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RESUMO

A importancia das classes multisseriadas e da educacdo no campo € notavel em um
pais predominantemente agricola como o Brasil, embora seja necessidade e
importancia mascarada pelos esteredtipos relacionados a essa parcela da populacéo.
Na maioria dos casos, pelas demandas e especificidades da zona rural, muitas
criancas desistem da escola e somente alguns poucos vencidos as fases do ensino
fundamental I, tem a oportunidade de prosseguir com 0s estudos na zona urbana,
também por questbes de moradia. Nesse sentido essa pesquisa vem identificar os
impactos da formacéo do PACTO PNAIC na formacéo dos docentes e de que forma
ISSO se traduziu no processo de letramento e alfabetizagéo das turmas multisseriadas
no municipio. Para tanto, efetuou-se uma pesquisa etnografica, junto a 03 das 26
professores das referidas classes no municipio de Gandu, onde foi identificado que
apesar dos avancos propiciados em nivel de formacdo desses, os problemas
referentes a acessibilidade, as questdes de ordem fisica e material, distribuicdo de
material didatico, permanecem enquanto entraves na realizacdo do trabalho e o
professor ainda se mostra insatisfeito quanto ao feedback dado pela Secretéria
Municipal de Educacao as demandas da zona rural. No que se refere ao aspecto de
aprendizado do aluno, os professores demonstram que apesar de todas as demandas
o nivel tem melhorado tanto em relacdo ao seu aprendizado pessoal quanto ao
processo de letramento do aluno. No final do trabalho, os mesmos colocam sugestbes
de como melhorar projeto na pratica, voltando-o efetivamente para as necessidades
do municipio.

Palavras-Chave: Classes Multisseriadas, Formacdo Docente, Alfabetizacéo,
Letramento, PACTO PNAIC



ABSTRACT

An importance of the multisseriadas classrooms and the education in the field is
notable in a country predominantly agriculturist as Brazil, even so either necessity and
masked importance for the stereotypes related to this parcel of the population. In the
majority of the cases, for the demands and especificidades of the agricultural zone,
many children only give up the school and some few loosers the phases basic
education |, have the chance to continue with the studies in the urban zone, also for
housing questions. In this direction this research comes to identify the impacts of the
formation of PACT PNAIC in the formation of the professors and of that it forms this if
translated the process of literacy and alfabetizacéo of the groups multisseriadas in the
city. For in such a way, a etnografica research was effected, next to 03 of the 26
professors of the related classrooms in the city of Gandu, where it was identified that
although the advances propitiated in level of formation of these, the referring problems
the accessibility, the questions of physical and material order, distribution of didactic
material, remain while impediments in the accomplishment of the work and the
professor still reveal unsatisfied how much feedback given by the Municipal Secretary
of Education to the demands of the agricultural zone. As for the aspect of learning of
the pupil, the professors demonstrate that although all the demands the level have
improved in such a way in relation to its personal learning how much to the process of
letramento of the pupil. In the end of the work, the same ones place suggestions of as
to improve project in the practical one, coming back it effectively toward the necessities
of the city.

Word-Key: Multisseriadas classrooms, Teaching Formation, Alfabetizacéo,

Letramento, PACT PNAIC.
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INTRODUCAO

Resolver os problemas referentes a educacdo no campo é uma demanda que
0s atuais governos precisam enfrentar para garantir as propostas do Pacto pela
Educacao. N&do sédo questdes novas, mas assim como uma série de situacdes no pais,
requerem das politicas publicas, maior compromisso e atencao pelas especificidades
que encerram. O problema ndo se encerra no ambito das politicas publicas, mas
chega as salas de aula para que professores e gestores tenham sua parcela de

contribuicdo nessas resolucoes.

Dentro dessa perspectiva muitos técnicos e tedricos debrugcam-se sobre
pesquisas e projetos que colocam em pauta o fortalecimento da educacdo na area
rural em todos os aspectos. A realidade € que a maioria das escolas rurais brasileiras
e boa parte dela situadas entre o Norte e o Nordeste do pais ainda sofrem com falta
de energia e saneamento, segundo o levantamento Escolas Esquecidas, divulgadas
em 2013 pelo Instituto CNA (ligado a Confederagdo Nacional de Agricultura). H&
também problemas quanto a formacdo dos professores: 30% dos profissionais que
atuam no campo nao tém Ensino Superior, informa o Ministério da Educacéo (MEC).

Nos ultimos anos, sob o slogan do Brasil Patria Educadora, o Governo Federal
tem tentado alcancar escolas com realidades diferentes, que requerem, portanto,
olhares distintos e politicas especificas, centradas nos mais de 6 milhdes de alunos
atendidos no campo. O Programa Nacional do Campo (Pronacampo), projeto
do MEC criado em 2012, sob o Decreto no. 7.352 de 04 de novembro de 2010 e a
Portaria no. 86, de 1° de fevereiro de 2013tem como pressuposto construir na
sociedade um compromisso profundo para que a educacdo seja, de fato, um
instrumento de mudanca e de transformacéo social, seu objetivo € apoiar técnico e
financeiramente os Estados, Distrito Federal e Municipios para a implementacao da
politica de educacédo do campo, visando a ampliacdo do acesso e a qualificacdo da
oferta da educacdo basica e superior, por meio de acdes para a melhoria da
infraestrutura das redes publicas de ensino, a formacao inicial e continuada de
professores, a producgédo e a disponibilizacdo de material especifico aos estudantes do

campo e quilombola, em todas as etapas e modalidades de ensino.


http://promenino.org.br/RedePromenino/Uploads/Files/1/escolas_esquecidas_edicao2014.pdf
http://promenino.org.br/RedePromenino/Uploads/Files/1/ind_campo_indigena_e_quilombola.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=18720:pronacampo&catid=194:secad-educacao-continuada
http://portal.mec.gov.br/
http://portal.mec.gov.br/component/docman/?task=doc_download&gid=13213&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/component/docman/?task=doc_download&gid=13218&Itemid=
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Com acdes voltadas ao acesso e a permanéncia na escola, a aprendizagem e a
valorizagcédo do universo cultural das populagbes do campo, sendo estruturado em
quatro eixos: Gestdo e Praticas Pedagdgicas — Formacéao Inicial e Continuada de
Professores - Educacao de Jovens e Adultos e Educacao Profissional - Infraestrutura

Fisica e Tecnoldgica.
Assim, seus eixos de acéao ficaram assim divididos:
| Eixo: Gestéao e Praticas Pedagdgicas

= Livros didaticos especificos para os anos iniciais do ensino fundamental, no

ambito do Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD Campo.

= Obras de referéncia com especificidades do campo e das comunidades
quilombolas no ambito do Programa Nacional de Biblioteca da Escola — PNBE

Tematico para os anos finais do ensino fundamental e ensino médio.

= Educacéo integral com atividades estruturantes e complementares a formacéo

do estudante. Mais Educacdo Campo

= Apoio as escolas quilombolas e as escolas do campo com turmas dos anos
iniciais do ensino fundamental compostas por estudantes de variadas

idades. Escola da Terra

» Inclusédo das Escolas dos Centros Familiares de Formacao por Alternancia —
CEFFAS no FUNDEB, a partir de convénios com as redes publicas de ensino,
amparados pela Lei n® 12.695/2012.

Il Eixo: Formagéo Inicial e Continuada de Professores
= Oferta de cursos de Licenciatura em Educacao do Campo - Procampo
= Expanséao de polos da Universidade Aberta do Brasil.
= Cursos de extensao, aperfeicoamento e especializacdo. PDE Interativo

= Financiamento especifico nas areas de conhecimento voltadas a educagéo do
campo e quilombola, por meio do Observatoério da Educacéo e do Programa de
Extensdo Universitaria — PROEXT, conforme demanda apresentada.

Il Eixo: Educacdo de Jovens e Adultos e Educacao Profissional


http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=18721
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=18722
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=18722
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=18724
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=18725
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2012/Lei/L12695.htm
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=18784
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=18775
http://portal.mec.gov.br/proext
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Expansao da oferta de cursos voltados ao desenvolvimento do campo na Rede
Federal e Redes Estaduais de Formadores. PRONATEC

Expansao de cursos de qualificacdo profissional especificos para o campo, por
meio do e-Tec. PRONATEC

Bolsa-formacao Pronatec para estudantes e trabalhadores rurais. PRONATEC

Educacédo de Jovens e Adultos na proposta pedagdgica do Programa Saberes
da Terra. EJA Saberes da Terra

Disponibilizacdo de recursos para o 1° ano na implantacdo de novas turmas de
EJA.

Formacéao inicial e continuada nas areas relacionadas a atividade rural e

servicos basicos — guia Pronatec de cursos FIC e Técnico.

Eixo: Infraestrutura Fisica e Tecnoldgica

Disponibilizacdo de projetos arquitetdnicos de escolas, com 2, 4 e 6 salas de
aula, quadra esportiva coberta, modulo terra, administrativo, de servico, de
educacao infantil e alojamentos de professores e estudantes.Construcao de

Escolas
Disponibilizacdo de laboratorios de informatica. Inclusédo Digital

Disponibilizacdo de laptop educacional, um computador (servidor) com

conteudos pedagdgicos e um roteador wireless para conexao. Inclusdo Digital
Disponibilizacdo de computador interativo (projetor) com lousa digital.Inclusédo
Digital

Disponibilizacdo de recursos financeiros para manutengdo, conservacgao,
aguisicdo e pequenos reparos das instalagdes, equipamentos e para
abastecimento de &agua em condicdes apropriadas para consumo e

esgotamento sanitario. PDDE — Campo; PDDE - Agua.
Articulag&o para o fornecimento de energia elétrica as escolas. Luz para Todos

Disponibilizacdo de ©6nibus rural escolar, lancha escolar, bicicletas e

capacetes. Transporte Escolar


http://pronatec.mec.gov.br./
http://pronatec.mec.gov.br./
http://pronatec.mec.gov.br./
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=18727
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=18776
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=18776
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=18730
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=18730
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=18730
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=18730
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=18731
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=18777
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=18778
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=18779
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Observando todas as propostas de alteracbes e melhorias na educacdo no
campo, percebe-se que as condi¢cdes tecnicamente e materialmente dadas sao
bastante claras e evidentes, mas colocar isso tudo em prética ndo € um desafio s6 do
governo federal. Se analisada a fundo a educacéo do campo, percebe-se que a ideia
de “Patria Educadora” pode ser um grande incentivo para que se defina, por meio dos
estados e dos municipios, qual o papel desses na construcdo de uma escola do
campo. Como as perspectivas para 0 campo giram atualmente em torno
de reafirmar tudo aquilo que se tem conquistado historicamente, é preciso ampliar os
direitos. Na escola do campo, ndo se nega apenas uma escola de qualidade — séo
negados muitos outros direitos. Os maiores problemas a serem enfrentados, vao além
da infraestrutura, e do fato de funcionar na casa da professora ou no espaco cedido
pela igreja, os problemas vao desde a formacao a acessibilidade e também perpassa

pelo convencimento da populacdo do campo que sua escola pode ser tdo boa quanto.

De acordo com Vieira (2013) , temos o desafio de superar a ideia de que a
escola ndo é um espaco de transformacao. Ela é, sim, um espaco de transformacéao
e precisa ter uma valorizacdo muito maior do que historicamente tem.
Percebemos que, cada vez mais, a escola do campo esta sendo renegada a ‘nao-
necessariedade’ na sociedade. Sao 76 mil escolas pais afora, muitas delas nao tém
infraestrutura, muitas delas nao tém energia elétrica. Dados do Pronacampo mostram
isso. E apesar de tantas lutas historicas um olhar homogéneo sobre a educacao no
campo ndo ir4 ajudar a resolver suas necessidades. O olhar politico deve ser
diferenciado para que haja o atendimento e resolugcédo das especificidades.

Basicamente a maior especificidade do campo em relacédo a zona urbana, mas
0 gque a congrega e categoriza enquanto educacdo no campo é a presenca das
classes multisseriadas. A manutencéo dessas classe constitui um desafio historico no
pais e € ainda mais refutada atualmente que em tempos atras. Sua contestacdo para
a maioria dos educadores parte do pressuposto de que sao sinbnimo da precarizacéo
da escola do campo. Além do aspecto de constituicdo e organizacdo diante das
especificidades do campo, alguns outros as entende como saida, e uma organizacéo

plausivel e possivel de ser trabalhado.

Para isso, vencidos os estigmas € preciso entender que as escolas da cidade,
seriadas, tém tantos problemas de aprendizagem quanto tém os alunos das escolas

do campo. N&o se pode dizer que é precario por ser multisseriado. E precério porque


http://www.brasil.gov.br/educacao/2012/03/governo-lanca-programa-de-educacao-para-populacao-rural
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existe uma série de auséncias, inclusive a auséncia de uma proposta pedagdgica para
trabalhar com essas escolas. Ha grupos discutindo que a escola multisseriada é uma
estratégia possivel de ser trabalhada — ela € uma realidade. Para as escolas no
campo, ainda é preciso garantir que elas sejam organizadas, porque, se nao fosse
assim, muitas ja teriam fechado e o problema seria ainda maior.Na verdade, a
multisseriacdo, no Brasil, soa como precarizacdo, porque parece ser o lugar da
auséncia dos professores, da auséncia da formacdo adequada, da auséncia do
material didatico. Mas ela ndo é um fendmeno apenas no Brasil e em outros paises

do mundo sao uma alternativa e por isso respeitada como tal.

E é nesse sentido que atualmente se aposta na formacdo docente enquanto
alternativa primeira pois a realidade nas multisseriadas é que parte dos professores
nao tem nivel superior e outra grande parte tem nivel superior, mas ndo uma formacao
adequada para atuar na escola do campo. Muitas vezes se associa a graduacao a
compreensao da escola do campo. Quando eu entrei na universidade, durante o curso
inteiro, ndo conheci nem sequer uma escola rural. Hoje, as universidades discutem
muito mais a escola do campo. Alguns programas tém se consolidado nessa direcao.
As acdes voltadas para a formagdo incluem atualmente uma acao
chamada Procampo, que é um programa de apoio as licenciaturas em educacao do
campo que o Ministério da Educacdo mantém com as universidades federais.
Segundo dados do Ministério existem 42 projetos de licenciatura em educacdo do
campo com mais de 90 turmas em andamento. E uma nova conjuntura, ha muitos
projetos de pesquisa pelo Brasil e producdo de material didatico. N&o é s6 a formacéao
gue vai dar conta: € a producdo de material, € a estruturacéo da escola, o0 acesso, é
a prépria escola, que atualmente precisa e deve também ter a tecnologia como aliada
e um direito reconhecido e disponibilizado, como estratégia de ensino, mas como
possibilidade de acessibilidade. Porque é capaz de proporcionar uma diversidade de
possibilidades pedagdgicas, de acesso a informac&o, aos dados. E imprescindivel nas
escolas. A informacédo que circula no campo ainda € muito restrita. Trata-se de uma

ferramenta educativa fundamental.

Diante da variedade e possibilidades de pesquisa que auxiliam ao professor
melhor entender a prépria pratica, de sua sala de aula e de sua escola. O método de
pesquisa aqui escolhido dependeu exclusivamente do objeto ou questdo estudado,

que proporcionou a mim enquanto pesquisadora producdo de conhecimentos


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12395:apresentacao&catid=320:procampo&Itemid=673
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relevantes tanto para o contexto académico como para o contexto da pratica. O
problema aqui levantado, como as forma¢des do PACTO/PNAIC tém contribuido, em
termos tedricos e metodolégicos, para que o docente de classes multisseriadas efetive
uma pratica interdisciplinar pedagogicas de alfabetizacdo e letramento, objetiva
investigar e analisar praticas de docentes de classes multisseriadas da rede municipal
de ensino de Gandu-Ba quanto a contribuicio do PACTO/PNAIC no trabalho
interdisciplinar com alfabetizag&o e letramento. Para tanto, em resposta a essa alusao
geral busca-se também analisar as concepcdes dos docentes das classes
multisseriadas da rede municipal de ensino de Gandu-Ba quanto a alfabetizacdo e
letramento e ao trabalho com interdisciplinaridade; descrever rotinas dos docentes
gue contemplam o trabalho com alfabetizacéo e letramento, destacando marcas da
interdisciplinaridade ; estabelecer relagdes entre a proposta de trabalho sugerida pelo
PACTO/PNAIC para o trabalho interdisciplinar com alfabetizacdo e letramento e a

acao didéatica dos docentes de classes multisseriadas nessa perspectiva.

O trabalho foi organizado em 3 capitulos onde respectivamente se aborda os
aspectos histéricos da organizacdo das classes multisseriadas, a formacéo docente
nesse contexto; a questao da interdisciplinaridade proposta no projeto PACTO PNAIC
e as dificuldades de efetivacdo para o processo de alfabetizacéo e letramento e frente
aos problemas encontrados na formacéo docente e por fim os aspectos metodoldgicos

da pesquisa trazendo a interface dos professores entre teoria e pratica.
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CAPITULO 1. UM OLHAR HISTORICO SOBRE A EDUCACAO DO CAMPO: COMO
NASCEM AS CLASSES MULTISSERIADAS.

Por conta das especificidades da tematica Educagdo no Campo, esse capitulo
faz uma rapida reflexdo sob o ponto de vista historico acerca da sua génese, partindo
da premissa que tenha sido essa a primeira modalidade de ensino existente no pais
e de que forma foi sendo subestimada com o passar do tempo, chegando ao descaso
com o qual é vista atualmente. Esse capitulo trata também do conceito de
multisseriacdo e da implicacdo da formacdo docente para a realizacdo de uma
educacdo no campo efetivamente comprometida com os propésitos da LDB e que
alcance os principios constitucionais de igualdade de oportunidade para todos.
Atendendo a demandas recentes, faz-se uma reflexado da proposta do PACTO PNAIC
gue pautado na visdo de alfabetizacao e letramento interdisciplinar propde uma nova
perspectiva para essa modalidade numa alternativa de conscientizacéo e criticidade
que se ndo vao debelar os problemas , servem como referenciais e parametros para

a mudanca paradigmatica e metodoldgica.

1.1. MULTISSERIACAO E HISTORIA

As questdes referentes a esse tema atravessam alguns séculos e que se
iniciam com o periodo da coloniza¢do no Brasil, em 1500, século XVI, de modo que
exploracdo, massacre e roubo de riquezas, doencas, escravidao foram as marcas
deixadas pelos colonizadores, somadas a um processo continuo de aculturacdo que
levou o acirramento das diferencas entre as classes e exclusao social de muitos. A
predominéancia das residéncias no campo e a infima urbanizacéo, dificultava o acesso
a educacdao regular e apenas alguns poucos aventuravam-se a estudar fora de seus
dominios rurais. A catequese como forma de aculturacéo religiosa era também uma

forma de letrar os nativos e escravos introduzindo-os na ideologia dos brancos.

