado, facilmente, incorporados nos grupos € nas brincadeiras,
porque isso € comum no seu cotidiano escolar.

Hoje é dia de Educagao Fisica, entdo a professora da as bolas e
cordas para as criancas , leva-as ao campo de futebol da comunidade -se
existe - e sugere alguma brincadeira. As vezes, algumas corridas e
exercicios de gindstica para aquecer — € o que a professora lembra de sua
pratica enquanto aluna de educacgdo fisica. Depois, as criangas brincam:
futebol, cacador, brincadeiras de pegar, etc...

Quando termina a atividade, dado o sinal da professora, as criancas
voltam para a sala de aula e a professora continua sua distribuicdo de
conteudos e atividades.

As criangas que terminam suas atividades e aguardam a orientacao
da professora para continuar seus afazeres da série, podem ajudar os
colegas de sua série ou fazer uma leitura extra ou outro exercicio qualquer.

Termina a aula. As criangas recolhem o material, varrem e lustram a
sala(se necessario), fecham janelas e portas , colocam seus cal¢ados e
partem. A professora também vai para casa. Mais um dia se passou. Ela se
sente solitdria. Nao hd com quem discutir os problemas que surgiram
durante o periodo, suas duvidas sobre o comportamento de alguns alunos,

ditos de ‘aprendizagem lenta’, a incompreensdo de certos itens do



conteudo, que ela reconhece que ndo conseguiu explorar devidamente, a
‘raiva’ com o0s eternos papeis para serem preenchidos... E ela pensa:

“Amanha € outro dia”.

a) Pausa 1: Campo, Objetivos e Procedimentos da pesquisa

Este estudo objetiva compreender/refletir um pouco mais sobre este
cotidiano de centenas de professores de classes multisseriadas que se véem

frente as situacdes acima descritas e percebem que as suas realidades sao



tratadas como marginais, que as suas formas de ver/sentir as escolas em
que trabalham parece s6 ter significacdo para si proprios, uma vez que para
os outros € apenas uma escola que, sem muitas alternativas, redne quatro
séries num mesmo espaco, numa situagdo provisoria e paliativa.

Este trabalho desenvolveu-se com professores de classes
multisseriadas, em cursos de formacdo para professores na regido do meio-
oeste catarinense € no cotidiano do trabalho com os alunos. Contamos
também com a participacdo das alunas estagiarias do curso de pedagogia da
Universidade do Contestado, campus Concordia, que se preparam para
“formar” professores, com nivel de 2° grau - Magistério, que,
possivelmente, terdo como primeiro campo de atuagdo as classes
multisseriadas do interior dos municipios. A maioria das estagidrias sao
também professoras de classes multisseriadas.

Nossas indagacdes giraram em torno da possibilidade de se
estabelecerem novas formas de relagOes entre as criancas das diversas
séries e o professor da classe multisseriada e destes com o conhecimento,
através da tentativa de vivenciar principios da pedagogia libertéria.

A escolha pelo trabalho de pesquisa com classes multisseriadas
deveu-se ao fato de que, paradoxalmente, os elementos que as compdoem
possibilitam um rompimento com a compartimentaliza¢ao, o reducionismo
e a linearidade dos moldes da escola e a busca por uma postura de
educacao compartilhada, soliddria e livre.

Buscamos uma metodologia que possibilitasse a inser¢cdo no
cotidiano das escolas, permitindo a troca de experi€ncias e vivéncias dos
limites e possibilidades que se apresentavam, bem como um espaco de
reflexdo, obtido nas aulas do curso de Pedagogia e nos cursos de formagao

de professores para classes multisseriadas.



A participacdo nas atividades das classes multisseriadas e nos
espacos de reflexdo nos proporcionam experiéncias que possibilitaram um
pensar coletivo e uma andlise reflexiva do que viviamos e

compartilhdvamos.



CENA 3: O GRUPO DE PEDAGOGIA:
AS DUVIDAS, AS ANGUSTIAS...

Um encontro, um grupo... Pessoas que se encontram num mesmo
espaco demarcado pela instituicdo e pela sociedade como o lugar para
educar-se, para obter conhecimento. Um gesto repetido milhares de vezes,
por milhares de pessoas, gesto treinado, disciplinado... E 14 estamos nos:
NA ESCOLA, mais detalhadamente, numa SALA DE AULA, no curso de
Pedagogia de uma das muitas Universidades...

Um grupo de alunas, uma professora e uma ‘incomodacdo’.
Inquietava-nos a tarefa a ser realizada. Tinhamos a permissao da Institui¢ao
para ir a rua € encontrar com outras pessoas € 1sso causava medo e
angustia. Angustias geradas, sentimentos produzidos.

A primeira atitude era a de espera. Espera de que alguém - a
professora — dissesse 0 que seria preciso fazer. Ao perguntar criavam os
detalhes, como, onde, quando, por que, de que forma, como faremos, quem
dird quando e como, por que, como... Como? O primeiro encontro teve a
marca da espera de que se dissesse como fazer.

Sinto-me incomodada com isso e, a0 mesmo tempo as compreendo e
me identifico com elas. Quantas vezes também eu esperei que me
dissessem como fazer isso me faz refletir no quanto a escola demarca
lugares, o lugar de quem sabe e o lugar de quem nao sabe.

O lugar de quem pode dizer e o lugar de quem deve ouvir...



Nas escolas em geral, e de modo particular, nas classes
multisseriadas o professor € tido como a pessoa que sabe e os alunos, pais e
outras pessoas da comunidade, que ndo tenham tido escolarizacdo, como os
que ndo sabem.

A meritocracia se faz presente em todas as instancias da sociedade,
pois “o titulo justifica o saber e a possibilidade de falar sobre um
determinado aspecto da realidade ao mesmo tempo que impede aos nao
iniciados o poder de falar deles” (ORTIGOSA, 1977: IX).

Esta idéia constante entre nds , faz com que ndo nos atrevamos a
falar algo a ndo ser apelando a um especialista que nos diga como faze-lo e,
de certa forma, avalize nossos argumentos. Isso s6 faz crescer os meios de
controle construidos pelos sabios.

O saber e o conhecimento nao podem ser uma profissdo, uma
técnica, mas sim uma reflexdo sobre si mesmo e o mundo em que se esta
imerso para tratar de transforma-lo e transformar-nos.

E compreendo esta perspectiva que nao nos colocamos na relacao
com as professoras de classes multisseriadas e com as alunas do curso de
pedagogia como a pessoa que sabe, em fun¢do dos titulos ou da propria
coordenacdo das atividades. Procuramos, portanto, estabelecer uma relagao
de didlogo onde todos os sujeitos envolvidos nas atividades dispusessem do
seu saber/conhecimento para refletir, criar uma outra forma de pensar a

relacdo criangas, professor e conhecimento nas classes multisseriadas.



Trabalhar a prética de ensino — exigéncia curricular do curso de
Pedagogia — com a realidade das escolas multisseriadas ndo parecia ser
uma tarefa facil, ao contririo, parecia ser demais para todas as alunas.
Demais porque ndo tinha a ver com os interesses € desejos de cada uma,
demais porque se constituia apenas em mais horas de trabalho em
cotidianos ja bastante atarefados de mulheres que tem seus dias tomados
entre o trabalho na escola — a maioria € professora — a casa, a familia, o
marido, os filhos, os alunos, o estudo, as tarefas das outras disciplinas... E
tempo para mais esta atividade? A prética de ensino exigird tempo, tempo
para dedicar-se a tarefa de provar que voc€ pode atravessar a marca dos que
aprende para tornar-se um dos que ensina?

A proposta — estudar e trabalhar com a realidade das classes
multisseriadas, com seu cotidiano, com seus professores — era assustadora e
desafiante.

“ — Como € que nos (estudantes de Pedagogia) vamos ENSINAR os
professores com anos de experiéncia em escolas multisseriadas? Eles
sabem mais do que nés!'””

sta questdo pairava na cabeca de muitas das alunas e representava
sua principal angustia. E nos faz refletir a partir dai o papel do professor e
do aluno e sua relagdo na escola. O professor ou o que fala € sempre o que
sabe, o aluno ou o que escuta é sempre quem ndo sabe? Nao ha a
possibilidade de uma outra relacdo das pessoas entre si (numa relacdo dita

pedagdgica) e destas com o conhecimento?

17 Fala de uma aluna-estagiaria do grupo de Pedagogia.



“Como nos, estudantes de Pedagogia que estamos dentro da escola
nos sentimos, neste momento, tdo incapazes de realizar uma atividade para
a qual estamos nos preparando hi dois anos e meio? Por que esta angustia
diante de uma atividade, que possivelmente, serd a nossa atividade assim
que tivermos o diploma do curso?”'®

Dessa discussao surge a busca por uma nova relacdo. Uma relacdo de
didlogo, de busca por processos de aprendizagem que se produzam a partir
do conhecimento da realidade, de si proprio e do outro. Comegamos por
reconhecer nossas compreensoes acerca do papel da escola, do professor e
do aluno e onde isso nao nos possibilitaria estabelecer/compreender uma

outra relagao pedagdgica.

.............................

Compreendemos que a escola, em nossa sociedade, é tida como a
institui¢do especializada em educacgdo e esquecemos as limitacdes que ela
propria coloca aos que querem educar-se ou aprender/desenvolver suas

habilidades e desejos.

18 Fala de uma aluna-estagiaria do grupo de Pedagogia.



No nosso modo escolarizado de ver as coisas, 0 ensino passa a ser
confundido com aprendizagem, a obtencdo de niveis com educacdo, os
diplomas com competéncias, a fluéncia de falar com capacidade de dizer
algo novo (ILLICH, 1985).

Ora, se formos a fundo e, pensarmos um pouco sobre a questdo da
aprendizagem, veremos que “a maior parte da aprendizagem ocorre
casualmente e, mesmo a maior parte da aprendizagem intencional ndo é
resultado de uma instrucao programada”. (ILLICH, 1985, p.38). Aprender
de modo significativo requer que a pessoa ou as pessoas estejam
igualmente perplexos perante os problemas.

A escola definiu-se por um processo que requer assisténcia de tempo
integral a um curriculo obrigatdrio, numa certa idade e com a presenca de
um professor.

Esta situacgdo traz elementos muito limitantes:

a) A de tempo integral — for¢a-se as pessoas a estarem dispondo de
um determinado tempo, ndao definindo pela pessoa, mas pela
institui¢cdo, considerado “o tempo efetivo de aprender”; fora disso
o que se faz ndo € aprendizagem.

b) curriculo obrigatoério: a um curriculo pré-estabelecido que nos diz
0 que € bom ou necessario aprendermos, nao levando em conta se
isto val ao encontro ou nao do interesse ou necessidade do
aprendiz, ou o quanto isso ajuda a tornar sua vida melhor e a
resolver os problemas do seu cotidiano.

¢) em uma certa idade: a escola agrupa as pessoas por idades. Como
se fosse impossivel para pessoas de diferentes faixas etérias
interagirem e aprenderem umas com as outras. E pensar que as
criangas sO aprendem na escola e sO se pode ensinar se tem

autorizacao especial para isso.



d) Com um professor: como se o simples fato de ser professor fosse
o suficiente para garantir aprendizagens. Como se a autorizacao
para ensinar garantisse competéncia. “A maior parte de nossos
conhecimentos adquirimo-los fora da escola. Os alunos realizam a
maior parte de sua aprendizagem (...) apesar dos professores...”
(ILLICH, 1985, p.62).

Com a escola incorporamos uma por¢do de verdades que hoje
precisam ser questionadas. A escola nos ensina que a aprendizagem ¢é
resultado da freqiiéncia a ela, ou seja, que quanto mais se vai a escola — ou
se avanga no seu sistema — mais aumentamos nossos conhecimentos. Em
contrapartida, € facilmente percebivel que a aprendizagem ¢é resultado da
participacdo e interacdo em situagdes significativas, sejam estas na escola
ou nao.

Na escola aprendemos que através do seu curriculo, compramos
pequenas chaves que se espera sejam as das solucdes para os problemas
futuros da nossa vida. E, assim mesmo, ndo encontrando estas solu¢cdes nas
atividades cotidianas, continuamos buscando estas chaves... A escola se
apresenta como o local do conhecimento, como se este estivesse restrito
aos que estdo dentro dela. Desta forma, os que estdo fora da escola sentem
falta e necessidade de retornar a ela para reciclagem, aperfeicoamento.

O desafio € vencer esta forma de ver/pensar a escola e a relacao
professor e aluno. Quem sabe esta ndo seja a atividade para buscar uma
outra possibilidade de nos colocar em relacdo a escola e ao processo

ensino-aprendizagem? O desafio € aceito. O trabalho continua.



CENA 4: DE FRENTE COM LIMITES E
POSSIBILIDADES...

Surgem os primeiros entraves: o que sabemos, de fato, sobre as
classes multisseriadas? Era preciso reconhecer estas classes, suas
possibilidades, suas limitagdes, seu cotidiano, seus professores.

Nas atividades seguintes, procuramos reconhecer o que sabiamos
sobre as escolas multisseriadas, buscamos o conhecimento de quem vivia a
experiéncia e também, das nossas vivéncias durante as primeiras visitas nas
escolas, as conversas com os professores, o acompanhamento/observacao
dos dias de aula.

Em sala de aula, discutindo e refletindo sobre o que haviamos visto e
ouvido, procuramos tracar um quadro das possibilidades e limitacdes das
classes multisseriadas. Cada afirmacao era questionada e argumentada pelo

grupo. Chegamos as seguintes colocacdes:

Limitagdes:

a) O professor sente soliddo e estd, de fato, isolado.
b) Ha dificuldades de atendimento individual aos alunos.
¢) As criangas t€m dificuldade de se adaptar a 5* série, porque nas 5*

séries € tudo mais compartimentalizado.



d)

g)

h)

)

k)

O professor acumula cargos: é, também, a merendeira, a
faxineira, a diretora, o secretario.

Existem dificuldades de acesso ao material didético e a biblioteca.
Atender quatro séries a0 mesmo tempo € muito trabalhoso. Tem
que dar tarefa aqui, outra ali, ndo ha tempo para ficar trabalhando
com uma série sO, porque as outras precisam de trabalho para que
nao fiquem paradas.

As criancas de 17 série, no processo de alfabetizacdo sdo muito
prejudicadas, ndo tem a atencdo que precisariam.

Planejar para as quatro séries, fazer quatro planos por dia €
demais.

A aprendizagem das criancas parece mais lenta, porque ¢ muito
dificultada pelo contexto em que as criancas vivem. Eles quase
ndo tém acesso a livros, quase nunca saem da comunidade, etc.

O professor que ndo mora na comunidade, ndo tem tempo de
conhecer melhor a comunidade e seus alunos. E se depende de
onibus, quase ndo tem tempo nem para dar o periodo de aula.

Séo criangas muito diferentes entre si. Tem as de 7 e as de 13,14

anos. Os grupos sao muito heterogéneos.

Possibilidades:

a)
b)

c)

d)

A professora tem liberdade para fazer seu trabalho.

As criangas tém uma escola mais perto de casa.

H4 cooperacdo e integracdo entre as criancas das vdrias séries,
embora de idades diferentes.

A professora tem mais condicdes de acompanhar o
desenvolvimento das criangas, porque vai trabalhar com ela

quatro ou cInco anos.



e) A professora pode revisar, reforcar lacunas de conhecimento que
podem acontecer de uma série para outra.
f) A comunidade valoriza o professor e pode haver uma boa

integracdo entre a escola e a comunidade como um todo.

Destas falas, retira-se o quadro que desesperava o grupo de
estagidarias que, além de ter que “‘ensinar’ pessoas que viviam estas
realidades, n3o sabiam e ndo tinham vivido experi€ncias que as
possibilitassem sair da “situacdo-limite” em que se encontravam, que era a
de ndo saber como superar o que achavam mais critico em nivel de escolas
multisseriadas.

O sentimento de angustia parecia ser ainda maior para as estagiarias
que trabalhavam em classes multisseriadas e eram, pode-se dizer, ponto de
referéncia para o restante do grupo. Conscientes de sua situacdo , elas
refletiam o quadro acima e sentiam-se pressionadas a propor solugdes, no
entanto, encontravam-se em ‘‘situacdo-limite”, impossibilitadas, mesmo
que momentaneamente, de encontrar respostas para as limitagcdes
vivenciadas.

Neste momento fez-se necessario buscar algumas possibilidades para
as escolas multisseriadas. Na historia da escolariza¢cdo no meio rural € num

o A . 14 9919
texto que sintetizava a experiéncia da ‘Paidéia”

, procuramos alguns
subsidios para compreender a situagdo e apontar alternativas (anexo 1).

O texto sobre o historico da escolarizacdo no meio rural revelava que
a preocupacdo com as escolas era determinada pelas necessidades sécio-

econdmicas do pais, pois apesar de constar como meta dos republicanos, sO

19 “PAIDEIA” é uma escola em Mérida — Espanha, que adota a pedagogia libertéria. Sua experiéncia ¢ sintetizada
em dois volumes sob o titulo “Colectivo Paidéia: uma escuela libre” pela educadora Josefa Luengo e publicados pela
editora Ziggurat de Madrid.



se tornou de fato uma preocupacdo quando, mais acentuadamente no sul do
pais, as “escolas estrangeiras” tornaram-se ‘“‘ameacas’ 4 soberania nacional.
Isto, no entanto, ndo altera o quadro de precariedade em que viviam as
“escolinhas de ler, escrever e contar” (anexo 2).

A sintese sobre a experiéncia de uma Escola Livre como a ‘“Paidéia”
remeteu-nos a questdes como a politica educacional, o problema de
organizagdo escolar, os agentes nela envolvidos, a questdo da seriacdo, dos
interesses das criancas e dos conteudos universais. Neste momento , ficou
claro outra situacdo-problema: a submissdo da escola a um sistema, seja
municipal ou estadual, e a incapacidade de se pensar como autdnoma,

autogestionada.

..............................



a) Pausa 2 — Refletindo as limitacoes...

Ao observarmos uma a uma as limita¢des apontadas podemos verificar que

sdo trés os problemas fundamentais, ou seja,

a) que a compartimentaliza¢io, a divisdao em partes cada vez menores,
cada vez mais especificas para serem melhor analisadas € o
pressuposto que norteia a divisdo dos alunos, das tarefas, dos

conteudos, do conhecimento.

O reducionismo e a linearidade com que sdo tratados os diversos
aspectos da escola produzem divisOes tdo infinitas que parece ser
impossivel retomd-las globalmente.

Na escola tudo € extremamente dividido. O conhecimento € dividido em
disciplinas, as disciplinas em conteddos, os alunos em séries... Assim, o
professor € responsdvel por sua classe ou disciplina, a merendeira pela
merenda, a faxineira pela faxina, os papéis para a secretdria, o aluno-
problema para o orientador educacional, professor-problema para o
supervisor pedagdgico e a administra¢ao das partes para o diretor.

Nas classes multisseriadas a impossibilidade desta
compartimentalizacdo gera angustia no professor que se vé frente as
diversas tarefas/atividades e compreende-as como um sobre-esforco na
“sua tarefa de ensinar”, e sente-se solitdrio, carregando “nas costas” todo o

peso da escola.



O esquadrinhamento e a organiza¢ao no tempo € no espago que prevéem
sub-divisdes cada vez maiores, seja nos programas escolares (ordenacio
vertical e horizontal de cada conteudo), seja na duragdo pré-fixada para a
realizacdo de cada aprendizagem, os momentos estanques de planejar,
ensinar, avaliar acabam por inviabilizar o trabalho da classe multisseriada

que se vé multiplicada por quatro.

Uma fila para cada série...

Um planejamento para cada série...

