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RESUMO 
 
 
SANTOS, Fábio Josué Souza dos. Docência e memória: narrativas de 
professoras de escolas rurais multisseriadas. 402fl. 2015. Tese (Doutorado em 
Educação e Contemporaneidade) ï Programa de Pós-graduação em Educação 
e Contemporaneidade, Universidade do Estado da Bahia, Salvador, 2015.  
 
 
A tese discute questões sobre a docência no contexto das turmas 
multisseriadas de escolas rurais, ao analisar memórias de professoras que 
atuaram no município de Amargosa-BA, no período de 1952-2014, com o fito 
de compreender como se configurou a docência nesses espaços, com ênfase 
nas práticas pedagógicas. As colaboradoras são sete professoras de turmas 
multisseriadas (seis mulheres e um homem), com 03 a 37 anos de serviço. 
Teoricamente, o trabalho apoiou-se em estudos que abordam categorias como 
docência, memória, narrativa e (auto)biografia, possibilitando-me compreender 
como as professoras foram se constituindo enquanto docentes de turmas 
multisseriadas e quais práticas desenvolveram neste contexto tão comum ao 
meio rural brasileiro, no passado e no presente, embora renegado pela 
produção teórica em educação. Busca-se também sistematizar questões 
históricas sobre as escolas multisseriadas, possibilitando-me compreender 
como uma forma de organização da escolaridade mais aberta, flexível, 
artesanal, foi perdendo espaço para formas mais racionalizadas, forjadas ao 
longo da modernidade e teve a escola graduada como seu ponto de 
culminância. Como pano de fundo, o trabalho apoiou-se em estudos que 
discutem questões sobre escolas, classes e turmas multisseriadas, no Brasil e 
no mundo, bem como produções que abordam a escolarização dos sujeitos do 
e rural brasileiro, situando o nosso objeto de estudo neste cenário. 
Metodologicamente, o estudo ancora-se na abordagem qualitativa, com a 
utilização da pesquisa documental e da abordagem (auto)biográfica, 
priorizando a realização de entrevistas narrativas, que focaram três eixos 
narrativos: o percurso de vida, os caminhos de formação e a 
atuação/experiência profissional. As narrativas foram analisadas a partir dos 
procedimentos técnicos recomendados por Bertaux (2010) e Poirier et. al. 
(1999), bem como pelas contribuições de Souza (2014), no que se refere a 
análise interpretativa-compreensiva. A pesquisa constitui-se em uma 
contribuição à história da formação docente no Brasil, na medida em que, pela 
análise das práticas desenvolvidas pelas professoras, apresenta elementos 
para tencionar questões pouco problematizadas neste campo acadêmico. A 
tese revela modos próprios como as professoras experienciam suas atividades 
profissionais no espaço das turmas multisseriadas, através de dispositivos 
construídos cotidianamente sobre o trabalho docente no espaço escolar. 
 
Palavras-chaves: Pesquisa (auto)biográfica, Memória docente, Educação 
rural,  Educação do Campo, Turma multisseriada. 
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ABSTRACT 
 
 
SANTOS, Fábio Josué Souza dos. Teaching and memory: narratives of 
teachers in multigraded rural schools. 402fl. 2015. Thesis (Doctorate in 
Education and Contemporaneity) ï Post Graduate Program in Education and 
Contemporaneity, University of Bahia State, Salvador, 2015. 
 
The thesis discusses issues about teaching in the context of multigraded 
classes in rural schools, to analyze memories of teachers who worked in the 
city of Amargosa, Bahia, within the period of 1952-2014, with the aim of 
understanding how teaching was set in these spaces, with emphasis on 
teaching practices. The collaborators are seven teachers of multigraded classes 
(six women and one man) with 03 to 37 years of service. Theoretically, the work 
was based on studies that address categories such as teaching, memory, 
narratives and (auto) biography allowing me to understand how the teachers 
were being constituted as teachers of multigraded classes and which practices 
were developed in this context so common to Brazilian rural areas, regarding 
past and present, although disowned by theoretical work in education. It is also 
sought to systematize historical issues on multigraded schools, allowing me to 
understand as a widely form of organization, flexible, artisanal, it was losing 
ground to more streamlined forms, forged over modernity and had graduate 
school as their point of culmination. As background, the work was based on 
studies that discuss issues about schools, classes and multigraded classes in 
Brazil and in the world, as well as productions that address the education of the 
subjects of the Brazilian countryside, placing our object of study in this scenario. 
Methodologically, the study is anchored in a qualitative approach using 
documentary research and (auto) biographical approach, prioritizing the 
realization of narrative interviews which focused on three narrative lines: life 
path, formation paths and professional experience/work. The narratives were 
analyzed from the technical procedures recommended by Bertaux (2010) and 
Poirier et. al. (1999) as well as from the contributions by Souza (2014), 
regarding the interpretive-comprehensive analysis. The research is constituted 
in a contribution to the history of teacher education in Brazil, in the means that 
the analysis of practices developed by teachers presents elements to tighten 
issues wispy problematized in this academic field. The thesis reveals unique 
ways of how teachers experience their professional activities in the space of 
multigraded classes through devices built daily on the teaching job at school. 
 
Keywords: (Auto) biographical research, Teaching memory, Rural Education, 
Countryside Education, Multigraded Class. 
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RÉSUMÉ 
 
SANTOS, Fábio Josué Souza dos. Enseignement et mémoire: narrations de 
professeurs dô®coles rurales multi niveaux 402fl. 2015. Thèse (Doctorat 
dô£ducation et Contemporan®it®) ï Programme de Post-Licence dô£ducation et 
Contemporanéité, Université de l´État de Bahia, Salvador, 2015.  
 
Cette th¯se aborde des questions concernant lôenseignement dans le contexte 
des classes multi niveaux dô®coles rurales, ¨ travers lôanalyse des m®moires de 
professeurs qui ont enseigné dans la commune dôAmargosa, dans lô£tat de 
Bahia, de 1952 à 2014, dans le but de comprendre comment se déroulait 
lôenseignement dans ces espaces, et en mettant lôaccent sur les pratiques 
pédagogiques. Les collaboratrices sont des enseignantes de classes multi 
niveaux, au nombre de sept (six femmes et un homme), ayant de 3 à 37 ans 
dôexercice dans lôenseignement. Du point de vue th®orique, cette recherche est 
fond®e sur des ®tudes qui abordent des cat®gories telles quôenseignement, 
mémoire, narration et (auto)biographie, et môa permis de comprendre de quelle 
faon les professeurs se sont constitu®es en tant quôenseignantes de classes 
multi niveaux. Sont également présentées les pratiques mises en oeuvre par 
les enseignantes dans ce contexte extrêmement courant dans le milieu rural 
br®silien, tant par le pass® que de nos jours, bien quôil soit ni® par la production 
th®orique du champ de lô®ducation. Cette ®tude cherche ®galement ¨ 
systématiser des questions historiques concernant les écoles multi niveaux, 
dans le but de comprendre comment une forme dôorganisation de la scolarit® 
plus ouverte, plus souple et plus artisanale a reculé devant des formes plus 
rationnalisées, forgées au long de la modernité, et a trouvé son point culminant 
dans lô®cole organis®e par niveaux. En toile de fond, cette recherche a pris 
appui sur des études qui discutent des questions concernant les écoles et les 
classes multi niveaux, au Brésil et dans le monde, ainsi que sur des productions 
qui abordent la scolarisation des individus du milieu rural brésilien, situant notre 
objet dô®tude dans ce contexte. Du point de vue m®thodologique, cette ®tude 
est ancr®e dans lôapproche qualitative, par lôutilisation de la recherche 
documentaire et de lôapproche (auto)biographique, et la priorit® a ®t® donn®e ¨ 
la r®alisation dôentretiens narratifs qui ont ®t® centr®s sur troix axes narratifs: le 
parcours de vie, les chemins de formation et la pratique/expérience 
professionnelle. Les narrations ont été analysées à partir des processus 
théoriques recommandés par Bertaux (2010) et Poirier et al. (1999), ainsi que 
par les contributions de Souza (2014) en ce qui concerne lôanalyse 
interprétative-compréhensive. Cette recherche se veut être une contribution à 
lôhistoire de la formation ¨ lôenseignement au Br®sil, dans la mesure où, à 
travers lôanalyse des pratiques mises en oeuvre par les enseignantes, elle 
présente des éléments soulevant des questions peu problématisées dans ce 
champ académique. Cette thèse révèle des façons personnelles selon 
lesquelles les enseignantes font lôexp®rience de leurs activit®s professionnelles 
dans le contexte des classes multi niveaux, au moyen de dispositifs construits 
au quotidien sur la base du travail dôenseignement dans lôespace scolaire. 
 