Com o periodo imperial (1822), até meados do século XX, o modelo de
educacao praticado no Brasil pelos diferentes governos era um ensino para a elite
econdmica e intelectual, em prejuizo direto e indiscriminado dos pobres, negros e

indios. Inclusive a primeira Lei, ainda no periodo imperial, quando se reporta a
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educacado, ndo se ateve as especificidades diretas da zona rural onde a populagéo
brasileira vivia.
De acordo com Nascimento (2011):

Em 15 de outubro de 1827,a Assembleia Legislativa aprovou a
primeira lei sobre a instrucdo publica nacional do Império do Brasil,
estabelecendo que em todas as cidades, vilas e lugares populosos
havera escolas de primeiras letras que forem necessarias.(grifo do
autor) A mesma lei estabelecia o seguinte: os presidentes de provincia
definiam os ordenados dos professores; as escolas deviam ser de
ensino mutuo; os professores que ndo tivessem formacao para ensinar
deveriam providenciar a necessaria preparacdo em curto prazo e as

préprias custas; determinava os conteudos das disciplinas [...]
(NASCIMENTO, 2011.p .06)

J& nessa época um relatério feito pelo entdo ministro Coutinho em 1863,
denunciava as mas condi¢cdes do ensino, a precariedade dos prédios das escolas e a
falta de materiais didaticos.Com a proclamacao da Republica, em 1889, a organizacéo
escolar no Brasil, passou a privilegiar ainda mais o perimetro urbano, altamente
influenciado com as ideias positivistas em alta a época que acreditavam que a ordem
e 0 progresso eram caracteristicas de um estado moderno que tinha na industria e
nas cidades seus principais referenciais. Com isso, as diferencas entre cidade e
campo se acirram, sendo que este Ultimo era visto como sinbnimo de atraso, e a
escola que ainda nao era acessivel a todos, passou a ser verdadeiramente um artigo
de luxo. O campo que produzia incansavelmente para que as cidades florescessem,
mantinha no inicio do século uma populacdo de cerca de 75% de analfabetos de
acordo com o Anuario Estatistico do Brasil, do Instituto Nacional de Estatistica a
época. (NASCIMENTO, 2011)

Os periodos que sucederam com a alternancia das configuracdes politicas do
pais (Republica Velha, Era Vargas, Republica Populista e Ditadura Militar) pouco ou
nada fizeram para que esse quando se alterasse. Ao contrario, mais de um século
depois a educacao no Brasil continua privilegiando os cidaddos do perimetro urbano,
qualificando mé&o de obra para o mercado de trabalho e, de forma muito parcial,
efetivando politicas para a educagéo no campo.

Se em épocas onde a populagéo era predominantemente rural pouco se fazia,
hoje quando segundo dados do censo populacional 2010 (IBGE, 2010), a populacao
no Brasil é predominantemente urbana, os olhares efetivos e eficientes para as

necessidades do campo parecem mais longinquos. Embora dados apresentados pelo
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IBGE sejam reais, podem ser questionados, pois milhares de municipios brasileiros
possuem caracteristicas predominantemente rurais e a educagdo oferecida nas
escolas publicas desses municipios — independentemente de onde estejam os prédios
— €, na sua maioria, uma educacao elitista que ndo atende as necessidades dos
homens, mulheres e jovens que vivem e trabalham no campo. Para os que residem
no campo, presenciamos o transporte para se estudar nas “cidades”. E a educacdo
preparatoria para o trabalho nos centros urbanos, visando atender as necessidades
do agronegadcio, agroindustria e comeércio.

De acordo com Carvalho (2008, p. 54), “até 1930, o Brasil era
predominantemente agricola”. O senso de 1920, por exemplo, registrou que “apenas
16,6% da populacdo viviam em cidades de 20 mil habitantes ou mais [...] e 70% se
ocupavam de atividades agricolas”. A evidéncia é tal que as reformas ou tentativas
delas, que existiram no inicio do século — inclusive a Constituicdo de 1934 — né&o
beneficiaram os que residiam e trabalhavam nas areas rurais, a excec¢éo dos filhos
das elites agrarias. Através da andlise da constituicdo do periodo e outros documentos
oficias e néo oficias, sob diversas perspectivas, observa-se o descaso com a
educacao rural. Esta s6 é citada nos seguintes termos do art. 156, paragrafo Unico,
“Para a realizacdo do ensino nas zonas rurais, a Unido reservard no minimo, vinte por
cento das cotas destinadas a educacdo no respectivo orcamento anual” (BRASIL,
1934).

De forma resumida, pode-se dizer que as décadas posteriores de 50-60-70 com
os rumos do desenvolvimentismo e o forte apelo a urbanizacao para a industrializacéo
e a necessidade da mao-de-obra para a industria, destacam uma melhoria na
educacao para a profissionalizacdo dos migrantes, porém ndo destaca maior interesse
do governo para aqueles gque continuaram no campo. Lembrando que a partir da
década de 1960, a educacdo em processo de universalizagdo para atender as novas
necessidades da economia industrial. As escolas publicas, também destinadas aos
pobres, a classe trabalhadora, passaram a ter como finalidade, a formacéo de técnicos
para a industria. Muitas escolas situadas nas areas rurais comecaram a ser
desativadas, ficando seus prédios abandonados.

O processo de escolarizacdo no Brasil conduziu assim a um quadro de
exclusdo das camadas baixas da sociedade. De acordo com Castro (2003):

[...] ndo se tornou uma instituicdo democratica. Ela ndo € acessivel a
todas as classes sociais [...]. Exige, portanto, que eles (os alunos)
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percebam o sentido de suas atividades e respondam a suas
demandas [...] demonstra que € uma instituicdo burguesa, pois opera
um modelo elitista ajustado apenas a realidade das classes
privilegiadas (CASTRO, 2003, p. 29).

Portanto, o que se observa em todo o periodo dos mais de 500 anos de historia
do Brasil é o descaso institucional e proposital com a educagdo do campo, 0 que nao
descarta que as pressdes populares tenham acontecido e feito uma certa diferenca
no cenario até antdo. Os governos dos poés Ditadura Militar no Brasil, sentiram
fortemente as pressdes dessas necessidades visto que boa parte dos movimentos
que consolidaram o processo de redemocratizagdo do pais, tiveram no campo seu
maior aparato e apoio. A zona rural brasileira urgia por olhares diferenciados e de
atencdo voltados para suas imensas dificuldades dentre elas as questbes de
infraestrutura e amparo educacional e a saude.

A génese de movimentos sociais como forma de lutar contra o autoritarismo e
pela democratizacao do pais redimensionaram a importancia e os olhares sobre essa
parcela da sociedade. No caso especifico do campo, o movimento dos trabalhadores
rurais sem-terra (MST), organizado no sul do pais, a partir de 1979, com apoio de
parte da Igreja Catélica (Pastoral da Terra), do PT e da CUT, tinha como objetivo
fundamental, criticar a estrutura da propriedade latifundiaria do pais e as condi¢coes
de vida dos trabalhadores rurais e entre essas reivindicacdes a educacao e o futuro
das criancas campesinas eram as principais inquietacdes De acordo com
Ribeiro (2013), Alain Touraine aponta Em defesa da Sociologia (1976), que para se
compreender 0s movimentos sociais, mais do que pensar em valores e crencas
comuns para a acao social coletiva, seria necessario considerar as estruturas sociais
nas quais os movimentos se manifestam. Cada sociedade ou estrutura social teria
como cenario um contexto histérico (ou historicidades) no qual, assim como também
apontava Karl Marx, estaria posto um conflito entre classes, terreno das relagdes
sociais, a depender dos modelos culturais, politicos e sociais. Assim, 0s movimentos
sociais fariam explodir os conflitos ja postos pela estrutura social geradora por si sO
da contradi¢ao entre as classes, sendo uma ferramenta fundamental para a acdo com
fins de intervencdo e mudanca daquela mesma estrutura.

Esse estudo busca assim, destacar as contribuices tedricas e metodologicas
a partir das décadas de 80-90 do século passado e a primeira década do século atual
no ambito das politicas publicas para a consolidacédo dos direitos a uma educacgao

inclusiva no campo, considerando as principais contribuicbes para a mesma. As
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classes multisseriadas nasceram no contexto da educacdo do campo como uma
solucédo para levar educacgao formal aos setores rurais onde, na maioria das vezes,
ndo ha numero de criancas suficientes para formacdo de uma turma seriada. Sua
implementacdo néo € atual, alias acontece desde a época dos jesuitas quando, por
vezes, as escolas eram formadas pelos filhos de fazendeiros e empregados de
diversas e diferentes idades, porém sendo abolida com a expulsdo dos jesuitas em
1759, sendo retomado o modelo posteriormente (NEMI, 2009, p. 10).

Atualmente e de acordo com os padrdes do sistema educacional estabelecidos
pelo MEC, € obrigatdrio haver uma quantidade significativa de alunos para que se
torne possivel regulamentar a matricula de todos perante Lei. Assim, classe
multisseriada é uma organizacao no ensino nas escolas rurais para agregar educando
de duas ou mais séries/anos em uma mesma sala, com apenas um professor,
historicamente as classes multisseriadas tornaram-se uma estratégia para solucionar
0 acesso a escolarizacdo de um numero reduzido de criangas e jovens presentes no

campo.

Segundo o (MEC- MOPFEE) Manual Orienta¢des Pedagdgicas para Formacéo
de Educadoras e Educadores (2009, p. 23), “passou a ser conhecida como
multisseriada para caracterizar um modelo de escola do campo que redne, em um
mesmo espago, um conjunto de séries do ensino fundamental’. A partir dessa
afirmacdo, se pode perceber que esse modelo de escola define a forma de
organizacdo mais tipica da escola do campo. A propria nomenclatura induz a um
pensamento preconceituoso, pois subentende-se que ao agrupar alunos de diversas
idades e com etapas e desenvolvimentos fisicos e mentais diferentes de ensino se
torna complexo e dificil tanto para professor quanto para o aluno, o processo de ensino
aprendizagem, reduzindo assim as potencialidades de uma educac¢ao com qualidade
e estereotipando ainda mais a educacéo no campo. A escola do campo, onde se faz
viva classe multisseriada, historicamente foi sustentada por politicas compensatorias
garantindo, quando muito uma manutencdo minima de incentivos e recursos [...]. O
sistema educacional sustentou, muitas vezes, uma escola sem paredes e sem tetos,
ocupando as residéncias das (0s) educadoras (es), os saldes paroquiais, 0s centros
comunitarios. Sabe-se que o modelo que tem predominado na histéria brasileira é

constituido, quase que em uma totalidade em classes multisseriadas, considerando
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ainda que a educacao do campo sempre esteve em segundo plano, limitando-se ao

ensino das primeiras letras.

O Censo escolar 2006 apontou a existéncia de cerca de 50 mil
estabelecimentos de ensino nas areas rurais com uma organizagdo exclusivamente
multisseriada, com matricula superior a um milh&o e estudantes, configurando uma
urgente necessidade de apoio técnico e financeiro por parte da unido e estado. A
precariedade da educacéao oferecida as populacdes do campo se apresenta de forma
mais visivel nas escolas multisseriadas uma vez que estas se constituem nas escolas
do campo (MEC- PROJETO BASE/ CE: 2006).

Os enfrentamentos e os percalcos sofridos por essa modalidade vao reproduzir
a desafasagem no processo de ensino aprendizagem e por consequéncia aumentar
o distanciamento e o preconceito social e intelectual referente a essa modalidade. A
organizacao necessaria requer dos poderes publicos acreditarem e apostarem em
uma Educacdo do Campo favoravel no desenvolver as competéncias de uma
educacao integral do aluno, respeitando a sua condicdo de moradia e modo e estilo
de vida, visto que apenas isso o distingue dos demais alunos de sua aprendizagem.
A escola rural precisa ser padronizada, ter professores capacitados, formacéo
continuada e materiais pedagogicos de qualidade, evitando assim a visao distorcida
de escola rural como sinbnimo de atraso, e das classes multisseriadas, como um faz

de conta da educacéo.

Ao se colocar em questao o item defasagem série-idade, origem e procedéncia
de alunos, nivel de escolarizacdo dentro de classes seriadas, mesmo nas zonas
urbanas, percebe-se que ha ai também uma multisseriacdo de niveis que séo
abafadas por uma seriacdo forcada, fato esse que vai também descambar na
reprovacao, deficiéncia de aprendizagem e mesmo evasao escolar. Por isso, entende-
se que o falar da multisseriacdo implica em preconceito por se tratar de uma
modalidade estabelecida as zonas rurais e esse é o fator que gera o preconceito
social. Isso gera o afastamento também de inimeros profissionais que, frente a tantas
dificuldades, se recusam a trabalhar em escolas do campo e quando o fazem,
obrigados pela rede de ensino, ndo realizam um bom trabalho, pois aliados a todas as
dificuldades descritas, vem o preconceito de ser professor da zona rural (que € um
esteredtipo principalmente em cidades pequenas). Se esta na zona rural, € porque

nao € bom professor. Entdo fica I4 que ninguém Vvé.
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Dados do MEC-MOPFEE apenas reforgam

gue os alunos do campo acabam por deixar o setor rural devido a falta
de estrutura na educacdo, a escola do campo é fechada, e esses
alunos acabam passando por diversos transtornos culturais, sociais,
econbmicos e educacionais causados pelo fechamento da escola e
pelo translado desses educando para outra localidade. MEC-MOPFEE
(2009, p.25).

O que se presume aqui € que sob pena de sua extincdo as classes
multisseriadas precisam ser observadas com mais seriedade, na busca de novas
estratégias que traga melhores condicdes necesséarias para uma educacao de
qualidade aos educando do campo. E uma forma de organizacdo que pode ser

fortalecida seguindo o movimento de forga do campo.

[...] € preciso pensar também que tratar do direito universal & educacao
€ mais do que tratada presenca de todas as pessoas na escola; é
passar a olhar para o jeito de educar quem € o sujeito deste direito, de
modo a construir uma qualidade de educacéo que forme as pessoas
sujeitos de direitos, capazes de fazer a luta permanente pela
conquista. (SILVA e PEREIRA apud CALDARTE, 2004, p. 27).

Para que o ensino do campo seja visto com igualdade e para que essa
modalidade venha ser de fato reconhecida pelos poderes publicos de modo que os
mesmos possam elaborar Leis que facam valer os direitos a popula¢do do campo a
terem uma educacdo de qualidade, € necessario que haja uma atencdo especial
voltada para ela, considerando suas particularidades, especificidades e sua dinamica,
considerando que o meio rural tem leis préprias na unido do trabalho e da producéo,
além de existir simultaneamente valores culturais e de competéncia especifica de seus
membros.

Os principios da sociedade, da cidadania, da justica e do direito a uma
educacado de qualidade e equidade precisam urgentemente ser garantidos no meio
rural. A educacdo ndo pode ser deslocada da realidade e nem pode ser imposta da
cidade para o campo, promovendo o transplante da populacdo do campo para
periferia da cidade. Ela pode e deve ser implantada, melhor dizendo construida de
forma ampla que venha favorecer o educando do campo de forma geral, respeitando
suas especifidades sem aniquila-lo de processos de emancipagéao e direitos iguais. O
aluno do campo deve ter orgulho de ir & sua escola no campo.

A responsabilidade educacional de trabalhar a realidade rural no Brasil n&o
pode ser negada e esquecidas pelas instancias publicas, por meio de seus poderes

constituidos, em uma sociedade que se dizem organizar pais por principios
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democraticos. MEC- MOPFEE (2009, p.13) ressalta que apesar de muitos
movimentos e articulacbes em defesa de um projeto educativo adequado as
caracteristicas do meio rural vem se desenvolvendo desde a década de 1930, no
contexto do debate da universalizacdo das politicas publicas. No entanto foi a partir
da Primeira Conferencia Nacional Por uma Educacéo Basica do Campo, realizada em
Luziania (GO), em 1998, que esse movimento incorporou o conceito de Educacéo do
Campo. Esse encontro defendeu o direito dos povos do campo as politicas publicas
de educacdo com respeito as especificidades, em contraposicdo as politicas
compensatorias da educacéao rural. Importante ressaltar que a educacédo do campo
tem que ser vista como uma possibilidade de facilitar o acesso ao letramento das
populacdes em dificuldades de acesso a zona urbana e ndo uma educacéo que

funcione como “apesar” por ndo terem uma possibilidade melhor de acesso.

1.2. A QUESTAO DA FORMAGCAO DOCENTE.

A realidade de preconceito a que a escola do campo tem sido submetida
através do tempo tem gerado, ao longo dos anos, uma situacao de precariedade , seja
em relacdo a estrutura fisica, seja pelo insuficiente grau de formacao do professor.
Constituido essencialmente por sala multisseriada ou unidocente, essa escola se
caracteriza por possuir uma sala e ter um s6 professor que ministra aula para quatro
séries iniciais do Ensino Fundamental no mesmo local e ao mesmo tempo. (TOLEDO,
2005, p. 6). Séao geralmente professores de procedéncia da regido que formaram na
cidade (ou ndo) eque por ficarem desanimados com a situacao das escolas por vezes
desistem. Em consequéncia da auséncia de professores, alunos e materiais
pedagdgicos necessarios ao atendimento dessas escolas, s6 tem reforcado desde o
surgimento até os dias atuais a ideia de que para estudar € melhor ir para a cidade,
deixando assim uma enorme lacuna na Educacao do campo.

Antes da promulgacédo da LDB/1994 /96, a situacdo era ainda mais grave, pois
essa lei traz a obrigatoriedade de formacao do professor leigo. Mas como a lei é dificil
de ser cumprida no pais e mesmo diante das possibilidades atuais de formacao em
servico, o numero de “professores leigos” no Brasil — que s6 concluiram o ensino
fundamental ou o ensino médio regular — aumentou em todas as etapas da educacéo

basica. Dados do Censo Escolar 2009 mostraram que 152.454 profissionais dao aulas
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sem a formacao adequada para alunos matriculados em creches, pré-escolas, ensino
fundamental e até ensino médio nas cinco regifes do Pais.

Eles representam apenas 7,7% dos docentes que atuam hoje nas escolas
brasileiras. O total era de 1.977.978. Para os especialistas, as estatisticas sao
chocantes, porque, apés a chamada “Década da Educagao” iniciada com a
promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo em 1996, a quantidade de

profissionais sem qualificacdo necessaria para dar aulas ndo diminuiu e, sim, cresceu.

A LDB diz, em seu artigo 62, que:

A formacgéo de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em
universidades e institutos superiores de educacgdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacéao infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal. (LDB, 1996, art.62)

Percebe-se que muitos gestores se aproveitam de um regulamento publicado
apos a promulgacdo da LDB para continuar contratando pessoal sem qualificacédo
adequada para a educacdao infantil e nas primeiras séries do ensino fundamental. No
decreto n° 3.276, de 1999, ha uma regra que torna a contratacdo de docentes com
formacdo do magistério nessa fase como “preferencial” apenas.

Com a expansao na oferta de vagas na educacéo infantil e no ensino médio
permitida apés a criacdo do Fundo de Manutencdo e de Desenvolvimento da
Educacédo Bésica (FUNDEB), houve uma demanda maior por profissionais dessas
fases e talvez isso explique a necessidade de recrutamento de pessoas néao
preparadas adequadamente. Em se tratando de zona rural a situacao se agrava, pois,
sao escolhidos geralmente a dedo, profissionais que por ndo terem condi¢cfes de estar
em escola nenhuma, mas que foram de uma forma ou outra admitidos no sistema séo
enviados para la para ndo expor a incompeténcia na cidade.Segundo os dados do
INEP apesar dessas dificuldades, os incentivos de estados, municipios e governo
federal — através do Plano Nacional de Formacdo dos Professores da Educacéo
Basica no ano de 2009, para formar, em cinco anos (2009/2014) 330 mil professores
nao-graduados — demonstram resultados positivos. Os dados do Censo Escolar 2009
mostram que, em dois anos, o numero de docentes que atuavam na rede de educacgao

basica e ndo haviam cursado licenciaturas reduziu pela metade.
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Em 2007, 127.877 estavam nessa condicdo e eram 6,3% do total de
professores da educacéo basica. O primeiro censo realizado pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) para tracar o perfil desses
docentes, divulgado em 2009, mas feito com dados de 2007, revelou que 15.982 dos
profissionais sem formacéo ideal tinham apenas o diploma do ensino fundamental.

Em 2009, a mesma categoria de docentes caiu para 12.480. Especialistas mais
negativistas acreditam que o programa nao vingou e que nao cumpriu seu objetivo. O
Nordeste tem sido apontado como o caso mais grave da resisténcia e ndo adequacao
as metas. Na Bahia, para fazer frente a esse problema foram organizados consorcios
de municipios, nos quais um grupo de prefeituras se une para levantar sua real
necessidade de formacdo e negocia, junto as universidades, a oferta das vagas
necessarias em condi¢cdes mais favoraveis - por exemplo, definindo em conjunto onde
os polos vao se localizar, a fim de facilitar os deslocamentos dos professores.

Foi o caso do Programa Rede UNEB 2000, um programa especial em convénio
com prefeituras municipais, faz-se presente em aproximadamente 137 municipios,
para graduar professores em exercicio na rede publica. Nos seus diversos cursos de
graduacéo, o aluno tem acesso a um sistema de biblioteca informatizada, laboratérios
e equipamentos de informatica, que garantem as atividades de ensino. No caso
especifico do municipio de Gandu, a Rede UNEB ativa em 2002 erradicou junto a
alguns municipios vizinhos em consorcio a questédo do professor leigo.