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

Um plano de curso para cada série...

Um conteudo, uma atividade para cada série...

Livros didaticos... Um para cada disciplina, cada disciplina para uma

série...

A organizacdo escolar das classes multisseriadas — igual a outras
organizagOes escolares — submete-se a uma determinada estrutura e
funcionamento. “ A légica organizacional fundado na hierarquia, na divisao
do trabalho, no saber especializado e em regras de conduta...” (BASSO,
1992:33).

As normas e regulamentos que condicionam a pratica pedagdgica
justificam o principio de racionalidade: unica possibilidade de organizagao.

Esta “organizacdo” que desrespeita as peculiaridades das classes
multisseriadas agrava e cria a precariedade que se percebe nas praticas
pedagogicas. E ainda mais, porque estas “exigéncias” sao garantidas pela
composicdo hierdrquica estabelecida, ou seja, o grupo que controla as
normas instituidas (supervisores e orientadores dos Orgaos centrais). “A
burocracia utiliza-se do aparato administrativo para garantir a realizagao

das atividades determinadas pela organizacdo...” (BASSO 1993:36).



Na classe multisseriada, o professor se considera sozinho. E, somente,
uma solidao fisica. Sua acdo pedagdgica é controlada ndo por alguém, mas
pela “organizacdo” da escola.

A impregnacio do ideario escolanovista e de algumas contribuicdes da
psicologia na prética escolar, que mantém a idéia de que as aprendizagens
sdo individuais e ocorrem particularizadamente para poder sentar e
trabalhar com cada crianca em particular, pois estariam, desta forma,
evitando que dificuldades ou ndo aprendizagens acontecessem. Esta
atencdo € ainda mais necessdria se a criancga estiver no inicio do processo

de alfabetizacdo.

d

E preciso, porém, compreender que as aprendizagens ocorrem nas
interagdes sociais e sdo mediadas pelo outro — que podem ser outras
criancas ou adultos. Estas interacdes sociais ndo se reduzem, porém a
simples contato entre criancas e/ou professores, pais € outros, mas em

situagcOes realmente problematizadoras ,ou seja:

“...aquelas que exigem coordenagdo
de conhecimentos , articulacdo da acdo,
superacao das contradicoes, etc. Para
tanto, € preciso que certezas sejam
questionadas, o implicito explicitado,
lacunas de informacdes preenchidas,
conhecimentos expandidos, negociagdes
entabuladas, decisdoes tomadas. Tal
interacao, no entanto, ocorrerd apenas na
medida em que houver conexdes entre
seus objetivos (conhecimentos a serem
construidos) e o universo vivido pelos
participantes(...) que possuem interesses,
motivos e formas préprias de organizar
sua acdo.” (DAVIS, 1989:52).



Sem duvida, € necessario reconhecer as diferencas individuais, mas isto
deve vir acompanhado”... do espirito ou sentimento de cooperagdo, no qual
as diferencas, as aptidoes ou competéncias somam-se, na medida em que

estdo a servico da coletividade (JENSEN, 1993:50).



b) Pausa 3 — As experiéncias das Escolas Libertarias como fontes de

inspiracao para pensar possibilidades para as classes

multisseriadas

O Pensamento Libertario inspirou experiéncias educacionais desde a
metade do século passado. Estas se fazem a partir dos principios de
liberdade, solidariedade e igualdade entre as pessoas. Para fins deste
estudo, importa-nos ressaltar, destas experiéncias, alguns aspectos que sao
considerados criticos nas escolas multisseriadas, dentre eles, a seriagao, os
conteudos escolares, a autonomia/heteronomia dos alunos, a

heterogeneidade e a divisao de tarefas.



Nos relatos destas experiéncias™, que aconteceram/ acontecem em
alguns paises, desde 1849 até hoje, levadas a efeito por
pensadores/educadores anarquistas o que se percebe sdo iniciativas no
sentido de proporcionar as criancas um desenvolvimento pleno e
responsavel por seus atos e decisoes e solidarios com a comunidade da qual
fazem parte.

Para que tais objetivos sejam alcancados, € necessario que o0 processo
educativo seja um processo de auto-educacdo, que potencialidades,
capacidades e criatividade sejam respeitadas por todos e em cada um
individualmente para a formacdo de homens autdbnomos, que
desejam/lutam para ser livres e respeitar, profundamente, a liberdade do
outro.

Dessa forma, nas experiéncias libertarias, a educacdo se faz a partir do
coletivo. As atividades envolvem os alunos de todas as idades e também os
adultos que queiram participar das propostas da escola. A co-educacgdo €
uma presenca constante na organizacdo das escolas livres por acreditar-se
que homens e mulheres possam repartir seus modos peculiares de ver/viver
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as situagoes cotidianas e aprender mutuamente” .

Conforme afirma FERRER (apud MONES, 1977:50-1)

20 As experiéncias educativas mais conhecidas sdo a Escola lasnaia Poliana (1849-1910) criada na Russia por Leon
Tolstoi; O orfanato de Cempius — Franga (1880-1894) dirigido por Paul Robin; A “colméia” desenvolvida por
Sebastian Faure de 1904-1917 em Rambovillet — Franga; a Escola Moderna inspirada por Francisco Ferrer y
Guardia em Barcelona a partir de 1921, com filiais em todo o mundo e inclusive no Brasil até 1921; A Experiéncia
dos “mestres-companheiros” nas comunidades de Hamburgo — Alemanha (1919-1926); a Walden Center and
School nos Estados Unidos (Berkeley — Califérnia) que esta funcionando desde 1958; o coletivo Paidéia em Mérida
— Espanha, que funciona desde 1978. Para maiores informag6es consultar: KASSICK, Neiva Beron. Os caminhos
da ruptura do autoritarismo pedagdgico: a ruptura das relagbes autoritarias para a construgdo coletiva do
conhecimento. Floriandpolis: UFSC, 1993. (Dissertagéo de Mestrado).

21 Veja-se que até pouco tempo a co-educacéo era condendvel nos sistemas oficiais de ensino. A este respeito
algumas idéias podem ser estudadas em KUNZ, Maria do Carmo. Quando a diferenga é mito: uma andlise da
socializagdo especifica para 0s sexos sob o ponto de vista do esporte e da educacéo fisica. Floriandpolis: UFSC,
1993. (dissertacdo de Mestrado).



“... O menino e a menina sao dois universos
distintos porém, o € também cada menino
e cada menina considerados
individualmente com relagdo aos demais.
A coeducagao nao perturba os propositos
educativos. Facilita o desenvolvimento de
sentimentos de sociabilidade e
compreensdo e, sem fazer perder os
encantos nem as belezas, os pudores da
alma do menino e da menina,
respeitando-se as diferenciagdes, 0s
irmana e faz que n3o se olhem como
estranhos sendo seres de uma mesma
espécie, filhos por igual da natureza”.

Assim, meninos ¢ meninas com diferentes idades sao convidados a
juntos participar das atividades, dividindo-se em grupos pelos seus
interesses e ndo pelas “classificacdes” de qualquer espécie.

Da mesma forma que nio ha diferenciacdes por sexo, também ndo ha
diferenca entre os grupos de idade. O contato de criancas maiores com as
menores contribui para a evolu¢do e amadurecimento. Reunidas a partir de
seus interesses e/ou para resolver uma necessidade por eles sentida, a
diferenca de idades ndo provoca isolamentos e sim favorece o convivio € a
troca.

Um exemplo é o que ocorre no Coletivo Paidéia onde as criangas ao
completarem 11 anos podem, por opg¢do, ser monitores dos menores,
colocando-se a disposi¢ao destes para acompanhar as atividades e ensinar-
lhes o que sabem, geralmente, assuntos que lhes interessam bastante e
sobre o qual j4 acumularam experiéncias e informacgdes. Esta “autonomia
didatica”, além de proporcionar a interacdo entre as criancas, faz com que
os “monitores” dediquem-se ainda mais para respaldar o grupo com o qual

se propdem a trabalhar.



Os conteudos/programas baseiam-se num amplo conjunto de disciplinas
que proporcionam a formacdo integra. As aulas compreendem contetidos
cientificos e artisticos. Estes sdo flexiveis, refeitos e inovados a medida que
as criangas se manifestam receptivas ou ndo em relacao a eles.

Os conhecimentos das ciéncias sdo colocados a disposi¢ao das criangas,
bem como, jogos, dancas, teatros, esportes, atividades gréaficas, etc...
visando desenvolver a memoria, o espirito de observagdo, as capacidades
l6gicas, o juizo critico, a sensibilidade estética sobre este aspecto:

(13

.. era atribuida grande importincia
as atividades artisticas, musicais ou
visuais, porque estivamos convencidos de
que a inser¢cdo dessas matérias nos
programas poderiam suscitar entusiasmo
nos alunos e professores e, portanto, criar
situacdes passionais capazes de informar
toda a atmosfera educativa. Além disso,
parecia-nos que a elabora¢do de programas
fundados na experiéncia e expressao
artistica favorecia o desenvolvimento
sucessivo de outras aptidoes
fundamentais”.

Os programas de ensino partem dos proprios alunos, dos interesses e
necessidades que sentem. Busca-se renunciar a qualquer tentativa de impor
as criancas o pensar € o agir dos mestres, procurando desenvolver a
autonomia e nio a heteronomia gerada pelo gerenciamento constante do
professor em relacdo ao que aprender.

Desta forma, os contetdos escolares sdo escolhidos e trabalhados pelas
proprias criangas, a fim de solucionar sua problemadtica cotidiana e
curiosidade natural, tendo como conseqiiéncia uma organizacdo individual

e um pensar e agir autbnomo. Portanto,



“O conhecimento resultante afasta-se
dos chamados contetdos sistematizados da
escola convencional, arrolados numa
pretendida seqii€éncia l6gica e denominados
universais por interesses localizados, tendo
como triste conseqiiéncia a estereotipia, a
massificacdo das pessoas e 0
condicionamento da ci€ncia a vontade de
uma minoria dirigente” (KASSICK,
1993:132).

Porém, muito mais forte e importante na formacgao dos alunos, do que os
contetddos cientificos que se desenvolvem, sdo os contetddos das relacdes. E
nas relacoes das criancas entre si e dos adultos com estas que se
estabelecem valores como a cooperacdo, a ajuda mutua, o respeito e a
solidariedade... Tais conteudos s6 sdo resultados de experi€ncias que criem
a possibilidade concreta de exercitar-se nestes valores e a partir, portanto,
de convivéncias livres e/ou autogestinadas.

A autonomia € trabalhada a partir da supressdo do autoritarismo. A
liberdade é um principio que emana das leis internas do sujeito. A crianca é
um ser racional e pensante, capaz de compreender a necessidade da ordem,
e ndo suporta a ingeréncia forcada e alicercada no castigo.”...em cada
crianga ha o desejo de independéncia e que nenhum ensino deve destruir.”
(TOLSTOI, 1988:129).

Busca-se, fundamentalmente, o rompimento de todo e qualquer tipo de
autoridade, do estado, da Igreja, do submetimento homem-mulher, do forte

sobre o fraco.

Segundo SCHMID (1976: 19)



“ O caréter radicalmente novo destas
escolas se manifesta exteriormente pela
abolicdo de todos os detalhes de
organizac¢ao julgados de uma importancia
capital na escola tradicional : ndao se
obrigam a ter um programa anual, um
horério fixo, divisdo de matéria a estudar
em temas, nem os alunos divididos em
classes.” (grifo meu).

A metodologia bésica € o didlogo. Nao existem normas disciplinares
impostas, nem prémios e castigos. A abolicdo dos exames € essencial para
o relacionamento em liberdade e responsabilidade. As decisdes e normas a
serem seguidas pelo grupo sdo decididas em assembléia, onde todos t€ém
VOZ € VeZ.

Ha, por parte destes educadores, a compreensdo de que a ordem e a
disciplina imposta sdo inuteis € de que € necessario que as criangas
compreendam e construam por si proprias uma ordem e disciplina, julgadas
COmo essenciais para a convivéncia no grupo.

Num clima de liberdade e responsabilidades todas devem fazer e/ou
colaborar em todas as tarefas. O eixo articulador € o trabalho. Cada um
assume, conforme suas possibilidades, tarefas que auxiliem o cotidiano de
grupo.

A figura do especialista € abolida em favor da cooperacdo do grupo,
embora sejam respeitadas as pessoas por sua autoridade funcional.

Entendemos, como BAKUNIN (1978:321), por autoridade funcional

“Em assuntos de botas, delego a autoridade
do sapateiro. Quando se trata de casas, canais ou
estradas, consulto a autoridade do arquiteto ou
engenheiro. Para cada tipo especifico de
conhecimento recorro ao cientista deste ramo.



Lhe escuto livremente e com todo respeito que
merece sua inteligéncia, seu cardter e seus
conhecimentos, ainda que me reserve o direito
indiscutivel da critica e do controle.

(...)

Me inclino ante a autoridade dos especialistas
porque me impde minha prépria razdo. Sou
consciente de que somente posso abarcar em
todos os seus detalhes e desenvolvimento uma
parte muito pequena do conhecimento humano.
Nem sequer a maior das inteligéncias seria capaz
de abarcar a totalidade”.

A relagdo professor e aluno tém como base a igualdade e a liberdade. O
que diferencia € o conhecimento e a vivéncia maior que tem o adulto em
relacdo a criangca. Reconhecido isso, a autoridade do professor ndo se
baseia em relacdes hierdrquicas e sim na autoridade do conhecimento e
maturidade acumulados pela maior experi€ncia intelectual e de vida.

Os professores percebem claramente estas diferencas e colocam-nas a
disposicdo do grupo sem pressdes ou imposigdes, visto que qualquer um
chegard a este nivel em momentos diferentes. Isso, no entanto, ndo reduz
sua responsabilidade de educador, ao contrdrio, firma-se ainda mais na
articulacdo das ac¢Oes pedagdgicas dentro da comunidade.

Nas experiéncias educativas libertarias € de vital importancia a
participacdo dos pais. Estes sdo sempre chamados a participar, envolvendo-
se diretamente na educagao escolar de seus filhos.

“..0s pais eram incentivados pelos
professores a participar como
conferencistas nas diferentes matérias de
ensino (musica, teatro, ciclos de leitura,
etc), como contramestres nos trabalhos

manuais, como participantes e auxiliares
nas festas” (SCHIMD, 1976:35).



CENA 5: OS ENCONTROS DE FORMACAO

A professora vai a reunido pedagégica na sede da Secretaria
Municipal de Educacdo. Na bagagem, o material solicitado: estatisticas,
levantamentos, entre outros, para controle de freqiiéncia e avaliacdes dos
alunos. Na mente, os problemas de seu cotidiano, as vérias dificuldades que
vem passando com os alunos, principalmente, os que nao aprendem como
deveriam, a falta de material para trabalhar alguns conteudos previstos nos
planos anuais, os planos da Associacdo de Pais e Professores de pintar a
escola (ou outra coisa qualquer) — o que precisa da colaboracdo da
administracdo central, o lanche que j4 estd acabando, a estatistica para o
setor de Merenda Escolar, os passes dos Onibus, entre outras coisas. Além
disto tudo, precisa ir ao banco, as compras, ao supermercado... Enfim,
aproveitar que esti na sede da cidade para resolver seus problemas
particulares.

Timidamente, a sala se enche. E a oportunidade que ela tem para
encontrar com os colegas de outras classes multisseriadas. Enquanto
esperam conversam sobre suas vidas de um modo geral e, especificamente,

sobre as escolas. Nestes papos, surgem as expectativas para aquela reunido



e acoes futuras. O papo € interrompido... “depois conversamos” dizem as
professoras. A reunido comega.

Uma série de avisos gerais sao repassados. Diretrizes de agOes para os
proximos dias, avisos do departamento de pessoal, algum concurso,
escalonamento das reformas, entre outras coisas.

Um assunto “ pedagodgico” € explorado. Sua escolha? A partir do que
foi detectado nas visitas as escolas pela equipe de supervisdo escolar. Este
momento € trabalhado por alguém da equipe ou outro “expert” convidado
para isso. De vez em quando a estratégia utilizada pelo palestrante
proporciona um contato maior entre as pessoas, mas na maior parte das
vezes, ele fala e os professores ouvem.

As poucas intervengOes que acontecem vem das pessoas mais
“falantes”. Normalmente, estas falas procuram saber que possibilidades
existem concretamente para a aplicacdo em uma sala de aula
“multisseriada” daquele contetdo discutido, “pois € muito facil falar para
quem tem uma série sO”.

Porém discordando ou ndo, o siléncio € uma regra geral. Os
professores ouvem, as vezes acham muito interessante e até gostam das
atividades, mas, seus rostos parecem ter um ponto de interrogacdo e ha a
davida e o “desespero” de ter quatro séries para serem atendidas ao mesmo
tempo.

Assim passa o tempo da reunido. E preciso andar agora para resolver
todos aqueles “probleminhas” com as pessoas encarregadas, etc. E preciso
ainda pegar a merenda, resolver suas proprias coisas. “tenho que correr” —
pensa a professora. E a conversa com a colega fica para daqui um més, na
proxima reunido pedagdgica, As indagacdes que trouxe consigo, levard de

volta...



a) Pausa 4 — Pensando sobre a formacao (académica e em

Servico).

“O meu “magistério”* ndo valeu para nada. Ndo me deu pistas de como
trabalhar com quatro séries juntas, nem de como alfabetizar as criangas...O
que sei aprendi dando cabecadas”. (Depoimento de uma professora de

escola multisseriada).

1) Historicamente...

A preocupacdo com a formagdo do professor para a escola rural
ocupou, em determinados momentos historicos, espacos de discussdo de
grande importancia em funcdo dos objetivos determinados para a escola
rural. No inicio dos anos 40, deste século, esta preocupacgdo era claramente
demonstrada em eventos nacionais como a I conferéncia Nacional de
Educacdo em 1941, no Rio de Janeiro e o VII Congresso Brasileiro de
Educacdo da ABE, em Goiania em 1942, que incentivavam a criacao de
cursos especificos para a formagdo do professor especializado para a area

rural.

22 A professora referia-se ao curso de Magistério - 2° grau.



O movimento ruralista que objetivava a fixacdo do homem no campo
tinha, na figura do professor, a pessoa que articularia/desenvolveria o
trabalho de conscientizacdo junto a populacdo sobre a importancia da
permanéncia no campo e as mazelas e dificuldades da cidade. Era
necessario, portanto, dar a ele uma formacdo em higiene e profilaxia e a
preparacdo técnico-agricola adequada para que este estivesse qualificado
para instruir a populagdo do campo e ser o elemento capaz de conter o
éxodo rural.

Os cursos Normais™ existentes ndo atendiam estas expectativas e
crescia a idéia de formar em grupos especiais, os professore para as escolas
primaérias rurais. Com este objetivo € criada a primeira escola Normal rural,
em Juazeiro do Norte no Ceard, em 1934, seguida de outras em
Pernambuco e na Bahia.

Estas escolas propuseram-se a buscar elementos do préprio meio
rural, para que houvesse uma maior identificacdo entre o professor e a
populacdo rural, pois, desta forma, estes professores teriam condi¢des de
compreender melhor as dificuldades e possibilidades, além de exercer
influéncia e lideranca nas comunidades. Colocavam-se, portanto, as
func¢des do professor para além dos limites da sala de aula. Seu papel era
influenciar a melhoria dos padrdes econdmicos, sociais e culturais,
atingindo toda a comunidade.