Mots-clés: Recherche (auto)biographique, Mémoire dôenseignants, £ducation 
rurale, Éducation de campagne, Classe multi niveau. 
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A tese tem como objeto de estudo a docência no contexto das turmas1 

multisseriadas de escolas rurais, numa perspectiva sóciohistórica e 

pedagógica. Além de estudos teóricos, foi feita uma pesquisa de campo que 

privilegiou a escuta das narrativas de seis professoras e um professor, 

portanto, sete docentes, aqui denominadas de colaboradoras2, que exerceram 

a docência em turmas multisseriadas em escolas do meio rural do município de 

Amargosa-Ba, no período entre 1952-2014. 

A opção por concentrar este estudo no município de Amargosa justifica-

se, inicialmente, por uma razão operacional. Tendo nascido e vivido grande 

parte de minha vida neste município, nele resido e atuo, desde 2008, como 

professor do Centro de Formação de Professores (CFP) da Universidade 

Federal do Recôncavo da Bahia (UFRB). Assim, considerei que esta condição 

seria um elemento facilitador no levantamento dos dados, mais precisamente 

na identificação e acesso às professoras colaboradoras desta pesquisa, bem 

como a recolha de suas narrativas3.   

 O objetivo geral consistiu em analisar memórias de professoras que 

atuaram no contexto de turmas multisseriadas de escolas rurais do munícípio 

de Amargosa-BA, no período de 1952-2014, com o fito de compreender como 

se configura a docência nesses espaços, com ênfase nas práticas pedagógicas 

desenvolvidas. 

Os objetivos específicos do trabalho buscaram: Estudar a conjuntura 

sócio-econômica e cultural em que nasceram, viveram e atuaram 

profissionalmente algumas professoras de turmas multisseriadas, considerando 

                                                           
1 Diante das diferentes nomenclaturas utilizadas para nomear o fenômeno aqui discutido, tais 
como escola multisseriada, classe multisseriada, sala multisseriada, turma multisseriada, fiz a 
opção por esta última expressão, conforme melhor justificado no Capítulo 3, item 3.1. 
2 A predominância de mulheres no magistério, relação que se traduziu na quantidade de 
sujeitos escolhidos por cada sexo na investigação de campo, e a abordagem (auto)biográfica 
que subsidiou o levantamento e an§lise de dados, me faz usar a terminologia ñcolaboradorasò 
para tratá-las daqui em diante.   
3 Seis colaboradoras foram entrevistadas em Amargosa, onde residem. A sétima colaboradora, 
professora foi entrevistada em Salvador, onde reside, embora o primeiro contato e conversa 
preliminar com a mesma tenha se dado na cidade de Amargosa, onde mantém parentes. 
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a realidade do município de Amargosa, seus contextos familiares e o percurso 

(auto)biográfico de cada colaboradora; Analisar os contextos situacionais em 

que ingressaram no magistério rural (quando, como, porque), e em que 

circunstâncias exerceram a docência em turmas multisseriadas; Compreender 

como as colaboradoras da pesquisa foram se constituindo enquanto 

professoras de turmas multisseriadas; Analisar, a partir das memórias 

docentes, as práticas pedagógicas empreendidas pelas professoras de turmas 

multisseriadas, com vistas a extrair repertórios e táticas que possam contribuir 

para transgredir o modelo de organização escolar urbana, seriada, 

fragmentada, já presente no contexto da multissérie. 

A tese caminha no sentido do reconhecimento da existência material e 

concreta das turmas multisseriada (elas existem!) e de sua necessária 

problematização. Essa questão deve ser enfrentada não na perspectiva da sua 

eliminação, do seu extermínio puro e simples, através da nucleação escolar ou 

do deslocamento de alunos de escolas da roça para as escolas da cidade; ou 

ainda pela negação das lógicas heterogêneas que lhes são inerentes, através 

da adoção do modelo curricular urbano, seriado e fragmentado, mas na direção 

de se construir políticas públicas, de formação, de organização curricular e do 

trabalho pedagógico, no sentido de potencializar o trabalho ali desenvolvido 

acolhendo a diferença como um valor positivo, o que requer a escuta e a 

análise das experiências e dos saberes docentes desenvolvidos por 

professoras que atuam neste contexto, que podem emergir a partir das 

narrativas da docência nestes espaços. Neste sentido, a tese pretende 

contribuir para a superação do apagamento da memória docente de 

professores que exerceram o magistério no contexto das escolas 

multisseriadas. 

A importância do estudo justifica-se por razões sociais e políticas, diante 

da grande presença de turmas multisseriadas no contexto mundial e no Brasil, 

não obstante as reiteradas tentativas e extinguí-las4. As turmas multisseriadas 

são encontradas atualmente em todos os países e continentes e, embora 

prevaleçam em áreas pobres e rurais de países em desenvolvimento, também 

existem na América do Norte e na Eurpoa. Estudos como o de Joubert (2013) 

                                                           
4 Aprofundarei essa questão no terceiro capítulo desta tese. 
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estima em 200 milhões o número de crianças em todo o mundo que estudam 

os anos iniciais em turmas multisseriadas. No Brasil (INEP, 2013, Tabela 4.6), 

elas somavam em 2013, um total de 88.261 turmas, que atendiam 1.469.152 

alunos, correspondente a 9% do total de matrículas nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental no país. Sua presença atualmente dá-se com maior incidência 

nas regiões Norte e Nordeste, onde o estado da Bahia figura com o maior 

número de turmas sob este tipo de organização pedagógica: são 14.193, 

respondendo por 16,08% da realidade brasileira.   

Ainda considerei a importância que este tipo de organização escolar tem 

para o acesso de grandes contigentes populacionais, especialmente no meio 

rural, bem como pelas contribuições que elas podem reunir para a formação e 

o desenvolvimento dos estudantes e pelas possibilidades que podem trazer 

para forjar formas de organização da escolaridade mais abertas, flexíveis, 

interdisciplinares, que superem o modelo seriado. Também, julgo pertinente 

para justificar nossa investida, o abandono, o silenciamento e a negação 

imputada a esta forma de organização da escolaridade pelas políticas públicas 

educacionais desenvolvidas ao longo do século XX e, do mesmo modo, o 

silenciamento sobre a memória docente daqueles que atuaram e atuam neste 

contexto pedagógico.  

Assim, diante da importância (numérica, social e política) das turmas 

multisseriadas no contexto da escolarização dos sujeitos nos territórios rurais 

no Brasil, sobretudo nas regiões Norte e Nordeste, onde estas se concentram, 

entendo que se torna relevante a realização de estudos que se debrucem 

sobre esta realidade, contribuindo para problematizá-la e indicar possíveis 

alternativas. Considerando estas questões, o trabalho volta-se para o estudo 

da docência no contexto das turmas multisseriadas, buscando compreender 

como ela foi se configurando, em uma perspectiva histórica. 

 Do ponto de vista acadêmico a investigação justifica-se pela pequena 

quantidade de estudos sobre o fenômeno da multissérie em nível de pós-

graduação stricto sensu e, mais especialmente, sobre os professores que 

exercem a docência no contexto da multissérie5.  

                                                           
5 Nos últimos anos tem sido crescente a quantidade de trabalhos sobre os temas escolas, 
classes e turmas multisseriadas no Brasil, sobretudo no contexto de cursos de graduação e 
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Levantamentos realizado por Santos e Souza (2014) e Souza e Santos 

(2014) no Banco de Tese e Dissertações da Capes nos permitiu constatar a 

existência de apenas 7 teses de doutorado e 55 dissertações de mestrado 

sobre o descritor ñclasses multisseriadasò defendidas nos programas de p·s-

graduação do Brasil no período entre 1987-2012, quantidade que se revela 

muitíssimo baixa, diante da proporção numérica que as turmas multisseriadas 

representam na educação brasileira. 