N&o se pode negar, porém a importancia desse professor leigo que mesmo em
condicdes super adversas mantém-se integros ao trabalho em sua grande maioria. O
trabalho do professor precisa ser visto de maneira otimista, respeitosa cautelosa, pois
0S mesmos tem uma tarefa ardua no cotidiano educacional como professores de
classes multisseriadas e € comum ver nesses locais, mesmo diante de tantas
dificuldades em relagcéo ao trabalho desenvolvido , vé-se a satisfacdo dos mesmos
quando os alunos conseguem ter um bom desenvolvimento na aprendizagem e com
isso 0 educador (a) sente se prestigiado por ter alcancado seu objetivo, e o maior
orgulho de um educador e ver seu aluno lendo e escrevendo.

Assim a funcao social do professor da zona rural esta posta nesta totalidade
de desafios. Como uma pratica social, a funcéo docente articula-se com a nova do
capital, mediante os papéis que ela cumpre, no sentido de transformar ou legitimar as
politicas educacionais em curso, demandas pela nova ordem mundial. [...] tomando-

se a realidade como um todo estruturado, organico em permanente transformacao,
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pode-se dizer que a funcdo do docente € o todo em um determinado momento, e por
isso é concreta, um fato histérico, ndo uma abstragdo, da mesma forma que a nova

sociabilidade capitalista é concreta, real, dialética. (REIS,2013)

1.3. OS DESAFIOS DO ENSINO NAS CLASSES MULTISSERIADAS

A escola do campo precisa ser um ambiente acolhedor e cheio de propostas
pedagogicas para manter aluno motivado a participar das aulas e com isso ter
participacdo assidua, pois so a partir desse pressuposto que possivelmente as classes
multisseriadas no contexto da Educagdo do Campo podem vir a ter uma nova
nomenclatura de ensino e passem ser vista como um ambiente educacional de
gualidade, onde os educando frequentaram por prazer e ndo por obrigacdo € essa
proposta de ensino que tem que ser pensada com urgéncia, € um parecer preciso e
que realmente pode vir solucionar inimeras, situacfes nas escolas rurais.

O procedimento de ensino-aprendizagem nessas classes precisa ser tomado
em conjunto pela sociedade, érgdos publicos, familias e professores em busca de
estratégias favoraveis para que os povos do campo permanecam em suas localidades
e possam desfrutar de uma educacao de qualidade em um ambiente propicio. No
artigo 216 da Constituicdo Federal Brasileira 1988, esta garantida a identidade dos
grupos que constituem a sociedade. Constitui patriménio cultural brasileiro os bens de
natureza material e imaterial, tomados individualmente ou em conjunto, portadores de
referencia a identidade, a acdo, a memadria dos diferentes grupos formadores da
sociedade brasileira, nos quais se incluem: (EC/n°® 42/2003) I- As formas de
expressao; II- Os modos de criar, fazer e viver; (CF, 1988 Art. 216)

Arroyo (1999, p.35) afirma que: E preciso romper com dicotomia campo cidade
(moderno-atrasado), afirmando o carater mutuo da dependéncia: rural ou urbano,
campo ou cidade sobre o tratamento da educacéao rural perpassa o direito de todos,
isto é, eles tém totais direito a uma educacédo de qualidade e o total respeito pela sua
cultura. Diante desse ponto de vista, ndo se vive sem 0 outro, ou seja, um depende
do outro para o perfeito funcionamento.

As politicas educacionais tratam o urbano como parametro ideal e o rural como
adaptacao a esse ideal, negligenciando assim a cultura e uma identidade que o aluno

do campo traz e que precisa ser integrada, a estruturas de ensino voltadas para a
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realidade do campo, porém sem perder de vista 0 que acontece no todo da educacéo.
Para isso existe a necessidade uma metodologia de ensino proprio que atende as
suas demandas de aprendizagem. Para que iSSo ocorra, a compreensao e o respeito
pelo ambiente rural como uma das diversas herancas culturais que convive a
populacao brasileira, é primordial.

“De acordo com Hage (2004), entender é compreender a referéncia de ensino
em escolas multisseriadas € imprescindivel saber em que ela esta fundamentada”, ou
seja, acredita-se que a multisserie fundamentou-se na seriacdo da zona urbana,
porém devido as grandes dificuldades encontradas no meio rural, como formacéo de
turmas, falta de professores, deu-se a criagdo de uma nova estrutura de ensino
chamada multisseriadas, na qual se retne todas as séries do ensino fundamental
menor, dividindo assim a mesma sala de aula, tendo apenas um docente para atender
todos os niveis de ensino.

Percebe-se entdo, que ndo a difere do modelo de escola do campo trazida ao
Brasil pelos jesuitas. As escolas multisseriadas estdo todas fundamentadas e
classificadas com uma mesma nomenclatura, seja ela onde for, pais estéo
implantadas as classes multisseriadas e todas com as mesmas definicdes e objetivos.
Essa homogeneizacdo num pais de realidade tao diversa ja se constitui um problema
a ser pensado.

No caso da Bahia, as classes multisseriadas constituem-se na modalidade
predominante de oferta do primeiro seguimento do ensino fundamental no meio rural,
mas a exemplo do municipio de Gandu, ela também ocorreu na cidade, e elas estdo
basicamente presentes na educacdo rural, jA que numa boa parte dos municipios
brasileiros, o ensino municipal abrange prioritariamente a zona rural. E em alguns
municipios, esse limite rural/urbano € minimo.

Acredita-se que essa € a grande realidade da educacdo do campo, de modo
geral e no estado da Bahia se da predominantemente devido a questao do acesso. As
grandes distancias entre as comunidades e sedes, com estradas intrafegaveis, que é
0 caso especifico dessa regido principalmente as épocas chuvosas, obrigando assim
as secretarias manterem uma escola na comunidade, onde o aluno reside, pois o
mesmo tem direito a educacao de qualidade, como afirma a Constituicdo Federal de
1988, no Artigo 205 que “A educacgao, direito de todos e dever do estado”. E o inciso
| do mesmo Artigo subscreve que “lgualdade de condicbes para o acesso e

permanéncia na escola”.
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Infelizmente, essa obrigatoriedade disposta na lei ndo se aplica em totalidade,
pois, no caso da modalidade ensino fundamental de 52. a 82. série e Ensino Médio, 0s
municipios tém apenas 0 compromisso com o transporte escolar e o fato de nédo ter
escolas nesses niveis, dificultam o acesso de grande parte dos alunos que por vezes
tem que optar entre o estudar mais e o trabalhar. Vale ressaltar ainda que, além dos
profissionais desqualificados, geralmente, as estruturas dos prédios sdo inadequadas,
falta de materiais, falta de apoio da supervisdo escolar para da suporte aos
professores, falta de materiais pedagdgicos e, muitas vezes, falta da merenda escolar,
devido ao dificil acesso as localidades onde as escolas estdo situadas.

Outra questao preocupante nas classes multisseriadas € acumulo de tarefas
dos professores, que tém inUmeras atividades e por conta disso, acabam por acumula-
las e isso muitas vezes leva o docente a ndo desempenhar um bom trabalho, tornando
assim muito dificil seu trabalho como mediador do conhecimento. Toledo (2005)
afirma que esse fato € pouco lembrado nas pesquisas sobre educacdo e enfatiza
ainda que o professor vive em uma corda bamba, tendo que administrar fungdes de
servente, porteiro, professor, cozinheiro nas escolas rurais.

O professor das classes multisseriadas acabou por apresentar-se como um
malabarista no sentido de desdobrar-se e equilibrar entre as variadas atribuicées que
lhe foram impingidas e é o professor que consegue mediar aprendizagem para tantas
criancas simultaneamente. (TOLEDO, 2005, p. 06. Nesse sentido, esse modelo de
educacado, que deveria estar voltado completamente a cultura do campo, onde o
educando tende a valorizar seus hébitos e cultura, buscando recursos a que lhes
venham favorecer através do cultivo e riqguezas naturais oferecidas por sua regiéo,
cria uma série de inquietacdes frente as situacdes de impoténcia e que comprometem
a atuacao do professor que por vezes acaba sendo o Unico parabenizado pelos
pequenos progressos e culpados pelos grandes fracassos.

Para que aconteca uma verdadeira revolucdo na educagédo do campo ainda ha
muito a ser feito para mudar essa concepc¢ao e formato de educacao diferente do
modelo neoliberal que ai esta, uma educacdo que contribua com a construgdo de
uma memoria coletiva, do resgate da identidade do homem do campo por meio da
educacao junto as criangas, jovens e adultos, criando o sentimento de pertenca ao
grupo social ao qual a educacédo do/no campo esta inserida, seja nas escolas dos
assentamentos, acampamentos ou nas escolas em distritos, glebas, patrimonios,

seringais ou comunidades quilombolas, e cabe as secretarias buscarem métodos que



30

venham despertar o interesse desses educando a permanecer no campo.
Segundo Comilo,

[...] Muitas vezes o camponés recusa-se a assumir sua identidade,
pois, ao longo de sua histéria, foi considerado como “rude” e inferior.
O proprio campo é visto como um espaco inferior a cidade. A
consciéncia de classe passa pela consciéncia de identidade, que, no
caso aqui discutido, € a da cultura camponesa [...]. (COMILO, 2008, p.
21).

Esse fator traz demonstra as dificuldades na construcdo da identidade do
homem do campo e a forma, por vezes, preconceituosa como ele faz a leitura de sua
prépria vivéncia e construcdes pessoais e sociais. Uma falsa nog¢do de urbanidade
como simbolo de desenvolvimento e campesinato como simbolo de atraso,
perpassaram ndo somente as questdes praticas e as condi¢cdes objetivas, mas
subjetivaram as relagcdes do homem do campo consigo mesmo e com seu ideério e

valoragao pessoal.

1.4 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO EM CLASSES MULTISSERIADAS.

As classes multisseriadas sao assim como todo o contexto do campo visto de
forma preconceituosa pela sociedade em geral, desconsiderando-se assim todo o
potencial em termos de quantidade e de qualidade que essa parcela poderia dar ao
pais em termos de contribuicdo educacional e cultural. Desde a época da Escola Ativa
gue foi mais um programa do governo gque nao logrou éxito em termos de alcance das
reais necessidades dos campesinos, percebe-se que na verdade para além da
guestao da alfabetizacao e letramento que séo questdes de discussao de amplitude
para além do campo, o que deve ser discutido no em relagdo a isso seria uma proposta
de politica educacional para as classes multisseriadas , uma vez que no contexto do
Brasil € impossivel, principalmente a curto prazo haver um projeto de seriagdo no
campo. Assim, de acordo com Araujo (2009) ao invés de importar modelos dentro da
l6gica instrumental, deve-se buscar reconhecer o multisseriamento “como um
fendmeno rico e permanente capaz de promover um ensino de qualidade” (ARAUJO,
2009).

A Psicogénese da lingua escrita nos oferece pistas valiosas para nortear a acao
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didatica referente a alfabetizacdo. No entanto, Ferreiro (2005) afirma que: Os dados
da pesquisa psicogenética ndo resolvem os problemas do ensino, mas colocam novos
desafios relativos aos problemas classicos da didatica: o que ensinar, como ensinar,
qguando ensinar, o que, como, quando e por que avaliar. A partir dessas investigacoes,
passa-se a conceber a alfabetizacdo como uma construcdo conceitual, continua,
desenvolvida simultaneamente dentro e fora da sala de aula, em processo interativo,
que acontece desde 0s seus primeiros contatos da crianca com a escrita. Tal
compreensao enfatiza que o aprendizado da escrita alfabética ndo se reduz apenas a
um processo de associacdo entre letras e sons. Para dominar esse sistema, o
individuo precisa elaborar uma série de hipdteses e realizar tomadas de decisfes,
numa empreitada cognitiva para compreender como ele funciona. Isso envolve duas
grandes questfes conceituais, em que o0 sujeito terd que descobrir 0 que a escrita

representa e como a escrita represe.

Um conceito que estd em evidéncia no cenario atual da educacdo é o de
letramento, que pode ser entendido como “o processo de apropriacdo da cultura
escritafazendo um uso real da leitura e da escrita como praticas sociais” (SOARES,
2004, p.24). O letramento também pode ser definido como “o uso pelo individuo de
informagdes impressas e escritas para inserir-se na sociedade, para atingir suas
metas pessoais e desenvolver seu conhecimento e potencial’. (KIRSCH &
JUNGEBLUT, 1990).

Assim, o conceito de letramento ultrapassa as questdes especificas da area de
Lingua Portuguesa., que remete as habilidades de compreensao e producéo de textos
€ aos usos sociais da linguagem escrita, e passa a ser compreendido como um eixo
articulador de todo o curriculo da educacédo béasica, onde a maioria dos contetdos
culturais que a escola se propde a disseminar depende da escrita para a sua
elaboracéo e transmissdo; como grande parte das atividades escolares esta baseada
no uso intenso de suportes de escrita como quadros-negros, cadernos, livros e,
mesmo das midias digitais, o sucesso da trajetoria escolar dos individuos dependa
crucialmente de suas capacidades de leitura e escrita. Aqui percebe-se que a questéo
do letramento vai além da centralidade da leitura e da escrita como filosofia
pedagogica e ultrapassa os muros da escola quando interpde diante das culturas
varias que ai estéo, as relacdes entre 0os usos escolares e 0s demais usos sociais da

escrita.
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Assim entende-se que o alfabetizar que até entdo era a pratica associada a
funcdo das classes multisseriadas tem maiores desafios ao inserir nessas praticas
sécias oriundas da leitura e da escrita esse aluno que vive sob o estigma de uma
educacao no campo. Sendo assim, além de se preocupar com a aquisi¢cao do sistema
de escrita, a escola deve proporcionar atividades que visem ao letramento. Dessa
forma, as propostas contidas no PACTO PNAIC visam associar o cotidiano do aluno
com a pratica reflexiva e social da leitura e da escrita. A proposta, que na verdade é
uma reelaboracéao das ideias de Emilia Ferreiro, adaptando-as para a realidade do
campo. A crianca continua sendo criangca em qualquer circunstancia e a realidade
social do seu entorno em toda e qualquer situacéo seja de campo ou de cidade vai
alterar seu desenvolvimento promovendo-o ou dilapidando-o0.Com isso, a autora
valoriza o impacto qualitativo que esse conjunto de préticas sociais representa ao

sujeito.

Assim, todas as escolas de educacao basica foram contempladas pelo Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e pelas Acdes do Pacto, o que inclui as
escolas do campo. Neste sentido, as especificidades das escolas do campo foram
incorporadas no contetdo da formagéo e foram desenvolvidos cadernos de estudo
especificos para os professores das turmas multisseriadas e multietapas.

O que ha de especial nessa proposta € que existem varios métodos e
estratégias de alfabetizacdo. Porém, aqui se destaca que as novas demandas
colocadas pelas praticas sociais de leitura e de escrita tém criado novas formas de
pensar e conceber o fendbmeno da alfabetiza¢do. Portanto, os métodos e estratégias
gue levam as criancas a somente apropriar-se do sistema de escrita, encarando-a

como um coédigo a ser memorizado, séo insuficientes para suprir tais demandas.

Em uma concepcdo de alfabetizacdo focada na insercdo das criancas nas
praticas sociais, podem ser desenvolvidas metodologias que, de modo concomitante,
favorecam a apropriacdo do sistema alfabético de escrita por meio de atividades
lddicas e reflexivas e a participacdo em situages de leitura e producéo de textos,
ampliando as referéncias culturais das criancas. Por fim, mas nédo por ultimo, destaca-
se que o éxito do processo de alfabetizacdo reside também na capacidade de
acompanhar continuamente o progresso da aprendizagem das criancas, por meio de
avaliacbes continuas, que podem ser baseadas em observacbes e registros

sistematicos de cada crianca, bem como por avaliagfes estruturadas. Seguindo os
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conceitos de Ferreiro, a finalidade dessas propostas é “mostrar e demonstrar que as
criangas pensam a proposito da escrita, e que seu pensamento tem interesse,

coeréncia, validez e extraordinario potencial educativo”. (FERREIRO,2002, p.36

Nessa proposta, coloca-se o conceito de Turma Unificada onde a organizagao
de alunos de diferentes anos de escolaridade do Ensino Fundamental, em uma
mesma turma, quando o nimero da demanda a ser atendida é muito reduzido. Nos
anos iniciais, um professor é responsavel pela regéncia da turma. Nos anos finais, a
regéncia de aulas € de responsabilidade dos professores de cada disciplina do
curriculo escolar, para garantir aos alunos a consolidacdo das aprendizagens
(competéncias e habilidades) definidas para cada ano de escolaridade, através de
conteudos e atividades desenvolvidos especificamente para tal. Supde-se que as
estratégias pedagodgicas utilizem em seus procedimentos, atividades e materiais
diversos para promover a constru¢do do conhecimento de seus alunos. Para tanto, é

importante que o professor tenha clareza de sua intencionalidade pedagdgica.

De acordo com os cadernos de projeto PNAIC (2012), os aspectos a serem
considerados no processo pedagdgico em turmas unificadas séao:

1-As possibilidades de desenvolvimento de todos os alunos,
independentemente do ano de escolaridade.

2-As dinamicas de interacdo social, relagbes de cooperacao e trocas
entre os alunos e destes com o professor.

3-Mediacéo pedagdgica: intervencdo no processo de aprendizagem
do aluno garantindo, continuamente, que o0 conhecimento seja
compreendido e sistematizado.

4-Integracdo entre os conteuados: Conhecimento disciplinar e
interdisciplinar.

5-Desenvolvimento de projetos em sala de aula: metodologia de
trabalho para dar vida ao conteudo, valorizando o que os alunos ja
sabem e envolvendo a todos de maneira ativa e participativa.

6-Trabalho coletivo e individual com os alunos, propondo tarefas
desafiadoras.

Cumpridos essas etapas acontece a avaliagdo que tem como funcgéo:

1-Permitir ao professor identificar os progressos e as dificuldades dos
alunos para dar continuidade ao processo educativo, fazendo as
mediacdes necessarias para que as aprendizagens acontecam, sendo
assim, a avaliacdo deve ser processual e formativa.

2-Orientar a organizacdo da pratica educativa em funcdo das
necessidades de desenvolvimento dos alunos.
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3-Apresentar diversidade de situacdes e instrumentos avaliativos.

4-Garantir aos pais e alunos 0 acesso aos resultados das avaliacbes
de aprendizagem.

O trabalho proposto pelo projeto PACTO /PNAIC ,2012) acredita que é possivel
transformar a diversidade e as particularidades existentes nas turmas unificadas em
possibilidades de aprendizagem de sucesso. Assim, as atividades metodolédgicas
propostas sao os Projetos (conforme Pedagogia de Projetos), sequéncia didatica,
excursoes, pesquisa, trabalhos em grupo, exposicéo dialogada, entre outros.

Assim, a proposta para Alfabetizar Letrando, contida no PACTO sugere uma
Rotina Didatica Semanal organizada em trés tempos didaticos distintos, mas que sédo
interligados, pois atendem a um mesmo proposito: a apropriagdo e o uso da leitura e
da escrita. S0 eles: o Tempo Para Gostar de Ler, que tem como objetivo o letramento
e a formacé&o do leitor, sendo o momento propicio para o aluno se apaixonar pelos
livros, ler por prazer, gostar de ouvir histérias, ler o que quiser, visando o
desenvolvimento do habito da leitura; o Tempo de Leitura e Oralidade, que visa a
aguisicao da leitura e o desenvolvimento da fala, objetivando a compreenséo do que
se |é e do que de fala e escuta; e o Tempo de Aquisicdo da Escrita, que objetiva a
aquisicao do sistema de escrita alfabética e a formacéo do produtor de textos, levando
o aluno a compreender o que e como a escrita representa, por meio de andlises
estruturais e fonoldgicas das unidades linguisticas (reflexdo metalinguistica) e escrita
espontanea, propiciando a producéo e a reescrita de textos variados O primeiro se
refere ao tempo de alfabetizar; 0 segundo contempla matematica, ciéncias sociais e
ciéncias naturais; o terceiro: jogos matematicos, experiéncia de Ciéncias e Artes, e 0
qguarto tempo contempla: atendimento individual, tempo ludico e a psicomotricidade.
Entretanto, a proposta didatica para alfabetizar letrando se ocupa de tratar do tempo
de alfabetizar. O tempo do aluno de classe multisseriada tem suas especificidades e
no contexto em que vivem, um fator pode realmente fazer toda a diferenca na

aprendizagem. E a interdisciplinaridade, questdo que sera vista no capitulo seguinte.
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CAPITULO 2. A INTERDISCIPLINARIDADE EM PRATICAS DE ALFABETIZACAO
E LETRAMENTO NAS CLASSES MULTISSERIADAS.