A figura feminina é para estes tedricos a mais adequada para assumir
as func¢des docentes no meio rural

“...6 uma missdo em que a tarefa de
ensinar meninos- para qual homem
nenhum, a ndo ser por excecdo, revela a
competéncia da mulher — se deve juntar

23 “Normal é o termo pelo qual o século XIX iria designar o protétipo escolar e o estado de salde orgénica. (...) 0s
cursos Normais foram assim chamados porque com sua finalidade de ensinar, seriam o lugar onde se deveriam
instituir as normas pedagoégicas “ (LOBL, s.d. : 16).



uma atividade complexa e sutil em que a
missiondria precisa Ser um  pouco
enfermeira..., fazer um pouco de “servico
social”... e também aplicar... toda a ciéncia
psicolégica adquirida dos mestres...”
(FREYRE apud ZAGO, 1980:34).

Os estudos do INEP, nos anos 40, continuavam a demonstrar a
insuficiéncia e defici€ncia da rede de ensino normal rural. A politica estatal
de expansio e difusdo do sistema de ensino elementar influenciou a criacao
de um grande numero de cargos e professores primarios nos Estados. Estes
cargos passam a ser negociados pelos professores leigos. E o ciclo se
formava: cada vez que o governo era substituido pela oposicdo, novos
“leigos” iniciavam sua carreira no Magistério.

Na década de 60 esta preocupacdo ainda estava presente na fala dos
educadores e legisladores. O artigo 57 da Lei de Diretrizes e Bases, n°
4024/61 diz que “... a formacgdo de professores, orientadores € supervisores
para as escolas primdrias poderd ser feita em estabelecimentos que lhe
preservem a integracao no meio”, reforcando o cardter de “especializagao”
necessaria para professores da area rural.

A idéia da Escola Normal Rural e de uma especializacdo para os
professores da area rural foi desde o inicio uma questdo polémica. Os que
se opunham consideravam que os problemas das escolas rurais exigiam
medidas mais amplas e envolvendo um contexto maior como reforma do
sistema agrario, melhoria no sistema de comunicacoes € outros.

As avaliacOes das Escolas Normais Rurais, destinadas a preparacao
dos professores para dreas rurais, ndo atingiam seus objetivos. Estudos
realizados pelo Centro de Pesquisas Educacionais de Recife demonstravam

que até 1959, a escola de Juazeiro do Norte ja havia formado vinte e duas

turmas, correspondendo a quatrocentos e oitenta e quatro professores, dos



quais quarenta e cinco estavam em estabelecimentos de ensino primdrio da

area rural, treze em escolas normais rurais, onze em outras atividades rurais

e os demais em estabelecimentos da cidade ou em outras profissoes

(SOUZA apud ZAGO, 1980).

Esta € uma realidade ainda presente no cendrio nacional,

principalmente, nas regides norte e nordeste. Vejamos os dados:

- Do total de professores, exercendo fun¢do docente no ensino de 1°
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grau, em exercicio em 198977, no Brasil, pode-se dizer que:

a)

22,86% do total de professores de 1° grau atuavam na zona rural;

b) Dos professores atuantes na zona rural, 0,62% tinha como

dependéncia administrativa a rede federal, 24,91% a rede
estadual, 72,91% a rede municipal e 1,56% a rede particular —
Grafico 8 na pagina 89.

Do total de professores que atuam na zona rural, 26,76% tinham
como formagdo o 1° grau incompleto, 14,68% tinha 1° grau
completo, 4,61% tinha formacdo de magistério incompleta,
40,75% tinha formacdo de magistério completa, 2,9% tinha outra
formacdo de 2° grau, 1,7% tinha licenciatura de 3° grau
incompleta, 8,2% tinha licenciatura de 3° grau completa e 0,4%

tinham 3° grau sem licenciatura.

d) As regides Norte (67,8%) e Nordeste (57,5%) tinham a grande

maioria de seus professores com formagao a nivel de 1° grau —
completo ou ndo, enquanto as regides Sudeste (64,2%) e Sul
(46,4%) se destacam por terem um grande nimero de professores

habilitados. Os dados — gréfico 9 na pagina 90 — por regidao do

24 Estes dados sdo do MEC, do boletim “Sinopse Estatistica ensino regular de 1° grau — censo educacional 89,
publicado pelo MEC/SAG/CPS/CIP em Maio de 1992.”



pais demonstram as grandes diferencas na formacdo dos
professores da zona rural que atuam no ensino de 1° grau.

Para os professores de zona rural, obter a habilitacio magistério
segue, normalmente, dois caminhos: ir a cidade para cursar o 2° grau
Magistério, de forma regular, ou participar do projeto LOGOS II.

O projeto LOGOS surgiu no inicio da década de 70, numa situagao
de repressdo e autoritarismo e crescente invasao norte americana na cultura
pedagdgica brasileira. A implantacdo da lei 5692/71 exigia urgente
habilitagdo para as professoras “leigas”, que existiam em grande nimero
em todo o territorio nacional.

Era necessario garantir esta habilitacdo com o maximo de eficiéncia,
num minimo de tempo e sem tirar o professor de sala de aula. Desta forma,
o modelo escolhido foi1 o de treinamento a distancia, individualizado e
através de modulos.

Aplicado nos estados da Paraiba e Piaui e nos entdo territorios de
Rondo6nia e Roraima, foram considerados eficientes e proprios para a

formacao e aperfeicoamento de professores.

O projeto LOGOS II foi criado pelo MEC em decorréncia do sucesso
do LOGOS I, com o objetivo de habilitar os professores a nivel de 2° grau
para lecionar de 1* a 4* série do 1° grau. Tem carater de supléncia do curso
de Magistério de 2° grau contendo uma parte de formacgdo geral —
disciplinas comuns aos cursos de 2° grau: matematica, historia,... — e outra

parte destinada a formacgao pedagdgica.

O curriculo é composto por trinta € uma disciplinas, sendo doze
relativas a formacao geral e dezenove da formacdo pedagogica. O conteudo

¢ organizado em duzentos e cinco mddulos apresentados sob forma de



instrucdo programada. O ensino € individualizado e a distancia. As
.. . - L. . )

atividades coletivas sdo as praticas de Microensino™ e os Encontros

Pedagdgicos.
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A matriz tedrica do curso é o
behaviorismo, corrente de pensamento
representada, por exceléncia, por Skinner e
que estd na base do tecnicismo estreito que
marcou  profundamente a educagdo
brasileira na década passada (1970) e que,
como se V€, ainda teima em ser praticada
em nossos sistemas escolares, apesar de ja
ter recebido de lucidos educadores
brasileiros as mais severas criticas”
(TESSER et alli , 1993:243).

Em recente pesquisa sobre a formagao da professora leiga no Ceara,
o professor Ozir Tesser, da faculdade de Educacdo da Universidade Federal
do Ceard faz uma andlise do conteudo da formacdo pedagdgica do LOGOS
II, relatando, particularmente, os modulos de Sociologia Educacional e
Historia da Educacdo.

Nesta anélise, as constatacdes sd@o de que os mddulos trabalham os
conhecimentos destas areas de modo meramente cognitivo, com
desvinculagdao dos movimentos da acdo educativa. Veiculam valores como
adaptacdo e conformidade como conceitos bdsicos, com textos acriticos,
sob uma perspectiva unilateral, onde contradi¢des e divergéncias sao
expurgadas. Os exercicios desconsideram o raciocinio sobre as questdes e

baseia-se na memorizagao como possibilidade de aprendizagem.

25 0 microensino ¢ definido pelo Centro de Ensino Técnico de Brasilia — CETEB como uma estratégia que tem como
objetivo primordial capacitar o professor a programar seu ensino, de maneira a provocar mudangas
comportamentais especificas em seus alunos “ (CETEB apud TESSER & JIMENEZ, 1993:205) O microensino
acontece em trés fases. Na primeira, a cursista ministra a microaula, demonstrando a habilidade a ser treinada, a
sequir, a microaula é avaliada por um grupo de colegas e a orientadora e supervisora docente. Tem duragéo de 15
minutos e a avaliagdo é feita num formuldrio padronizado com 10 aspectos a serem observados. A avaliagéo é feita
coletivamente. Se a avaliagdo néo for positiva — 80% dos pontos previstos, € feita a terceira fase: o reensino.



No moédulo de Histéria da Educacdo o “...viés € de um teorismo
parcial, a-historico, elidindo as lutas, as contradi¢des e sobretudo o jogo de
interesses que eles exprimem” (TESSER, 1993:200). Além de nao
problematizar a pratica educacional o texto tem carater legalista e acritico.

Partilhamos com professor TESSER (1993:202-3), a preocupacao
exposta no texto:

“ Em que esses modulos poderdao
contribuir para uma melhor qualidade da
escola rural? Como no seu processo de
ensino o professor podera se servir de um
amontoado de informacdes, geralmente,
acriticas e organizadas sem a minima
preocupacdo de suscitar nele o espirito de
andlise e observacdo da realidade ou a
menos de indicar “licdes da historia” que
caberiam ser discutidas e avaliadas? O
cardter ~meramente  memorativo €
descompromissado dos moddulos ndo
permite descobrir neles um servico a
educacdo e sim um atavismo intelectual,
util apenas para o rltual de uma falsa
legitimacdo profissional”.

PROF° ZONA RURAL - DEP. ADMINISTRATIVA(%) -
BRASIL

72,9

MUNICIPAL




. ESTADUAL

2,2

OUTROS

24,9

Professores Zona Rural — Dep. Administrativa (%) — Brasil

MUNICIPAL 72,92
ESTADUAL 2491
FEDERAL 0,62
PARTICULARES 1,56

1° GRAU - PROFESSORES — FORMACAO/REGIAO DO PAIS (%)

67,8—

54,2

40,7

27,1

. C/magistério

S/magistério
completo




Norte Nordeste Sudeste Sul Centro Oeste

1° GRAU - PROFESSORES - FORMACAO/REGIAO DO PAIS (%)

C/ MAGISTERIO S/ MAGISTERIO COMPLETO

NORTE 20,4 67,8
NORDESTE 33,1 57,5
SUDESTE 64,2 15,3
SUL 46,4 17,6
CENTRO OESTE 33,1 45,4

2) A formacao em servico:

Normalmente, na regido de abrangéncia desta pesquisa, 0s
professores de classes multisseriadas, recebem formagdo sem servico
através de dois mecanismos: as reunides pedagdgicas mensais € 0S Cursos

de formacdo que acontecem no inicio de cada ano letivo, geralmente, com



carga horaria de 40 horas e uma complementacdo durante o ano de 20
horas.

As “visitas” as classes e o acompanhamento pedagoégico € feito de
forma aleatdria e muitas vezes mais com o objetivo de verificar se normas
técnico-administrativas estdo sendo cumpridas do que para auxiliar o
professor na sua tarefa pedagdgica.

Por serem aleatOrias as visitas as classes tem um cardter de
supervisao muito acentuado, gerando medo e angustia no professor € nas
criangas. Com tempo bastante limitado, menos de 2 horas, as inferéncias
sdo feitas a partir de um modelo pré-determinado e o professor fica, muitas
vezes, sem chance de esclarecer seus procedimentos em classe.

Os orientadores pedagdgicos, ndo por culpa pessoal, ndo possuem,
em geral, possibilidades de vislumbrar alternativas para as classes
multisseriadas — quando o fazem referem-se, geralmente, a procedimentos
técnico-metodoldgicos e ndo a organizacdo ou funcionamento do processo
como um todo — e acabam cobrando do professor as mesmas atitudes do
professor de classe unisseriada, s6 que quadriplicando esta exigéncia, o que
inviabiliza o trabalho.

Os cursos de formagao oferecidos no inicio e durante o ano sao feitos
sem muitos critérios. Normalmente, o critério € oferecer um curso dentro
dos assuntos prioritarios do MEC e para os quais ha verbas a disposi¢ao.
Mesmo assim, 0s cursos sao feitos mais para cumprir uma “obrigacdo” do
orgdo central do que para atender as necessidades ou expectativas do
professor e acabam reproduzindo uma relagdo autoritaria, imitada pelo
professor em classe.

As pessoas convidadas para ministrar tais cursos o fazem de forma
episodica, ou seja, ministram o curso e, muito provavelmente, ndo retornam

para acompanhar o trabalho na volta dos professores as classes. Os



conteudos destes eventos sdo muito mais de acordo com os estudos e
condi¢des do palestrante do que dentro de uma proposta estruturada a partir
do plano politico-pedagdgico das redes municipais, até porque hi pouca
clareza em relacdo a uma perspectiva educacional, estudada e proposta pelo
grupo de professores.

Desta forma, a formacdo em servigo € episodica, seja na sua forma
de cursos, seja na forma de reunides pedagdgicas mensais - conforme
descri¢do da cena 5. Parece-nos claro que tdo importante quanto a definicao
de uma proposta pedagodgica € o trabalho de formacdo em servico que
possibilite um refletir da prética do professor, de maneira que o auxilie na
sua tarefa junto as criangas.

A formagdo dos professores em servigo deveria ter como ponto de
partida a reflexdo da pratica no préoprio cotidiano. Isto exige das pessoas
que participam deste processo maturidade profissional € emocional, uma
vez que observar, avaliar e propor alteracdes exige, ndo s conhecimentos
tedricos e da realidade, mas, principalmente, disposi¢dao para “espelhar-se”
€ a sua pratica para receber criticas e sugestdes necessarias.

Articular e servir de interlocutor para tal procedimento supde a
presenca de um “formador” com reconhecida competéncia profissional,
aceito pelo professor e com conhecimentos tedricos e criticos do que j4 esta
produzido ou em producao e, ainda, sensibilidade para mediar os conflitos
objetivos e subjetivos que, certamente, fardo parte do processo.

Numa equipe — formada para tal trabalho — € preciso que as pessoas
que a componham estejam ndo sO envolvidas diretamente com a questao,
como, também, interessadas em contribuir efetivamente para que o trabalho
seja, sempre, produtivo e construtivo, compreendendo o professor como
ator da mudanca, sujeito ativo no processo de constru¢do do conhecimento

e da sua prética educativa.



A formagdo de professor por si s6 ja € uma tarefa ardua. Estar
envolvida de forma direta, ou seja, olhar a prética de dentro dela prépria,
para compreende-la e propor alternativas de acdo que a recomponham,
discutindo, trocando informacdes, buscando implementacdes e
reapropriando-se do conhecimento, capaz de produzir e transformar a
pratica cotidiana, impde esforco, competéncia tedrica e politica,

sensibilidade e a cren¢a de que a mudanca € possivel.

CENA 6: OS DIALOGOS CONTINUAM...

Os contatos seguintes das estagidrias com os professores de classes
multisseriadas aconteceram de diversas formas e visavam obter
informacdes dos segmentos que faziam parte do cotidiano das classes

multisseriadas.



As diretorias de ensino dos municipios que receberiam os cursos de
formagcdo — e que sdo os 6Orgdos de coordenacdo das escolas municipais
onde estdo as classes multisseriadas e condicoes pedagogicas e
administrativas, bem como o que consideravam avancos e problemas de um
modo geral. Nestes encontros, o nimero de classes, média de alunos em
classe, participacdo dos pais e da comunidade, dificuldades de acesso e
comunicag¢do com professores, formagdo dos professores, objetivos para o
curso de formagdo, expectativa, etc, foram os assuntos que permearam as
discussoes.

Realizou-se, entdo, uma visita coletiva a uma classe e,
posteriormente, as alunas em duplas ou trios foram particularizando as
visitas para fazer sua “investigacdes”’, ou seja, reconhecendo as
problematizacdes dos professores, dos alunos, das comunidades em que
estavam inseridas as classes multisseriadas.

Em outros momentos, foram feitas inser¢des na comunidade através
de visitas, participacdes em festas comunitarias, para que se facilitassem
compreensoes, esclarecessem pontos, dividas e outras informagdes para
encontrar possiveis solu¢gdes, caminhos que pudessem ser trilhados.

Outro momento significativo foi o da reunido dos professores que
participariam dos cursos de formagdo com o grupo de estagidrias. As
discussoes ai realizadas foram de grande valia para a reflexdo do grupo
enquanto problematizac¢ao da realidade das classes multisseriadas.

As primeiras falas sobre necessidades e problemas apareceram sob
forma de dificuldade de alfabetizacdo, uma forma de planejar para as
quatro séries que nio desse tanto trabalho, como trabalhar na pratica a
questdo da “interdisciplinaridade” — com ilustragdes ou exemplos - , como

avaliar para nao prejudicar as criangas, jogos € material diditico para



enriquecer conteudos, o que fazer com problemas como drogas,
sexualidade...

Somente depois de muitos contatos e discussdes foi possivel
sistematizar as problematizacdes que eram realmente as situacdes-limites
para o grupo de estagidrias e de professores, que resultaram assim
sintetizadas:

- O trabalho simultineo com as quatro séries juntas, €, 0 ndo pensa-
las como um grupo de criangas que porque conviviam juntas poderiam
aprender mutua e concomitantemente.

- Os conteudos a serem trabalhados sao de um curriculo minimo pré-
estabelecido e que, de forma alguma, podem deixar de ser trabalhados
porque fara falta na formacdo da crianca, em caso de transferéncia, etc. A
avaliagdo como um processo seletivo, seriado e imprescindivel exige que se
cumpra este rol de conteudos para que ndo haja dificuldades futuras. Os
professores ndo conseguem pensar que eles proprios acompanham a crianga
durante os quatro anos de sua escolaridade e que a avaliacdo poderia ser um
processo continuo, formativo.

- A dindmica da escola multisseriada exige um professor multiplo,
que desempenha ao mesmo tempo muitas fungdes e isto faz com que nao
tenha tempo para dedicar-se integralmente as atividades docentes. Isto leva
ao uso exagerado do livro didético nas 3% e 4* séries, problemas na classe de
alfabetizacdo, problemas de acompanhamento individual aos que
apresentam maiores dificuldades.

Localizadas estas questoes, dispusemos a discuti-las durante o curso
de formacgdo, onde professores e estagidrias buscariam problematizar e/ou
codificar/decodificar estas questdes. As discussdes foram ambigbas.

Acredito que o grupo conseguiu avancar em algumas questdes e em outras



faltou tempo para estudar, analisar e tomar posi¢coes em relacdo aos

aspectos levantados.

........................................

a) Pausa 5 — Refletindo sobre a relacio com o conhecimento.
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. mas, e o conteido? Como é que vou
dar aqueles conteudos de matemadtica? Fracdes,



por exemplo. E Estudos Sociais? A Historia do
Brasil: capitanias hereditarias, Reino Unido,...
Essas coisas! (Depoimento de uma professora
de escola multisseriada).

“..eu ndo posso deixar de dar estes
conteidos para as criangas, porque se elas
forem para a 4° série e ndo tiveram 1sso, COmo
vai ser? E se forem transferidas de escola? A
outra escola ndo quer saber do teu trabalho, eles
querem saber do conteido minimo da série
anterior. E ai como fazer?” (Fala de uma
professora de classe multisseriada).

“ A preocupacdo que eu tenho, e, que
acredito muitas das minhas colegas tém €
quanto ao dominio de contetudo, a necessidade
que a gente vai sentir de estudar, de se
aprofundar nos livros (...) E acho que isso vai
nos dar muito trabalho, porque quando chegar a
hora de voce ir 14 para a frente (dar aulas), voce
tem que saber o conteudo, a seqii€éncia, e nao
adianta, tem que saber.” (Depoimento de uma
aluna do curso de pedagogia).

Exemplos como os acima citados de falas de professores de classes
multisseriadas e das alunas do curso de Pedagogia, revelam uma
preocupacgdo em relacdo aos “contetidos escolares”, entendidos como o rol
de “assuntos” que compdes a organizacdo seqiiencial e gradativa das
disciplinas definidas previamente por série e que devem ser “dados™ aos

alunos”. As professoras se sentem “obrigadas” a trabalhar este “rol de

2 “dados” é a expressdo mais comumente utilizada pelos professores quando se referem ao trabalho com os
contetdos escolares. Denota a representacdo que estes tém em relagdo ao conhecimento: o de que este esta
pronto e precisa ser dado aos alunos como se fosse um objeto e ndo implicasse em nenhuma construgéo por parte
destes.



conteudos minimos”, seja por imposicdo dos Orgdos centrais de
coordenacio”’, seja pela sua formacio que assim recomendou.