Parte dos estudos sobre as escolas ou turmas multisseriadas, sobretudo 

aqueles desenvolvidos nas duas últimas décadas do século XX, a exemplo de 

Davis & Gatti (1993), Gatti & Davis (1993), indicam situações de grande 

precariedade material, formação indequada, baixíssimos índices de rendimento 

acadêmico como marcas das escolas de turmas multisseriadas, o que a 

tornava para muitos ñ[...] uma realidade difícil de aceitar [...]ò (FERRI, 1994, p. 

11). 

Tais estudos, inseridos num paradigma de pesquisa que enfatizava 

elementos e condicionantes macroestruturais do fenômeno educacional, 

dedicavam-se a analisar o problema das escolas multisseriadas a partir de 

indicadores estatísticos, a exemplo dos níveis de escolaridade dos docentes, 

remuneração docente, condições de trabalho, infraestrutura e localização das 

escolas (em prédios ou nas casas dos professores), taxas de desempenho 

escolar (evasão, reprovação, aprovação), etc, pouco se atentando para os 

aspectos micro que ocorriam no contexto das escolas de turmas  

multisseriadas. Assim, considerando o quadro de precariedade que prevalecia, 

muitos estudos condenavam a existência das escolas de turmas 

multisseriadas, pregando a sua extinção. 

 

A escola do campo é, assim, considerada como não escola, não 
educandário, sem qualidade; os educadores-docentes, como 
não educadores, não docentes; a organização curricular não 
seriada, multisseriada, como inexistente; os diversos povos do 

                                                                                                                                                            
pós-graduação lato sensu localizados em universidade situadas em cidade do interior. 
Entretanto, estes trabalhos encontram-se dispersos, sem uma sistematização e sem ganhar 
circulação para além dos sujeitos envolvidos em sua produção. Nos eventos considerados 
mais importantes na área da Educação, como a ANPEd, ENDIPE, EPENN, ANPAE este 
continua sendo um tema muito marginal. Os livros, capítulos de livros e artigos publicados em 
periódicos sobre o tema continuam sendo escassos, apesar de terem crescido nos últimos 
anos. 
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campo, na pré-história, na inferioridade cultural. Em 
contraposição, a cidade, assim como a escola, os currículos 
seriados, seus docentes e sua qualidade, são existentes. 
Padrões de referência e paradigmas de modernidade, 
cientificidade, conhecimento, produtividade, que têm 
classificado, hierarquizado nossas escolas, docentes e coletivos 
que as frequentam. (ARROYO, 2010, p. 10-11). 

 

Apesar das representações negativas e dos estereótipos que tem 

recaído sobre as escolas de turmas multissseriadas, seus professores e seus 

alunos, outros olhares parecem apontar para uma nova visão sobre estas 

escolas, em que aquilo que até então foi enxergado como um problema, pode 

agora ser entendido como solução e elas passam a ser consideradas, 

inclusive, como uma ñescola portadora de futuroò. (AMIGUINHO, 2007).  

Trabalhos produzidos recentemente, a exemplo de Antunes-Rocha e 

Hage (2010), Hage (2005), Moura e Santos (2012a, 2012b), Mota (2014), Pinho 

(2004, 2008, 2012), Silva (2007), Souza (2012a e 2012b), Souza e Santos 

(2014), Sousa (2015), têm demonstrado que nas escolas de turmas 

multisseriadas, apesar das condições precárias, do escasso material, da 

formação que poderíamos considerar insuficientes de seus professores, 

ñnascem pistas para se pensar alternativas curriculares que consideram a 

diferena como possibilidade de aprendizagemò (PINHO, 2008, p. 3), pois, em 

muitas delas acontece um trabalho de qualidade, com aprendizagem 

significativa por parte dos alunos.  

Ademais, resultados de investigações que venho realizando no âmbito 

dos projetos de pesquisa ñRuralidades diversas-diversas ruralidades: sujeitos, 

instituições e práticas pedagógicas nas escolas do campo, Bahia/Brasil (2008-

2013)ò6 e ñMultisseriação e trabalho docente: diferenças, cotidiano e ritos de 

passagens (2013-2017)ò7, desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisa sobre 

(Auto)Biografia, Formação e História Oral (GRAFHO) do PPGEduC/UNEB, 

além das atividades profissionais desenvolvidas no Centro de Formação de 
                                                           

6 O referido projeto foi financiado pelo ñEdital 007/2007 - Temático de Educaçãoò da Fundação 
de Amparo à Pesquisa do Estado da Bahia ï FAPESB; pelo ñEdital de Ciências Humanas, 
Sociais e Sociais Aplicadas MCTI/CNPq 2010ò; e, ainda, pelo ñEdital Universal MCTI/CNPq 
(2012)ò. 
7 O projeto conta com financiamento da FAPESB, no âmbito do ñEdital 028/2012 ï Prática 
Pedagógicas Inovadoras em Escolas Públicasò e do MCTI/CNPq, atrav®s da ñChamada 
Universal no. 14/2014ò. 
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Professores da Universidade Federal do Recôncavo da Bahia (CFP/UFRB), 

onde atuo como professor desde 2008, apontam para a necessidade e 

pertinência de se proceder a escuta das narrativas de professoras que atuam 

no contexto das turmas multisseriadas, pelas contribuições que podem trazer 

para elucidar e enriquecer a compreensão acerca da História da Educação, das 

Políticas Públicas, dos processos de (auto)formação docente no meio rural, 

bem como das potencialidades que podem trazer para a tessitura de formas de 

organização curricular mais abertas e inclusivas na escola brasileira. Os 

estudos realizados no âmbito destes projetos (SANTOS, MOURA, 2010; 

MOURA, SANTOS, 2012) têm nos possibilitado constatar que as histórias de 

vida dos professores interferem, decisivamente, nas representações que estes 

constroem sobre as turmas multisseriadas. Professores que estudaram em 

turmas com esta configuração, e, ainda, aqueles que possuem maior tempo de 

serviço em turmas multisseriadas, parece ter uma relação mais tranquila com 

turmas desta natureza, implementando práticas mais flexíveis e desenvolvendo 

currículos mais abertos aos tempos e ritmos diversos que marcam estes 

espaços. Esta perspectiva de apostar na escuta das narrativas de professores 

de turmas multisseriadas vincula-se com meu percurso de vida estudantil, pois 

sou ex-aluno de escola multiseriada e atuei profissionalmente neste contexto, 

realizando trabalho de coordenação pedagógica com professores que atuavam 

em turmas com este formato organizacional durante os anos iniciais de meu 

exercício profissional.  

As questões relacionadas aos saberes docentes dos professores de 

turmas multisseriadas construídos cotidianamente nas suas salas de aulas, as 

suas memórias sobre a docência neste contexto merecem ser melhor 

investigadas para que se produza e sistematize um conhecimento acadêmico 

capaz de influenciar na formulação e desenvolvimento de políticas públicas 

relacionadas à formação de professores, a reformulação curricular, a produção 

de materiais didáticos, etc., que acolham, incentivem e aperfeiçoem o trabalho 

desenvolvido nas turmas multisseriadas.  

Considerando, então, as potencialidades que o trabalho nas turmas 

multisseriadas apresenta para superar o modelo seriado urbanocêntrico, foi 
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que procurei desenvolver a pesquisa de doutoramento, tomando a docência de 

professores de turmas multisseriadas como objeto de estudo. 