Ha muito tempo, sdo descritas exaustivamente as especificidades da
alfabetizacdo e letramento no contexto educacional e da necessidade da incluséao
dessas préticas no processo de ensino, bem como das dificuldades teéricas e
metodoldgicas em implementa-las enquanto formas de aquisicdo da leitura e escrita.
A situacao fica ainda mais complexa quando se fala em interdisciplinaridade e em
classes multisseriadas. Por tratar-se de um conceito com pouco tempo de utilizacao
nas teorias e muito menos na pratica, interdisciplinaridade € controversa, pois é
indicada como a solucdo dos problemas em varias esferas (ndo somente em
educacado), todos os caminhos e o0s descaminhos apontam para sua frequente
necessidade e ainda mais para a sua pouca utilizagao.

S&0 poucos os registros que apontem relatos em casos de utilizagdo da
interdisciplinaridade de forma sistematica no contexto educacional brasileiro e muito
menos relatos de sucesso e éxito nessa aplicacéo. E notdrio que quanto mais se fala
de sua necessidade em todos os campos, percebe-se a sua nao utilizacdo ou parca
utilizacdo e detectar os fatores que contribuem para isso exige um aprofundamento
de estudos que certamente, levam para os caminhos da educacao, da histéria e da
cultura das ciéncias, principalmente no Brasil. Em funcdo de toda a dificuldade
também em se tratar do tema geral que € Educacao no Campo, nos parece ainda mais
pertinente essa producdo que visa investigar e analisar praticas de docentes de
classes multisseriadas da rede municipal de ensino de Gandu-Ba quanto a
contribuicéo do pacto/pnaic no trabalho interdisciplinar com alfabetizac&o e letramento
no municipio de Gandu relativas as praticas de alfabetizacao e letramento e também
em relacdo a execucdo do projeto PACTO PNAIC com sua proposta de
interdisciplinaridade pelas classes multisseriadas no municipio.

A proposta do governo federal parece vislumbrar essas dificuldades
encontradas referentes a aprendizagem da leitura e escrita, porém a sua aplicagédo
depende de varios outros fatores que independem somente da acao do profissional
da educacdo. Nesse contexto, duas dificuldades serdo avaliadas nesse capitulo, as
dificuldades pertinentes ao uso da interdisciplinaridade enquanto proposta de acao, e
também a inclusdo do PACTO PNAIC como projeto de agdo no municipio. Como

acontece a adequacéo de vivéncia da proposta da educacéo do campo em relagéo a
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organizacdo do sistema de ensino, curriculo, e, principalmente, quanto a formacao
dos professores das séries iniciais? Como a escola rural na qual se vive essa
experiéncia pedagdgica, a partir do estudo de seu cotidiano, corresponde a
compreensao dessa acdo no que se diz ao tratamento dos sujeitos que habitam e
trabalham no campo, considerando suas diferencas historicas e culturais de modo a
viver com dignidade? Como o professor utiliza pratica de alguns elementos da
proposta como: contetdos trabalhados, metodologia, procedimentos, tipos de
atividade, avaliacdo, desempenho escolar, principios pedagogicos e envolvimento dos
sujeitos? Como o caminho da interdisciplinaridade € utilizado e de que forma a

formacao docente interfere nesse caminho?

2.1. O CAMINHO INTERDISCIPLINAR

O conceito de interdisciplinaridade entra em foco na educacéo a partir da Nova
Lei de Diretrizes e Bases 94/96, apesar de ser um conceito antigo segundo o qual as
disciplinas cientificas precisavam superar movimento de especializacdo da ciéncia e
a fragmentacdo do conhecimento em diversas areas de estudo e pesquisa. Por
enguanto ndo se tratava do conhecimento recortado e didatico que chega a escola,
mas o conhecimento amplo produzido pelas ciéncias e pelas universidades. Ao se
verificar a historia, € perceptivel que o conceito de disciplinaridade remonta ao século
XVI e tem em Descartes seu principal representante, que comegou a propor 0 uso
disciplinado da razdo como caminho para o conhecimento verdadeiro e definitivo da
realidade e formulou os principios dessa nova forma de producdo de saberes,
caracterizado por uma série de operacdes de decomposicdo dos objetos ou coisas a
conhecer e pela reducado as suas partes mais simples. Esse modelo conhecido como
cartesiano tornou-se um paradigma para a ciéncia moderna e ainda tem suas raizes
bem fixas no pensamento cientifico contemporaneo. Assim, foi sendo formatada a
nocao de especializacdo, através da criacdo de novas profissdes e com a adoc¢éo de
um novo sistema de ensino e de formagéo com fundamento na disciplinaridade.Com
0 avanco da ciéncia, o paradigma cartesiano apresenta sinais de esgotamento, e
nesse contexto, a interdisciplinaridade conquista seu lugar como uma alternativa para
a substituicdo do jeito de se produzir e transmitir conhecimento, no propoésito de
superar a viséo disciplinar (VILELA E MENDES, 2003).
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A ciéncia, no século XX foi se tornando especializada visto que em algumas
areas nao era mais possivel continuar aprofundando o conhecimento, sem chegar as
divisbes por setores ou areas menores, ou o0 estudo do micro. Assim, a
interdisciplinaridade em termos de pesquisa realiza 0 movimento inverso, partir do
micro e retornar ao macro, ao todo. Com o surgimento da interdisciplinaridade na
ciéncia, o conhecimento é ampliado a partir do aparecimento de novas disciplinas
relacionadas que unem areas especificas do conhecimento a fim de compreender
fendbmenos que seriam incompreensiveis com o conhecimento de apenas uma area,
como no caso das engenharias que se subdividiram de maneira espantosa com o
decorrer dos anos.

Em termos de ciéncia, a aplicagdo da interdisciplinaridade desenvolve novas
praticas de pesquisa, promovendo uma aproximacdo e comunicacdo antes
inimaginavel entre as disciplinas, que agora unidas, respondem aos problemas
contemporaneos que uma Unica disciplina ndo é capaz de responder. A construcéo
do conceito de interdisciplinaridade, vem sendo discutido desde os anos 70, o esforgo
de integracao da interdisciplinaridade se apresenta como solucéo a ditadura do saber
tdo positivista caracteristica dos movimentos cientificos e dos meios de producéo
académico. A interdisciplinaridade surge entdo, como possibilidade de trocas entre 0s
especialistas e pela da integracao real das disciplinas no interior de um mesmo projeto
de pesquisa.

Supbe-se assim que anterior a integracdo de disciplinas ha uma integracao
entre cientistas, entre pessoas no caminho interdisciplinar. Segundo Vilela e Mendes
(2003):

A interdisciplinaridade é considerada uma inter-relagéo e interacao
das disciplinas a fim de atingir um objetivo comum. Nesse caso, ocorre
uma unificagdo conceitual dos métodos e estruturas em que as
potencialidades das disciplinas sao exploradas e ampliadas.
Estabelece-se uma interdependéncia entre as disciplinas, busca-se o
didlogo com outras formas de conhecimento e com outras
metodologias, com objetivo de construir um novo conhecimento.
Dessa maneira a interdisciplinaridade se apresenta como resposta a
diversidade, a complexidade e a dindmica do mundo atual. (VILELA E
MENDES, 2003, p. 529).

Ainda muito distante desse conceito, porém nédo estranho a ela, a educacao
comega a propor o caminho via interdisciplinar baseado no que ja ocorria nas ciéncias
e para facilitar essa insergéo, cria-se a proposta da pedagogia de projetos como forma

de facilitar o didlogo entre as disciplinas escolares e assim, fomentar a comunicacao
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didatica que permitisse uma aprendizagem coerente, condizente com a perspectiva
atual de educacéao para a incluséo social proposta pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
n°® 9394, de 20 de dezembro de 1996 e j& ratificando o discurso de acesso previsto na
Constituicdo Federal. Assim, a escola precisou ser adequada, a formacdo dos
professores precisou ser pensada e reformulada e o discurso da educacédo para o
acesso e incluséo social foi se tornando forte frente & uma sociedade, cada vez mais,

dividida pelos rumos da politica neoliberal com énfase capitalista.

De acordo com Frigotto, (1997, p.26): “A questao da interdisciplinaridade se
impdem como necessidade e como problema fundamental no plano histérico — cultural
e no plano epistemologico”. Ainda em Frigotto (1997, p.26), ela se impde pela prépria
forma de o "homem produzir-se enquanto ser social e enquanto sujeito e objeto do
conhecimento social". Fundamenta-se no carater dialético da realidade social,
marcada pelo principio da contradicdo de unidade e diversidade. Com objetos de
estudos delimitados, demarcados em seus campos, porém nao fragmentados. Ou
seja, embora delimitadas as questfes de pesquisa, ou de estudo, ndo se pode
abandonaras variaveis e determinantes que a envolvem e que explicam o todo da qual
sdo indissociaveis.

Assim, é preciso entender a interdisciplinaridade ndo como uma tentativa de
unificar os métodos cientificos, mas como a possibilidade de aceitar e valorizar a
diferenca, a heterogeneidade entre as disciplinas e campos de conhecimento pois ela
constitui “o principio da méaxima exploracao das potencialidades de cada ciéncia, da
compreensao dos seus limites, mas acima de tudo, € o principio da diversidade e da
criatividade” (ETGES, 1993, p.18). Morin (2002) afirma que ndo se transpde o
pensamento interdisciplinar e, essa questéo de inseri-la ou ndo num contexto ndo se
resolve dentro de uma concepcdo simplista de adicdo ou acoplagem de
conhecimentos. O que se necessita € tomar consciéncia da complexidade de toda a
realidade — fisica, biol6gica, humana, social, politica. A divisdo que ocorre entre as
ciéncias e a compartimentalizacdo do conhecimento em ciéncias humanas que néo
percebem os caracteres fisicos e bioldgicos dos fendbmenos humanos e, de ciéncias
naturais que nao percebem sua coexisténcia huma cultura, numa sociedade, numa
histéria. Essa distancia existente entre as ciéncias assinala a necessidade da
interdisciplinaridade. A complexidade numa perspectiva interdisciplinar defendida por

Morin (2002) reside no fato de que o conhecimento é multidimensional, mas inatingivel
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em termos de completude e certezas absolutos e contrario ao conhecimento esta a

simplificag&o, a clarificagéo e o reducionismo excessivos. Em relagdo a isso, Jantsch

e Bianchetti (1995) afirmam que :
A percepcgédo de que o conhecimento constitui, cada vez mais, uma
trama de relacdes complexas, exigindo um trabalho interdisciplinar e
novas formas de interacdo comunicativa, ndo nos permite pensar o
conhecimento em termos de um amélgama de sentido. Nem nos
permite pensar que a apreensao da complexidade do objeto ou do
problema podera acontecer por meio da simples somatdria de sujeitos
pensantes. A percepcao da intertextualidade que constrdi a totalidade
de um objeto de conhecimento ou de um problema exige que se
recupere a historia — a constitui¢ao historica do objeto ou do problema
—, assumindo a tenséo entre 0s sujeitos pensantes e as condi¢des

objetivas em que se efetiva o pensamento (JANTSCH E BIANCHETTI,
1995, p.54).

Assim, entende-se que barreiras encontradas ao longo dos anos na construcéo
dos saberes em seus diversos campos e modalidade, apenas demonstram que para
aceitar a interdisciplinaridade, h& que se aceitar também um novo tipo de homem e
consequentemente, um novo tipo de profissional. O fechamento do homem, o
fechamento do saber, ndo encontra mais espaco na sociedade atual, o que se espera
com a interdisciplinaridade € que também dé espaco para o surgimento de outro tipo
de homem, outro tipo de professor, mais aberto, humano, flexivel, holistico e
democratico.

De acordo com Vilela e Mendes (2003), o que aconteceu ndo somente no
Brasil, mas em alguns outros paises da américa Latina € que muitas praticas
consideradas interdisciplinares na area da educacdo, na realidade, sdo praticas
multidisciplinares que consistem na “justaposi¢cdo de disciplinas diversas, com
intencdo de esclarecer os elementos comuns, mas desprovidas de relacdo aparente
entre elas”. (VILELA E MENDES, 2003). Esse contexto ocorre de forma constante e é
plenamente explicavel tanto pela formacéo inadequada que se recebe enquanto aluno
e enquanto profissional, quanto pela forma dual e repartida em que o conhecimento
chega até nos.

De acordo com Jantsch e Bianchetti(1995), a comunicagao entre os cientistas
faz-se necessaria porque no dialogo com outros saberes, impulsiona a compreenséo
da “especificidade disciplinar”, bem como, aponta seus limites. A interdisciplinaridade
nao vislumbra a negacédo dos principios epistemologicos, pelo contrario, busca novos
horizontes para o entendimento da realidade posta que a cada dia mostra-se mais

fragmentada e dispersa.
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Assim, longe do enciclopedismo ou da doutrina das especializa¢des, mas sim,
0 meio termo entre o singular e plural, a interdisciplinaridade, € um enfrentamento do
momento atual que exige dos cientistas e professores conexfes e dialogos mais
complexos, no entendimento da totalidade.

Sendo assim, ndo ha outro caminho para reformar essa situacdo, ou erradica-
la que ndo seja via formacdo docente ou capacitagcdo em servico, onde a teoria
sistematizada sera colocada em pratica e constantemente avaliada, reavaliada,
refeita, repetida e em conjunto com grupos onde 0s saberes e as praticas, assim como

as experiéncias de sucesso ou insucesso serao repartidas.

2.2. INTERDISCIPLINARIDADE E FORMACAO DOCENTE.

Historicamente, mas principalmente nas Ultimas décadas os discursos
educacionais, apontam os professores como os grandes responsaveis pelo fracasso
do sistema escolar publico e pelo insucesso dos alunos. Esse discurso prejudica a
autoimagem do docente, ja tdo marginalizado socialmente e justifica o sistema que
supostamente faz tudo para que a educagéao funcione e se isso nao acontece a culpa
é do professor. Esse discurso também, principalmente direcionado aos docentes da
escola publica dos ensinos fundamental e médio, produzindo uma demanda que vem
justificando as politicas de formacao e certificacdo profissional propostas nos ultimos

anos.

A LDB 9394/96 prevé professores com especializacdo adequada em nivel
médio ou superior, bem como professores do ensino regular capacitados para a
integracdo do individuo. Ao mesmo tempo em que a lei impde a necessidade, deixa
de especificar a formacado do profissional da educacdo, sendo reservada aos
municipios a realizacdo de programas de capacitacdo para todos os professores em
exercicio, por entender que a formacédo inicial ndo oferece produtos acabados,
encarando-a antes como uma primeira fase de um longo e diferenciado processo de
desenvolvimento profissional (GARCIA, 1995). Assim, o curso de magistério ndo &
suficiente, mas, sim o curso de nivel superior, onde também se concebe a importancia

da formacgéo de professores como um processo continuo.

Na formacao superior, o professor passa a entender sua formacdo enquanto

um desafio que garante a qualidade do seu trabalho e que o supbe como um



41

profissional que busque o saber, pesquisador de sua proOpria pratica, que atue
construtivamente com o0 aluno e, seja um sujeito participante do processo de
construcédo de seu conhecimento. Para tanto, precisa fazer e refazer sempre o seu
percurso. A formacdo superior capacitard o professor a possuir essa Vvisao
interdisciplinar que o torne apto a dialogar com os especialistas das varias areas,
condicdo que o antigo curso de magistério ndo possibilitava e por isso difundiu-se
tanto as licenciaturas.
Neste sentido, Piaget afirma que:
A preparagdo dos professores (...) constitui realmente a questdo
primordial de todas as reformas pedagogicas (...) pois, enquanto nao
for a mesma resolvida de forma satisfatoria, sera totalmente inutil

organizar belos programas ou construir belas teorias a respeito do que
deveria ser realizado (PIAGET,1994, p. 25-26).

E um processo dificil e que envolve questdes diversas desde pessoais a
epistemoldgicas, ndo contemplando assim, apenas programas e projetos do governo
e ou deliberacdo das instituices de origem. E comum, mesmo nas escolas onde
existe um servico de coordenacdo e acompanhamento constante, observar-se a
resisténcia as praticas pedagdgicas mais atuais, ou desafiadoras do modus operandi
desses professores. Os ditames da realidade e os problemas concretos da realidade
e entorno, por vezes, deixam os profissionais distantes da teoria no ambito profissional
e 0 conhecimento académico por vezes é negado ou menosprezado ao enfrentar as
situacOes da pratica cotidiana. Falta por vezes a tao falada capacidade de reflexdo
sobre a acdo, que € uma construcao que somente o conhecimento cientifico trara.

Entende-se que o processo de formacédo dos professores deve comecar pelo
estudo e analise (reflexdo) do ato de ensinar. Nos programas de formacédo o
conhecimento deve reportar-se a pratica e ao conjunto de problemas e interrogacfes
que surgem no didlogo com as situacdes conflituosas do cotidiano educativo. Ou seja,
a reflexdo sobre a pratica deve mesmo constituir-se como o ponto de partida do
curriculo de formacdo. Somente imbuidos na préatica de acao-reflexdo-acdo havera
um contexto de pesquisa na propria acéo de ensinar visto que segundo (GOMEZ,
1995, p. 111-112), o professor submerge no mundo complexo da aula para
compreender de forma critica e vital, implicando-se afetiva e cognitivamente nas
interacdes da situacdo real, questionando as suas proprias crencgas e explicacoes,

propondo e experimentando alternativas, participando na reconstrugcdo permanente
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da realidade escolar.

Essa acdo de questionamento pressupde a abertura necessaria para as a¢coes
em conjunto e as ag¢0es interdisciplinares tdo necessarias ao atual contexto de escola.
Aqui, o professor com sua historia de conhecimentos, capacidades, teorias, crencas
e atitudes, abre-se a possibilidade de interacdes de alunos, professores também com
suas histérias de conhecimentos, capacidades, teorias, crencas e atitudes. Assim, se
daria a verdadeira capacitagcdo em servico, ou desenvolvimento profissional do
professor. De acordo com (GARCIA, 1995, p. 55),“a nocdo de desenvolvimento tem
uma conotacdo de evolucdo e de continuidade que parece superar a tradicional
justaposicao entre formacao inicial e aperfeicoamento dos professores” mais do que
0s termos aperfeicoamento, reciclagem, formacéo em servico, formacao permanente,
convém prestar uma atencédo especial ao conceito de desenvolvimento profissional
dos professores.

Essas referéncias se aproximam dos encaminhamentos e/ou estratégias
adotadas no PACTO PNAIC no processo de formacgdo, para garantir o principio
acao/reflexdo/acao, ou seja, parte-se do estudo da realidade, situacdes reais vividas
pelos professores. Segundo a proposta, essas situacfes devem ser analisadas e
discutidas a luz das teorias, postas em comum e partilhadas para que os professores
tomem consciéncia dos problemas, percebam as similaridades entre suas situacoes,
interajam e que esse processo 0S ajude na reconstrugcdo da sua pratica e na
construcdo da de sua identidade profissional. Apesar de a maioria dos projetos e
programas para a formacdo em servico serem impostos, ha que se sensibilizar o
professor para essa necessidade, estimulando o envolvimento e a participacao ativa
de todas os professores, desde 0 momento da analise das necessidades das decis6es
dos objetivos e conteldo do programa, até a sua concretizacdo e avaliacdo, eram a
garantia da eficacia das a¢des de um projeto conjunto de formacgé&o continua. E dentro
mesmo dessas imposi¢cdes, o professor percebe que nada pode ser feito sem sua
participacdo efetiva e aquiescéncia.