E uma “necessidade” do aluno e, portanto, uma “obrigacdo” da
escola: fornecer um determinado numero de informagdes tidas como
indispensaveis para o “futuro” do aluno, seja para cursar a série seguinte,
seja para garantir competéncia no mercado de trabalho. E, embora o futuro
e o mercado de trabalho exijam constante atualizacdo e reavaliacdo dos
conhecimentos, a relagcdo que os professores € alunos mantém com o
conhecimento € cristalizada. O saber escolar € tido como algo pronto e
acabado, alheio aqueles que dele pretendem se apropriar.

Nas observacdes realizadas nas classes multisseriadas, pode-se
constatar uma tendéncia ao conhecimento ser trabalhado de forma muito
reducionista. O tratamento parcial que o conhecimento recebe nos
programas e curriculos das diferentes areas de ensino, acaba determinando
o “contetido escolar”. Estes “contetidos” — constituidos de determinados
aspectos do conhecimento em geral — sofrem uma divisdo “didatica” em
disciplina e, no interior destas, hd uma organizacao seqiiencial e gradativa.

No cotidiano do professor das classes multisseriadas, a metodologia
de trabalho utilizada acaba por reduzir o conhecimento e os conteudos em
exercicios. Ou seja, os conteudos sdo trabalhados, conceituados e
memorizados através de exercicios, dando a visdo de pertencerem
unicamente ao professor ou aos livros didéticos, além de serem imutéveis e

absolutos.

27 E interessante observar que esta “obrigacdo” de trabalhar o programa de forma global e seqiiencial j& esteve
determinada legalmente. O Regulamento para os estabelecimentos de ensino primario do Estado de Santa
Catarina, de 17 de dezembro de 1946, em seu artigo 52 estabelecia que os “diretores e professores eram obrigados
a cumprir o programa em toda a sua inteireza”. O programa dos cursos primdrios elementar, complementar e
supletivo é definido nos artigos 7 ao 10 do mesmo regulamento. A organizagdo e distribuicdo dos contetdos por
secdes semanais € trabalhado no artigo 26, e os artigos 42 e 43 prevéem como 0 ensino deve ser efetuado pelo
professor.



Os exercicios sdao wusados como artificios facilitadores da
memorizacdo de conhecimentos que ja foram produzidos e sistematizados,
cabendo a crianga apenas aprende-los. A repeticdo € usada como método
transformando os alunos em “mdquinas de escrever/copiar”.

Um dia de aula acaba resumindo-se na cdpia e resolucdo de
exercicios, sejam da disciplina ou drea de estudo que forem, exigindo do
professor a indicagdo dos mesmos ou quando se trata de um assunto novo,
alguma explicacio oral ou no quadro para giz. Para as classes
multisseriadas, significa determinar exercicios para cada uma das séries de
forma seqiiencial e de modo que todos tenham trabalho enquanto a
professora se dedica a acompanhar uma série em particular. Assim, o
processo de ensino-aprendizagem “...vivido na sala de aula é um ritual de
forma reiteradas, estereotipadas e mecanicas que cumprem um duplo papel:
garantir a memoriza¢do dos conteudos veiculados e ordenar o cotidiano
escolar (DAVIS & GATTI, 1993:151).

Os exercicios resolvidos com atencdo e exatiddo estabelecem
automaticamente a compreensdo do contetdo. Esta perspectiva reduz a
inteligéncia a capacidade de acumular e armazenar informagdes e
fundamentam a aprendizagem na repeticdo € na memorizagdo. Nao se
busca espaco para a engenhosidade, a criatividade, a curiosidade, a
capacidade de enfrentar e resolver problemas. Impede-se formas diferentes
de solucionar velhas questdes ou possibilidades de criagdo diante do
desconhecido.

Trabalhados desta forma os contetdos e a relagdo professor e aluno
que se estabelece em func¢do desta situacao reforca a submissao no lugar da
autonomia de pensar; a repeti¢cdo e ndo a elaboragcdo pessoal e coletiva; o

julgamento alheio em detrimento do julgamento préprio.



Inverter este quadro significa entre outras coisas repensar a interacao
professor e aluno, a compreensdo do conhecimento e sua reducdo ao
conteudo escolar.

Comecaremos por nos perguntar o que € o conjunto de
informagdes/contetidos que chamamos de disciplina, ou seja, o que € o
conhecimento disciplinar?

Segundo D’AMBROSIO (1990:8), o conhecimento disciplinar €
“...um arranjo, organizado segundo critérios internos a propria disciplina,
de um aglomerado de modos de explicar (saber), de manejar (fazer), de
refletir, de prever, e dos conceitos € normas associados a esses modos”.

Partamos das grandes navegacdes, no século XVI — que ampliam o
mapa do mundo — novas terras e civilizagcdes, com modos diferentes de
saber e fazer sua realidade sdo conhecidas. A reflexao sobre o homem, a
natureza e os sistemas sociais, marcam o aparecimento das disciplinas.
Estas ddo “ordem” e desdobram, em vérias partes, o conhecimento que até
entdo era corpo Unico.

Admitindo-se, entdo, que uma disciplina é uma parte, um
compartimento do conhecimento que € mais amplo, temos que admitir
também que necessariamente faz-se um recorte que deixa de lado outros
conhecimentos para privilegiar alguns.

Os critérios usados para que somente alguns conhecimentos fagcam
parte da “organizacdo da disciplina”, € um produto social, ou seja, a
vontade de alguns individuos que determinam segundo seus interesses O
que serd ou nao contemplado, ou seja, que “partes da realidade” serdo
estudadas porque indispensdveis a vida futura do sujeito. Nesse sentido,

(13

a compartimentalizacdo do
conhecimento em ‘clubes’ disciplinares se
faz, naturalmente, obedecendo a critérios
fixados a posteriori e naturalmente



somente permitindo a ‘entrada” de certos
conhecimentos e, portanto, somente a
abordagem de certos aspectos da
realidade” (IBIDEM, 1990:8).

A producido de conhecimento passa a ser encarada como uma
producdo racional esquecendo-se que o conhecimento € resultado da
pluridimensionalidade da acao dos seres que o produzem.

E se a realidade € o ponto de partida para a producdo de
conhecimentos, estes sdo gerados para satisfazer as necessidades de
explicar, entender, orientar, dominar e modificar esta realidade. A medida
que se encontra explicacdoes e modos de agir sobre uma dada realidade,
cria-se, também, explicacOes sobre estes modos de agir, ou seja, teoriza-se
estes modos de agir, e portanto, produz-se conhecimentos sobre a mesma.

Para compreendermos esta divisio do conhecimento temos que
buscar algumas informacdes na histéria da ciéncia. Para iniciar,
compreendemos a ciéncia como

(13

um corpus de conhecimentos,
organizados e hierarquizados de acordo com
uma graduacdo de complexidade e de
generalidade, elaborados pelo homem na
sua ansia de desvendar a ordem cdésmica e
natural, e de esclarecer o comportamento
fisico, emocional e psiquico do individuo e
de outros: conhecer-me e conhecer-te.”
(D"AMBROSIO, s.d:48).

A ciéncia € um discurso normatizado, tido como o lugar proprio do
conhecimento e da verdade e, como tal, é instauradora da racionalidade.
Como discursos € organizada a partir de um conjunto de proposi¢coes
articuladas sistematicamente. Este discurso tem a pretensdo de verdade.

Porém, a ciéncia nao € um objeto natural, ela € uma producao

cultural, um objeto construido, produzido e, portanto, tem uma dimensao



de processo que ndo pode ser esquecida. ““ Toda ciéncia € constituida de
proposicoes verdadeiras e falsas” (MACHADO 1988:20).

“A veracidade ou o dizer o verdadeiro
da ciéncia ndo consiste em uma reprodugao
fiel de alguma verdade inscrita desde
sempre nas coisas ou no intelecto. O
verdadeiro € o dito do dizer cientifico. A
ciéncia nao reproduz uma verdade; cada
ciéncia produz sua verdade. Nao existem
critérios universais ou exteriores para julgar

da verdade de uma ciéncia.”
(CANGUILHEM apud MACHADO,
1988:21).

Estes conhecimentos sdo produzidos pela reflexdo que o homem faz
da realidade. Esta impulsdao em busca de explicacoes para sua realidade faz
com que o homem reaja, usando sua energia criativa. A criatividade é um
movimento que converge para algo que escapa ao rotineiro, que rompe com
o esperado e traz novas dimensdes para um esforco.

A falta de visdo global da realidade como ela pode ser e as
manifestacoes de desprezo por esta visdo, amarrando e estruturando
esquemas em si muito elaborados, tem impedido de reconhecer a limitagdo
e parcialidade destes enfoques e o proprio aparecimento das disciplinas,
talvez a invencdo mais fundamental e mais caracteristicas da ciéncia
moderna.

Retomar estes aspectos e conhecer esta historia € uma tentativa de
recuperar a dimensao humana e provisoria da ciéncia, compreendendo o
carater parcial das disciplinas para uma retomada no método de tratar os
conteudos em sala de aula.

As sociedades contemporaneas veém se caracterizando pela

complexidade e transformacao nos seus modos de viver e pensar.



“ a voz da pluralidade, do dispar, do
dissono, das parcialidades e dos
fragmentos ecoa fortemente, reclamando
atencdo para o movel, o dindmico, o
provisorio(...) Dos diversos e incontdveis
ramos do saber, surgem indicacdes do
quanto sdo transitérias ‘as verdades
objetivas’; do quanto comportam
subjetividades; do quanto estas sdo
culturais, efémeras, condicionantes,
complexas...(ARANHA, 1992:50-1).

Questiona-se, portanto, a tarefa da escola enquanto instituicao, cujo
papel consiste na socializagdo de um “saber historicamente acumulado” e
dos “conteudos de ensino” como ‘... conteidos culturais universais que se
constituiram em dominios de conhecimento relativamente autdonomo,
incorporados pela humanidade, mas permanentemente reavaliados face as
realidades sociais. Embora se aceite que os conteidos sdo realidades
exteriores ao aluno, que devem ser assimilados e ndo simplesmente
reinventados(...) LIBANEO apud ARANHA, 1992:79).

O que € este saber que precisa ser passado pela escola?

Segundo os defensores desta posicao sao os saberes organizados pela
ciéncia como saber metddico, sistematizado, “as bases das ciéncias’ devem
se converter em matérias de ensino. E o saber j existente na sociedade.

Ainda, para este enfoque, “... o professor ndo lida com os objetos do
conhecimento tais como se apresentam ao cientista ou ao filésofo, mas com
os resultados desse conhecimento.” (LIBANEO, 1990:42).

Ora, deste ponto de vista, a escola e os professores sdo reduzidos a
instrumentos de “passagem” de um dito saber elaborado, contido pela
“classe dominante” para a ‘“classe dominada” que necessita se

instrumentalizar para a transformagao social.



O problema da apropriacdo de um dado saber € que esta nao se da
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numa relacdo mecanica, .. para ser frutifera tem que repousar sobre
questionamentos das bases de sustentacdo desse saber, do carater “objetivo
e universal”, das suas parcialidades, da sua transitoriedade, da sua face
legitimadora, da sua imbricacdo com outras expressdes da experiéncia
humana, com outros saberes, enfim.” (ARANHA, 1992:56).

Tem-se que se ter claro que o que é chamado de saber universal se
fez a partir da exclusio de um sem-nimero de outros saberes e
experiéncias.

A crenca na idéia de saber universal desconsidera o pluralismo, “...o
primado do objetivo, do universal, busca acima de tudo, a unidade, o
consenso, a eliminacdo das diferencas e singularidades” (ARANHA,
1992:65).

Outra contribui¢do para compreender isso vem de (SERRES apud

ARANHA, 1992:65).

“ O oposto do pluralismo é dizer uma
unica verdade € vélida para todo o espaco,
que ela € universal. Isso € a ideologia (...)
Na realidade, tudo o que conhecemos
sobre as ciéncias indica que sé € possivel
alcancar verdades localizadas,
singularidades. Se mudarmos de sistema,
mudaremos de verdades (...)H& diferenca
entre um espago homogéneo, inteiramente
ocupado por uma unica verdade, e um
espaco complexo onde todo o trabalho
consiste em passar de uma singularidade a
outra.”

Consideramos que seja possivel uma relacdo com o conhecimento

que ndo seja uma acdo de transmissdo — repeticdo, mas um ato de



reconstrucao individual e coletiva que permita ao ser humano utilizar estes

conhecimentos ja produzidos e criar outros que necessita para viver melhor

e resolver seus problemas de cotidiano.

O conhecimento, portanto,

“ndo € um ato, através do qual,
um sujeito, transformado em objeto
recebe, docil e passivamente, o0s
conteudos que o outro lhe oferece ou
impde. O conhecimento (...) exige uma
presenca curiosa do sujeito em face do
mundo. Requer sua acao
transformadora sobre a realidade.
Demanda uma busca constante.
Implica invencdo e reinvengao.
Reclama a reflexdo criativa de cada um
sobre o ato mesmo de conhecer...”

(FREIRE, 1988:27).

O conteudo escolar ndo pode ser fragmentado ou previamente

estruturado por quem quer que seja, ele deve ser construido de forma

participativa a partir da experiéncia existencial do educando em face de

suas necessidades e na medida em que isto vai se impondo como

indispensavel para resolver seus problemas imediatos ou ndo.

Isso sugere uma outra relacdo professor e aluno e destes com o

conhecimento para que se possa construir um processo de aprendizagem

baseado na autonomia, na liberdade e na solidariedade — nao como valores

esvaziados em seus significados — mas como pratica de relacionamento

pessoal e coletivo que possibilita uma real intervencdo sobre a realidade,

buscando relacdes mais igualitérias.



Para que a sala de aula, a classe multisseriada, seja um ambiente
enriquecedor, onde os alunos possam apropriar-se ativamente da
experiéncia humana acumulada e contribuir com a produg¢dao de novos
conhecimentos € preciso que o contetido escolar seja algo que faz sentido
na vida pessoal e do grupo, que adquire significado e pertinéncia quando
util.

Para que isso ocorra, € necessirio que professores e alunos se
percebam como sujeitos ativos, autdbnomos e livres para apropriar-se €

elaborar conhecimentos.

Virios estudos™ demonstram que as comunidades rurais percebem a
escola como o lugar onde seus filhos irdo adquirir um tipo de saber
necessdrio a sua vida concreta, seja no campo ou na cidade: ler, escrever e
contar. Conhecimentos necessarios como o dominio da ligua escrita e
operacdes matemdticas como juros € porcentagem sdo percebidos como
condicdo minima para exercicio da cidadania e para se “defenderem” nas

transacdes comerciais e bancarias, etc.

A questdo que colocamos em pauta vai para além desta aquisi¢ao de
conhecimento e habilidades: a escola rural com um minimo de condi¢des
poderia fazer isso, sem a precariedade que hoje envolve estes aspectos. A
questdao € deixar de criar/estabelecer valores de submissao e dependéncia

do seu fazer pedagogico.

28 \er: AZEVEDO, Ederlinda Pimenta de & GOMES, Nilcéa Moraleide. “ A instituicdo escolar na area rural de Minas
Gerais: elementos para se pensar uma proposta de escola Cadernos do CEDES, Sao Paulo, n.11, p. 31-41, 1986.
ZAGO, Nadir & RASIA, José Miguel. “ A representacdo da educacdo escolar, da crianca e do trabalho no
meio rural”. Contexto e Educacéo. ljui, v.1, n.4, p. 60-72, out/dez 1986.
CALAZANS, Maria Julieta Costa. O professor no meio rural e suas representacées da escola/sociedade.
Rio de Janeiro: Fundagéo Getulio Vargas, 1987.



E, portanto, necessario que relacdes ndo autoritdrias se estabelecam
para que se possa formar homens autdonomos, livres e conscientes de seus

direitos e deveres para com a coletividade da qual fazem parte.



b) Pausa 6 — A seriacdo como forma de organizacio da

classe

“... a gente faz o possivel para trabalhar com
todas as criangas, mas tem os de 6 anos € meio, tem
os de 14,15 anos. Os interesses sao diferentes,
como € que eu vou dar o0 mesmo assunto, 0 mesmo
trabalho para todos?” (Depoimento de uma
professora de escola multisseriada).

“... veja bem... sdo alunos de 1* a 4* série,
todo mundo numa turma sé. E gente grande, gente
pequena. Como € que se desperta o interesse de
todos, se uns querem uma coisa € 0s maiores outras.
Tem que se respeitar a faixa etdria e a capacidade
de cada um.” (Depoimento de uma aluna de Pratica
de Ensino no curso de Pedagogia).

“... Na minha classe eu procurava trabalhar
com as criangas em grupos, onde os que sabiam um
pouco mais ajudavam os que sabiam um pouco
menos. Nao tinha essa coisa de separagao por série.
Os grupos desenvolviam atividades, trabalhdvamos
os conteudos até onde ia o interesse deles. Nao
tinha essa de 2%, 4* série. Até o dia em que chegou a
equipe de supervisao e disse: Vamos organizar esta
bagunca. Cada crianca na sua série. Fiquei furiosa e
mais ainda no dia seguinte quando tive que
convencer as criancas de que o jeito que as
diretoras tinham dito que era para ficar ndo
precisava ser para eles o jeito mais certo.”
(Depoimento de wuma professora de Escola
Multisseriada).

Uma grande dificuldade para os professores e observadores das
classes multisseriadas € justamente o fato de serem multisseriadas, ou seja,
reunirem num mesmo espaco fisico, criancas que ‘“‘estariam em etapas

diferentes do sistema escolar”. Assim, € comum ouvir-se que quatro séries



juntas, € trabalho multiplicado por quatro e que esta € a principal
dificuldade nestas classes.

Os depoimentos acima demonstram isso. A professora percebe-se
diante do conflito e da necessidade real de atender a todas as criangas, seja
enquanto grupo seja enquanto individuos e, no entanto, estd “atarefada”
demais pelos padroes de organizagdo e a imposi¢ao de trabalhar com um
rol de conteudos minimos de cada série.

Aparece, de forma clara, que a organiza¢ao burocratica da escola em
nome da eficiéncia faz com que todo o grupo da escola se submeta ao
modelo dado como ideal.

Como afirma BASSO (1992:37)

“... no ambito da organizacgdo escolar,
a selecio de pessoal e sua distribuicdo
entre um quadro de técnicos/especialistas e
docentes, a fixacdo da grade curricular e
carga horédria minima para as disciplinas, o
programa de ensino pré-estabelecido, o
regimento escolar como instrumento
disciplinar, o calendario escolar determina
o ano letivo, o planejamento geral, os
planos de ensino e de aula, o sistema de
avaliacdo, a ordenacdo do espaco fisico,
entre outros procedimentos, que a
coletividade escolar se impdoem

institucionalmente, colocam em
funcionamento o que se denomina
burocracia.”

Na classe multisseriada, em fun¢do de sua organiza¢ao burocratica —
as quatro filas (uma para cada série), os quatro planos de aula, os quatro
planejamentos de curso que precisam ser cumpridos em cada série,... —
mesmo um nimero reduzido de alunos ndo consegue ser atendido em suas

caracteristicas e necessidades.