A pesquisa procurou responder às seguintes questões: Quem são as 

professoras de turmas multisseriadas? De quais contextos sócio-econômicos e 

culturais provém? Quando, como, porque e em que situação ingressaram no 

magistério rural? Que formação possuíam? Em que condições exerceram a 

docência? Que e como ensinavam? Que práticas empreendiam? Como 

organizavam o espaço-tempo de suas salas de aula num contexto pedagógico 

marcado pela pluralidade? Como se constituíram como professoras de turmas 

multisseriadas? Como se relacionavam com seus alunos, pais, outros docentes 

e o Órgão Municipal de Educação? Considerando que, de um lado, estes 

professores sofreram, cada vez mais, os efeitos das políticas de regulação 

instituídas, em nível nacional pelo MEC e em nível local pela Secretaria 

Municipal de Educação e, de outro lado foram desafiados pela complexidade 

que o cotidiano das tensões multisseriadas lhe impões, como lidavam com 

estas tensões? Enfim, que modos de fazer caracterizam a docência naqueles 

espaços? Que lembranças têm deste seu fazer e do tempo que ensinaram 

neste contexto? 

 Teoricamente, o trabalho apoiou-se em estudos que abordam categorias 

como docência, memória, narrativa e (auto)biografia, tendo em vista a 

construção de um quadro conceitual, possibilitando-me compreender como as 

professoras foram se constituindo enquanto docentes de turmas multisseriadas 

e quais práticas desenvolveram neste contexto tão comum ao meio rural 

brasileiro, no passado e no presente, embora renegado pela produção teórica 

em Educação. Alguns estudos sobre História da Educação foram úteis para me 

ajudar a compreender como uma forma de organização da escolaridade mais 

aberta, flexível, artesanal, foi perdendo espaço para formas mais 

racionalizadas, forjadas ao longo da modernidade e que teve a escola 

graduada como seu ponto de culminância8. Como pano de fundo, o trabalho 

                                                           
8 Entre estes estudos destaco: Azevedo, Stamatto (2012), Brunswic, Valérien (2003), Calvetti 

(1968), Demarchi, Rodríguez (2013), Feu i Gelis (2004), Frago, Escolano (1998), Mata (2008), 

Rocha, Barros (2006), Souza, R. (2006), Vidal (2006). 
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apoiou-se em estudos que abordam a questão das escolas, classes e turmas 

multisseriadas, no Brasil e no mundo. Também, foram utilizadas produções que 

debatem a escolarização dos sujeitos do meio rural brasileiro, filiadas a 

diferentes tendências teóricas, situando o nosso objeto de estudo neste 

contexto.  

Metodologicamente, o estudo ancora-se no paradigma qualitativo, com o 

desenvolvimento de uma investigação com objetivo analítico-descritivo, 

empregando princípios da abordagem (auto)biográfica para o levantamento de 

dados, priorizando a realização de entrevistas narrativas, que focaram três 

eixos narrativos: o percurso de vida, os caminhos de formação e a 

atuação/experiência profissional. As narrativas foram analisadas a partir dos 

procedimentos técnicos recomendados por Bertaux (2010) e Poirier et. al. 

(1999), bem como pelas contribuições de Souza (2014) no que se refere a 

análise interpretativa-compreensiva.   

O trabalho está estruturado em seis capítulos. No primeiro capítulo, 

óPelos caminhos da roça: itinerâncias de uma formação e percursos de uma 

pesquisaô considerando a perspectiva teórico-metodológica que nutre o 

trabalho, qual seja a abordagem (auto)biográfica, apresento elementos de meu 

percurso de vida, destacando minha relação com o tema, em uma perspectiva 

histórica. Assim, inicialmente, narro minhas memórias de ex-aluno de turma 

multisseriada no município de Amargosa, durante a década de 1980, para em 

seguida destacar o meu (re)encontro com as turmas multisseriadas ao longo do 

meu percurso profissional iniciado em 1998. Na sequência, apresento minha 

participação em uma rede de pesquisa, trabalho e formação articulada em 

torno nos projetos de pesquisa Ruralidades diversas e Multisseriação e 

trabalho docente, desenvolvidos pelo GRAFHO/UNEB desde 2008, destacando 

suas implicações na minha formação e suas repercussões no fortalecimento de 

a»es de ñEduca«o do Campoò no ©mbito do CFP/UFRB, impulsionando 

outros projetos de ensino, pesquisa, extensão, iniciação a docência, bem como 

orientação de TCC´s de graduação e pós-graduação. Por fim, a partir dos 

estudos realizados no âmbito dos projetos Ruralidades e Multisseriação e de 

atividades profissionais naquela Universidade, situo, rapidamente, a questão 

das turmas multisseriadas no contexto da educação brasileira contemporânea, 
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apontando a necessidade de ampliarmos os estudos sobre o tema, sobretudo 

em uma perspectiva que considere as memórias e as narrativas de professoras 

que atuam nestes contextos. 

No capítulo segundo intitulado, ó(Auto)biografia, educa«o e ruralidadesô,  

apresento questões relacionadas a abordagem (auto)biográfica, ao aprofundar 

categorias teóricas concernentes a esta abordagem e utilizadas no estudo. 

Busco, também, contextualizar a pesquisa de campo, apresentando o desenho 

metodológico da investigação, situando o método, os instrumentos de recolha e 

análise de dados, as colaboradoras da pesquisa, caracterizando a investigação 

de campo realizada com sete colaboradoras, descrevendo os procedimentos 

de recolha e de análise. Inicio-o, situando epistemologicamente o método 

(auto)biográfico no contexto dos paradigmas de produção do conhecimento 

cient²fico, destacando as rupturas que ele representa, e as ñinova»esò que faz 

ao atribuir ao sujeito, à experiência e à memória um novo estatuto 

epistemológico. Na sequência, aprofundo categorias teóricas como memória e 

narrativa, tencionando articulá-las com o exercício da docência no contexto das 

escolas de turmas multisseriadas, no meio rural.   

O capítulo terceiro, óEscolas de turmas multisseriadas: entre 

improvisações do passado, ameaas do presente e apostas do futuroô, 

apresenta um panorama das escolas de turmas multisseriadas no Brasil e no 

mundo, objetivando situar o contexto pedagógico em que atuam os sujeitos 

desta investigação. Inicialmente, historiciza o processo de configuração desta 

forma de organização da escolaridade, situando-a no âmbito da História da 

Educação e destacando as suas relações com a emergência e consolidação 

das escolas graduadas. Em seguida, traça uma geografia das turmas 

multisseriadas em diferentes países, demonstrando que sua presença é 

atualmente significativa em todos os continentes e elas podem ser 

compreendidas como uma necessidade ou como uma opção pedagógica. Na 

sequência, são mapeadas e discutidas algumas políticas e programas para as 

turmas multisseriadas desenvolvidas em diferentes países.  

O quarto capítulo, óAs escolas de turmas multisseriadas no Brasil: 

olhares sobre a materialidade e a produ«o acad°micaô inicia situando a 

distribuição geográfica das escolas e turmas multisseriadas no Brasil, 
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enfocando as duas últimas décadas. Em seguida, apresenta um mapeamento 

da produção acadêmica brasileira em nível de pós-graduação sobre o tema, 

discutindo-a em uma perspectiva histórica, geográfica e institucional. Por fim, 

debruça-se sobre algumas pesquisas que focam a  a docência no contexto das 

turmas multisseriadas, argumentando pela pertinência de estudos que 

considerem as memórias e narrativas de professoras que atuam nestes 

espaços para fazer emergir outras leituras do processo histórico de 

escolarização no Brasil, bem como para apontar elementos que podem 

contribuir para o enfrentamento dos dilemas e dificuldades que marcam a 

docência neste espaço.        

 O quinto capítulo, óO munic²pio de Amargosa-Ba: o contexto da 

pesquisaô, tem o objetivo de esboçar uma caracterização do contexto sócio-

histórico em que atuaram as colaboradoras da pesquisa, qual seja o município 

de Amargosa. Primeiramente, são apresentadas breves notas sobre a 

localização geográfica e a formação histórica e social do município, 

enfatizando-se as relações urbano-rural, sobretudo entre 1952-2014, período 

em que as professoras entrevistadas atuaram na docência, em turmas 

multisseriadas. Em seguida, apresento um breve esboço histórico da educação 

escolar no município, enfatizando na sequência as  especificidades de sua 

materialização nas áreas rurais, em uma perspectiva histórica.   

 Por fim, o sexto capítulo, o mais longo, intitulado óNarrativas de 

professoras de escolas rurais multisseriadas: diálogos sobre docência e 

mem·riaô apresenta e analisa as narrativas de seis professoras e um professor 

de turmas multisseriadas, portanto de sete colaboradoras, que exerceram a 

docência neste contexto em diferentes momentos históricos, entre 1952-2014. 