As mudangas sado complicadas porque as crengas, o0s estilos de vida e o
comportamento podem estar em conflito com a realidade que se impde. Portanto
mudar na educacdo implica que os envolvidos no processo conhecam e
compreendam a situacao, na qual estédo inseridos e que desejam modificar ja que séo
elas que terdo de viver com as mudangas. Para isso, é preciso entender também

agueles gque estdo em processo de resisténcia e ndo acompanham essa necessidade
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de mudanca. Sobre isso, Sacristan (1995, p. 77), diz que: “as mudancas educativas,
entendidas como transformacfes ao nivel das ideias e das praticas, ndo séo
repentinas nem lineares”. A pratica educativa ndo comeca do zero; quem quiser
modifica-la tem de acompanhar o processo em andamento, as dificuldades inerentes
a mudanca, estimulando a troca, a participacao, a ruptura de posturas anteriores tanto
em nivel individual como no &mbito das decisfes coletivas.

Assim, cabe aos professores ao se assumirem como sujeitos também da
producado do saber, a partir da compreensao dos contetados fundamentais a reflexao
critica da pratica, e, ndo serem submetidos apenas a projetos prontos e acabados
sem a minima interacdo de saberes. A condi¢do do aprender € interativa a medida em
gue o professor de coloca enquanto sujeito aprendente ao ensinar, e a0 mesmo tempo
ensina ao aprender. Acerca disso, Freire (1997, p. 25), ja dizia que ensinar nao é
transferir conhecimentos, conteudos, estimular acomodacéo ao fornecer dados, mas
criar as possibilidades para a producgéo e a constru¢do do conhecimento numa relacao
entre sujeitos de um processo de formag&o permanente.

Aqui, mais uma vez, é destacada a formacdo permanente enquanto
pressuposto essencial para o profissional de educacdo. Na sua incompletude
associado aos demais, o professor reforca a necessidade de obter conhecimento e os
recursos que promovam a sua autonomia em direcéo a cidadania plena. Logicamente,
guando se trata de Educacéo no Campo, as dificuldades séo ainda mais peculiares, a
situacao é toda peculiar conforme descrito anteriormente. As condi¢des objetivas para
trabalhar a interdisciplinaridade sé@o grandes, o que falta, porém s&o os incentivos e
condi¢cbes para que um trabalho de qualidade aconteca. De acordo com (JANTSCH
&, BIANCHETTI, 2008, p 187). Nem o0 sujeito e nem o objeto sdo autbnomos. As
possibilidades de avanco em direcdo a compreensao da interdisciplinaridade hoje
residem muito mais na compreensao da relagéo entre sujeito e o objeto, na construcao

do conhecimento, do que em qualquer polaridade, unilateralidade ou excluséo.

2.3. PACTO PNAIC E PROJETO INTERDISCIPLINAR

A sala de aula € o espaco por exceléncia onde sdo construidas as relacoes
gue intervém no processo de construcao e organizacao do conhecimento. As relacdes

entre escola/professores/ alunos/ objeto de estudo constroem o contexto de trabalho
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que, por sua vez, ddo sentido as relacbes de aprendizagem constituida. E o espaco
que possibilita assim, a realizagdo do trabalho interdisciplinar que permita o
aprofundamento da compreensao da relacdo entre teoria e pratica, contribuindo para
a tdo citada formacao integral do individuo. Uma formacdo que encaminhe para a
criticidade, criatividade e responsabilidade. Isso é um grande desafio tanto do ponto
de vista material, historico, filosofico idealista quanto no plano epistemoldgico.

Sobre isso,Frigotto (1995) mostra que, no plano ontolégico — plano material
historico-cultural —, o desafio que enfrentamos constitui antes um problema ético-
politico, econdmico, cultural. As relacdes sociais na estruturacdo da sociedade
moderna limitam e impedem o devir humano na medida em que a excluséo e a
alienacao fazem parte da I6gica da sociedade capitalista. A superagdo dos limites que
encontramos na producdo do conhecimento e nos processos pedagdgicos e de
socializacdo exige que sejam rompidas as relacdes sociais que estdo na base desses
limites. No plano epistemolégico — plano das relacdes sujeito/objeto mediadas pela
teoria cientifica que da sustentacdo l6gica a essa relagdo —, o autor diz que a
interdisciplinaridade exige, acima de tudo, uma discussao de paradigma, situando o
problema no plano tedrico-metodologico. Precisamos perceber que a
interdisciplinaridade ndo se efetiva se ndo transcendermos a visédo fragmentada e o
plano fenoménico, marcado pelo paradigma empirista e positivista. Também néo se
efetiva se cairmos no reducionismo estruturalista, em que as categorias analisadas
assumem autonomia face ao real historico, afirmando-se como verdadeiras camisas
de forca frente a trama complexa da realidade concreta. A polaridade, como afirma
Bunge (1987, p.154) é propria "de uma etapa primitiva do pensamento”. A
interdisciplinaridade exige o principio da contradicdo dialética. E preciso que se
incorpore uma racionalidade aberta que ultrapasse a légica do isto ou aquilo,
aceitando e percebendo a coexisténcia e as contradicdes dos multiplos aspectos do
objeto (SOBRINHO, 1995).

Nesse contexto de busca entre a visdo ontoldgica e a epistemoldgica visando
a confeccdo de uma metodologia interdisciplinar surge entdo o Pacto pela
Alfabetizacdo na ldade Certa , que é realizado por uma parceria que reane quatro
segmentos com responsabilidades compartilhadas: o Ministério da Educacéo, uma
rede de universidades publicas federais e estaduais, as redes estaduais e municipais

e os professores alfabetizadores. O curso, presencial, qualifica professores das redes
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publicas da educacéo basica que lecionam em turmas de alfabetizacdo, do primeiro
ao terceiro ano do ensino fundamental.

Na primeira etapa do pacto, em 2013/2014, os professores receberam
formacado em letramento; na segunda, em 2014/2015, em matematica, curso que sera
concluido em margo proximo, de acordo com informacdes da Secretaria de Educacao
Bésica (SEB). O terceiro ciclo, desenvolvido em 2015 aborda as demais areas do
conhecimento de forma integrada, com o objetivo de promover a educagao integral
das criancas.

De acordo com dados da coordenacao de formacao continuada de professores
da SEB (Secretaria de Educacgéo Basica), dos 317.207 educadores inscritos no ciclo
do letramento, 313.598 concluiram o curso; no ciclo de matematica, que esta em fase
final, 311.194 educadores estdo em aula e devem finalizar a formacdo em marco
préximo.

A gqualificagao dos docentes alfabetizadores tem duragéo de 120 horas por ano,
com metodologia que propfe estudos e atividades praticas. Os encontros sdo
mediados por orientadores de estudos, que sao professores das redes publicas a que
os alfabetizadores estdo vinculados.

Séo responsabilidades do MEC os encargos das bolsas de estudos pagas aos
alfabetizadores e das demais bolsas — para educadores das universidades envolvidas
na formacéo, aos coordenadores no pacto nos estados, Distrito Federal e municipios
e aos professores orientadores dos cursos em cada municipio. Também é atribuicdo
do ministério providenciar, produzir e distribuir cadernos de formacao dos educadores
e enviar material didatico, paradidatico, dicionarios, obras literarias e jogos as escolas
gue tenham classes de alfabetizacéo.

Cabe as instituicbes publicas de ensino superior que aderiram ao
PACTO/PNAIC - hoje elas sdo 41 e representam as cinco regibes do pais —
coordenar, supervisionar e qualificar os professores formadores. As tarefas dos
estados, Distrito Federal e municipios que aderiram ao pacto sao criar condi¢cdes para
que os alfabetizadores tenham acesso a formagdo continuada, designar
coordenadores das acdes do pacto em ambito estadual e municipal e selecionar
alfabetizadores experientes em cada rede para orientar 0s cursos. As escolas também
tém responsabilidades no Pacto pela Alfabetizacéo na Idade Certa. Elas devem liberar
os educadores para a formacéo, presencial e fazer avaliacdo diagnostica anual das

suas turmas de alfabetizagao.
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A proposta contida no PACTO PNAIC traz os direitos de aprendizagem gerais,
que permeiam toda a acdo pedagodgica e depois sdo expostos quadros com
conhecimentos e capacidades especificos organizados por eixo de ensino da Lingua
Portuguesa: Leitura, Producédo de textos Escritos, Oralidade, Analise Linguistica. O
eixo Analise Linguistica foi dividido em dois quadros, com o objetivo de destacar as
especificidades do ensino do Sistema de Escrita Alfabética, necessario para que as
criancas tenham autonomia na leitura e producéo de textos, separando tais direitos
de outros aspectos da analise linguistica, também fundamentais para a ampliacdo das
capacidades para lidar com as situacdes de producédo e compreensao de textos orais

e escritos.

Entende-se aqui por direitos de aprendizagem as disposicdes dos artigos 22 da
LDB 94/96 que dispde que “ a educacdo basica tem por finalidades desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”
e o artigo 32 que assegura que o ensino fundamental obrigatorio, com duracéo de 9
(nove) anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera
por objetivo a formacdo béasica do cidaddo, mediante: (Redacdo dada pela Lei n°
11.274, de 2006). Desdobrando esses direitos estdo fundamentados em quatro itens

basicos:

I-o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

lIl - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢ao

de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de

tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

Ler e escrever com autonomia, neste documento, significa ler e escrever sem
precisar de ledor ou escriba, o que s6 é possivel nos casos em que as criangas
dominam o Sistema de Escrita Alfabética. Assim séo descritos como Direitos gerais
de aprendizagem: Lingua Portuguesa, segundo o PACTO/PNAIC (MEC, 2012)
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Compreender e produzir textos orais e escritos de diferentes géneros,
veiculados em suportes textuais diversos, e para atender a diferentes
propdésitos comunicativos, considerando as condigbes em que 0s
discursos sao criados e recebidos. Apreciar e compreender textos do
universo literario (contos, fabulas, crbnicas, poemas, dentre outros),
levando-se em conta os fendmenos de fruicdo estética, de imaginacao
e de lirismo, assim como os multiplos sentidos que o leitor pode
produzir durante a leitura. Apreciar e usar em situacées significativas
0s géneros literdrios do patriménio cultural da infancia, como
parlendas, cantigas, trava linguas. Compreender e produzir textos
destinados a organizacdo e socializacdo do saber escolar/cientifico
(textos didaticos, notas de enciclopédia, verbetes, resumos, resenhas,
dentre outros) e a organizacado do cotidiano escolar e ndo escolar
(agendas, cronogramas, calendérios, cadernos de notas...).Participar
de situacBes de leitura/escuta e producdo oral e escrita de textos
destinados a reflex@o e discusséo acerca de temas sociais relevantes
(noticias, reportagens artigos de opinido, cartas de leitores, debates,
documentdérios...).Produzir e compreender textos orais e escritos com
finalidades voltadas para a reflexdo sobre valores e comportamentos
sociais, planejando e participando de situacbes de combate aos
preconceitos e atitudes discriminatérias (preconceito racial, de género,
preconceito a grupos sexuais, preconceito linguistico, dentre outros).
Com base nesses direitos, em todos os anos de escolarizagao, as
criangas devem ser convidadas a ler, produzir e refletir sobre textos
que circulam em diferentes esferas sociais de interlocucdo, mas
alguns podem ser considerados prioritarios, como o0s géneros da
esfera literaria; esfera académica/escolar e esfera midiatica, destinada
a discutir temas sociais relevantes.

Assim com a proposta de 30 direitos, 20 eixos estruturantes e 256 objetivos de
aprendizagem, o Pacto vislumbra alcancar e reverter as situacfes deficitarias na
aprendizagem da alfabetizacdo e letramento, alcancando principalmente as esferas
mais desassistidas e excluidas tais como as comunidades rurais, quilombolas,
indigenas e os portadores de necessidades especiais. O conhecimento proposto aqui
deve ser considerado como meio, instrumento, oportunidade para agdo humana,
alcancar o desenvolvimento integral das pessoas e dos territérios onde elas vivem. E,
os alunos sdo capazes de elaborar ideias préprias que ja trazem conhecimentos
aprendidos na vida familiar, social e de trabalho e, que no processo de construcao de
conhecimentos e de valores a avaliacdo se d& por todos envolvidos no processo

educativo.

2.4. DIFICULDADES NA UTILIZACAODA PROPOSTA E CRITICAS AO PACTO
PNAIC.



48

Algumas criticas sao feitas ao projeto. Segundo Dermeval Saviani (2014), ele
retoma um curriculo que surgiu no século 19 e que propde, grosso modo, o dominio
da leitura, da escrita, do célculo e dos rudimentos das Ciéncias Sociais e Naturais. O
gue essa nova orientacéo faz, com certo rebuscamento, € mudar as terminologias ao
propor 30 direitos, 20 eixos estruturantes e 256 objetivos de aprendizagem que nao
sao suficientes para garantir a qualidade do ensino. De acordo com Saviani (2014),
nao adianta gastar tempo discutindo, aprovando e implantando um documento,
enquanto as escolas seguem, funcionando de forma precéaria e os professores
continuam a dar aula em trés, quatro ou cinco escolas para compor um salario
minimamente viavel, com centenas de alunos e trabalhos para corrigir e uma formacao
precaria.

Quanto a terminologia idade certa, o autor considera que o uso desse termo &
desnecessario a discussao. A legislacdo e os documentos existentes ja deixam claro
que a Educacao é um direito de todos e um dever do Estado. Para ele, hoje, isso esta
um pouco invertido, pois atualmente a Educacé@o é dever de todos e um direito do
Estado. Isso porque € recorrente ouvir que esse nao € sé um problema do governo,
mas também da sociedade. Com isso, as responsabilidades sédo transferidas para
outros setores. Saviani (2014) lembra que desde a Revolugdo Francesa se firmou a
ideia da escola publica, obrigatdria e laica exatamente porque ela € um direito de
todos. Se é direito de todos se estende de forma igualitaria e deve ser realizada de
forma igualitaria. Outra critica que se faz é que o PNAIC, sendo a primeira politica
publica articulada nacionalmente para enfrentar as dificuldades de alfabetizacao, tem
como ponto forte retirar a culpa pelo fracasso escolar de cima do aluno e de suas
condi¢cBes nao ideais. Entretanto, centraliza a questao no professor e no seu trabalho,
e exclui outras variaveis que também precisam ser consideradas pelas politicas
publicas para que se possa alfabetizar mais criancas com qualidade e dentro do tempo
esperado. Ou seja, de qualquer forma vai distanciando a culpa do governo sob essas
situacoes.

Na educacdo do campo, essa situacao se agrava, porque acontece sempre 0
reverso do que que é necessario. Uma educagdo do campo significa deve ser
viabilizada numa escola sustentada no enriquecimento das experiéncias de vida,
valorizando as experiéncias contidas, mas possibilitando uma reconstrucdo dos
modos de vida, pautada na ética da valorizacdo humana e do respeito a diferenca.

Assim, a escola do campo estaria vinculada a realidade dos sujeitos, no que se refere
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aos elementos socioculturais que constituem os modos de vida desses sujeitos e ndo
apenas ao espaco geogréfico.

O que se percebe enquanto dificuldade € que também a escola rural (alunos e
professores) possui uma autoestima defasada. Diante de todas as questdes de
infraestrutura, pessoal e por sentirem-se alvos de uma politica compensatoéria. No
convivio com os professores, percebe-se fortemente o teor de menos valia subjacente,
apesar dos supostos esfor¢cos empreendidos por todos, governo, secretaria, percebe-
se gue as dificuldades sobressaem e parecem extrapolar o limite das possibilidades.
Em relacdo ao Pacto, o que mais, os professores no pais afora se queixam é que é
dificil fazer o planejamento, integrando os trés anos. Nao ha tempo nem condi¢des
para isso. E quando as mudancas e adequagdes séo propostas nem sempre sdo bem
aceitas, frente as diretrizes das propostas contidas no material do Pacto; essa questéo
depreende também que o material do Pacto ndo condiz com as realidades e as
necessidades locais. Outra dificuldade constante é em todos 0s aspectos a rigidez
com qual as coordenagOes tratam 0s assuntos, muitas vezes, por falta de preparo
para lidar com o devir do cotidiano. Percebe-se assim, que uma sucessao de fatores
como falta de integracao das equipes, falta de sensibilizacdo dos gestores e apoio ao
trabalho dos educadoresvdo encaminhando para que nem o projeto do Pacto se
desenvolva a contento e muito menos que o letramento e alfabetizagdo por uma via
interdisciplinar ocorra.

Por ser uma proposta recente, a analise do PACTO/PNAIC ainda demanda de
melhores e maiores avaliacdes, o que se percebe a grosso modo em termos de pais
€ que embora venham melhorando sensivelmente, os resultados do pais no Programa
Internacional para Avaliacdo de Estudantes (Pisa) e na Prova Brasil mostram que a
maioria dos estudantes chega a metade e ao fim do ensino fundamental com pouca
ou muito pouca proficiéncia em leitura e escrita. Os dados séo o retrato do chamado
efeito bola de neve: alunos na metade do percurso escolar lidando com dificuldades
acumuladas desde os primeiros passos no caminho das letras e dos nameros. A
analise das acdes mais recentes neste sentido, o que inclui o proprio PACTO/ PNAIC
e a extensdo do ensino fundamental para nove anos, mostra que ainda é preciso
resolver muitas pendéncias na base do processo da educacgéo escolar. No municipio
de Gandu, atualmente se estendeu o tempo de alfabetizacdo e letramento tambéem

para o 4°. E o 5°. Ciclo.
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Ainda assim, do ponto de vista dos professores envolvidos na iniciativa, a maior
expectativa é pedagogica. Isso porque determinar que todas as criangas precisam ser
alfabetizadas aos 8 anos acaba se tornando uma grande pressdo sobre as escolas.
Por isso, por mais que a politica aponte para um direcionamento nacional, ndo se
pode ignorar que os contextos fardo com que os resultados sejam muito distintos nas
avaliagbes nacionais. Algumas questdes ficam sempre implicitas: O programa ir4
oferecer ferramentas para aplicar na sala de aula? O intuito da formacao € ensinar a
aplicar o conteudo do material ou refletir no plano teorico sobre o que significa
alfabetizar? Aqui iniciativas de politicas publicas e questfes de cotidiano pratico se
misturam e ndo se entendem numa perspectiva de solucdo. As bolsas de incentivo a
participagdo nos cursos, ministrados por orientadores capacitados por universidades
parceiras e coordenados por um gestor designado pela Secretaria Municipal de
Educacao, os materiais didaticos e paradidaticos especificos, recebidos que devem
servir como apoio para que os alfabetizadores concretizem em sala as diretrizes
pedagdgicas e didaticas propostas pelo MEC, ndo dao conta de resolver questdes de
contexto mais profundo. Alguns elementos de formacédo de professores por exemplo
foram iniciados ha 30 anos atras e somente agora comecam a tomar forma no
cotidiano do professor. O contexto de mudancgas ocorre muito lentamente.

De acordo com Batista (2014), coordenador de pesquisas do Centro de
Estudos e Pesquisas em Educacédo, Cultura e Acdo Comunitaria (Cenpec), "O
professor, em geral, € muito solitario”. Essa soliddo acaba se expressando em
dificuldades para inovar praticas de sala de aula. Batista chama a aten¢do para o que
poderia ser feito para além da formacao - proposta central do PACTO/PNAIC e uma
oportunidade para aproximar os educadores e proporcionar novas reflexdes, segundo
ele “as boas experiéncias de formacdo sdo aquelas que vém acompanhadas de
tutorias, para que o professor possa, a partir de uma base estruturada, ter mais
autonomia para desenvolver as atividades", (BATISTA, 2014) Mais dois elementos
importantes seriam ter materiais didaticos propositivos, que pudessem guiar 0S
educadores na criacdo dos projetos e atividades e um monitoramento. Remetendo
ao Programa Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), ele cita o "sistema de pilotagem”
implementado, com coordenadores locais voltados especificamente para o
acompanhamento do trabalho dos alfabetizadores. Além de apoio direto ao professor,

um sistema desse tipo permite 0 acompanhamento permanente do programa. "A
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avaliacdo s6 é boa se ela fornece elementos para correcdo de caminhos”, ressalta
Batista.