“A burocracia, como uma forma de dominac¢do, determina um tipo de
organizacao na qual as condi¢Oes de trabalho se acham pré-determinadas e
pela qual a coletividade trabalhadora € impulsionada a produzir, a nao
decidir e a se deixar administrar.” (BASSO, 1992:39).

Desta forma, apesar da percepcao das limitacdes que esta
organizac¢do lhes impde, as professoras dificilmente conseguem ultrapassar
esta visdo e perceber as classes multisseriadas como um grupo de criangas,
que apesar de estarem em faixas etdrias diferentes e com diferentes niveis
de conhecimento, ndo sO pela experi€éncia escolar, mas, pelas proprias
experiéncias de vida, podem trabalhar juntas e cooperar umas com as
outras nas atividades, descobertas, etc...

As experiéncias demonstram que a convivéncia de criangas em
varias idades, longe de desfavorecer o desenvolvimento das mesmas
enriquece-se pelo contato e assimetria dos conhecimentos de cada uma.

Uma das questdes que ndo permite a interacdo “pedagdgica” dos
alunos e os divide nos momentos didaticos da aula € a da seria¢do. Note-se
que as outras atividades de uma classe multisseriada sdo efetuadas de modo
integrado. E comum ver as criancas ndo s6 brincando juntas mas também
executando outras tarefas como o lanche, a limpeza e a horta sem qualquer

diferenciacdo, seja por série ou por idade.



1) A seriagdo como fendmeno do sistema escolar brasileiro,

historicamente situada.

Vimos no histdrico anterior (cena 1) que o ensino primdrio sempre
foi negligenciado pela legislacdo de ensino e manteve-se a margem do
“sistema escolar” por muitos anos, uma vez que at€¢ a LDBEN de 1971,
para entrar no ensino médio bastava um certificado, dado por quem quer
que fosse, de que o candidato “tinha satisfatoria educagdo primaria” e este
certificado substitua a escolaridade...

Portanto, € o ensino médio que inicia a discussdo e a implantacao do
sistema “‘seriado”, como modelo de escolarizagdo. O sistema seriado €
colocado em pauta para combater os exames parcelados que resolviam a
entrada no ensino superior sem freqiiéncia necessdria aos cursos “médios”
da época. Surgem dai as discussdes sobre o papel “formativo” do ensino
médio e a idéia de “madureza” necessdria para os candidatos a
universidade.

Porém, como comenta LIMA (s.d: 114-5)
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. ndo € por amor a educacdo que os
parcelados sdo combatidos: trata-se apenas, da
luta dos empresdrios de educagdo contra
exames que nao exigem escolaridade e,
portanto, diminuem a procura das matriculas.
De agora para frente, a ‘moralizacdo’ ndo esta
na lisura dos exames; consistira, sobretudo, em
forcar todos os aspirantes a niveis superiores
das estratificagcOes sociais a passar por um
NOVICIADOC(...) que se chamara de entao para
frente SERIACAO, garantia de um mercado
cativo de alunado para as escolas privadas.”

Com a reforma de Epiticio Pessoa em 1901, as reformas

educacionais comec¢am a demonstrar uma preocupagao maior com O €nsino

secundario, pois preciso conter a “ascen¢do social”.



E neste momento que se evidéncia a explosio do crescimento
demogréfico e o pais comeca a sair da monocultura colonial (ciclos do pau-
brasil, acucar, café, algoddo, gado...) e inicia o percurso na direcao da
industrializacdo. Aparece a classe média que tem agora a oportunidade de
elitizar-se, uma vez que esta estd disposta a pagar o preco do academicismo
por uma ficticia “aquisicdo de status”.

Esta possibilidade, “garantida pelo ensino superior”, é criada pelo
ensino médio ou pelos “desvios” dos exames parcelados, madureza ou
supletivos. Este fato gera a discussio em torno do ensino médio,
deslocando a problemdtica curso profissional versus curso académico para
uma preocupacdo de “sobe ou ndo na piramide social”.

Busca-se afirmar “... a idéia de que o ensino médio € ‘formativo’ (o
profissional € utilitdrio), portanto, SERIADO (em contraposi¢io aos
exames parcelados, mero transito para o nivel superior) (LIMA, s.d.: 114).

A reforma de Rocha Vaz (1025) instala oficialmente o curso seriado
de nivel médio, em cinco ou seis séries anuais, com provas durante o ano
letivo, deixando como apéndice do sistema os exames preparatorios ou
parcelados e, também, os alunos que ndo conseguirem seguir a rigorosa
seriacao.

Francisco Campos (1931), depois da ‘revolucao’ de 1930, reinstala o

Ministério da Educacao e

“...nstala, definitivamente, um
sistema escolar seriado, pondo fim aos
preparatorios, parcelados, bancas

examinadoras, etc., criando um corpo de
vigilancia  escolar que iria  atuar,
poderosamente, até ser, tecnicamente,
extinto, em 1962, pela Lei de Diretrizes e
Bases (Inspetores, inspetorias seccionais,
delegacias de ensino, etc)” (LIMA, s.d :
120).



A seriac@o passa a ocupar espago nas escolas, embora seja invidvel
para a educagio dos individuos, uma vez que s6 pode ser iniciada primeira
série, seja qual for a idade e a maturidade do candidato, o que termina
colocando, indiscutivelmente, grande parte da populacdo a margem deste
processo.

Quando um curso € seriado, cria-se uma clientela permanente
“...porque os que ndo se escolarizam em tempo oportuno ficam sem chance
até atingir 18 anos, quando se lhes abre a possibilidade de um exame...”: o
exame supletivo.

E mesmo a seriacdo ndo pode ser compreendida sendo num processo
escolar sem exames. ‘“‘no sistema seriado entrecortado de exames, 0sS
periodos intermedidrios sdo de relaxamento geral, pontuados aqui e ali, por
“ameacas”: o grande esforco preparatorio se faz nas vésperas da maratona,
como se a escolaridade tivesse sido inteiramente inutil.” (LIMA, s.d:150).

Quando a LDBEN/71 acopla o curso ginasial ao primdrio num curso
fundamental de oitos anos, burocratiza o ensino primério e enquadra-o na
fiscalizacdo, de vez que passa a ser “fichado” e ‘“contabilizado” como
sempre foi o ensino médio.

As conseqiiéncias desta jun¢do do ensino primdrio e ginasial num
curso fundamental, torna os cursos primdrios, até entdo precdrios porém
uteis, em ilegais e invidaveis. O ensino primdrio, por absorver o curso
ginasial, ja tradicional e altamente burocratizado, assume ares de um
seriado rigorosamente administrado, com todas as exigéncias formais de
vida escolar, além de criar um outro impasse: grande parte das escolas
primadrias foi criada para comportar apenas as quatro séries (isso sem falar
nas classes tnicas das escolas multisseriadas) e ndo teria estrutura e espaco

fisico suficiente para comportar o curso fundamental de oito anos.



Na medida em que a estrutura do seriado se homogeneiza
(fundamental de 7 a 14 anos e 2° ciclo de 15 a 18 anos) mais “ovelhas
negras” ficam fora do sistema.

“Enquanto o aluno ‘regularmente”
matriculado beneficia-se da seriacdo, dos
melhores professores que o ‘sistema’ pode
produzir, de exames mensais, semestrais e
anuais complacentes, de orientacao
educacional, de gratuidade ou de bolsas de
estudo, de recuperagdes, segunda épocas,
dependéncias, (...) para os ‘“‘supletivos”
apresenta-se um EXAME RELAMPAGO
DECISORIO em que a média de
aprovacao superior a 5% (cinco por cento)
cria suspeita de FRAUDE!” (LIMA,
s.d:178).

E saliente a incoeréncia da LDBEN/61 que proclama a
obrigatoriedade do ensino primdrio salvo se ndo houver escolas ou
matriculas suficientes — a obrigatoriedade € dos pais de ‘colocarem’ seus
filhos na escola e ndo do Estado de criar e manter possibilidades de que
todos facam ensino primdrio, uma vez que a ele cabe o “salvo se” nao
houver escolas ou matriculas suficientes...

“Dentro do regime escolar brasileiro, o ano
letivo e a seriagdo ndo sdo destinados a
propiciar  experiéncias enriquecedoras  ao
educando. De fato, pode-se dizer que as
atividades escolares sdo “exames a longo
prazo”, pois em ultima andlise o que vale sao os
resultados. A vida escolar brasileira gira em
torno das notas e da reprovacdo. Os professores
ndo educam: expdem o0s ‘pontos’ para o
proximo exame...” (LIMA, s.d., p.225).



2) A seriacdo como forma de poder disciplinar:

Na dinamica da classe multisseriada € possivel perceber a acdo de
diversos mecanismos disciplinares, principalmente os que se utilizam da
demarcagao do espaco fisico e do tempo, 0 exame e 0s exercicios.

A disposi¢ao em quatro filas — uma fila para cada série — que € a
marca registrada da escola multisseriada caracteriza um mecanismo
disciplinar que possibilita demarcar/fixar os lugares das pessoas, para que
mais facilmente se exerca o controle sobre as mesmas. Este
‘quadriculamento’ do espaco faz com que, facilmente, se localize as
pessoas em relagdo a posicdo que ocupam no espaco escolar, a que série
pertencem e quais sdo, portanto, suas atividades e possibilidades.

A disposicdao em quatro filas € uma questdo ndo s6 de organizacdo
espacial, mas, ‘diditico-pedagédgica’ para a classe multisseriada, pois
permite ao professor deslocar-se de uma série para outra com facilidade,
bem como acompanhar rapidamente o desenrolar de cada grupo de
trabalho, localizando os problemas e necessidades de cada um
individualmente e por série.

Porém,

“...esse esquadrinhamento é o modo de
combater o fugidio ( o que pode se esconder e
escapar ao controle), de evitar o improdutivo ( o
que ndo realiza o esperado), de impedir a
formacgdo do coletivo ( que € oposto e o outro
do isolamento celular); de registrar as presencas
e auséncias sO com um olhar; de provocar as
comunicacOes achadas uteis e interromper as



julgadas inuteis; de vigiando as condutas
individuais, observa-las, avalii-las, aprova-las
ou condené-las, por palavras, por gestos ou por
atitudes.” (BELTRAO, 1992:112).

Mas o aluno ndo estard marcado apenas pelo lugar onde estd; este
lugar também corresponde a uma atividade, que na escola multisseriada
representa a série e as atividades peculiares desta. E também, uma forma de
classificar os individuos pelos seus rendimentos, suas habilidades,
conhecimentos e rapidez. Esta classificacio sempre acontece em relacao
aos demais e, ndo raro, encontramos as criancas enfileiradas segundo sua
‘rapidez’ em resolver as propostas de atividades da professora, sempre do
‘mais fraco para o mais forte’. Isso provoca, de certo modo, uma ansiedade
por parte dos alunos que por vezes declaram que j4 estiveram ou gostariam
de estar na ‘outra fila’, ou seja, passando de uma série para outra ou do
lugar do mais fraco para o do mais forte.

Entretanto, ndo € s6 este avanco linear e fisico que se faz presente.
H4, ainda, uma escala para as atividades dos bimestres, dos exames, das
séries, dos graus de ensino, dos conteudos e da grade curricular. Assim,
cada momento € determinado e repartido no seu grau maximo. Ha em cada
grau de ensino, um numero de degraus — as séries; em cada série ou ano um
grau de satisfacdo a alcangar — o exame final que determina a possibilidade
de se avancar ou ndo; para que se possa fazer esse exame € preciso que
durante os bimestres se desenvolvam os conteidos minimos determinados
para aquele espago de tempo e assim por diante.

O tempo € determinado pelos hordrios a serem cumpridos. H4 um
tempo de aula e tempos dentro de cada aula. Dentro da escola

multisseriada, porém, ha de se prever, também, o tempo de preparacao do



lanche, o tempo de limpeza e arrumacao, o tempo de cuidados com a horta
e o jardim, entre outros.

Além do tempo do relégio, que marca o dia a dia, ha também a
distribuicdo dos tempos dos programas, dos conteudos, dos exercicios de
cada matéria, que obedecem uma sucessdo rigida, estabelecida
arbitrariamente e antecipadamente por outrem.

Prevé-se uma exaustiva utilizagdo do tempo, onde cada segundo deve
ser explorado, como se pudesse ser multiplicado muitas vezes e cada uma
dessas vezes pudesse ser mais util.

“O dia escolar ndo é mais um dia e sim
um turno (manha, tarde ou noite). A aula nao
¢ mais um dia escolar e sim uma hora-aula.
Nem a hora-aula tem a duracdo da hora-
relogio (60 minutos) mas € estabelecida para
ela uma duracdo juridico-legal: 45 a 50
minutos. Esse € o significado da utilizagcdo
disciplinar exaustiva do tempo escolar:
busca-se ndao mais uma duragdo em que
caibam um aprendizado, uma formacao, e
sim um aprendizado , uma formacgdao que
caiba numa  duragio.” (BELTRAO,
1992:116).

Vimos no histérico da seriagdo acima discutido, que sua
caracteristica é a do exame. E este que determina a ‘passagem’ de uma
série para outra. O exame €, também, um dispositivo disciplinar que

“...controla enquanto normaliza, vigia enquanto classifica, diferencia,

hierarquiza, homogeneiza e exclui...”(BELTRAO, 1992:128).

“ A escola € uma maquina que ensina ,
mas também que examina. E esse exame
acompanha do inicio ao fim todo o processo do



ensino escolar: uma incansavel e permanente
comparacgao se faz dos alunos entre si (de cada
um com os demais) e deles com a norma (o
modelo do aluno ideal). O cotidiano da escola é
preenchido com exercicios que funcionam
como testes, por provas e trabalhos que
analisam, medem, comparam, classificam,
diferenciam, agrupam, separam, caracterizam,
redistribuem os alunos por  registros
permanentes de todos esses dados”
(BELTRAO, 1992:129).

E assim, a seria¢ao constitui-se em um dos mecanismos disciplinares
que ao invés de estar a servigo da satisfacdo e da aprendizagem dos alunos,
serve como mecanismo seletivo que impede aprendizagens verdadeiras que
proporcionem aos individuos alegria e satisfacdo de suas necessidades.

Nas classes que sd@o multisseriadas esse fato agrava-se ainda mais em
funcao da multiplica¢io de trabalho e mecanismos que a professora precisa

utilizar para trabalhar simultaneamente com as quatro séries.

O que propomos € uma reorganiza¢ao nesta dindmica da classe. Que
ela ndo seja uma juncdo de quatro séries diferentes num mesmo espaco
fisico e sim que possa se constituir num grupo de criangas que reunidos na
classe possam usufruir de outras formas de organizar-se e desenvolver suas
potencialidades/habilidades e conhecer o que desejam ou necessitam

conhecer.

Desta forma, os grupos devem ser aglutinados ndo pela ‘capacidade’
de aprender, mas pelos conhecimentos que queiram construir, criando

cooperacdo genuina, onde os mais experientes possam auxiliar de forma



espontanea e positiva 0s menos experientes € que cada um seja valorizado

pela sua potencialidade de aprender e suas capacidades.



CENA 7: O ENCONTRO DE ESTAGIARIAS E
PROFESSORES

L4 estivamos nos, estagidrias do curso de Pedagogia e professores de
classes  multisseriadas para um encontro onde pudéssemos
discutir/sintetizar os momentos vividos, as discussoes feitas, limitacoes e
possibilidades apuradas. Uma preocupag¢do comum: o trabalho com classe
multisseriadas.

A angustia, o medo, as duvidas, a0 mesmo tempo em que a euforia e
o desejo de ver realizado aquele momento pairavam no ar.

As estudantes do curso de Pedagogia, estagidrias da Pratica de
Ensino, sao mulheres entre 18 e 40 anos, que, na sua maioria atuam em
classes de pré-escolar e 1° grau. Cerca de 50% do grupo atua em classes
multisseriadas.

Os professores de classes multisseriadas t€ém formacao Magistério 2°
grau — seja pelo curso regular, seja pelo projeto LOGOS 1II. Cerca de 60%
vivem nas comunidades onde lecionam e fazem parte de familias, com as
mesmas caracteristicas de seus alunos, agricultoras e pequenos
proprietarios. Sao, em 95% dos casos, do sexo feminino.

Os primeiros gestos de aproximac¢do foram se fazendo. Era o
momento de pensarmos e sintetizarmos de alguma forma o que haviamos
vivido nos ultimos meses. A necessidade de construir, pensar, repensar a
pratica, o trabalho e a compreensido dos que nela estdo envolvidos exigia
apreender o significado da existéncia das classes multisseriadas, seu

conteudo, sua organizagdo. Partiamos da duvida, sem moldes.



Para se fazer isso era necessdrio que nos ouvissemos, que
compreendéssemos nossas necessidades e expectativas, discutissemos
nossas possibilidades e limita¢des. Alguns pontos de discussdo ja estavam
na pauta — relacdo com o conhecimento € a compreensdo do sistema de
seriacdo — e outros estavam por vir daquele encontro. Seriam 40 h/a e a
expectativa de todos era grande.

Os primeiros dias foram marcados pela inseguranca, pelos gestos
incertos, pelo desejo de que a compreensao se fizesse por outras vias que
ndao sO a oral, as estagidrias pareciam desejar ndo dar explicagdes, as
professoras exigiam-nas. Era as primeiras lutando pelo espaco de mais
ouvir do que falar. Foram momentos dificeis, os de romper com o ja
estabelecido, onde, as estagidrias (tidas como mais preparadas) estavam ali
para “dar” as informacgdes e as professoras (tidas como menos preparadas)
estavam ali para “receber” as informacoes.

Algumas discussoes afloravam girando em torno de questdes praticas
do como fazer, o que utilizar em situacoes bem especificas como criangas
bilingiies que precisam ser alfabetizadas, determinados conteudos de
matemadtica como geometria, fracOes, medidas agrarias e assim por diante.

Ouviamos depoimentos — dos professores das classes multisseriadas
— tais como:

- “ E muito dificil conduzir as quatro séries. Pensem! Sdo as quatro
séries e vocés tem que lembrar que ndo existe material, que é muito
precdrio o material nas nossas escolas, e além disso tem os diversos niveis

em cada série. E muito dificil trabalhar com eles.”

- “A 1° série ndo comeca antes. Tinha que comegar, porque aquilo

que falta na base, o trabalho que a pré-escola faria, precisava ser feito



antes, ter um tempo sé6 com a 1 série no inicio do ano principalmente com

as criangas que entram falando alemdo.”

- “O que vocés precisam entender é que a professora tem que fazer
um plano de aula para a 1° série, 2° série, 3“ série e 4 série, e ainda: a
merenda, a horta, a burocracia... Que tempo para preparar as atividades
mais concretas, material diddtico para contetidos tdo complicados como

fracoes, medidas agrdrias e outros?”

Foi preciso muita conversa para que se ouvisse algum dado positivo,
no meio de tantas precariedades impostas pelo modelo burocratizado da
escola. Buscdvamos investir e salientar o pouco que era colocado como

“coisas boas” da classe multisseriada.

- “ Espera ai. Também tem coisa boa. As criangas se socializam
rapidamente, brincam juntas, se ajudam. E tem também a autonomia, elas
aprendem a trabalhar sozinhas, sem precisar muito da professora.
Aprendem a esperar a sua vez de trabalhar com a professora e entendem
que a professora ndo pode estar toda hora a disposi¢do dela.”

(depoimento de uma professora).

- “ A cooperacgdo entre eles, também é fato positivo. Eles sabem
trabalhar sozinhos e em grupos, se ajudam. Eles sabem que ndo podem
esperar tudo pronto, que tem que fazer sua parte e procurar as coisas.”

(depoimento de uma estagidria — professora de classe multisseriada).