Inicialmente, caracterizo as colaboradoras da pesquisa apresentando o perfil 

biográfico de cada uma, destacando o contexto familiar de onde provém, seus 

percursos de escolarização e de atuação-experiência profissional, com ênfase 

na docência em turmas multisseriadas. Na sequência, apresento e discuto os 

dados de campo emergidos nas narrativas, reunindo-os em diferentes 

categorias que foram elaboradas a partir da análise dos mesmos e do 

cruzamento com as discussões apresentadas nos capítulos anteriores.  
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 A conclusão sistematiza os dados da pesquisa realizada e aponta novas 

perspectivas de investigação, ao considerar a potência das narrativas e 

memórias docentes para a ampliação dos estudos sobre os modos de 

escolarização dos sujeitos de territórios rurais, a formação de professores e a 

construção de alternativas políticas, pedagógicas e didáticas que potencalizem 

o trabalho docente, o ensino e a aprendizagem, no contexto da multissérie. 

A pesquisa constitui-se em uma contribuição à história da Formação 

docente no Brasil e, também, ao campo do Currículo e da Didática na medida 

em que pela análise das práticas desenvolvidas pelas professoras trazem 

elementos para debater questões pouco problematizadas nestes campos 

acadêmicos. Espero que o trabalho inspire e oriente a realização de novos 

estudos sobre turmas multisseriadas, ampliando e fortalecendo o debate sobre 

este tema. 
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I.  PELOS CAMINHOS DA ROÇA:  
itinerâncias de uma formação  
e percursos de uma pesquisa 

 
______________________________________ 

 

 
 

 
 

Foto 1 ï Alunos da Escola Mun. Agostinho Machado, Palmeira, Amargosa-Ba, 
em 14/07/1981. Na §rea externa da escola, eles exibem livros did§ticos da ñProposta 
Curricular para o Meio Ruralò, rec®m distribu²dos pela SEE-Bahia. Pode-se ver alunos 
de diferentes idades, entre eles o autor desta tese (em baixo, agachado, o 4º. da 
direita para a esquerda). Em pé, ao fundo, vê-se a professora Rita, minha mãe, 
ladeada pelo seu irmão Manoel (Neto), proprietário da máquina fotográfica que deu 
origem ao registro, ex-aluno, que então residia em Salvador. A aluna de óculos é irmã 
do visitante, que lhe presenteou este objeto comprado em Salvador e que era uma 
novidade à época. Foto: (autor desconhecido). Acervo pessoal da Profa. Rita Souza. 
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A ESCOLA DA MESTRA SILVINA 
 
 

Minha escola primária...[...]  
Repartida em dois períodos  
para a mesma meninada,  
das 8 às 11, da 1 às 4.  
Nem recreio, nem exames.  
Nem notas, nem férias.  
Sem cânticos, sem merenda... [...]  
A gente chegava ñ- Bena, Mestra.ò  
Sentava em bancos compridos,  
escorridos, sem encosto.  
Lia alto lições de rotina:  
o velho abecedário,  
lição salteada.  
Aprendia a soletrar.  
Vinham depois:  
Primeiro, segundo,  
terceiro e quarto livros  
do erudito pedagogo  
Abílio César Borges [...]  
 
Não se usava quadro-negro.  
As contas se faziam  
em pequenas lousas  
individuais.  
 
Não havia chamada  
e sim o ritual  
de entradas, compassadas. [...]  
 
Banco dos meninos.  
Banco das meninas.  
Tudo muito sério.  
Não se brincava.  
Muito respeito.  
Leitura alta.  
Soletrava-se.  
Cobria-se o debuxo.  
Dava-se a lição.  
 
Tinha dia certo de argumento  
com a palmatória pedagógica  
em cena.  
Cantava-se em coro a velha tabuada. [...]  
 
A casa da escola inda é a mesma.  
- Quanta saudade quando passo ali! [...]  

 

 

 
 

Porta de rua pesada,  
escorada com a mesma pedra  
da nossa infância.  
 
[...] À direita - sala de aulas - 
Janelas de rótulas.  
Mesorra escura  
toda manchada de tinta  
das escritas. [...]  
 
Num prego de forja, saliente na parede,  
estirava-se a palmatória.  
Porta de dentro abrindo  
numa alcova escura.  
Um velhíssimo armário.  
Canastras tacheadas.  
Um pote dô§gua.  
Um prato de ferro.  
Uma velha caneca, coletiva,  
enferrujada.  
Minha escola da Mestra Silvina...  
Silvina Ermelinda Xavier de Brito.  
Era todo o nome dela.  
 
Velhos colegas daquele tempo,  
onde andam vocês? 
 
Sempre que passo pela casa  
me parece ver a Mestra,  
nas rótulas.  
Mentalmente beijo-lhe a mão.  
ñ- Bena, Mestra.ò  
E faço a chamada de saudade  
dos colegas. [...]  
 
Velhos colegas daquele tempo.  
Quantos de vocês respondem  
esta chamada de saudades  
e se lembram da velha escola?  
 
E a Mestra?...  
Está no Céu.  
Tem nas mãos um grande livro de ouro  
e ensina a soletrar  
aos anjos.  

Cora Coralina, 1965



34 

 

 

 

 

 

1.1 DA ñESCOLA DA PROFESSORA RITAò ÀñTURMA MULTISSERIADAò: 
memórias de um percurso de vida estudantil, profissional e acadêmico 

  

Ao tomar a poesia de Cora Coralina (1965), busco dialogar com modos 

próprios a poeta narra e descreve a organização da Escola da Mestra Silvina, 

possibilitando diversas relações com minha própria história e com as experiências 

que vivenciei no meu percurso de escolarização em turmas multisseriadas. Da 

mesma forma, a poesia permite-me abrir janelas diversas para pensar sobre 

aspectos essenciais acerca das escolas rurais multisseriadas, tais como sua forma 

de organização em diferentes períodos da história educacional brasileira, a 

importância que assumem nos territórios rurais brasileiros e, especialmente, o 

exercício da docência neste contexto. 

A escolha da docência em turmas multisseriadas de escolas rurais como 

objeto de estudo deste trabalho tem forte relações com meu percurso de vida, mais 

especificamente durante os anos iniciais de minha escolarização quando tive a 

oportunidade de estudar em uma turma multisseriada e, mais recentemente, no 

âmbito de minha atuação profissional e acadêmica quando progressivamente voltei 

a me aproximar deste tipo de escola e de organização da escolarização, que 

prevalece no meio rural brasileiro. Neste capítulo, apresento de forma mais 

detalhada este percurso, abordando três aspectos: 1) minha trajetória estudantil e 

acadêmica, da roça à universidade; 2) minha inserção em dois projetos de pesquisa 

desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisa sobre (Auto)Biografia, Formação e História 

Oral (GRAFHO), sob coordenação de meu orientador, Prof. Elizeu Clementino de 

Souza (PPGEduC/UNEB), quais sejam: o projeto Ruralidades diversas e o projeto 

Multisseriação e trabalho docente, que tiveram fortes implicações em minha carreira 

acadêmica; 3) minha atuação profissional no Centro de Formação de Professores da 

Universidade Federal do Recôncavo da Bahia (CFP/UFRB), com destaque para as 
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atividades de ensino, pesquisa e extensão voltadas para o tema  turmas 

multisseriadas. 

Minha atuação no CFP/UFRB recebeu forte influência do projeto Ruralidades 

e os espaços acadêmicos do GRAFHO/UNEB e do CFP/UFRB contribuíram para a 

definição de meu tema de estudo, assim como para meu ingresso no curso de 

Doutorado em Educação e Contemporaneidade e, por fim, para a construção desta 

tese. Assim, procuro neste capitulo, situar as pegadas deste percurso, explicitando 

as razões (auto)biográficas que me levaram a tomar a docência e a memória de 

professoras de turmas multisseriadas como objeto de estudo deste trabalho 

acadêmico. 