Assim sendo, o que tem se observado que em todo o Brasil problemas comuns
demandam de solucdes diferentes e ndo unificadas. A homogeneizacao tem provado
ao longo dos anos que ndo funciona e principalmente em um pais com tantas
especificidades. Demandas de como trabalhar com a inclusédo, realidade cada vez
mais forte na rede publica, demonstram a caréncia do professor nessa situacao na
qual as alfabetizadoras demonstram a necessidade de receber apoio para lidar com a
diversidade de perfis de alunos que encontram em sala de aula. Assim, a
obrigatoriedade de alfabetizar na idade certa, encontra do outro lado o contraponto
que é a realidade de criancas com deficiéncia e em situacao de vulnerabilidade social.
Ou seja, sao situacdes diversas e que indicam a necessidade de reforcar a articulacéo
entre a escola e os demais agentes da sociedade como as redes de salde e
assisténcia social as familias. As politicas publicas assim precisam garantir a
existéncia de uma escola que nao se furte em lidar com as suas proprias limitacbes e
alfabetizar na idade certa e fora dela, porém sem responsabilizar esse ou aquele ator
caso iSso nao aconteca e que principalmente, se por algum motivo algumas criancas
ndo se alfabetizarem até os 8 anos, a escola possa ser capaz de alfabetizar aos 9,
aos 10, ou quando for preciso.

Sendo assim, para avaliar melhor e acompanhar enquanto coordenacéo o
caminho percorrido até aqui com o projeto, é que se lanca esse trabalho para buscar,
na medida do possivel, atentar para as dificuldades e refletir sobre as questdes que
atrapalham a efetivacado do projeto PACTO PNAIC no municipio de Gandu. Tendo em
vista que as dificuldades de se trabalhar com a proposta interdisciplinar é uma
demanda geral. Em termos gerais observa-se na teorizacdo do tema, os docentes
acreditam ser de grande importancia trabalhar os contetdos disciplinares de forma
interdisciplinar. A grosso modo as queixas de referem a falta de orientacdo durante a
graduacdo dificultando na sala de aula desta prética e postura pedagogica, a falta de
material didatico, a dificuldade do trabalho em equipe som as outras areas, falta de
tempo, porgue interdisciplinaridade pressupde preparo e estudo, demonstrando aqui
também a falta de utilizacdo do tempo dos (ACs) Atividades de Coordenagdo que
deveriam ser utilizadas para esse fim e por muitas vezes, sdo mal utilizadas ou

utilizadas para outro propaésito, ficando a pratica interdisciplinar proposta apenas no

papel.
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Dessa forma, hé& necessidade de maior discussdo referente a
interdisciplinaridade, desde a graduacdo até a escola para um melhor engajamento
dos docentes a esta nova prética pedagogica. Nesse sentido, € importante que os
alunos dos cursos de graduacao aprendam a estabelecer interacdes, para mais tarde,
ao se tornarem educadores possam ser capazes de transmitir o conhecimento
especifico de sua area de conhecimento ndo de forma isolada, mas, interagindo com
outras disciplinas. Entendendo que a interdisciplinaridade permite o enfoque mais
amplo do conhecimento, além de favorecer as relacdes interpessoais e possibilitar a
troca em diversas abordagens, permite a criacdo de novas formas de pensar o mundo,
através da ligacdo dos contetdos estudados pelos alunos como cotidiano dos
mesmos. Em contrapartida, h4 necessidade imediata de maior integracdo entre
individuo/individuo, além de reformulacéo curricular da universidade na formacéo de
novos professores com carater interdisciplinar.

Como a nossa pesquisa reflete apenas um universo limitado e ndo tem um
alcance tdo amplo, serve apenas como uma demonstracdo dos motivos pelos quais
esses pressupostos ndo sao alcancados e séo dificultados mesmo diante de uma

suposta instrumentalizacéo fornecida aos professores.
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CAPITULO 3 VIVENCIAS E CONSTRUCOES NO PROCESSO DA GESTAO DAS
CLASSES MULTISSERIADAS.

3.1. MINHA HISTORIA E VIVENCIA

Registro 0 aqui algumas importantes passagens obtidas nas diversas etapas
ao longo da minha vivéncia enquanto sujeito e construtor de um processo de Gestao
educacional, como também sujeito capaz de desenvolver o habito de refletir sobre
toda a caminhada. Passando assim a poder transmitir de forma organizada e coerente

cada descoberta, cada construgéo sobre o processo de resgate destes registros.

Sou Rita Maria Pereira Behrmann, nasci em 12/01/1969, na cidade de Ilhéus
sul da Babhia, terra de Jorge Amado, Nacibe e da Gabriela. Terra dos coronéis do

cacau do “Ouro Marrom”, das belas praias, dos coqueirais.

Sou de uma familia, constituida de imigrantes da guerra, alema, por isso o
sobrenome Behrmann. Meu bisavb Carlos Behrmann, foi um dos pioneiros em trazer
para o Brasil as primeiras mudas de seringueiras. Apesar do sobrenome
aparentemente pomposo, sou de familia humilde, agricultores, e composta por sete

irmaos, 2 homens e 5 mulheres.

Minha méae Rita Pereira Behrmann era professora, de familia mineira, 14 das
Minas Gerais, humilde, muito educada e dedicada ao esposo e filhos. Uma leoa nesse
sentido, sempre em defesa dos seus, uma fortaleza, sustentacdo expressiva da

familia “Pereira Behrmann” Formada por ela e meu pai Ariovaldo Ambrésio Behrmann.

Por ser professora, e embora casada com uma pessoa que ndo deu
continuidade aos estudos, os dois sempre se empenharam para dar o melhor e
possivel de acordo as condic¢des reais vividas por nossa familia, e sempre os estudos
eram priorizados. Nossa realidade era escola publica, e minha mée era professora de
escola publica e tinha em mente que o bom aluno e bom em qualquer estabelecimento

de ensino, sejam publico ou privado.

E por ser educadora publica, confiava em seu trabalho e procurava sempre

escolas em que havia bons profissionais comprometidos com a aprendizagem e esse
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aspecto ela conhecia e muito pois, por morarmos em um povoado, ela era uma das
educadoras das muitas, uma das mais respeitadas por seu trabalho educativo e social.
A professora “Ritinha”, como era conhecida pelos mais achegados, ou “D. Ritinha” era

muito querida e conhecida pela populacao do pequeno lugarejo chamado de Cafundé.

Lembro-me um pouco, acho que as nossas lembrancas devem-se as boas
recordacdes, os bons momentos 0s quais a nossa memoria armazena. Lembranca da
sala ampla com mesinhas aonde abria um compartimento em sua base para colocar
nossos materiais de uso diario em sala de aula, janeldes, comungois que facilitavam
a ventilacdo e dava a sala uma maior claridade, favorecendo o ambiente de

aprendizagem.

Os materiais utilizados em sala de aula por mim e meus irméos, era tudo dentro
do possivel dado por meus pais. A escola ndo disponibilizava nada referente a material
escolar para uso individual para o aluno, até livros tenho em minha memaria que eram
comprados por meus pais, mas ja em outra época lembro de té-los recebidos da
administracdo governamental e que tinhamos de conserva-los, forrando-os e
identificando os mesmos. A farda ou seja, uniforme tinha muita importancia para
identificacdo do aluno e da escola. Era uma calca de tergal azul acompanhada de uma
camiseta com bolso esquerdo contendo o emblema da escola, sapatos vulcabras ou
conga na cor da calca, e até o quichutes amava usa-lo. Era muito esperado o inicio
das aulas para receber da professora a lista dos materiais que seriam utilizados
durante o ano por cada aluno. Tenho certeza que o que era muito esperado por mim,
era para meus pais muito dificultoso, haja vista que tinham muitos filhos para prover
0S mesmos itens para cada um. Mas percebo que a cada época reservam-se as

dificuldades do tempo especificas.

Dou gracas a Deus por ter conseguido trilhar e chegar onde estou, sempre em
busca de melhoria para mim e tendo como patamar 0os ensinamentos de meus
genitores, tento transmiti-los para as minhas filhas, Thécila Behrmann de Novais e
Thais Behrmann de Novais, as quais tem incentivos e mesmo tendo condi¢cdes
melhores que as dos meus dias, vivenciaram e vivenciam também as dificuldades
impostas dessa época, em tempos criticos dificeis de manejar. Fui aluna de escola
publica até terminar o 2° grau, fiz 0 magistério, por ter em meu berco familiar um
exemplo. Desde os meus 15 anos tenho experiéncia de sala de aula, pois meus irmaos

mais velhos eram professores e na falta de um deles em sala de aula eu os substituia
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quando necessario. Sou pedagoga, fiz minha graduacdo em faculdade particular,
devido ao dificil acesso a uma universidade publica. Encontro-me hoje dedicada a
educacdo, mesmo diante as dificuldades enfrentadas por nos profissionais da area de
educacdo. Uma profissdo digna considero-a a mée de todas as outras, pois quais
dessas existem sem ter passado em seu berco de formacao por um professor. Amo o
que faco, e dignifico a minha profissao, incentivo e dou o melhor de acordo as
condi¢cbes a que me sao disponibilizadas para meus colegas educadores. Visto que
hoje assumo a coordenacdo pedagodgica da zona rural de Gandu, em escolas de

classes multisseriadas, de dificil acesso.

Hoje com a experiéncia adquirida e 46 anos de vida, percebo a falta de
valorizacéo pela qual somos submetidos, onde o professor € tratado como objeto de
uso, insumos. Sem uma real valoracdo, formadores de todos, mas deixados de lado
como a um objeto de uso, que sO € visto se precisar usa-lo. Ainda com isso pretendo
continuar na trajetéria a que escolhi tracar. Tentando fortificar a mim e aos que me
ajudam, em plena atividade e em busca de melhores condicbes para exercer as
multiplas funcBes inerentes a um educador/professor. Visto que as mudancas
principalmente nessa area, mesmo que abrangente, sdo lentas, morosas.

N&o termino por aqui, mas dou uma pausa, para em breve dar continuidade a
esse memorial, o qual inicia uma breve histérica do que presenciei e presencio em
minha caminhada ardua e longa. Agradecendo os momentos de reflexdo
proporcionados nesses anos de profissdo, em sua primeira parte e esperando muitos
outros momentos como esse, Vvisto considerar muito importante o resgate de vidas,

de vivéncias por cada um de nds educadores. Isso é enriquecedor!

3.2 TIPO DE PESQUISA

Trata-se de um pesquisa etnogréafica, de natureza participante porque sou
coordenadora do grupo escolhido para o estudo e participo diretamente das propostas
pedagogicas desenvolvidas pelo grupo. De acordo com Telles (2012) a pesquisa
etnografica €& frequentemente utilizada para tentar compreender Varios
comportamentos e relacdes de/entre grupos de pessoas (professores, alunos de uma
sala de aula, pais, funcionarios e administradores de uma escola, etc.) dentro de um

contexto social especifico (escola, comunidade, familia, etc.). Seu propdsito, assim é
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descrever e interpretar a cultura e o comportamento cultural dessas pessoas e grupos.
O pesquisador aqui (no caso o coordenador) deve estar ou se tornar familiarizado com
0 contexto no qual realizar4 seu estudo, negociar com os participantes o tempo que

sera exigido e determinar o grau de envolvimento que tera com eles.

3.3 CENARIO DA PESQUISA

Gandu € um municipio brasileiro do Estado da Bahia. Sua populacéo, de acordo
com o IBGE 2013, é de 32.814 habitantes. Est4 situada na Microrregido de llhéus-
Itabuna faz parte do territério do Baixo Sul Classes multisseriadas do municipio de
Gandu.

3.4 SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos da pesquisa sdo as pessoas adequadas a fornecer informacdes
imprescindiveis para o desenvolvimento da pesquisa, no caso os professores de
classes multisseriadas e cursistas do Pacto PNAIC e a coordenacdo especifica da
zona rural. Numa totalidade de 22 escolas multisseriadas e 28 professores. , apenas
3 foram selecionados para responder os questionarios, o critério de selecdo foi pelos
seguintes critérios, a entrevistada 1 foi convocada pelo trabalho realizado com os
alunos de informacbes |l que estdo lendo; a entrevistada 2 por ser graduanda em
pedagogia pelo Portal Freire e a entrevistada 3 por possuir apenas o Magistério e ndo
ter titulacdo académica. Com essas realidades de formacdo diferenciadas,
analisaremos de que forma essas realidades do professor influenciam na realizacéo

do trabalho interdisciplinar.

3.5. TECNICAS E INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS

O método utilizado para a analise da pesquisa do questionario foi a analise de
cunho interpretativista. Aqui o pesquisador produz significados a partir das
transcricbes das gravacbes em audio, dos diarios e questionarios, onde

primeiramente, o professor, realiza uma leitura geral dos dados. Depois, segmenta o0
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texto por temas, segundo os tépicos abordados pelo entrevistado, fazendo as
conexdes necessérias entre a leitura e as impressfes deixadas pelo entrevistado e
buscando conexdes com o tema.

Foram distribuidos questionarios semiestruturados com questfes, de natureza
objetiva e de natureza subjetiva e foi dado aos cursistas um periodo para respondé-
los. Serao feitas também andlises dos planos e projetos especificos para a zona rural
bem como através da observacdo serdo analisados os perfis dos professores em
guestao. Outros instrumentos serdo a avaliacdo do conceito de interdisciplinaridade
dentro dos cadernos para a educacdo no campo do PACTO/PNAIC, bem como
averiguar se as suas propostas de atividades contemplam esse pré requisito e a
analise dos planos de aula e observacao da conduta das professoras.

De acordo com Telles (2012), do ponto de vista do conhecimento construido na
universidade e daquele construido por professores em suas praticas diarias na sala
de aula, podemos pensar em diferencas qualitativas e pragméaticas. Os professores
estdo mais voltados para o “saber fazer”, enquanto que os académicos se empenham
nas origens, evolucdes e constru¢des de paradigmas. Clandinin & Connelly (1995)
estabelecem uma distin¢do interessante para entender a relacédo entre conhecimento
pratico e pratica e entre teoria e conhecimento tedrico. Conhecimento prético € o corpo
de convicgdes e significados, sejam eles conscientes ou inconscientes, que emergem
da experiéncia intima, social e tradicional e sdo expressos pela pratica do professor
(Clandinin & Connelly, 1995, p.7). Tal conhecimento surge das circunstancias e dispde
de um conteldo afetivo para seu possuidor. Pratica significa 0 conhecimento pessoal
pratico em funcionamento. Aqui o professor/pesquisador ter4 que utilizar sua
capacidade de interpretacdo dos numeros ou das qualidades dos dados. Isto €, devera
construir significados a partir dos elementos informativos que ele coletard na escola,

junto aos seus alunos, colegas e pessoal administrativo

3.5.1. Questionario aplicado aos professores

3.5.1. 1. Perfil dos entrevistados
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Sexo F 1 — Formacéo 2 — Area de 3 —tempo de 4 — Cursos feitos
académica mais | formacédo trabalho no no ultimos 2 anos
(3) elevada setor Ent 1Pacto
Ensino Médio (1) Professora mais de 10 PNAIC
1) (2) nao anos, (2) Ent 2 Graduacdo
P6s Graduacao | respondeu entre 5e 10 — pedagogia e
() anos 1 pds graduacgao
Ent 3
Programacao,
letramento e
varios cursos

Tabela 1

3.5.1. 2. - Sobre os pressupostos do PACTO PNAIC (Questdes de 5.0 a 5.5)

Ent 1 — Da um norte a prética pedagdgica indicando uma sequéncia didatica.

Ent 2 — Fez com que os professores pudessem refletir tendo como pressuposto
principal o reconhecimento da diversidade de experiéncia com garantia de
aprendizagem.

Ent 3 — Nao respondeu
5.1 — Sobre o entendimento e participacédo do educando da dinamica do projeto.
Ent 1 — Sim. Ja identificou a sequéncia da aula.

Ent 2 — Sim. Participam de todas as atividades com interesse, sem forga-los e
desenvolve o aprendizado.

Ent 3 — Sim. Ja sabem que 0 passo a passo da aula.
5.2 — A proposta do PACTO/PNAIC facilita o processo de alfabetizagéo e letramento.
Ent 1 — Sim. O processo é repetitivo facilitando a compreensao

Ent 2 — Sim. Através do lendo e compreendendo, as dinamicas, as analises estrutural
e fonoldgica facilitou muito.

Ent 3 — Sim. Com o incentivo leitura através da leitura deleite, com as atividades
propostas do programa.

5.3 — A Principal dificuldade na realizacdo da rotina do PACTO.
Ent 1 — A maior dificuldade é ter que oferecer atividades diferenciadas para os alunos

Ent 2 — Sala cheia da creche ao 5° ano e 0 acompanhamento do aluno que ainda néo
1.

Ent 3 — Nenhuma dificuldade a ndo ser o tempo curto para a aplicacéo das atividades.

5.4. Sobre a facilitacdo do trabalho inter disciplinar a partir da proposta do PACTO.
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Ent 1 — Sim. Por que em um texto pode-se extrair 0 maximo de informacdes fazendo
as pontes do saber.

Ent 2 — Sim. Através dos recursos em sala ou conteudos sobre agua pode-se trabalhar
todas as disciplinas sem separar.

Ent 3 — Sim. Por que oferece sugestdes e ajuda a melhorar a pratica.

5.5. Existe interagao entre coordenacgao da zona rural e a SME e a escola que facilite
esse processo.

Ent 1 — Nao. Durante a pratica aparece dificuldades que ndo sdo somadas por falta
de parcerias.

Ent 2 — Sim. Sao pessoas compromissadas e somos sempre atendidas e recebidas
guando precisamos ou temos duvidas.

Ent 3 — Sim. Vemos os coordenadores que estdo o tempo todo dando suporte e
matérias didaticos que ajudam na proposta.

6 — Considera que o PACTO PNAIC abrange as necessidades das multisseriadas

Ent 1 — N&o. Ele contribui muito por causa das sequéncias, mas nédo atende as
necessidades.

Ent 2 — Para as turmas do infantil ao 3° ano sim. Para o0 4° e 5° ano deixa a desejar.

Ent 3 — N&o ajuda 100% mas melhorou muito a qualidade de ensino das
multisseriadas.

7 — Sobre os aspectos melhorados na escola a partir da implantagao do programa
PACTO/PNAIC.

Ent 1 — Mais materiais didaticos, troca de experiéncias entre professores.
Ent 2 — As visitas, o desenvolvimento dos alunos e acesso ao material.
Ent 3 — Melhorou muita a forma do trabalho em sala e fora dela.

8 — Sobre a contribuicdo do PACTO PNAIC para a sua formagao houve avangos ?
Quais ?

Ent 1 — Sim. Hoje compreendo melhor os conteludos, ensinando as criancas
compreendendo como elas aprendem.

Ent 2 — Sim. Amplia os conhecimentos, os niveis dos alunos, seguranca no
planejamento, seguranca professor e coordenagéo.

Ent 3 — Sim. Obteve mais conhecimento, seguranca.

9 — Sobre o0 que melhorou e o0 que piorou a partir da implantagao do programa.
Ent 1 — A distancia entre colegas no desenvolvimento dos trabalho em grupo.
Cont 1 — N&o respondeu.

Ent 3 — Nenhuma .
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10 — Sobre quais propostas de rotina do PACTO PNAIC consegue realizar na integra.
Ent 1 — Roda de leitura e oralidade, lendo e compreendendo e aquisicdo da escrita.

Ent 2 — O tempo para gostar de ler, roda de leitura e oralidade, lendo e
compreendendo, as vezes aquisi¢ao e escrevendo do sujeito.