As atividades que se seguiram foram sendo propostas para que se

construissem/refletissem alternativas para estas situacdes. O grupo foi se



experimentando na elaboracdo do trabalho, na postura de construir
coletivamente.

As discussoes sobre o “conhecimento” € 0 modo como € trabalhado
nas classes multisseriadas encontravam por parte dos professores o0s
argumentos de que sdo “obrigados” a cumprir um determinado programa
para cada série (ver os depoimentos de alguns professores na pausa 5).

Apesar de reconhecerem que suas atividades estdo baseadas em
“exercicios”, os professores tinham dificuldades de pensar — por causa da
organiza¢do burocratica imposta — outras formas de trabalhar com as quatro
séries. Foi o momento das estagidrias de Pedagogia sugerirem, numa
espécie de oficina pedagodgica, que fossem reproduzidas situacoes
cotidianas, possibilitando que vivencidssemos situacdes de “ndo-seriacao”,
onde, no entanto, se respeitasse o conhecimento e as aptidoes de cada
crianga.

As atividades propostas tinham como base o envolvimento de todo o
grupo de alunos (1* a 4* séries), com diferentes niveis de execugdo —
facilitando a participagdo dos menores (1* e 2* séries), incentivando a
criatividade e originalidade, utilizando diversas formas de expressdo e, na
medida do possivel, buscando a participacdo de pessoas da comunidade.

As atividades foram produtivas e as discussOes/avaliacOes sobre elas
demonstram que os professores reconheciam as possibilidades de se
trabalhar com as criangas conforme as necessidades e organizacdo das
tarefas, suprimindo a divisdo por série e dentro da série por niveis, bem
como a utilizagdo de pessoas e recursos da comunidade.

Quando o terceiro dia comecava, os sentimentos no ar ja eram mais
amenos. Havia sorrisos no rosto das pessoas e a alegria de algumas

descobertas. A alegria de se sentir produtivo, criativo, vislumbrando



possibilidades de trabalho com suas classes, percebendo-se superando seus
limites.

As atividades que, propostas, exigiam de ambos o0s grupos,
criatividade e conhecimentos diversos, conscientizavam-nas de suas
limitacdes e da fragilidade de sua formacdo académica — fosse o Magistério
no caso das professoras, fosse a Pedagogia no caso das académicas.

Ouviamos, agora, depoimentos como este:

- “ O que acontece muitas vezes é que a professora de classe
multisseriada se vé de forma muito negativa, se desvaloriza. Acha que ndo
estd fazendo um trabalho a altura. E verdade que ndo estamos muito
preparadas, ndo sabemos como trabalhar com Educacgdo Fisica e dai as
criangas jogam “cacador”, na Educacdo Artistica fazem um “desenho
livre” ou pintam uma folha mimeografada de uma data comemorativa.
Ciéncias, Historia e Geografia, estudam nos livros. Ndo hd tempo e nem
material para fazer as experiéncias. E dai se trabalha mais a Lingua
Portuguesa e a Matemdtica. Mas isso acontece porque a gente pensa que
ndo pode trabalhar com todas as matérias ao mesmo tempo, que tem que
dar uma de cada vez. Disseram para nos que é assim que se faz. Agora a
gente percebe que ndo tem sentido fazer isso, se é possivel e até mais fdcil,

trabalhar de modo geral. (depoimento de uma professora).

-“ Acho que a professora de classe multisseriada ndo tem como dar
conta de todo o trabalho e querer saber tudo ao mesmo tempo com o
mdximo de perfeicdo. Nenhuma formacdo, seja Magistério ou pedagogia
vai ensinar tudo. Tem que achar um jeito proprio de organizar melhor as
criancgas, as atividades. Mas ela ndo pode se sentir isolada. Deve haver

pessoas na comunidade que possam lhe auxiliar em algumas coisas. Seja



na merenda, na educagdo fisica... Mas, é preciso querer e buscar ajuda.

(depoimento de uma estagidria — professora de classe multisseriada).

Agora, conforme o tempo passava € 0s grupos se experimentavam na
construcdo de possibilidades para a atuacdo nas classes multisseridas,
brilhava também a esperanca de que o trabalho traria frutos. Nem tudo era
tranqiiillo e sabiamos que nem todas as pessoas — tanto estagidrias como
professores — concebiam a possibilidade de organizar a classe multisseriada
negando a seriacdo e buscando uma relacdo pedagogica que desse vida ao
trabalho do professor, do aluno e as contribuicdes do conhecimento.

Porém, os depoimentos finais foram marcados pelo desejo de
experimentar, de iniciar o trabalho abrindo outras possibilidades e formas
de comunicacdo com as criancas € com o0s conteudos escolares.
Declaravam também, o desejo de que o didlogo continuasse e que se
pudesse efetivar outros momentos de discussdo e andlise do trabalho em
andamento, enfatizavam, sobretudo, a necessidade do acompanhamento

dos coordenadores pedagdgicos e da troca de experi€ncias com os colegas.

-“E bom saber que as criangas podem aprender umas com as outras
e de que efetivamente a gente pode dividir a tarefa de ensinar. Muitas
vezes as criangas nos ddo as dicas e a gente pensa que ndo pode fazer
porque o sistema quer de outro jeito. Estou dizendo isso porque na minha
turma eles se ajudavam , gostavam e até pediam para trabalhar juntos,
mas porque era 1“ e 3“ ou 4“ a gente pensa que ndo pode, que eles ndo vao

saber.” (depoimento de uma professora de classe multisseriada).

-“ De verdade a gente nem pensa muito nas criancas. Porque numa

turma de 14, 15 alunos vocé tem quatro séries e niveis diferentes. Mas



numa 4¢ série de Escola Bdsica e/ou Grupo Escolar vocé tem 25,30
criangas e tem, também, diversos niveis. Se nos pensarmos que cada
crian¢a é um individuo que tem um ritmo proprio de aprendizagem e que
vai aprender mais quanto maiores forem suas experiéncias com seu grupo,
com outras pessoas e situagcoes, onde estd mesmo a diferenca entre ser

multisseriada ou ndo?” (Depoimento de uma professora).

-“Nos precisamos é trocar nossas experiéncias, porque a gente sabe
e até faz muitas coisas boas. Sei de colegas que fazem um otimo trabalho
com suas criangas, mas ninguém fala, ninguém valoriza e dai a gente se
sente sozinho, isolado. Acho que tem que colocar mais os pais, a
comunidade nessa historia, tem que descobrir algum momento de repartir
as alegrias e as dividas. Sendo vamos continuar ld, sem que ninguém
saiba que a gente também luta, se esforca para fazer o melhor pelas

criangas. (depoimento de uma professora).

Vivenciar a experiéncia do trabalho coletivo produziu negociacdes e
enfrentamentos em torno das atividades, de como avaliar e conduzir o
trabalho pedagdégico, do que os alunos, pais e pessoas da comunidade
podem contribuir nos diversos campos do conhecimento, no fazer cotidiano
da escola. A tentativa era viver a experiéncia dentro de marcos flexiveis o
suficiente para comportar os conflitos e utiliza-los de modo construtivo. O

caminho se fez ao caminhar...



a) Pausa 7 — Um outro fazer/pensar nas classes multisseriadas.

A experiéncia vivida, as discussdes e propostas feitas conjuntamente
com os professores de classes multisseriadas e estagiarias do curso de
Pedagogia e a reflexdo continua que se fez concomitante com o trabalho,
possibilitaram a constru¢ao de instrumentos que nos permitem um outro
pensar/fazer nas classes multisseriadas.

Buscar compreender as classes multisseriadas, entendendo que €
possivel construir um processo educativo voltado para a formac¢do de um
homem livre e autdbnomo foi, e €, estimulo que nos fez desenvolver este
trabalho.

Pensar sobre a dindmica destas classes com que as vive
cotidianamente e, principalmente, sob outro Aangulo tornou-se
indispensavel. N@o € mais possivel continuar a compreende-la de modo tdo
compartimentado, exigindo de seus atores um processo de divisdao
desgastante e estéril.

Para isso, entendemos que

“Um outro tipo de educacgdo
requer muito mais do que inovacao
metodoldgicas e melhoria qualitativa de
conteudos e das relacbes humanas; requer
um outro jeito de ser e estar no mundo, ou
seja, uma mudanca na  prépria
mentalidade.” (KASSICK, 1993:210).



Parece-nos possivel dar a estas classes uma organiza¢ao onde nao se
busque a comparacdo com as escolas urbanas, onde ndo se pense nos
“niveis” — “corremos o risco de ter mais niveis do que alunos” — que ndo se
fixe nas séries, porque serdo sempre quatro contra um professor.

Ao organizar-se a classe multisseriada € importante pensar que temos
um grupo de alunos, com os quais podemos construir possibilidades de
aprendizagem que os respeitem como individuos e como coletivo que sdo.
O trabalho organizar-se-a de forma que tenhamos atividades em grandes e
pequenos grupos, em pares ou individualmente, com ag¢des que envolvam
as diversas formas de expressao: pléstica, oral, escrita, etc.

Para que se possa assim trabalhar € preciso que se construa um clima
em sala de aula onde todos possuam ordem suficiente para saber auto-
organizar-se, tenham poder de decisdo e iniciativa, seguranca para atuar e
resolver seus problemas, flexibilidade a ponto de permitir que se possa
lidar com situagOes imprevistas e persisténcia para atingir os objetivos que
foram propostos, participacdo € convivéncia cooperativa que permitam
dividir as tarefas e assumir responsabilidades em funcdo de suas
possibilidades/limitacdes.

A diversidade e heterogeneidade da classe multisseriada deve ser
assumida pelo seu valor educativo e social. A convivéncia de criangas em
idades diferentes, que fardo trabalhos distintos € em conjunto, devera
aperfeicoar o respeito aos ritmos pessoais de aprendizagem e de relagoOes
humanas. Assim, a escola poderd abrir-se a outras diversidades e respeita-
las.

E facil perceber que esta organizacdo da classe multisseriada requer
um tipo de educador que nio pode se considerar individualizado, sozinho,
como a tnica pessoa que ensina, anima e promove aprendizagens. E

preciso reconhecer o coletivo que envolve a escola e compreender que



outras pessoas podem ensinar: alunos, pais, outras pessoas da comunidade,
outros professores, outras pessoas de comunidades vizinhas, outras
criancas... E preciso reconhecer que diferentes pessoas tém diferentes
contribui¢des a dar.

A “escola” ndo e somente a classe ou o edificio escolar, mas os
diversos lugares e situacoes capazes de serem educativas e de promoverem
a aprendizagem e o crescimento do grupo de alunos.

E possivel entender o processo educacional nas classes

multisseriadas a partir de principios que objetivem a formacdo de um

homem livre e autbnomo, desde que possamos compreender que

“A escolarizagdo, enquanto processo
institucional de transmissao e producdo de
um certo conteddo curricular disciplinar,
limita a educagdo, enquanto processo de
preparacao das pessoas para a liberdade,
para a criatividade e para a solidariedade;
limita também préticas educativas de
estudar, ensinar-aprender, conhecer. (PEY,
1993:10).

Por i1sso, propomo-nos a analisar a relagio com o conhecimento nas
classes multisseriadas (ver pausa 5) e nos chocamos diante da precariedade
e da pobreza com que sdo trabalhados os chamados “conteudos escolares”.

A pratica pedagégica tende a se concentrar quase que
exclusivamente no ensino da leitura e da escrita e as operacdoes matemaéticas
basicas. Os conhecimentos de Historia, geografia e ci€ncias, quando
abordados sdo feitos a partir dos esquemas pré-definidos dos livros
didaticos. Prevalece a concepg¢do de que “aprender’” significa “memorizar”

e, portanto, a aula é um rito de exercicios cuja fun¢do basica € a repeti¢ao.



A passividade dos alunos € notéria. Mesmo que, algumas vezes,
sejam desinibidos para conversas sobre seu cotidiano, os didlogos em torno
do conhecimento sdo pobres. As situacOes de ensino-aprendizagem nao
incentivam a manifestacdo original dos alunos e suas experiéncias sdo
desconsideradas na construcdo do conhecimento.

As ‘“verdades” estao nos livros didaticos, no conhecimento exterior,
na fala da professora.

Diante deste quadro, a classe multisseriada terd que procurar
valorizar mais o caminho de chegada aos conhecimentos do que sua

acumulacio.

“Lo importante es ensefiar a los alumnos a
organizar sus conocimientos, a dar sentido a lo
que aprenden y también a mostrarles como se
busca la informacién y ddénde se encuentra.
Aprender a buscar, a seleccionar y a organizar la
informaciéon es mucho mdas importante que
aprender las cosas de memoria.” (DELVAL apud
ALBERTI, 1993:17).

A aprendizagem € um processo dinamico onde estdo comprometidos
os sujeitos e o significado/sentido que o conhecimento adquire para aquele
grupo, naquele determinado momento. Isso pressupde que os conteudos
escolares deveriam ser construidos, modificados, enriquecidos e
diversificados a partir do significado que estes adquirem no ato de aprende-
los.

O ato de ensinar/aprender deve ser um ato de constru¢do do
conhecimento onde as interagdes com outros sujeitos ou com
conhecimentos historicamente acumulados possam de alguma forma

conectar-se aos conhecimentos ja adquiridos, mobiliza-los, reestrutura-los,



provocar desafios e questionamentos sobre estes, amplia-los, enfim fazer
com que novos conhecimentos sejam construidos e novas indagacdes
possam surgir.

Compreender que as criangas possam aprender desta forma significa
dizer que ndo é possivel que isso seja feito em um esquema rigido e
fechado onde cada passo jd estd pré-determinado. E preciso, sem divida,
que se pense — e repense tantas vezes quanto forem necessarias — o tipo de
atividade, os agrupamentos, os diversos espacgos fisicos, a disposi¢ao do
mobilidrio em sal de aula, o material de consulta entre outros detalhes.

Implicado, também, em intensa atividade do grupo de criancas e que
foge ao tradicional “completar os exercicios”. Implica em realizar
atividades que envolvam experimentacdo, observacdes sistematicas,
registros das produgdes ou conclusdes de diversas formas, sejam escritas ou
plasticas, ou ambas a0 mesmo tempo, como no caso dos murais, confec¢ao
de livros, cartazes,etc.

E importante lembrar que no heterogéneo grupo de criancas ( de 6 a
14 anos ou ainda de 17 a 4* série) da classe multisseriada, havera diferencas
significativas de competéncias, habilidades, gostos, conhecimentos,
interesses. A participagao efetiva de cada crianca devera ser garantida pelo
clima de cooperagdo e confiangca que o grupo estabeleca entre si.

Diversificar os tipos de atividades, possibilitar que as criancas elejam
tarefas distintas ou com diversos niveis de execugdo, recorrer a diferentes
situagcdes (excursdes, passeios, exploragdes,...) contar com a contribui¢do
de outras pessoas, facilitar o acesso a recursos e materiais de apoio, sao
algumas atitudes que podem auxiliar na tarefa de desenvolver e ampliar as
possibilidades individuais e coletivas de um grupo heterogéneo.

Percebe-se também que



“...embora a informagdo seja o centro
de uma relagdo pedagodgica ela ndo se
restringe a tal, porque na relacdo
pedagdgica se ensina e se aprende muito
mais do que as informacdes em si, se
ensinam e se aprendem entre outras coisas
também as relacdes sociais...” (JESEN,
1993:12).

O clima das relagdes que se estabelecem entre as pessoas que formam o
grupo deve estar baseado na confianca, na seguranca e aceitacdo mutua,
onde a curiosidade, as capacidades, os interesses, os conhecimentos
estejam presentes na convivéncia cooperativa e livre, favorecendo a

compreensao e atuagdo autbnoma de cada um dos membros do grupo.

“Os conteudos do vivido sdo os
indispensdveis para a crianga expressar sua
originalidade, através do exercicio da
capacidade criadora e inventiva. O produto
da originalidade porque pessoal e tinico s
se manifesta no coletivo € a seu servigo
estao as individualidades auténomas,
capazes e felizes.” (KASSICK &
KASSICK apud JENSEN, 1993:244).



CENA 8: VIVENCIAS...

Ap6s o encontro com as professoras das classes multisseriadas e, as
estagiarias do curso de Pedagogia, procuramos acompanhar o trabalho nas
classes de algumas professoras, mas, especialmente, nas classes das
estagidrias que atuam em turmas multisseriadas. O que segue sao registros

de alguns momentos vividos...

Numa conversa com o grupo de estagidrias que sio professoras das escolas
multisseriadas, procurando compreender suas problemadticas e

possibilidades de acdo, os depoimentos trazem consideragdes como:

-“ Quase ndo consegui uma escola. Sou contratada por tempo determinado
e, apesar do tempo e da experiéncia que tenho no Magistério, ndo queriam
me contratar porque minha familia ndo é politicamente ligada ao partido

que hoje, estd na prefeitura.”

-“As coisas estdo assim mesmo. Ou vocé tem uma indicagdo partiddria ou

ndo tem escola.”

...........................................



No inicio do ano, apds a troca da administracdo municipal foi (e
normalmente, € ) muito comum ouvir de alunas e professores depoimentos
como os acima. Ainda é muito presente nos municipios o clientelismo
partiddrio que privilegia alguns em detrimento de outros que ja vinham
trabalhando nas classes multisseriadas. Como o numero de professores
contratados por tempo determinado ainda é muito grande, nestes momentos
faz-se valer o “poder que esta de plantao”, renovando o ciclo dos chamados
professores leigos.

Esta € uma situacdo que estd presente em todo o pais. Uma recente

pesquisa com professores do Ceara retrata

“A extrema fragilidade desta
categoria profissional decorre, em grande
parte, da  estrutura  politico-social
profundamente clientelista das
administracOes municipais no interior do
estado. O exercicio do poder politico, visto
fundamentalmente como uma troca de
favores pessoais, faz das nomeagdes para o
exercicio do magistério umjoguete onde as

vantagens eleitoreiras sempre entram em
linha de conta.” (TESSER, 1992:161).

Apesar da situagdo privilegiada da regido do meio oeste catarinense,
por ter a grande maioria dos professores habilitados, ainda percebe-se o uso
destes mecanismos em detrimento ao ingresso por concurso publico e a
manutencao de um plano de carreira para os professores.

E, por causa disso, observamos algumas das pessoas do grupo

perderem suas classes... seu trabalho...



Um grupo de professoras das classes multisseriadas, a respeito da

troca de administracdo municipal, assim manifestava:

-“ E sempre assim. Cada quatro anos a histéria se repete. Chega um e diz
é assim, assado, isso e aquilo. Chega o outro e diz: agora ndo é mais
assim. Daqui para frente serd diferente. E a gente estuda, busca, discute —
como no encontro — e agora chegam “estes” e dizem que ndo pode ser

assim...”

-“Primeiro tinha que fazer periodo preparatorio. Depois, com o dito
“construtivismo”, ndo tinha mais periodo preparatorio. Agora, haviamos
pensado numa forma legal. la dar certo. Mas... sabe-se ld o que é que
vem... A gente fica perdida e acho que quem perde mesmo sdo as

criangas.”

.....................................................

Estas falas s3o comuns entre os professores das classes
multisseriadas € demonstram a inseguranga e instabilidade das diretrizes
pedagogicas dos orgados centrais. As decisdes sao personalistas € dependem
quase que exclusivamente da “cabeca” da pessoa que assume a chefia das
secretarias de educacao.

Como ja discutimos anteriormente, a formag¢do em servigco é
preciria e ha deficiéncias na explicitacdo de uma postura politico-

pedagoégica. Porém, ao invés de se promover a autonomia no pensar/fazer



dos professores, as definicoes centram-se nas maos dos dirigentes, cabendo

aos professores apenas obedecer, sem, muitas vezes, compreender.
Algumas iniciativas, algumas propostas que se encaminharam

durante as discussdes do encontro dos grupos de trabalho — estagidrias e

professoras — dissipam-se em fung¢do das “novas ordens”...