 

 

1.1.1 Da roça à Universidade 

  

Nascido em 1975, iniciei formalmente meus estudos numa escola 

multisseriada situada na localidade de Palmeira, zona rural do município de 

Amargosa-Ba, distante cerca de 8 km da sede municipal. Minha mãe9 era a 

professora, por isso, desde cedo, ainda bebê, frequentei a escola. Era a ñEscola 

Agostinho Machadoò, uma sala de aula feita de taipa (pau-a-pique), construída por 

meu pai no oitão de nossa própria casa. A escola, que era municipal, não tinha 

nome afixado em nenhum local. Utilizava-se esta nomenclatura apenas nos 

momentos formais de preenchimento de dados de matrícula e notas dos alunos que 

eram enviadas à Diretoria Municipal de Ensino, na cidade, ou quando "Seu 

Rosalino10", o Fiscal Escolar, visitava a escola uma vez por mês e checava se a 

                                                           
9 Minha mãe, cuja formação escolar consistia apenas no ñ5o ano prim§rioò e mais um curso ñSupletivo 
de 1º. grauò, iniciou sua atividade docente em 1963. Trabalhou durante 30 anos, vindo a se aposentar 
em dezembro de 1992. Toda esta experiência foi desenvolvida na mesma escola, em turmas 
multisseriadas. Esta professora é uma das colaboradoras da pesquisa de campo que originou esta 
tese de doutoramento. 
10Rosalino Jos® dos Santos, conhecido como ñSeu Rosaò, ñProf. Rosaò, nasceu em 30/08/1907, na 
localidade rural de Palmeira (Amargosa-Ba), onde também faleceu em 27/07/1998, aos 90 anos. 
Autodidata, tornou-se professor rural, provavelmente, na década de 1930, quando era contratado por 
fazendeiros da região para ensinar aos seus filhos em um trabalho itinerante que durava três ou 
quatro meses. Posteriormente, abriu uma escola particular, em sua casa. Mais tarde, foi contratado 
pela Prefeitura de Amargosa como professor leigo, exercendo a profissão durante muitas décadas na 
ñEscola Apr²gio Gustavo da Silvaò, que funcionava em sua resid°ncia. Possuidor de grande respeito e 
autoridade, tornou-se interlocutor político da comunidade junto às lideranças políticas do município, 
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professora estava dando aula e o que ensinava, computando a frequência dos 

alunos e tomando a assinatura da docente, para comprovar sua presença. No mais, 

era a ñescola da professora Ritaò, ña escola de Rita de Josu® Pres²dioò (uma alus«o 

ao meu pai11, marido da professora), ou ainda "a escola de Rita de Graciano" (numa 

menção a outra figura masculina, meu avó). Era desta forma que as pessoas se 

referiam a este ñv«o-escolaò, que possu²a um cumprimento de cerca de 6,00m e 

largura de 2,5m, totalizando aproximadamente 15m2.   

O mobiliário existente na escola era muito precário. Havia uma mesa em 

formato retangular, feita com a junção de quatro grandes tábuas de vinhático e 

jequitibá, que meu pai arranjou com sua mãe, a sogra da professora. A extensão da 

mesa era de aproximadamente 2m50cm x 1m20cm. Em volta dela havia dois 

grandes e compridos bancos de madeira, sem recosto, também construídos por meu 

pai. Além disso, havia uns três banquinhos, com altura menor e destinada aos 

alunos pequenos. Não havia cadeiras, nem carteiras. Todo este mobiliário fora 

construído por meu pai. Nestes bancos sentavam a professora e os seus quase 50 

alunos, distribu²dos em v§rios n²veis: ñABCò, ñCartilhaò, ñ1Ü. ano atrasadoò, ñ1Ü. ano 

adiantadoò, ñ2Ü. ano atrasadoò, ñ2Ü. ano adiantadoò, e "3Ü. anoò. A maior quantidade 

dos alunos estava matriculada no 1º. e no 2º. ano e minha mãe recusava-se ensinar 

o 4Ü. ano, alegando que seria muito trabalhoso para ela assumir ñmais esta cargaò. 

Poucos conseguiam chegar ao 4º ano ï as crianças eram muito pobres e os pais 

diziam que se ñj§ aprendeu a ler, somar e assinar o nome, j§ t§ bomò ï e quando 

isso ocorria, minha mãe preferia convencer os pais para matricular estes alunos 

numa escola da cidade, onde se "tem um professor para cada ano"12. 

Além do mobiliário acima descrito, havia um quadro negro de tamanho 

aproximado de 1m15cm x 90cm, doado pela Prefeitura; um pote, arranjado pela mãe 

da professora; e ainda, um cesto de cipó, onde ficavam guardados os copos que 

                                                                                                                                                                       
notadamente os grupos que comandaram a administração municipal, de quem se tornou fiel cabo 
eleitoral. ñInteligenteò, ñ²ntegroò, ñcorretoò e ñs®rioò, conforme definem algumas das colaboradoras 
desta pesquisa, tornou-se Fiscal Escolar e Supervisor durante muito tempo, atuando até seus 84 
anos de idade, sendo admirado e temido pelas professoras e pelos alunos sob sua jurisdição.   
11Meu pai é, ainda hoje, um pequeno agricultor. Semianalfabeto, cursou apenas at® o ñsegundo ano 
prim§rioò, tendo freq¿entado na sua adolesc°ncia a ñEscola de Prof. Rosalinoò. 
12A institui«o preferida era o ent«o ñGrupo Escolar D. Flor°ncio Sis²nio Vieiraò, uma institui«o 
estadual, inaugurada em 1968 no bairro da Catiara. Quando ali não havia vagas, tentava-se a 
matrícula nas Escolas Reunidas Almeida Sampaio, inaugurada em 14 de julho de 1957 no Centro da 
cidade.  
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cada aluno trazia para beber água e tomar merenda. Minha mãe solicitava que cada 

um trouxesse o seu copo, mas entre as famílias mais carentes trazia-se apenas 1 

copo para 3 ou 4 meninos. Muito depois, já no final dos anos 80, a prefeitura doou 

um filtro, que substituiu o pote.  

Lembro que existiam ainda ï como que enfeitando aquelas frágeis paredes ï 

um ñrel·gioò de papel«o doado pela Diretoria de Ensino, e uma esp®cie de 

pequenino cartaz feito por minha mãe em uma folha de papel pautado, onde 

constava a relação dos estados brasileiros, suas respectivas capitais e siglas. Este 

era um material que apenas os ñalunos adiantadosò, das 2a., 3 a., e 4 a. séries liam. 

Havia a ñCarta de ABCò, a ñCarta de Tabuadaò, que cada aluno possuía ï nas 

famílias mais carentes havia uma para todos os filhos matriculados na escola ï 

alguns poucos livros e cadernos individuais. No início, este material era comprado 

pelos pais em armarinhos na cidade. Era comum que o material utilizado por um 

filho fosse reutilizado pelo irmão mais novo no(s) ano(s) seguintes. Minha mãe 

prezava muito a conservação dos livros e cadernos, ñpara dar ao irm«o no ano que 

vemò, atendendo ¨s expectativas dos pais. Em 1981 chegaram, pela primeira vez ¨ 

escola, livros did§ticos doados ñpelo governoò. O Governo da Bahia implementou 

uma proposta pedagógica "adequada ao meio rural", intitulada ñAprendendo no 

Campoò13. Embora a qualidade do papel fosse muito ruim e o currículo se baseasse 

em uma concepção behaviorista de aprendizagem, o material perecia inovador para 

a época, pois continha muito desenho, pintura, atividades em grupo, e figuras e 

textos que retratavam o cotidiano da roça. Mas, lembro-me que minha mãe não 

aceitou esta ñsugest«oò pedag·gica. Ela foi v§rias vezes ¨ Diretoria de Ensino do 

município fazer reclamações, pedir para não aderir à metodologia que estavam 

propondo e chegou a chorar, em protesto. Ela estava acostumada a trabalhar com 

uma metodologia tradicional e "a Propostaò ï como ficou conhecida ï era, 

didaticamente, muito inovadora para o seu contexto. Os pais também não 

compreendiam e diziam que iam tirar os meninos da escola, porque ñn«o t§ 

aprendendo nada; s· t§ indo para brincar, pintar, desenhar!!!ò. Por fim, minha m«e 

                                                           
13 Presumivelmente, esta proposta foi construída com recursos financiados pelo Banco Mundial, 
através do PRONASEC - Programa Nacional de Ações Sócio-Educativas e Culturais para o Meio 
Rural (1980-1985) ou EDURURAL - Programa de Expansão e Melhoria da Educação no Meio Rural 
do Nordeste (1980-1987). 
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conseguiu o consentimento da Diretoria para abandonar a aquela metodologia. Mas 

lembro que, mesmo depois disso, muitos livros ficaram conosco, sendo utilizado 

como material de leitura na escola. 