Ent 3 — Quase todas. S6 o lendo e compreendendo que ndo consigo controlar.

11 — Sobre a utilizagéo da ludicidade como facilitador do processo de alfabetizac&o/
letramento.

Ent1—Sim

Ent 2 — Sim com as cartelas, figuras de textos variados, material dourado, material
concretos etc.

Ent 3 — Indispensavel pois facilita muito o aprendizado do aluno.
12 — Sobre a roda literaria contemplar a interdisciplinaridade.

Ent 1 — Sim. Aproveito esses momentos para buscar o maximo de informacdes ali
contidas.

Ent 2 — Sim. Apresentando as histérias dos textos, contendo letras, sons, palavras etc.
falando dos ambientes e seres vivos, seus habitantes...

Ent 3 — Sim. Por que os proprios livros literarios ja contemplam essas areas do
conhecimento.

13 — Sobre como acontece o lendo e compreendendo e a pratica da escrita com outras
areas do conhecimento.

Ent 1 — Primeiro as criancas Iéem para compreender a fungéo da lingua.

Ent 2 — Através das intervencdes do texto lido pela professora e alunos, construindo
sons, palavras, frases e textos.

Ent 3 — Utilizando Textos dindmicos e atividades relacionadas a area de conhecimento
proposto.

14 — Sobre a melhoria da Participacdo dos alunos apds a aplicacdo da rotina do
PACTO PNAIC.

Ent1 - Sim.

Ent 2 — Sim. Ficaram mais atentos, participam, realizam as atividades e sdo mais
frequentes.

Ent 3 — Sim. Melhorou a oralidade, leitura e escrita e participacéo nas aulas.
15 — Sobre materiais utilizados e as dificuldades quanto a isso.
Ent 1 — Jogos, livros literarios, DVD, TV. Quando quebra demora de consertar.

Ent 2 — Quando, oficio, lapis, livros, cartelas, cartaz, literatura, alfabeto movel, revistas,
cola etc.
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Ent 3 — Todos os materiais principalmente os livros de literatura.

16 — Sobre o trabalho na sala com a interdisciplinaridade antes da proposta do
PACTO.

Ent 1 — Trabalhava da mesma forma. Apresentava o tema e fazia a ligagdo com outras
disciplinas.

Ent 2 — S6 ampliei meus conhecimentos, pois ja praticava.

Ent 3 — Trabalhava de forma mais individual. Utilizava algumas vezes, agora €
diferente.

17 — Sobre o que entende por interdisciplinaridade.

Ent 1 — E perceber que qualquer contetido é completo ou seja nele esta contido varias
areas do conhecimento.

Ent 2 — E o Ensino de varias disciplinas em um tnico contetdo.

Ent 3 — E a funcéo de todas as disciplinas em um sé contexto.

18 — Sobre considerar a interdisciplinaridade possibilidade ou iluséo.
Ent 1 — Possibilidade porgue o conhecimento ndo pode ser fracionado.

Ent 2 — Possibilidade, pois ndo é preciso escolher um texto do livro de portugués para
trabalhar a disciplina.

Ent 3 — Uma possibilidade e é necessaria para o aprendizado.

19 — Sobre os erros e acertos na realizacdo das atividades

Ent 1 — Acertos: Conseguir seguir uma sequéncia didatica.

Erros: As vezes ndo cumprir ou substituir o tempo para gostar de ler.

Ent 2 — Acertos: Trabalhar com o planejamento e as atividades adequadas para cada
nivel.

Erros: Buscar e pesquisar mais.
Ent 3 — Acertos: Alcancar os objetivos.
Erros: N&o conseguir resolver as propostas no tempo determinado.

20 — Sobre uma nota para qualificar o nivel de aprendizado da turma em termos de
leitura e escrita.

Ent 1 — 9,5. Pois os alunos avancaram muito com as propostas do PACTO.

Ent 2 — 9,5 n&o dou 10 por que sempre tem falhas, mas devido aos meus esforgos e
interesse e o desempenho da turma essa a nota.

Ent 3 — 9,5 pois os alunos avangaram muito com as propostas do "PACTO.

21 — Sobre o entendimento e a pratica da interdisciplinaridade a partir dos encontros
de formagéo.
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Ent 1 — Sim. Trabalhando com textos diversificados, construcdes e apresentacdes dos
trabalhos envolvendo interdisciplinaridade.

Ent 2 — Sim, com troca de experiéncia da pratica pedagogica.

Ent 3 — Sim. Com a apresentacdo das propostas e a interagdo com o grupo.
22 — Sobre as maiores falhas do PACTO/PNAIC hoje.

Ent 1 — Nao ter um formador especifico por area.

Ent 2 — Alguns lanches, espaco fisico para realizacdo do programa, atraso do
pagamento das bolsas.

Ent 3 — Deveria disponibilizar mais material didatico e mais sugestédo de atividades.

O questionario aplicado apesar da extensdo demonstrou aspectos que nao
estavam sendo observados por mim enquanto coordenadora do Programa, na relacao
com os professores. A honestidade utilizada e demonstrada foi um bom sinal de que
a relacdo empreendida até aqui permite que o professor exponha seu ponto de vista
de maneira clara e sincera sem que haja receios de ordem alguma O nivel de
compreensdao dos conceitos trabalhados foi muito bom e foi constante o
reconhecimento da importancia da formacao continuada, em exercicio, para os (as)

professores (as) do ciclo de alfabetizacéo.

Percebe-se no discurso das entrevistadas que apesar dos problemas
encontrados, acreditam na interdisciplinaridade como pressuposto para a pratica
educativa e para o processo de alfabetizacéo e letramento e confirmam a necessidade
e valor da formacédo continuada em servico para seu aprimoramento e aprimoramento
do trabalho pois essa possibilita ao docente a aquisicdo de conhecimentos especificos
da profissédo, se tornando assim seres mais capacitados a atender as exigéncias
impostas pela sociedade, exigéncias estas que se modificam com o passar dos
tempos, tendo entédo o educador que estar constantemente atualizado. De acordo com
Marques (2011, p.42):

Ser professor, hoje, significa ndo somente ensinar determinados
contetidos, mas sobretudo um ser educador comprometido com as
transformacdes da sociedade, oportunizando aos alunos o exercicio
dos direitos bésicos a cidadania. [...] ser docente um profissional
implica, portanto dominar uma série de saberes, capacidades e

habilidades especializadas que o fazem competente no exercicio da
docéncia. (MARQUES,2011,p.42)
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Assim, a formacdo profissional € uma das principais estratégias para a
conquista de uma educacéo de qualidade, sendo a formacéo inicial insuficiente para
atender as exigéncias impostas pela sociedade atual e ndo ounico espaco onde 0s
docentes aprendem sobre a profissdo. A formacao continuada surge entdo como uma
necessidade da profissionalizacdo que engloba a interacdo entre o conhecimento
tedrico e prético, fazendo-o desenvolver habilidades para saber lidar com as diferentes
situacbes que surgem na atuacdo da pratica docente, e muito mais ainda nas

situacdes especificas das classes multisseriadas.

Nesse sentido as professoras entrevistadas colocam alguns empecilhos que
comprometem a formagao e o programa a exemplo de: Formag&o que acontece a
noite e as professoras retornam tarde para o campo; Atraso no horario de inicio dos
trabalhos de formacao, pois as professoras ensinam a tarde e ainda pegam transporte
para chegar na cidade, o local onde ocorre a formacéo que nao consideram adequado
e a inadequacao do lanche oferecido. Esses problemas apresentados ndo acontecem
de forma isolada , mas tem s repetido simultaneamente o que segundo as professoras
por ndo terem encaminhamentos imediatos, sdo aspectos que comprometem a
formacgéo e o programa). Para tanto, sugerem a formag&o ocorra em dias de sabado
ou entdo que os alunos sejam liberados mais cedo em dias de semana para que 0

trabalho ocorra mais cedo.

Depreende-se aqui que a formacgdo continuada apresenta-se como fator
relevante para uma atuacao repleta de significagcéo, possibilitando ao educador maior
aprofundamento dos conhecimentos profissionais, adequando sua formacdo as
exigéncias do ato de ensinar, levando-os a reestruturar e aprofundar conhecimentos
adquiridos na formacéo inicial. O professor que participa de atividades de formacgéao
continuada pode refletir sobre suas préticas e trabalho diario. Para tanto é preciso que
as condicbes de realizacdo desse trabalho sejam no minimo saudaveis e com
preocupacdao voltada para a adequacéo de um ambiente confortavel e aprazivel e ndo

mais um problema que gere indisposi¢céo e incOmodo ao professor.

Enquanto coordenadora percebemos que durante o estudo dos cadernos 1 e
2, foi possivel o cumprimento da agenda. O nivel de participacdo da turma foi
excelente e a integragéo também, pois todas se encontravam muito ansiosas e atentas
ao conhecimento trazido nos novos cadernos de estudo. As professoras do campo

sdo muito responsaveis e comprometidas com a formag&do. Por isso mesmo €
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necessario trazer para essa formacao um aspecto de motivacao e prazer em participar

e aprender.

Isso é traduzido na pratica para o que foi descrito nas questdes 5.0 e 5.1onde
as professoras relatam que o processo de alfabetizacdo de deu de forma mais
facilitada e que o educando participa e reconhece o trabalho com as sequéncias. E
por fim mais uma vez, os problemas apresentados se referem a ordem fisica e material

gue dependem menos delas que da propria estrutura municipal.

Em relacdo ao que € colocado pelos professores, retoma-se aqui o que Hage
(2008 p.10), afirma: “as escolas multisseriadas tém assumido um curriculo deslocado
da cultura das populacdes do campo, situacdo que precisa ser superada caso se
pretenda enfrentar o fracasso escolar e afirmar as identidades culturais das
populagdes do campo”. Nesse sentido as colocacdes e os depoimentos corroboram
para o fato de que o projeto PACTO PNAIC tem possibilitado que essa disfuncéo deixe
de acontecer e que a interdisciplinaridade € a via que possibilita esse percurso. Mas
para gue isso ocorra essencial conhecermos também, os seus limites com base nas
dificuldades dos professores no planejamento de suas aulas e na avaliagdo dos
alunos; grande concentracéo de alunos por sala o que leva a insuficiéncia de espaco
fisico para a realizacéo de atividades pedagodgicas com os alunos e desenvolvimento
deficiente dos discentes causado pela incompatibilidade da proposta curricular de
cada série dentre outros. Assim mais uma vez o material didatico deve estar em
constante analise avaliacdo para que ndo haja discrepancia entre a realidade e o que

€ proposto, tendo em vista as especificidades das turmas multisseriadas.

3.5.1.3. — Avaliando o material didatico

As turmas multisseriadas sédo formas de agrupamento dos estudantes em que
sdo encontrados alunos com diferentes idades, diferentes niveis de conhecimento,
diferentes etapas de escolaridade em uma mesma turma. Se, por um lado, isso pode
dificultar as decisdes didaticas e organizacdo do tempo, por outro, garante vinculos
afetivos mais sélidos e maior identificagdo entre as criancas, bem como articulagcédo

com a comunidade. Sendo assim,
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Os critérios e estratégias de enturmacdo precisam ser orientados por
procedimentos avaliativos consistentes, nos quais sejam explicitados os avancos e as
dificuldades das criancas. Apesar de considerar as dificuldades presentes no contexto
das turmas multisseriadas,

Os cadernos do PACTO trazem o pressuposto que uma das estratégias para
lidar com o problema das defasagens de aprendizagem, em um determinado contetdo
prioritario na escola, é realizar enturmacdes flexiveis, ou seja, contemplar em um
determinado horério ou dia da semana situacdes em que as criancas sejam agrupadas
por necessidades curriculares especificas, como, por exemplo, agrupar as criancas
que estejam com dificuldades para avancar na compreensao do sistema de escrita.
Todas estas estratégias alertam para a necessidade de promover um ensino que

atenda as diferentes necessidades e que preze pela aprendizagem de todos.

Tentara-se aqui de forma resumida contemplar a forma como é trazido os
contetidos e a metodologia dos Cadernos do Campo
Educacao do campo: unidade 01, Curriculo no ciclo de alfabetizacdo: perspectiva para
uma educacao do campo:
Educacdo do Campo: unidade 02, Planejamento do ensino na perspectiva da
diversidade.
Educacdo do Campo: unidade 03Apropriacdo do sistema de escrita alfabética e a
consolidacéo do processo em alfabetizacdo em escolas do campo.
Educacdo do Campo: unidade 04, Brincando na escola: o ludico nas escolas do
campo.
Educacdo do Campo: unidade 05. O trabalho com géneros textuais em turmas
multisseriadas.
Educacdo do Campo: unidade 06; Projetos didaticos e sequéncias didaticas na
educacdo do campo: a alfabetizacédo nas diferentes areas de conhecimento escolar:
Educacao do Campo: unidade 07 Alfabetizacao para o campo: respeito aos diferentes
percursos de vida.
Educacdo do Campo: unidade 08. Organizando a acéo didatica em escolas do campo.
Conforme o Caderno da Educacdo do Campo Unidade 1- Curriculo no Ciclo de
alfabetizacdo: Perspectivas, para uma Educacdo do Campo (MEC.2012) torna-se
obrigatéria a tarefa de inserir, no debate sobre alfabetizagéo, as especificidades da

realidade do campo, considerando-se a diversidade de experiéncias e modos de
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organizacao curriculares, assim como a historia de constituicdo dos povos do campo
e das infancias ali presentes. Ainda segundo esse, caderno, apesar de buscar atender
as especificidades das comunidades do campo, em suas dimensfes espacos-
temporais, defende-se a necessidade de estar se pensando nos curriculos do campo
também como garantia de direitos. Desse modo, por um lado, propdem-se a
construcdo de curriculos que deem acesso a conhecimentos e habilidades que se
constituam como direitos de aprendizagem a serem garantidos para todos o0s
brasileiros, e, por outro, que sejam abordados, nas escolas, temas que sejam
relevantes para as comunidades onde elas estéo inseridas.

Depreende-se aqui que a proposta do caderno do campo, ao menos
teoricamente, busca vir ao encontro das realidades dos sujeitos do campo. Por esta
realidade ainda estar um pouco longe, e isso tem provocado questionamentos em
relacdo a termos que aceitar um curriculo com modelo de urbano dentro das escolas
do campo se somos amparados por Lei que deve ter sim um curriculo que atenda as
demandas do povo do campo, como mostra o artigo 28 da LDB n° 9.394/96. Nele
ficaram reconhecidas as peculiaridades do campo como espaco especifico,
diferenciado e, ao mesmo tempo, integrado no conjunto da sociedade, estabelecendo
que, na oferta da Educacdo Béasica para a populagéo rural, os sistemas de ensino
promoverao as adaptacdes necessarias a sua adequacdao, as peculiaridades da vida
rural e de cada regido, a fim de que existam: Conteudos curriculares e metodologias
apropriadas as reais necessidades e interesses dos alunos da zona rural; organizacao
escolar prépria, incluindo a adequacéo do calendario escolar as fases do ciclo agricola
e as condicdes climaticas e adequacado a natureza do trabalho na zona rural. (LDB
9.394/96).

Fica exposto aqui que ao pensar em Educacdo do Campo dentro de uma
politica educacional esta se reconhecendo a identidade da escola do campo. Nas
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bésica nas Escolas do Campo, o
reconhecimento desta identidade é definida a partir dos sujeitos do campo, do modo
como estes organizam seu cotidiano, dos saberes e da cultura que produzem
enguanto transformam a terra e o proprio contexto onde estdo inseridos, bem como
dos conhecimentos e da cultura historicamente acumulados, produzidos na relagéao
dialética entre o campo e a cidade, no modo de trabalho e organizacéo da sociedade.

Conforme o Art. 2°. A identidade da escola do campo é definida pela sua

vinculacdo as questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na sua temporalidade



67

e saberes proprios dos estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede
de Ciéncia e Tecnologia disponivel na Sociedade e nos Movimentos Sociais em
defesa de projetos que associem as solugdes por essas questdes a qualidade social
da vida coletiva no pais. Neste sentido, entende-se que ndo tem como separar 0O
tempo da cultura e tempo do conhecimento. Sendo assim, € preciso que a escola do
campo crie sua propria identidade, com uma proposta pedagdgica que possa ver o
homem do campo identificado nela, para isso, é importante que a escola esteja mais
aproximada da realidade na qual esta inserida e mais preparada para dela participar
efetivamente e que a organizacdo da escola do campo parta de uma gestao
educacional.

Luck (1998) defende que se estabeleca nessa escola, uma orientacao
transformadora, a partir da rede de relacbes que ocorrem dialeticamente, no seu
contexto interno e externo. Assim a escola precisa ser compreendida como um direito
e como um dos espacos educativos em que mulheres e homens se educam. Arroyo
(1999), afirma que a escola cabe conhecer e interpretar os processos educativos que
acontecem fora dela, tomando por referéncia os saberes acumulados pelas
experiéncias vividas pelos povos do campo nos movimentos sociais, nas lutas, no
trabalho, na producdo, na familia, na vivéncia cotidiana, para organizar este
conhecimento e socializar o saber e a cultura historicamente produzidos, viabilizando
0s instrumentos técnico-cientificos para interpretar e intervir na realidade, na producao
e na sociedade. Assim, a escola precisa dar possibilidades para que os sujeitos do
campo compreendam a realidade em que estéo inseridos no seu movimento histérico
e também a articulacdo campo-cidade quanto ao processo de desenvolvimento, de
globalizacéo, de lutas sociais. Compreende-se com isso que para que a escola do
campo possa ter sua identidade reconhecida, valorizada e assumida no trabalho
pedagdgico escolar, coloca-se como primordial reestruturar os curriculos e a formacéo
de professores.

O Caderno da Educacdo do Campo-Unidade 2 (2012), aborda que a educacao
das populacdes do campo brasileiro reflete uma perspectiva ideolégica que converte
a educacao ali oferecida em instrumento de “urbanizagao” de mentes e modos de vida.
Historicamente, a educacéo no meio rural serviu para formar para o contexto industrial
e para uma cidadania que desenraiza identidades e aprofunda desigualdades,

conduzindo a uma concepcao “de que o bom é estar na cidade”, enfraquecendo-se,
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desse modo, as identidades dos povos do campo e, do ponto de vista social,
aprofundando desigualdades.

Com as transformacdes sofridas pela sociedade, a educacdo também acaba
se modificando, de forma que ao retomar a linha historica e politico educacional
brasileira, é possivel identificar a trajetoria da educacéo do campo. Luck (2008) sugere
que € preciso que se desconstrua a ideia de que o ensino rural tem menos valor do
que o ensino urbano, para tanto € preciso que os educadores lutem por uma educacéo
voltada para o sujeito tendo um olhar atento para suas particularidades. Para que esse
olhar se estabeleca, se faz necessario o reconhecimento e a valorizacdo da
diversidade dos povos do campo, a formacéo diferenciada de professores, a
possibilidade de diferentes formas de organizacdo da escola, a adequacdo dos
conteudos as peculiaridades locais, o uso de praticas pedagdgicas contextualizadas,
a gestdo democrdtica, a consideracdo dos tempos pedagdgicos diferenciados, a
promocao, através da escola, do desenvolvimento sustentavel e do acesso aos bens
econOmicos, sociais e culturais. Pois, como o referido caderno aborda, as realidades
rurais sdo multiplas e socialmente vivas e repletas de atores como agricultores
familiares, ribeirinhos, quilombolas, indigenas, povos da floresta, pescadores
artesanais, seringueiros, quebradeiras de coco. Toledo (2006) afirma existirem
inmeras ruralidades fruto dos achados no Brasil, dada a complexidade e diversidade
encontrada

Na unidade 3 do caderno do campo, aborda-se que ao estar discutindo sobre
a alfabetizacdo e letramento das criancas do campo brasileiro, defende-se alguns
principios que devem nortear os processos educativos das infancias constituidas
pelos povos do campo, levando em consideracdo o que as Diretrizes Operacionais
para a Educacdo Béasica nas Escolas do Campo enfatizam. Deve-se ter o respeito as
diferencas e o direito a igualdade, contemplando as diversidades do campo nos seus
aspectos sociais, culturais, politicos, econémicos, de género, geracao e etnia, e isto
implica praticas de alfabetizacdo contextualizadas, ligadas ao ludico e que propiciem
construgbes mentais e culturais das criangas acerca dos multiplos aspectos de sua
realidade inclusive da lingua escrita como objeto cultural e social.