Ao visitar, novamente, algumas classes multisseriadas, a realidade
diante dos olhos parece inacreditavel.

Numa delas ougo o seguinte depoimento:

-“Na minha classe eu estava procurando trabalhar com as criancgas
em grupos, onde os que sabiam um pouco mais ajudavam os que sabiam
um pouco menos. Estdvamos conseguindo superar um pouco a separa¢do
por série. Os grupos desenvolviam as atividades, trabalhdvamos os
conteuidos até onde podiamos ir. Mas, é complicado, cada vez que chega o
servico de orientacdo elas querem saber quem é da 19 3 série e as
criancas ficam meio perdidas. Ndo entendem o que é que elas querem

saber e acham que estdo fazendo tudo errado.”

Numa outra escola, a professora trabalhando com criancas da 3* e 4°
série € questionada do porqué ndo estar realizando um trabalho coletivo e a

resposta é surpreendente:

-“ Eu estava trabalhando com os grupos sobre corpo humano. Algumas
questoes que haviamos comegado a discutir e despertou interesse neles.

Mas, quando a supervisdo chegou disse-me que aquele contetido ndo era



conteiido para a 3° série, e ordenou-me para que voltasse para os
contelidos daquela série previstos no plano anual da disciplina...E depois
ainda sdo capazes de dizer que o professor é que “manda” em sua sala de

aula...”

..................................

O professor em sala de aula, aparentemente, tem autonomia para
organizar seu trabalho, pelo menos sob o ponto de vista individual, isto é, o
professor em seu espaco, dando conta da sua tarefa. Porém, *“...quando uma
instituicdo externa aparece para organizar a coletividade com vistas a uma
determinada situacdo, que se poOe como ‘“necessdria” ao trabalho
pedagdgico, essa autonomia se fragiliza.” (BASSO,1992:44).

Essa fragilizagdo aparece nitidamente quando € o calendério escolar
que determina os dias de aula, de reunides, de avaliacdes, recuperagoes;
quando € o programa que diz quando e o que ensinar para cada crianga;
quando a divisdo do trabalho e a funcdo diretiva expropriam dos

professores o poder de decisdo.

Numa situagcdo de formagao de professores de classes multisseriadas
— a grande maioria do nosso grupo de trabalho — da qual fui convidada para
participar, observo, sentada, ao fundo da sala, um professor dito
especialista esclarecendo aos professores como trabalhar com os alunos,
como fazer planos de ensino, que procedimentos metodoldgicos utilizar.

Os professores “infantilizados” assistem passivamente. Nas poucas



conversas paralelas que posso ouvir, discutem ente si, discordando e
achando o dito especialista extremamente equivocado em alguns aspectos.

Quando algum deles se arvora em interferir, seja para concordar ou
para discordar, ndo consegue retorno ou mesmo respeito pelas idéias,
porque o professor especialista precisava continuar a sua aula conforme
havia planejado.

O submetimento dos professores € mais um indicativo de como a
escola ridiculariza e infantiliza o papel do aluno. Sentados “na posi¢ao de
alunos” eles parecem esquecer que cotidianamente estdo do outro lado,
fazendo o papel do professor. A relacdo disciplinar e autoritdria mantinha-
se. Um professor sabe-tudo e alunos-professores que, embora carregados de
vivéncia pessoal e experiéncias cotidianas, sabiam nada.

No intervalo das atividades, o professor especialista faz a seguinte
observagao:

“— Viu, tem sempre um grupo que se mantém com rango de praticas
pedagodgicas tradicionalistas. Mas, eu me sustento, ndo altero minha
posi¢cao em func¢do disso.”

Numa avaliacdo coletiva sobre os andamentos dos trabalhos, as
duvidas e possibilidades, ou¢o uma professora dizer:

“ — Os muros da escola sao muito maiores do que os muros fisicos. A
impressao que se tem € que a vida ndo passa pelos muros desta escola. A

escola estd numa redoma de vidro que parece inquebravel...”

..............................

Os professores , diante do especialista, estdio numa relacdo que os
“infantiliza”, porque na relacdo pedagodgica que se pratica, toda vez que

alguém estiver na condicdo de “aluno” (independente da idade ou grau de



formacao) diante de um “professor” € como se fosse um frasco vazio em
busca de algo ou alguém que pudesse lhe fornecer as respostas para seus
problemas cotidianos.

Essa relacdo incapacita os professores a produzirem saberes novos, a
reelaborarem o que j4 tem armazenado /construido, a analisarem as
experiéncias vividas criticando-as ou aperfeicoando-as. Tornam-se,
portanto, meros consumidores dos saberes ditos académicos, cientificos,
prontos, impedindo-os de serem sujeitos de suas agdes e,

conseqiientemente, autdonomos.

Nas conversas com professores e estagidrias, avaliando e procurando
compreender quais foram as percepcoes do grupo sobre o trabalho
desenvolvido, e possiveis modificacoes no modo de ver as classes
multisseriadas, ouvimos:

“ — Esse trabalho me fez perceber o quanto vimos a escola de um
modo errado. A gente pensa que o mais importante sdo as criangas irem na
escola para aprenderem conhecimentos, conteiidos. E na verdade, o que
elas aprendem é tdo pouco e, as vezes, ndo serve para nada. Os contetidos
sdo importantes, mas importantes também sdo as relagcoes que se
estabelecem. O modo como se age com elas, o jeito que elas trabalham,
como discutem ou se ajudam entre colegas. Depois, a gente reclama que
eles ndo tém iniciativa, sdo dependentes, pouco criativos, etc. E somos nos
fizemos isso com eles porque trabalhamos como se eles ndo tivessem nada

para dar e tudo para receber...” (Depoimento de uma estagidria).
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— Eu me dei conta do quanto somos “feitos”. Nos fazem
professores de um jeito, dizem para noés como e porque fazem e nos
passamos a acreditar que é assim mesmo, que é natural que seja daquele
jeito. As vezes, reclamamos, mas ndo se sabe nem muito bem porque
mesmo é que se estd reclamando, ou o que poderia ser uma alternativa.
Isso das quatro séries, falamos, falamos, mas continuamos a trabalhar
assim e achando meio louco quando alguém diz que poderia ser diferente.
Acho que pensar e ser mais livre serd um aprendizado lento e que vamos
ter que renovar todos os dias essa vontade, porque é mais fdcil aceitar...”
(Depoimento de uma professora).

“ —Esses valores: autonomia, cooperacdo, ajuda...Essas ndo sdo
coisas que fazem parte da pessoa. Essas coisas a pessoa cria, desenvolve,
trabalha. O que nds ndo percebiamos é que vocé ndo pode querer que a
crianga tenha ou exercite esses valores num ambiente totalmente contrdrio,
de dependéncia, de competicdo como é a sala de aula.” (Depoimento de
uma estagidria — professora de classes multisseriadas).

“ — Ndo se pode saber, de fato, o quanto aprendemos ou o quanto
pudemos compartilhar, nesse trabalho com as professoras das classes
multisseriadas ou com as colegas do curso de Pedagogia, mas eu gosto de
sentir que ficou um desejo de pensar mais sobre a condi¢cdo das classes
multisseriadas, que ficou o desejo, na verdade, de pensar um pouco mais
sobre nds mesmas, sobre o que seremos capazes de vivenciar quando
estivermos com nossos alunos, a luta para que eles e nds, juntos, possamos
ser mais soliddrios, mais responsdveis pelos nossos atos, mais livres... Eu
falo desta inquietude que estamos sentindo. E bom estar inquieta...

(Depoimento de uma estagidria).



“_ E bom estar inquieta...” Essa frase traduz um pouco o sentimento
do grupo na continuidade do trabalho realizado. Professoras ou
estagidrias-professoras enfrentam vdrias dificuldades para atuar em suas
classes.

Situagdes como as descritas acima demonstram que os professores
embora de modo ainda incipiente compreendem e, ouso dizer, desejam uma
mudancga na sua forma de trabalhar. Porém, estdo rodeados de obstaculos
que, dificeis de serem rompidos, lhes impdem uma luta lenta e, por vezes,
desanimadora.

Consideramos, no entanto, que a capacidade de algumas pessoas de
lutar para instituir outras formas de se fazer educacdo trard, mesmo que a
longo prazo, alternativas... para um fazer educacdo que se paute na
liberdade, na solidariedade e no questionamento das verdades feitas.

Os problemas sdo dificeis de serem transpostos. Algumas pessoas
perderam suas classes, outras se véem diante da intransigéncia das
coordenacoes pedagdgicas. Outras, ainda, desistem diante das dificuldades
impostas e ha as que se exercitam na luta em busca da autonomia, que se

experimentam no desejo de serem livres...



CONSIDERACOES FINAIS
(POSSIVEIS E PROVISORIAS)

“No mundo artificial da escola
nao hd espaco para a vida agitada da
infancia. E preciso permanecer no
lugar enquanto o corpo clama por
movimento, ouvir e calar quando a
verbalizacdo € elemento essencial para
a compreensao, isolar-se em atividades
solitarias quando a necessidade de
cooperacao aflora.” (KASSICK,
1993:209).

Uma classe multisseriada... Uma sala de aula, muitas criancas e um
professor — em geral, uma professora.

Um paliativo (desde a época do Império!!!!) que se faz presente no
cenario educativo atual. No Brasil, sdo 75,4% dos estabelecimentos de 1°
grau, 20,5% do total de matriculas, 22% dos professores em exercicio,
77,17% dos estabelecimentos de 1° grau da zona rural tem uma Unica sala
de aula, 51,8% das turmas sao multisseriadas. Em Santa Catarina , sao
75,9% dos estabelecimentos de 1° grau ou 6.198 Escolas Isoladas, 38,2%
do total de matriculas, 27,2% dos professores em exercicio...

Uma escola existente, predominantemente, no meio rural. Rural, que
J4 ndo pode ser visto de modo bucdlico. A medida em que avanca o
desenvolvimento industrial, a agricultura vai, também, se transformando e

criando novos contornos € necessidades para os que nela trabalham. E se



1sso acontece ao redor da escola € preciso que a escola também repense sua
funcdo no meio rural.

A populagdo rural precisa de conhecimentos suficientes para
controlar os novos meios de producdo, trabalhar com as diferentes
possibilidades e as novas tecnologias que estdo no setor e a escola nao pode
ignorar estes fatos. Fatos que esvaziam os discursos polémicos ao redor da
“fixacdo do homem ao campo” através do realce da “sauddvel vida
campestre” ou da “preparacdao do homem do campo para o inevitavel €xodo
rural” e, portanto, de uma escola rural com os mesmos conteudos das
escolas urbanas, porque mais cedo ou mais tarde “eles” irdo mudar-se para
a cidade.

A questdo centra-se na formac¢do sujeito autbnomo, capaz de buscar
informacgdo, solucdes par aos problemas de seu cotidiano, - independente
do local (campo ou cidade) — ou seja, capaz de pensar, ser criativo,
estabelecer relacOes, comparacdes, experimentar, conhecer as causas e
assumir as conseqiiéncias de suas acdes. Implica numa trajetoria
pedagdgica que o permita se experimentar na autonomia, na liberdade
responsdvel, no desenvolvimento de suas habilidades, na ampliacdo,
apropriacao e constru¢do de conhecimentos.

As classes multisseriadas se caracterizam pela diversidade, por serem
heterogéneas. O trabalho efetuado demonstrou que € possivel usar este
aspecto de modo positivo, buscando na intera¢ao, na construcao de relagdes
entre diferencas uma possibilidade de convivéncia cooperativa e geradora
de aprendizagens significativas.

Os limites concentram-se no cumprimento das exigéncias da
organizacao hierdrquica, que por compartimentalizar e dividir em partes
cada vez menores todos os elementos da a¢ao pedagdgica impossibilita-nos

de retoma-los globalmente.



As possibilidades encontradas estao:

a) na busca de objetivos que se antagonizam com os do sistema
educacional vigente, propondo que frente ao autoritarismo, a competi¢ao,
aos programas pré-estabelecidos, ao uso excessivo da memodria para
acumulacdo dos conhecimentos, aos esteretipos € ao submetimento,
possam se colocar a liberdade responsavel, o esforco e as capacidades
individuais a servigo do coletivo, a compreensao, apropriacdo e construcao
de conhecimentos — compreendendo-os parciais e relativos - , a
criatividade, a autogestdo pessoal e coletiva.

b) No ambiente escolar que oportunizara as criangas o exercicio do
raciocinio, da tomada de decisdes. A relacdo entre criangas maiores e
menores poderd ser uma relacdo de apoio, ajuda e respeito mutuo,
facilitando atitudes de respeito, responsabilidade e autonomia.

¢) no educador que compreenda que seu papel seja o de

“...fazer nascer nele ( o educando) uma
maior consciéncia para leva-lo a auto-
afirmar-se, a auto-educar-se, comporta
uma progressiva consciéncia de si, das
proprias faculdades e dos proprios limites.
Essa € a premissa metodoldgica geral para
que o educando chegue a desenvolver ao
maximo as proprias capacidades (...), para
que se possa ter mais liberdade, enquanto
conhece melhor a si mesmo.” (BERTI
apud BORGHI, 1990:44).

O educador deve estar disposto a enriquecer-se com todos que o
cercam, submeter-se a critica constante e propor-se a estudar/conhecer
outras possibilidades de acdo.

d) na autogestdo da escola que deixa de ser responsabilidade tnica

do professor para ser responsabilidade de todos. A autogestio supde a



gestdo da escola pelo conjunto de pessoas que nela trabalha (pais,
professores e alunos), que ndo se reduz a mera participacao de todos na
organizagdo coletiva do trabalho, mas assegura a participacdo e
gerenciamento do que fazer.

Ressalta-se que os limites ndo podem ser enfrentados sendo de modo
global. Reverte-los so sera possivel na medida em que forem quebradas as
amarras do sistema de seriacdo, a relacdo com os conhecimentos for
humilde, reconhecendo-os como provisorios € inacabados e as relacoes
entre professores e alunos se estabeleca, de forma autbnoma e livre, ou
seja, na medida em que os que fazem o cotidiano das classes

multisseriadas, acreditarem e se exercitarem nas suas possibilidades...

.................................

Este trabalho ndo teve a pretensao de ser um tratado tedrico sobre as
classes multisseriadas e a investigacdo sobre seus limites e possibilidades
surgiu da necessidade de procurar, junto com os que trabalham nessas
classes, possibilidades de acdo que permitam um que-fazer pedagdgico
menos desgastante, menos compartimentado e menos estéril.

A parceria com as alunas do curso de Pedagogia da UnC — Campus
de Concordia, permitiu momentos de discussdo/reflexdo que criaram
condi¢Oes de se repensar (diversas vezes) a estrutura organizacional das
classes multisseriadas. O trabalho conjunto com as professoras, as visitas as
classes, os depoimentos das pessoas envolvidas foram possibilitando que se
construisse alternativas de fazer-pensar outra relacdo pedagdgica com as

classes multisseriadas.



O relato dessa trajetdria € apenas parte do trabalho e das perspectivas
que se vislumbram no trabalho com as professoras das classes
multisseriadas e com as alunas do curso de Pedagogia. Independente deste
momento que precisa ser demarcado como final de um projeto, o interesse,
o desejo, e o estudo em relagdo as classes multisseriadas continua.

H4 muito que fazer e, nada deve ficar sem ser novamente revisto,
questionado, ampliado conforme forem avancando nossas cotas de

autonomia e liberdade, num exercicio continuo...
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Anexo 1
Paidéia — Uma Escola Livre



PAIDEIA — UMA ESCOLA LIVRE

Trata-se de um trabalho educativo anti-autoritdrio e que tem como meta
comum o exercicio da liberdade entre as criancas, educadores e pais. A
experiéncia € desenvolvida em Mérida, Espanha, com criancgas de pré-escolar e 1°
ciclo.

1. BASES PARA UMA ESCOLA LIVRE:

O primeiro capitulo tenta mostrar como a escola se tem converido contra a
vida e aponta a necessidade de destruir esse tipo de escola para reencontrar um
lugar para viver, para ser feliz, para ser livre, para desfrutar a vida e para amar.

Destaca a evolugdo nas ciéncias e reconhece que € algo conotativo com o
ser pensante e que ao longo da evolugdo histdrica a constante, que torna efetivo o
progresso, € precisamente a criagdo de novas formas de convivéncia, de
sobrevivéncia, de tecnologia e de avanco. E isto que torna possivel a existéncia
de uma evolugdo.

O processo historico € reconhecido, bem como a filosofia porque € nela
que se encontram as linhas gerais nas quais se sustentam todas as mudancas e
todas as revolugdes. Porém, ndo s6 os filésofos sdo imprescindiveis para poder
alcancar um desenvolvimento humano, mas também aqueles que levam a prética
a realiza¢do material do pensamento criador.

Sendo que toda a idéia educativa se encontra apoiada numa antropologia e
que esta implica numa concep¢do determinada de homem faz-se necessdrio,
sempre que se quer refletir sobre educacdo, levar em conta tantos pensadores
como politicos.

Para a teoria libertaria nao ha como desligar a educacdo da politica. O
homem humaniza o homem e isto se constitui num sistema politico. Por trds de
toda a politica existe sempre uma determinada linha educativa e que, portanto,
sempre que se fala de pensadores e educadores, tem-se que incluir os politicos.

Também nado hd como desfazer o casamento entre educacao e politica uma
vez que sdo os educadores os transmissores da ideologia que mantém o poder e
que, para ndo estar a servico da oligarquia é necessério eliminar da escola o
dogmatismo, que € a ilusao de possuir a verdade absoluta para passar a sentir-se
efémeros e pais da duvida. Estd serd uma das bases primordiais frente o
dogmatismo: a vivéncia.



Ninguém tem o direito de sugerir, de impor as criangas dogma qualquer,
seja ele religioso, politico, social, econdmico ou filos6fico. O ndo dogmatismo
serd o cimento sobre o qual se estabelece toda a atividade pedagdgica, e que,
portanto, a escola ndo poder ser nem republicana, nem fascista, nem macgodnica,
nem socialista, nem religiosa e nem anarquista. Deve ser adequada ao total
desenvolvimento dos individuos, porém nao de forma proselitista, mas com total
respeito a liberdade individual para que a pessoa, por autodeterminacdo, escolha
a opcao de ser, viver e atuar. Nao se pode educar para uma determinada forma de
pensamento (fascismo, socialismo, etc...) porque isto implica em ndo respeitar
um principio fundamental: a liberdade pessoal. E mesmo que a base do sentido
da vida seja a liberdade, nem mesmo essa se pode sugerir ou impor ao individuo.

Frente ao vazio do verbalismo busca

“... estabelecer a experiéncia, a observacdo, a
andlise e a completa liberdade de juizos, para que
as criancas, amanhd adultos, alcancem por si
mesmos uma maneira viva de pensar e por sua vez
uma capacidade rica e real de viver.” (p.21).

Chama a atencdo no sentido de que, tendo os educadores introjetado
atitudes repressivas pela educacdo recebida, faz-se necessario liberar-se e estar
sempre atento uma vez que isso permanece na mente da pessoa e pode
evidenciar-se e trazer para o exterior atitudes ou posturas contraditérias ou
negativas.

Os educadores ndo podem marcar direta ou indiretamente nenhuma linha
ou caminho concreto educativo, procurando eliminar toda forma de imposi¢do e
respeitando profundamente as atitudes e o ritmo individual do desenvolvimento
dos demais sujeitos, que formam com eles o coletivo livre. Porém, a organizacao
desse coletivo poderd estabelecer-se em detrimento nem do grupo e nem do
individuo. A vida € compreendida como resultado da vivéncia cotidiana, da
experiéncia e das necessidades e tendéncias da propria individualidade.