Então, fui criado neste ambiente e isso me favoreceu a iniciação aos estudos. 

Mesmo pequeno, no colo, engatinhando, frequentava aquele espaço. Por volta dos 

meus 4 anos minha mãe comprou uma ñCarta de ABCò para que eu fosse 

reconhecendo as letras. Depois de aprender o ñACBò, passei para a ñCartilha de 

Aliceò; depois para a ñCartilha Bons Amiguinhosò. Este material era comprado, pois 

ainda não havia distribuição gratuita de livros didáticos. Os únicos livros gratuitos até 

então eram os da "Proposta" acima referida. Estes recursos eram materiais que 

t²nhamos que ler antes de ir para a ñ1Û. s®rie adiantadaò. ês vezes, o aluno ficava 

uns tr°s anos na ñ1Û. s®rie atrasadaò. Minha m«e s· o passava para a ñ1Û. série 

adiantadaò, quando o aluno tivesse dom²nio da leitura e isso poderia ocorrer em 

qualquer época do ano.  

Depois, quando ingress§vamos na 1Û s®rie ñadiantadaò, t²nhamos os livros da 

ñCole«o Ainda Brincandoò (ñBrincando com as Palavrasò, ñBrincando com os 

N¼merosò), de autoria de Joanita Souza. Tínhamos ainda ñMinha Primeira 

Gram§ticaò de Olga Pereira Metting. Os alunos que não tinham condições de 

comprar estes livros, adquiriam apenas o de Português e tomavam emprestados os 

livros dos colegas para estudar, na sala de aula. Só alguns anos depois, ainda nos 

anos 1980, os livros didáticos gratuitos começaram a ser distribuídos na escola.   

A escola era, na verdade, um c²rculo de aprendizagem. ñQuem sabe ensina, 

quem n«o sabe aprendeò: este ® um bom lema para traduzir o processo pedagógico 

que acontecia naquela sala! Os alunos mais adiantados ensinavam aos outros o 

ABC, a tabuada, a lição da cartilha. Quem sabia ler, fazia as leituras individualmente 

e, diariamente, de vez em quando, a professora chamava os alunos à sua beira, na 

ponta da mesa, para ñtomar a li«oò, ou ent«o passar um ñdeverò; para os mais 

adiantados, c·pia, contas, etc; para os mais ñatrasadosò, exerc²cios do tipo ñEscreva 

o ABCò, ñFaa de 1 a 20ò, etc. Havia uma grande intera«o entre os alunos. Uns 

ensinavam aos outros, sobre o comando atento de minha mãe, que acompanhava 

tudo. Praticamente não havia aulas expositivas. Como dar aula para três alunos da 

3Û. s®rie? E o que fazer com os mais de 30 das outras ñs®riesò? Sua metodologia era 
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uma metodologia de trabalho individualizado, personalizado. Todo aluno era 

chamado ¨ sua ñbeiraò, na mesa, pelo menos uma vez por tarde ï a escola 

funcionava das 13:00 h às 16:30h., sem intervalo ou recreio. Muitas vezes, após o 

expediente, ela ficava com os cadernos de alguns alunos para corrigir os exercícios 

e passar outros, num trabalho minucioso que se arrastava até quase às 18:00h. 

Como não tínhamos luz elétrica, ela se sentava no batente da porta da escola, 

apoiava-se sobre um banquinho ï que servia de apóio à sua atividade de correção 

dos exercícios ï e ali se estendia num expediente extra que durava até ao anoitecer. 

Muitas vezes, nós, os dois filhos e os vizinhos mais próximos, eram chamados para 

este ñexpediente extraò, onde minha m«e, a professora, de forma mais 

personalizada, acompanhava nosso desempenho na leitura, fazia observações 

sobre a escrita: ñA letra t§ feia, escreva melhor aqui para eu ver!ò, T§ escrevendo 

sem botar ponto, nem acento!ò. ñA conta t§ errada, venha ver como ® que fazò!  

Não havia energia elétrica, nem água encanada na escola. Os próprios alunos 

buscavam água para colocar no pote (e depois no filtro). Às sextas-feiras ajudavam 

a buscar água para lavar o chão da escola, que era cimentado. Este trabalho era 

feito pelos alunos que moravam perto da escola, pois os que residiam longe tinham 

que sair cedo para chegar em casa antes do anoitecer. Havia alunos que moravam a 

mais de duas horas de distância em relação à escola. 

Durante muito tempo, esta foi a única escola existente num raio de 12 km, 

aproximadamente. Só em 1988, às vésperas de uma acirrada eleição municipal, em 

que a construção de prédios escolares no meio rural constituiu-se estratégia de 

reforço à campanha do candidato governista, a Prefeitura construiu dois pequenos 

prédios escolares nas redondezas14, com uma sala de aula em cada um. Minha mãe 

não chegou a ensinar nestes prédios da prefeitura, continuou a ensinar em sua 

casa-escola até sua aposentadoria, em 1992. 

Nunca vi minha mãe reclamar do caráter multisseriado de sua escola. Às 

vezes, a queixa vinha da sobrecarga de trabalho. Ela cuidava da casa, ajudava na 

lavoura pela manh« (raspar mandioca; plantar, limpar, ñdesolharò e manocar fumo; 

catar café, bater feijão, etc.), e ainda, todo dia, a partir de 11 horas tinha que se 

                                                           
14Refiro-me ¨ ñEscola Mun. Prof. Rosalino Jos® dos Santosò, situado na Palmeira; e ¨ ñEscola Mun. 
Euz®bio Joaquim Velosoò, situada na localidade de Ćgua Branca. Ambas foram inauguradas em 
março ou abril de 1988, num mesmo dia de domingo. 
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dedicar a preparar a merenda dos alunos, pois não havia merendeira na escola. 

Outra reclamação dela, quase no final de sua carreira, era em relação à rebeldia, ao 

desrespeito dos alunos, que batiam nos colegas, que xingavam palavrões na sala de 

aula, na frente da professora, etc. ñEu perdi minha autoridade!ò, disse-me certa vez. 

Queixava-se ainda dos constantes atrasos no salário que recebia, cerca de 1/3 de 

um salário mínimo15 por 20 horas de trabalho, antes da Constituição de 1988. A 

heterogenidade que configura o multisseriamento parecia não se constituir em um 

obstáculo à aprendizagem.  

A partir de 1985, ainda vivendo na roa, comecei a trajet·ria de ñmigrante por 

um turnoò deslocando-me diariamente, para escolas da cidade, para dar 

continuidade aos meus estudos16. Inicialmente, o trajeto era feito a pé; dois anos 

depois, com a ajuda de um tio, conseguimos comprar uma bicicleta para facilitar o 

percurso. 