A Unidade 4 trata a importancia de o professor trabalhar o lidico como uma
forma de alfabetizar as criangcas do campo, através de brincadeiras, acreditando que
assim o professor estara inserindo na rotina escolar, alternativas pedagdgicas que

levem em consideracdo a necessidade de alfabetizar letrado, como aborda Soares
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(2006), que a alfabetizacdo aconteca num contexto de letramento. Para que isso
aconteca € importante o educador ter clareza de que para educar é preciso que se
atendam as necessidades do desenvolvimento da crianga e que o brincar se faz
presente como forte aliado na aprendizagem da crianca, proporcionando prazer ao
entrar em contato com o brinquedo, conforme aponta Vygostky (1989). Quanto aos
jogos e brincadeiras, assim na Unidade 4 do caderno existe um apelo implicito para
que o professor tenha cuidado ao combinar a as estratégias didaticas com as ludicas
pois nenhuma das brincadeiras propostas traz conhecimentos prontos e, portanto,
nao pode ser utilizada como Unica estratégia para alfabetizar. Assim, o educador tem
o papel de avaliar a sua eficacia, a partir do objetivo proposto.

Para corroborar com essa ideia, Antunes (2002) fala no cuidado que o educador
deve ter ao estar planejando jogos pedagdgicos, entendendo que ao estar voltado
para alfabetizac&o eu preciso identificar os objetivos da aula e o que estarei propondo
para as criangas e acompanhando realmente o seu progresso. A Unidade 5 relata que
ainda que a heterogeneidade e a diversidade estejam presentes também nas escolas
urbanas, esses aspectos ficam mais evidentes e chamam mais atencdo nas escolas
do campo por concentrarem, em um mesmo tempo e espago, criancas bastante
diferenciadas pela idade, tempo de escolarizacdo, nivel de conhecimento. Por esse
motivo € comum que a multisseriagdo seja apontada como fator responsavel pelo
fracasso escolar nessas escolas, o caderno defende que nao é o fato de serem turmas
multisseriadas que as faz serem de inferior qualidade, mas o sim modelos
transplantados do curriculo urbano, somadas as dificeis condi¢des de trabalho dos
educadores e da falta de adequacdes quanto aos espacos e utilizacdo dos tempos
educativos. Assim 0 que se tem nas escolas rurais € um modelo engessado da escola
urbana e portanto bem distante de sua reais necessidades. Talvez seja essa a
guestao mais preocupante, e paralisante de todo o processo educativo da zona rural,
pelo fato das escolas multisseriadas apresentarem uma série de particularidades que
certamente compromete o processo educacional desenvolvido no campo.

A Unidade 6 do Caderno do Campo reflete sobre formas de organizacao do
trabalho pedagdgico, discutindo sobre as especificidades do espaco escolar do campo
e 0s modos como tais especificidades podem ser consideradas no planejamento da
acao didatica na alfabetizacdo. Traduz-se aqui a importancia da pratica pedagogica

estar orientada por projetos didaticos no processo de alfabetizagédo das criancas.
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Na Unidade 7 do Caderno do Campo aborda-se a necessidade de garantir a
alfabetizacdo no campo com foco em praticas inclusivas que valorizem os diferentes
percursos e conhecimentos turmas multisseriadas. Propde como objetivo o modo
como tratar a heterogeneidade de conhecimentos dos alunos no processo de
alfabetizacdo do campo considerando tanto o direito a alfabetizacdo e ao acesso a
cultura escrita nos primeiros anos de escolaridade, quanto a necessidade de valorizar
as particularidades e identidades da populagédo do campo, buscando uma reflexado
sobre a importancia da diversificacdo das atividades, das formas de agrupamento dos
alunos e do acompanhamento das aprendizagens das crian¢as, bem como acerca da
(re)organizacao do ensino que Ihes és proposto.

A Unidade 8 do Caderno do Campo, constitui-se numa sintese do que foi
trabalhado desde a Unidade 1 até a Unidade 7. O que se percebe aqui € que, ao longo
de todas as unidades dos cadernos do Campo, aspectos como principios a incluséo
de todos os estudantes no processo educativo, bem como a promoc¢ao de um ensino
problematizador, reflexivo e ludico e o pressuposto de que as crian¢as tém direitos de
aprendizagem que precisam ser garantidos de maneira articulada ao fortalecimento
das identidades coletivas e individuais das criancas do campo, foram tratados
insistentemente e de maneira constante.

Entende-se aqui que para que os direitos de aprendizagem sejam garantidos
e 0S sujeitos do campo e seus saberes valorizados na escola, o ensino precisa ser
orientado por processos permanentes de avaliacdo e planejamento de situacdes
didaticas que atendam as diferentes necessidades e particularidades das criancas,
levando-se em conta as caracteristicas de seu entorno. Portanto com essa analise
tedrica dos cadernos do campo do Programa Federal de Formacédo Continuada Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa, entende-se que a importancia destes
cadernos € tornar visivel a Educacao do Campo que na maioria das vezes esta
colocada de forma distante das politicas instituidas no que se refere a formacéo
continuada de professores.

Para Caldart (2002), construir a Educagdo do Campo significa formar
educadores e educadoras do campo para atuacéo em diferentes espacos educativos.
Os cadernos também desmistificam as questdes referente as “classes multisseriadas,
tirando-os do estigma do simbolo de insucesso. Assim, é preciso entender que a
educagdo no campo é possivel e para que ela se estabelega é preciso que se rompa

com uma visdo fragmentada de educacéo e envolva a comunidade num todo, tendo
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como foco principal o ensino e aprendizagem de qualidade. A formacao continuada
de professores faz parte de uma politica publica macro sistémica que afeta a formacéo
de todos os envolvidos, pois sucessivas reunides de estudos, planejamentos,
inUmeras pessoas envolvidas no processo reflexivo de ressignificacdes de saberes e
fazeres pedagogicos: a problematizacdo, a alternancia de diferentes contextos e
atores, analisando criticamente os livros, 0s textos, 0s jogos, os filmes, as experiéncias
avaliando continuadamente. Como vimos, a meta é que toda crian¢a aprenda a ler e
escrever pois o sistema de escrita alfabética € complexo, exigindo um processo de
ensino e aprendizagem sistematico e problematizador Entendemos assim que tudo
demanda de um trabalho coletivo de gestéo educacional que é complexo, implica num
processo continuo colaborativo e participativo, mas completamente possivel.

Mas enquanto a possibilidade n&o se concretiza volta-se ao problema que seu
no momento se impde. Apesar de todas as tentativas de especificar e tornar especial
0 ensino rural cai-se aqui no dilema da inclusdo X realidade. De que forma incluir o
curriculo usual diante de tantas especificidades? De que forma tratar essas
especificidades sem torna-las excludentes? A proposta contida nos cadernos do
PACTO acaba por uniformizar o ensino como se todas as regides fossem unicas, nao
contemplam o aspecto do regionalismo e por conseguinte acabam sendo excludentes

por conta da homogeneizagdo. Assim, a saida esta no planejamento e a formagéo.

3.5.1.4- Dos planos ao concreto

O planejamento € o ponto alto de todo o trabalho escolar. Segundo
Vasconcellos (2004, p. 66), a pratica transformadora da gestédo escolar no sentido de
melhorar o processo pedagdgico inicia-se de fato com a discusséo e elaboracao do
Projeto Politico e Pedagdgico. Nele tem-se a certeza que toda equipe escolar
(administrativo, pedagdgico, alunos e pais) irdo participar. A participacdo entdo desde
o primeiro momento de concepcao até o encerramento do ano letivo é de importancia
definitiva no trabalho.

A pratica transformadora também ganha forca no momento em que tanto os
objetivos, metas e agbes preconizadas no projeto maior da escola comegam a serem

desenvolvidos. Nao basta ter no papel essas atividades, é necessario que elas

ganhem dimensdes concretas de realizagdo, onde todos os funcionarios, os alunos,
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pais e comunidade tenham condi¢cdes de participarem de forma democratica na
realizacdo das tarefas que lhes foram atribuidas (VASCONCELLOS, 2004, p. 66).
Nesse sentido, Libaneo (1997, p. 88), diz que:

A transformacao das praticas de uma escola, tem como base o proprio
trabalho dos profissionais que nela atua e da participacdo direta dos
envolvidos (alunos e pais). Além dessa condicao, a transformacao é
resultado da responsabilidade e do compromisso de cada um na
execucao das atividades.

Importante assim pensar que na pratica da gestdo escolar, tanto a
participacdo, democracia, delegacdo de tarefas, responsabilidade, compromisso e
planejamento para execucéo de metas e objetivos séo de extrema relevancia para o
sucesso administrativo e pedagdgico da escola.

Ainda no ambito da prética transformadora da gestdo no sentido de melhorar o
processo de ensino-aprendizagem na escola, Libaneo (1997, p. 97), diz que faz parte
do sucesso da escola o préprio envolvimento e desprendimento dos profissionais
quanto a busca pela qualificacdo. E € nesse sentido que nosso trabalho enquanto
coordenadores de ensino da zona rural se torna importante e imprescindivel. Somos
nds que mediaremos entre o professor e sua realidade concreta e a Secretaria de
Educacédo do Municipio as possibilidades de efetivacéo do trabalho

A participacdo dos professores, a sua tao citada boa vontade em cursos de
formacdo continuada, seminarios, palestras, oficinas, debates e principalmente na
dedicacdo de cada um em estar buscando novas informacdes é ponto significativo
para fazer com que todos acabem entendendo a importancia do novo dentro das
propostas de ensino. Isso, ndo s6 modifica a visdo dos profissionais, mais os
implementa para que continuem transformando o ensino e buscando a qualidade.

Nesse contexto, Vasconcellos (2004, p. 103), diz que:

Independe do local em que a escola esteja oferecendo o ensino (zona
urbana ou rural), € importante que a dire¢cdo da escola esteja pautada
de planejamento e de critérios qualitativos para que o ensino em
gualquer modalidade da educacéao basica nado sofra prejuizos.

Portanto, acredita-se aqui quando alguns professores (vide entrevista) se
gqueixam da participacdo e presenca do 6rgdo competente no estabelecimento € um
ponto sintomatico para observar-se que tipo de gerenciamento é espelho para essa
escola e que a escola, a pratica de gestado e os resultados do processo de ensino e

aprendizagem se compelem num complexo processo de transformacdo que
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necessariamente busque a significancia da aprendizagem. Se o0s aspectos
relacionados a gestdo e ao planejamento ndo correm bem, todo o processo é
deficitario. O aspecto material e fisico é apenas o inicio do problema. Hage (2008, p.2)
destaca que de fato, estudar em condi¢cbes desfavoraveis, ndo estimula os
professores e 0s estudantes a permanecer na escola, ou sentir orgulho de estudar em
sua propria comunidade, fortalecendo ainda mais o0 estigma da escolarizacao
empobrecida que tem sido ofertada no meio rural, e incentivando as popula¢des do
campo a buscar alternativas de estudar na cidade, como solucdo dos problemas
enfrentados.

No relatério da Secretaria de educacdo propde-se que 0s objetivos do
planejamento da formacdo sejam Relacionar a proposta de Lingua Portuguesa e
Matematica, no ciclo de alfabetizacdo, a Luz dos Objetivos de Aprendizagem. E
Compreender a estrutura e dinAmica da Proposta Didatica Alfabetizacdo Matematica
do Programa PNAIC, analisando os aspectos tedricos metodolégicos referentes a:

quantificacdo, registros e agrupamentos.

O resultado apresentado foi que durante o estudo do caderno refletimos acerca
das diferentes formas de planejamento destacando a importancia do planejamento
anual e durante o periodo letivo e os instrumentos utilizados na acdo pedagdgica.
Durante a rede de experiéncias as professoras relataram que a impressao delas é que
estavam fazendo tudo errado na sua pratica de sala de aula com relacéo a resolucéo
de problemas. Durante a leitura da narrativa “Negociando significados na leitura de
um texto de problema”, deixaram claro que em relacdo a problematizacdo se
preocupavam mais com o resultado do que com todo o processo que leva a crianca a
refletir sobre aquela situacdo. Enquanto estudavam o caderno 2, a turma refletiu muito
analisando os aspectos metodoldgicos referentes a: quantificacdo, registros e
agrupamentos, sobre 0 que € senso numérico e 0 que € se tornar um ser numera
lizado. As professoras elaboraram sequéncias didaticas adequadas a realidade da
sala de aula, que possibilitasse ao aluno refletir sobre os possiveis usos e funcées
dos numeros que estdo presentes nos textos do cotidiano. Jogos muito ricos foram
planejados e vivenciados em sala de aula para que os alunos pudessem agrupar,

classificar, quantificar e por fim registrar quantidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

As transformacdes ocorridas nas ultimas décadas no campo, principalmente
pela modernizacdo da agricultura e expanséao da atividade agropecuaria, contribuiram
para que O camponés aos poucos migrasse para as cidades.
A urgéncia da Educacao do Campo, no Campo e para o Campo, surge da necessidade
das contradicbes do modelo de desenvolvimento vigente no pais. Dessa forma, a
realidade que se teme a excluséo, a expropriacdo, 0s movimentos sociais e a busca
por uma educacdo que atenda suas necessidades, resgate as suas identidades com
0 campo e que venha de encontro aos interesses socioculturais, econdmicos, da
populacao que habita no campo.

A discrepancia entre o discurso e a realidade pratica, porém, propde questdes
gue merecem ser investigadas. Como afirmar que o direito a educacéo esta sendo
instituido e afirmado no mundo rural se 0 que se observa, a primeira vista, sdo
precariedades de toda sorte, revelando uma "presenca” estatal deficitaria, uma quase
auséncia? Os professores sdo mal remunerados, o material didatico é inadequado, os
prédios escolares, as instalacdes e os equipamentos sao precarios e os resultados,
em termos de aprendizagem, sdo insatisfatorios.

As referéncias mais imediatas que norteiam uma noc¢éao de direito a Educacgéo
sdo o artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988, o qual assegura ser a "educacao
direito de todos e dever do Estado e da familia, [...] promovida e incentivada com
colaboragéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho"; e o artigo 208 que
garante a provisao publica de "ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada,
inclusive, sua oferta para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria"
(Brasil, 1988, p.130-131). No entanto, partirei de uma concepc¢ao mais alargada do
direito, compreendendo-o como relacionado ndo apenas as garantias formais,
inscritas nas leis, mas dizendo respeito ao modo como as relacfes sociais estruturam-
se e como a sociedade estabelece seus principios e prioridades.

O paradigma da Educacao do Campo nasceu da luta pela terra e pela Reforma
Agraria. Entretanto, a Educacdo do Campo n&o poderia ficar restrita aos
assentamentos rurais. Era necessaria a sua espacializacéo para as regides, para as
comunidades da agricultura familiar. Mas enquanto categoria ela € muito mais antiga

€ remonta ao nosso sistema colonial.
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A utilizacdo da expressdao Campo e ndo mais meio rural, o que implica uma
reflexdo sobre o sentido atual do trabalho camponés e das lutas sociais e culturais
dos grupos que hoje tentam garantir a sobrevivéncia deste trabalho.
Ao discutir-se a Educacédo do Campo esta tratando-se da Educacéo que se volta ao
conjunto dos trabalhadores e das trabalhadoras do Campo, sejam 0os camponés, 0s
quilombolas, as na¢fes indigenas, sejam os diversos tipos de assalariados vinculados
ao trabalho do meio rural.

A politica de Educacao que esta sendo desenvolvida no Brasil, por meio dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), ignora a necessidade da existéncia de um
projeto para as escolas do meio rural. Um projeto especifico e heterogéneo como é
heterogénea as condicbes de vida e de cultura dessas populacdes.
Assim. ter escolas no Campo nao basta, é preciso desenvolver uma Escola voltada
aos interesses das pessoas do Campo, com um curriculo apropriado a realidade,
instrucdes tedricas e técnicas aos alunos. O professor precisa ser um especialista nas
escolas do campo pois, além de ser um educador podera desenvolver um trabalho
voltado a realidade das familias camponesas, contribuindo para o desenvolvimento
destas familias, como melhor lidar com a terra, as plantacdes, isso significa melhoria
na qualidade de vida. Isso proporciona a verdadeira interacao, inclusédo e participagao
téo projetada nos discursos de gestéo participativa.

A problematica da Educacdo do Campo reside, ndo apenas na auséncia de um
projeto educativo adequado a realidade, mas exige algo ainda maior: um projeto de
integracao que possibilite, aos que moram no campo, alternativas para o crescimento
e desenvolvimento de forma sustentavel, uma vez que, até entdo, os inUmeros
investimentos, projetos, problemas e recursos destinados a Educagao sempre tiveram
com finalidades, servir ao processo de producdo e reproducdo de relacbes
econdbmicas e sociais que contribuiram de maneira acentuada para a faléncia da
Educacdo no Campo. (HAGE,2004, p.35).Mas a luz do fim do tunel talvez seja
realmente esses processos ainda que cheio de falhas, de formacédo continuada do
professor

Além disso, o processo de formagéo continua de professores lhes possibilita
ter consciéncia das delimitacbes da acdo pedagodgica bem como a busca de
autonomia. Apresenta- se entdo como um processo inacabado préprio da formacao

de um profissional as exigéncias do exercicio de sua profissao.
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Assim sendo, o educador que dominar uma série de saberes, capacidades e
habilidades que o fizerem competente no exercicio da docéncia pode ser considerado
um profissional. Nesse sentido, afirma Sacriston (1995, p. 63) “Entendemos por
profissionalizacéo a afirmacéo do que é especifico na acdo docente, isto é, o conjunto
de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor.”

Observa-se entdo que a afirmacdo profissional dos professores como um
percurso repleto de lutas e conflitos, na qual o campo educativo vai gradualmente
deixando de ser ocupado por diversos agentes (igreja, estado, dentre outros) e passa
a ser responsabilidade principal do educador, como pode ser observado na
atualidade; o que lhes atribuem um papel de maior importancia ainda, merecendo
entdo constante ressignificacdo de suas praticas a serem desenvolvidas.
0 ensino multisseriado no campo apresenta-se como mais uma das questdes
necessarias de serem discutidas no cenario educacional brasileiro.

A multisseriacdo é considerada por muitos gestores e professores como um
ensino de segunda categoria e sem alternativas de melhorias. Contudo, apesar dos
problemas do ensino multisseriado o mesmo tem contribuido significativamente para
a educacao da populagdo camponesa, permitindo que as criangas permanecam mais
tempo junto as suas familias em suas comunidades. E, assim, ndo necessitam se
deslocar para outros povoados ou até para a sede municipal para estudarem.

Apesar da grande importancia da multisseriacdo para alfabetizacdo da
populacdo camponesa essa forma de organizacdo de Ensino é visto como descrédito
no cenario educacional o que € relevante, porém é preciso que se faca uma politica
publica verdadeira consolidada e digna para o povo do campo, que trate a Educacao
do Campo com seu devido respeito, ou seja, uma Educacédo do e para o povo do
campo. E preciso que o professor seja uma ponte no resgate da autoestima e
autovaloracéo dessa parcela da populacao.

Nesse sentido encerramos esse trabalho com a clara perspectiva que muito
embora esse trabalho ndo traga nada de novo nem de efetivamente inédito, traz a
perspectiva do ensino do campo sob o ponto de vista do préprio professor , agente
maior nesse panorama e enquanto coordenador de area rural & indescritivel o
exercicio do ouvir e acolher esses profissionais que trazem tanto daquilo que podemos
entender como um verdadeiro exemplo de educar para a vida. Assim, a educacéo

multisseriada deve acontecer alicercada de pontos de sustentacdo, especialmente
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pelo dominio dos professores nas atividades que evidencia o processo de ensino-

aprendizagem
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