Cada pessoa procurard integrar-se numa experiéncia de comunidade, tendo
o trabalho como a base fundamental da realizacdo individual. O trabalho terd
duplo aspecto: manual e intelectual sem prioridade de um sobre o outro.

Submeter-se-4 constantemente a critica como meio de enriquecer as
vivéncias e eliminara toda competitividade e seletividade consigo mesmo e com
os demais, realizando uma revolugdo interior, fundamentalmente intelectual antes
de por-se a realizar qualquer transformacao.



O educador tem de conhecer as vdrias filosofias, idéias ou pensamentos
que se processarem ao longo da historia. Porém, esse conhecimento ndo implica
na escolha de um determinado modo de pensar para impd-lo a outros, ja que ndao
existem liberdades absolutas e iguais; que cada um vive circunstincias diferentes
que influem consciente ou inconscientemente em sua maneira de interpretar o
mundo, uma vez que esta interpretacdo € subjetiva.

“ O viver livremente dentro de uma comunidade
educativa requer respeitar o outro em sua liberdade,
que é uma opgdo pessoal, sua maneira de ser livre”

(p.24).

O educador tem de ser antidogmatico e com uma atitude de ndo possuidor
da verdade.

Como ndo se pode interferir no processo de evolug¢do da criangca e do
adulto, centrar-se-a4 na observacdo e na reflexdo, tanto de si mesmo, como dos
demais, considerando-se que a verdade de hoje pode ser o erro de amanha.

Deve-se ter em conta a propria violéncia e agressividade para poder libera-
las e optar a aventurar-se a ser livres. Porém, a liberdade € uma op¢do que o
individuo pode aceitar ou ndo. O educador da escola livre serd capaz de fazer da
escola um meio de dar aos individuos a oportunidade de serem livres e auto-
suficientes, capazes de pensar e raciocinar, de criar por eles mesmos sua propria
vida e seu préprio projeto individual. O educador na postura de ndo impor, mas
de refletir estard sempre aberto a sua préopria educagdo, livre por seu amor e
respeito a liberdade. Deve ser ativo e com grande ansia de viver e ampliar a cada
instante a sua vivéncia; capaz de excluir de si a idéia de que tem a obrigacdo de
ensinar algo. E ainda, capaz de perceber empaticamente a crianga que € parte do
seu coletivo vivencial.

A ndo separacdo entre trabalho manual e intelectual é fundamental para a
realizacdo livre da pessoa. Trabalho manual e intelectual formam uma unica acao
produtiva como sintese social, podendo-se, portanto, esperar um humanismo na
coletividade.

A ciéncia também deve servir para as criangas humanizar-se e eliminar os
mandatarios da “ciéncia”’. Estando numa sociedade desigual, lutardo para
estabelecer a igualdade.

O estabelecimento de normas, se se fizerem necessarias, serao fruto da
consciéncia voluntdria de cada sujeito e se realizard por meio da conquista
coletiva do grupo no qual se desenvolve.



A escola livre serd laica, ndo sujeita ao autoritarismo estatal e educard para
a revolucdo, entendendo esta como uma ruptura com o modo de pensar e atuar
presentes, com o fim de estabelecer modos e novas formas de ser e de pensar.

Tentard eliminar a violéncia dos individuos e convergir as forgas
agressivas que os sujeitos acumulam através de sua vida, empenhando-a na
criacdo e no trabalho.

Na escola livre cada homem € para si sua totalidade, seu mundo, seu fim,
seu tudo; o homem € soberano. Considera a natureza como o melhor campo para
ordenar, captar, traduzir e sistematizar os dados da experiéncia e a razao serd a
base que dara consisténcia a toda experié€ncia.

Sendo que a escola livre considera que a verdade de hoje pode ser o erro
de amanha, nada € estabelecido de forma permanente. Compreende, também, que
o homem chegara a ser verdadeiramente livre pela liberdade de outros. Quanto
mais livres os homens com quem se mantém relacionamento, mais profunda e
ampla chegara a ser a liberdade individual.

A escola livre tem como fim geral a evolu¢do que se dard com avancos e
retrocessos, em movimento continuo e ndo retilineo.



Principios fundamentais da escola livre:

Os principios fundamentais sdo assumidos a partir da relacdo educador —
adulto e adulto-crianca por aquele que quer se sentir membro desta escola e
colaborar em sua realiza¢do. Resumidamente pode-se dizer que compreendem:

- Nao direcionar, direta ou indiretamente o caminho concreto educativo;

- Eliminar o autoritarismo e estabelecer um didlogo participativo com as criangas,
com igualdade de condi¢des e validade de conclusdes;

- Respeitar profundamente as atitudes e ritmo individual de desenvolvimento dos
demais sujeitos que formam o coletivo livre;

- Fomentar a cooperacdo, o trabalho em grupo, mas de forma que ndo se afogue a
iniciativa individual.

Aponta, uma vez que a experiéncia € realizada com criangas a nivel de
jardim de infancia, uma série de principios especificos que orientam a atuacao do
adulto em relacd@o as criancas. Os principios fundamentais sdo ai desdobrados e
retrabalhados no sentido de estabelecer condi¢des para a crianga se sentir segura
por si mesma, livre e capaz de tomar suas proprias decisdes, com respeito pelas
decisdes dos outros.

No nivel das criangas de dois anos e meio, o educador da escola livre
também tem como principio ajudar a crianga a sair do egocentrismo, descobrindo
a comunidade e gozando dos prazeres da coletividade, afim de que se
predisponham a aceita-la e inserir-se nela, respeitando sempre os individuos que
ndo desejam a integracdo. Enfim, procurard facilitar a autonomia, provocar um
clima de respeito as pessoas e as coisas, criar um clima de espontaneidade,
favorecer a maturacdo e integracdo dos sujeitos e colaborar para estabelecer uma
comunidade justa, com igualdade de direitos. A partir desses principios o texto
apresenta uma série de procedimentos didaticos que acompanham o
desenvolvimento e a maturacdo da crian¢a dentro do modo de pensar da escola
livre.

No que diz respeito a convivéncia com criangas de 4 e 5 anos, ha outros
principios que a escola livre leva em conta:

- A assembléia como forma de buscar solu¢des para os problemas e
dificuldades que se dao na interrelagdo das criangas e que € a base das decisoes e
a forma da comunidade autoregular-se;

- A expressao oral possibilitada a todos os componentes do grupo como
forma de incrementar a comunica¢do, nao s6 oral, mas também do corpo, da
pintura, da misica, etc, desenvolvendo-se assim as enormes possibilidades de
comunicacao do ser humano;



- Em caso de decisdes das criancas e que sao inesperadas pelos adultos, a
assembléia € soberana em estabelecer qualquer mudanga, porém sem
agressividade ou oposi¢ao.

A base da escola livre € o respeito ao individuo e sua opcao pessoal. As
criancas, vivendo livremente, irdo assumindo progressivamente a
responsabilidade de suas vidas e de seus atos, favorecendo-se assim uma
auténtica autoregulacdo que indica que cada um organiza e regula sua vida e seus
atos desde si mesmo e para si.

A co-participagdo com os adultos abre as criancas um mundo de
potencialidade e experiéncias que desconhecem e isto proporcionard um leque
mais aberto de possibilidades de escolhas para enriquecer sua vida e seu desejo
de descobrir.

A escola livre, além de proporcionar a uma comunidade a possibilidade
de viver conforme deseja, desde o ponto de vista dos adultos, tem que levar em
conta as diversas caracteristicas das criancas, sua estrutura mental, suas
necessidades, seus conflitos e seus desejos, a fim de cumprir a missdo de
colaboracdo e ajuda aos demais membros da comunidade.

Trata-se de pessoas que querem viver e viver humanamente, sejam adultos
ou criangas. Buscam o mesmo objetivo: serem felizes vivendo, mas sem esquecer
algo que a todos nos une, como € a liberdade, o respeito e a responsabilidade,
buscando assim formas melhores de convivéncia e de projecao pessoal.



ANEXO 2
EDUCACAO RURAL: UM POUCO DE HISTORIA



EDUCACAO RURAL: UM POUCO DE HISTORIA...

O ensino em dreas rurais (ensino regular, formal, oficial) teve seu
surgimento no fim do II império e se implantou amplamente na primeira metade
deste século. O seu desenvolvimento através da historia reflete, de certo modo, as
necessidades que foram surgindo em decorréncia da propria evolucdao das
estruturas socio-agrarias do pais. (CALAZANS, 1985).

O 1deédrio dos republicanos ja preconizava desde 1874 a educacdo
popular, traduzindo-a como ensino bésico, publico, gratuito e obrigatério. Mas,
mesmo assim, o ensino rural mantinha-se em 2° plano, pois predominava no
periodo republicano a preocupacdo com o ensino primario urbano.

“... de fato, o problema da educagcdo no meio
rural so foi considerado realmente importante
pelo Estado sob o aspecto de que, em muitas
dreas rurais, a populagdo era composta por
imigrantes, que constituiam uma ‘ameagca a
integridade nacional’. (DEMARTINI, 1989, p.17).

Assim, as escolas eram criadas em locais em que haviam fazendeiros ou
politicos que as desejassem, nem sempre onde eram mais necessarias. Os
professores nomeados através de interferéncias politicas e “...a escola nem
sempre ia ‘atrds’ da populacdo, mas esta € que precisava andar muito para chegar
a escola.” (DEMARTINI, 1988, p.30).

Além de existirem por favores econdmicos, as escolas das fazendas
sofriam interferéncias no trabalho pedagdgico, uma vez que os colonos eram
pressionados a usar seus filhos como mao-de-obra auxiliar na lavoura, o que nao
lhes dava autonomia sobre o processo educacional destes e prejudicava a
freqiliéncia escolar.

Persistia durante o periodo da 1* Republica, a idéia de que o homem do
campo nao precisava de escolaridade dos mesmos niveis que o da cidade, mais
‘necessitados’ dela. Assim, as escolas rurais proporcionavam apenas os trés
primeiros anos do ensino primario.

O relatorio da Diretoria de Ensino de Estado de Sao Paulo de 1917 dizia:



“ A educacdo do caboclo e de seus filhos é, a nosso
ver, muito mais dificil e complexa do que a do imigrante. O
caboclo, inteiramente avesso a escola, ndo compreende a
vantagem dela para si nem para seus filhos (...); ndo tem
aspiracoes nem conforto de espécie alguma; tira dos
elementos da natureza, com grande facilidade, tudo quanto é
necessdrio a sua pouca subsisténcia, o que o torna
desambicioso(...). As escolas que se destinarem ao caboclo e a
seus filhos, afim de preencherem os seus fins, precisam ter
uma organizacdo toda especial. Seu principal escopo ndo serd
o trato do livro, mas sua regeneracdo moral, o levantamento
de suas forcas, o desenvolvimento de qualidades latentes, que
ele as tem , mas sopitadas pelo descaso e abandono em que
tem vivido(...); deve ter uma fun¢cdo profundamente
regeneradora.” (ANNUARIO/SP apud DEMARTINI, 1989,

p.12).

Além desta preocupacgdo, havia o problemas como os imigrantes, que eram
uma ‘ameaca’ a soberania do pafs e que precisava de medidas urgentes. E,
também do Annuario da Diretoria de educacao de Sao Paulo, de 1917, o seguinte
depoimento:

“Aqui e ali, por todos os cantos, onde a imigracdo tem
penetrado, niicleos de estrangeiros se tem formado,
conservando-se alheios ao nosso pais. Nao havendo escolas
nossas, fundam eles as suas; recebem de além Atldntico,
todos os objetos necessdrios e subvengdo remuneradora,
estudam sua lingua, a historia e a geografia de sua pdtria;
conservam suas tradicoes e seus costumes(...) Este fato,
profundamente alarmante, s6 de hd pouco tempo para cd
conseguiu chamar a nossa atengdo, sem que tenhamos,

entretanto, procurando dar remédio a essa gravissima
anomalia.” ( Annuario/SP apud DEMARTINI, 1989, p.16).

Grande parte das autoridades educacionais acreditavam que era necessario
um grande esforco para manter os filhos dos ‘caboclos indolentes’ na escola,
porém depoimentos de 25 professores que lecionaram antes de 1930, em 36
escolas oficiais que atendiam populacdes rurais do estado de Sdo Paulo'
demonstram que ndao haviam graves problemas de freqiiéncia.

1 Estes depoimentos estdo na pesquisa ‘velhos mestres das novas escolas: um estudo das memdrias de
professores da 12 Republica em S&o Paulo, realizado por Zeila de Brito Demartini, Sueli Cotrim Tenca e Alvaro
Tenca. As duas primeiras da USP e o segundo da UNICAMP



Os depoimentos refletem que ndo haviam problemas de freqii€éncia por indoléncia
dos pais, ao contrdrio, o ndo comparecimento as aulas dependiam das condic¢des
objetivas em que se realizava o trabalho agrario, € mesmo em épocas de
colheitas, as criancas compareciam, mesmo que em menor nidmero. E
interessante observar que

“..os professores procuravam usar certos
recursos para controlar a fregiiéncia e também para
prejudicar o rendimento dos alunos: revezamento das
faltas entre os filhos, conversas com os pais, busca de
alunos  faltosos, ou mesmo certos  ‘artificios
burocrdticos’(...) como o desligamento dos alunos
durante o periodo de colheita.” (DEMARTINI, 1985,
p.67).

A atitude dos fazendeiros era relativa. As vezes, ajudando a manter a
freqiiéncia das criancas na escola — porque manter a escola na fazenda ajudava a
valoriza-la, atraindo mao-de-obra. Outras vezes forcando os agricultores a
utilizarem o trabalho das criangas na lavoura, no periodo de colheitas. A
utilizacdo do trabalho das criangas sofria ainda uma outra variacdo de acordo
com a necessidade econdmica e de sobrevivéncia dos pais.

Porém, apesar de faltas em épocas de colheitas, os professores adotavam
algumas medidas para sanar as dificuldades de rendimento escolar. Estas
medidas, a cargo do esforco e dedicacdo da professora, incluiam o reforgo,
atendimento individualizado e/ ou aulas extras para os alunos mais fracos dadas
apods o periodo normal de aulas.

O trabalho do professor era avaliado pelo conhecimento do aluno e sua
carreira condicionada a aprovacdo que conseguisse nas escolas isoladas. A
avaliacdo de rendimento escolar era feita por outras pessoas — autoridades locais,
inspetores ou ndo — exercendo claramente o controle do trabalho do professor.

Apesar de evidenciada desde a 1* Republica, as escolas rurais, mantém-se
em estado de extrema precariedade de funcionamento. Na década de 30, o debate
sobre a educagdo rural ressurge, gerando iniciativas como a formacdo do
Magistério para a zona rural e propde-se a criacdo dos Cursos Normais Rurais,
durante o 1° congresso de Educacao Regional de 1935. A criacdo destes cursos
vem atender as necessidades e a falta de preparo que os professores tinham para
dar aula, principalmente para populacdes rurais, uma vez que os cursos da época
era ‘muito bons, mas tedricos, muita teoria e pouca pratica’.

Este ‘renovado’ interesse pelas escolas rurais — que sempre representaram
uma fatia marginal e pequena nas preocupacdes do setor publico — deve-se a



nova politica do governo para se aparelhar e reformular o quadro de dependéncia
que caracterizava o subsistema econdmico da época, realcado ainda mais com o
incipiente processo de industrializacao.

“O processo educativo levado a efeito neste
meio tem uma func¢do ‘retificadora’ na medida em que
prepara estas populacoes para enfrentar de forma mais
adequada o processo de subordinacdo do modo de
producdo capitalista, ou o que é mais comum, sua
expulsdo pura e simples, sendo o éxodo rural, o trabalho
volante(os  boias-frias)  suas  expressoes  mais
simplificadas.” (CALAZANS, 1985, p.163)

A acdo educativa torna-se elemento de consolidagcdo desta realidade. “ O
que a move em ultima andlise, através de acdes e reagcdes, ¢ ajudar a
‘normalizacdo’ da ordem estabelecida que serve aos interesses da elite no poder.”
(FREIRE apud CALAZANS, 1985, p. 163).

Em 1937, cria-se a Sociedade Brasileira de Educagdo Rural com o
objetivo de expandir o ensino e preservar a arte e o folclore rurais.

Extremamente ideoldgicas as iniciativas do ensino rural estdo
comprometidas com a manuten¢do do ‘status-quo’ da cidade, da divisdo natural
entre cidade-campo. Na missdo do professor que seria a de ‘demonstrar as
exceléncias da vida no campo, convencendo o homem a permanecer
marginalizado dos beneficios da civiliza¢do urbana’. (MAIA, 1982, p.28).

A 1* Conferéncia Nacional de Educacao (1941) informa através de estudos
do INEP que fatores como a baixa produtividade do ensino expresso pelos altos
indices de evasdo e repeténcia, nivel de qualificacdo dos professores — quase
todos leigos -, precariedade das instalacdes escolares, falta de material e de
equipamento, além de determinantes econdmico-sociais da estrutura agréria
concorrem para a precariedade do ensino rural.

A influéncia que as caracteristicas do meio rural passam a exercer sobre a
escolaridade a nivel de 1° grau € realcada por estudos do INEP em 19577, que
concluem “... 0 menor constitui parte integrante da forca de trabalho da familia
e esta € uma das razoes perturbadoras de sua fregiiéncia escolar” bem como “...
o pauperismo das populacoes, md distribuicoes das escolas, desestimulo do

professor face aos vencimentos exiguos, mobilidade da populacdo sem terras
proprias, etc...” (MAIA , 1982, p.29).

2 |nquérito sobre trabalho, escolarizagdo de menores na Agricultura, envolvendo 140 municipios das regioes
agricolas mais produtivas do pais.



NO III PSEC? que orientou as agdes do MEC na década de 80 estd de
volta a prioridade para a educagdo rural, mas continua-se a ver de modo geral,
que poucos tem sido feito para superar, ou at¢é mesmo compreender a escola
rural, buscando com ela alternativas e possibilidades.

Continuamos a ver um homem do campo “... desnutrido ( carente de
alimentos), ignorante (carente de informacdes), doente (carente de satde),
isolado (carente de contatos com o exterior) e andOmicos (carentes de lagos sociais
solidos e consistentes)”.(CALAZANS, 1985, p.171), e a escola continua a ser
uma entidade externa e estranha para a cultura e a visdo de mundo do povo da
roga. Por outro lado, esse mesmo povo reconhece, também, a necessidade e a
importancia desta escola.

A precariedade de recursos materiais, humanos e fisicos ainda fazem parte
da realidade que vivemos hoje — heranca de décadas de abandono e falta de
crédito.

Os problemas em relacdo as escolas multisseriadas continuam, porém,
queremos crer que nelas existe um germe de uma nova escola, que possa abrir
possibilidades para uma pratica coerente e correspondente com as necessidades
concretas do povo da roga.

Acreditamos, como FONSECA (1987, p.116, que

“...por mais bonita e romdntica que possa parecer a
cena de uma ‘professorinha leiga’ a sombra de uma
gameleira, ensinando as criancas sentadas na relva e
escrevendo com carvdo, em tdbua de madeira branca, é
preciso admitir que sombra de drvore ndo é banco de
escola, carvdo e tdbua de madeira ndo sdo giz e quadro de
giz. O ditado popular “ruim com ela , pior sem ela” ndo
pode mais persistir para as criangas roceiras.”

3 Plano Setorial de Educagao, Cultura e Desporto (1980-85).