Apesar das dificuldades financeiras da família e da necessidade de ter os 

filhos como força de trabalho complementar e imprescindível nas atividades 

agrícolas desenvolvidas em nossa pequena propriedade rural17, os estudos sempre 

ocuparam um lugar privilegiado e foi uma prioridade determinada principalmente 

pela visão um tanto pragmática e funcionalista de minha mãe que sempre nos 

incentivava dizendo-nos, a mim e a minha irmã: ñEstuda! Estuda pra n«o ficar no 

cabo-da-enxada!ò. A oportunidade de contar com uma mãe-professora em casa, 

certamente foi decisiva na minha trajetória. Sistemática, cuidadosa, vigilante, minha 

m«e, todas as tardes, ao encerrar o expediente docente na ñsua escolaò, verificava 

nossas atividades escolares. Mesmo quando curs§vamos o ñ2o grauò, ela ia, todo 

                                                           
15Sobre a remuneração do professor leigo nos anos 80, ver Teles (1988) e, também, Santana, Leite e 
Pinto (1988). 
16Entre 1985 e 1986 estudei no então ñGrupo Escolar D. Flor°ncio Sis²nio Vieiraò, o ñpr®dio da 
Catiaraò, onde, respectivamente, refiz a 3Û. s®rie e cursei a 4Û. s®rie do ent«o ñensino de 1Ü. grauò. 
Entre 1987 e 1990, estudei da ñ5Û. a 8Û. s®rieò na ñEscola Estadual de 1Ü. Grau Ant¹nio Carlos 
Magalh«esò, rebatizada para ñEscola Estadual Santa Bernadeteò em 1987 pelo governador Waldir 
Pires (PMDB). Sobre a história desta segunda escola, particular, que foi criada como internato 
feminino em 1946 e estadualizada em 1974, ver Silva (2006) e Diniz et. al., (2010), nesta ordem. 
17Nossa propriedade, com extensão de aproximadamente 15 tarefas de terra, consistia em dois 
ñpedaos de terraò herdados pelos meus pais de seus progenitores, mais uma ñnesga de terraò 
adquirida por meu pai, com a venda de duas vacas. Nela, plantávamos mandioca, fumo, café, frutas, 
feijão, milho, batata-doce, amendoim. Progressivamente, foi se expandindo a plantação de cacau e 
capim, este destinado a cria«o de 8 a 12 ñcabeasò de gado. 
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final de unidade letiva, verificar as notas dos filhos na secretaria das escolas onde 

estávamos matriculados, na cidade.  

 O curso de Magistério realizado entre 1991-1993 no Colégio Estadual Pedro 

Calmon, na cidade de Amargosa, foi me conduzindo à profissão docente de modo 

que, ao concluir o ent«o ñ2o. grauò, tinha decidido que queria ser professor.  

No início de 1994, migrei para Salvador em busca de oportunidades de 

trabalho e visando, também, a continuidade dos estudos. No contexto sócio-histórico 

em que vivia, migrar era a alternativa que se impunha aos jovens rurais e urbanos 

da região. No meu caso particular, a falta de perspectivas de sobrevivência 

econômica na roça, e, também na cidade de Amargosa, aliada à residência de 11 

tios e tias em Salvador, moveu-me em direção à Capital, onde, junto com a 

oportunidade de ñemprego certoò nas bancas de jornais e revistas de parentes que 

haviam migrado década antes, contava com a possibilidade de cursar a 

Universidade, inexistente em Amargosa e região18. 

Assim, entre 1994 e 1997, cursei graduação em Pedagogia: Habilitação para 

as Matérias Pedagógicas do 2º grau na então Faculdade de Educação do Estado da 

Bahia (FAEEBA), atual Departamento de Educação (DEDC), campus I da 

Universidade do Estado da Bahia (UNEB). A Universidade alargou meus horizontes. 

Teoricamente, a maior influência que recebi na graduação foi a Pedagogia Histórico-

Crítica ou Pedagogia Crítico Social dos Conteúdos19, o que me possibilitou uma 

razoável formação político-filosófica, mas deixou lacunas na dimensão técnico-

pedagógica e um vácuo no tratamento de perspectivas multiculturais que já se 

                                                           
18O campus universitário mais próximo era a UNEB/Santo Antônio de Jesus, há 50 km de distância, 
que oferecia licenciatura em História, Geografia e Letras. O custo da moradia nesta cidade ou do 
transporte diário entre Amargosa e a UNEB seria inviável para minha família. Sobre a migração de 
trabalhadores rurais do Recôncavo Sul para Salvador entre 1950-1980, ver Santana (1999). Sobre o 
caso de Amargosa, ver Lins (2006) e Santos (1963). 
19A Pedagogia Histórico-Crítica é uma teoria pedagógica desenvolvida no Brasil durante os anos 80 
por um grupo de educadores liderados pelo filósofo Dermeval Saviani. A tese central desta tendência 
é que a escola deve ser a instância privilegiada de socialização do conhecimento historicamente 
acumulado pela humanidade, chamado por Saviani de ñconhecimentos universaisò. Neste sentido, a 
concepção universalista da PHC se opõe à perspectiva multicultural presente na Educação Popular. 
Durante os anos 80, tivemos no Brasil um verdadeiro embate entre estas duas tendências 
pedagógicas. A partir dos anos 90, com a emergência de teorizações pós-modernas e pós-
estruturalistas no campo educacional, colocando, sobretudo o multiculturalismo como desafio central 
no campo educacional, a PHC perdeu terreno; mas vem recuperando espaço nos últimos anos. 
Sobre a PHC, conferir Libâneo (1989), Mello (1982), Mello (1990), Oliveira e Duarte (1985), Silva 
Júnior (1994), Saviani (1985), Saviani (1994). Entre as obras mais recentes, consultar: Gasparin 
(2012), Marsiglia e Batista (2012), Saviani e Duarte (2012). 
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anunciavam na produção acadêmica nacional naquela ocasião. Também por 

ocasião da Graduação, minha participação com o Movimento Estudantil aproximou-

me do Partido dos Trabalhadores (PT), ao qual me filiei em 1999, já em Amargosa. 

Concluída a graduação em fins de 1997, regressei à Amargosa, e, no ano 

seguinte, iniciei minha carreira docente, efetivamente. Desde então, sempre optando 

por residir em Amargosa, acumulei uma série de experiências educacionais em 

vários municípios e regiões da Bahia, ensejo em que tive um contato muito intenso 

com professores que atuam nas escolas da roça. Paralelo a estas experiências, em 

busca de aperfeiçoamento, ingressei no curso de Especialização lato sensu em 

Alfabetização (UEFS, 1998-2000) e no curso de Mestrado em Educação e 

Contemporaneidade (PPGEduC/UNEB, 2002-2006). 

Nos tópicos a seguir, passo a refletir sobre estas experiências profissionais e 

formativas, focando aquelas que guardam maior rela«o com a ñEduca«o do 

Campoò, o Curr²culo, a Did§tica e demais temas que possuem interfaces com a 

questão que pretendo explorar nesta tese de doutoramento, qual seja, a docência e 

as memórias de professores rurais, em turmas multisseriadas. 

 

 

1.1.2 Meu (re)encontro com a turma multisseriada 

 

O trabalho realizado na Coordenação Pedagógica do Colégio Estadual Pedro 

Calmon20, na cidade de Amargosa, no início de 1998, rendeu-me, de imediato, o 

convite para trabalhar em São Miguel das Matas, cerca de 26 km da cidade de 

Amargosa. Ali atuei como Coordenador Pedagógico da Rede Municipal de Ensino 

entre os anos de 1998 e 1999, e entre 2000 e 2001, prestei serviços à mesma rede, 

atuando pelo CETEPAS - Assessoria Pedagógica. 

Foram muitos os desafios encontrados em São Miguel, município que possuía 

cerca de 10.020 habitantes, cerca de 75% deles residindo na zona rural. A 

Secretaria tinha um minúsculo quadro de pessoal para gerenciar a rede, que em 

                                                           
20Ingressei nesta instituição em fevereiro de 1998, após ter sido aprovado em concurso público 
realizado pelo Governo do Estado da Bahia, para o cargo de Coordenador Pedagógico, em 1997. 
Nesta escola de nível médio, que à ocasião oferecia os cursos de Magistério, Contabilidade e 
Formação Geral, além de assumir a Coordenação, assumi aulas da disciplina Didática, no primeiro 
curso. Atuei na instituição até meados do ano 2000, quando me exonerei.  
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2000 era constituída de 30 escolas, sendo 01 na cidade e 29 na roça, das quais 21 

(70%) eram multisseriadas. Nestas escolas, trabalhavam cerca de 88 professoras e 

estudavam quase 2.000 alunos distribuídos em 26 turmas21. 

As escolas possuíam estruturas inadequadas, eram pequenas, mal 

iluminadas e mal ventiladas. Algumas ainda funcionavam em vãos improvisados, 

nas casas das professoras, em casas-de-farinha, depósitos, casas abandonadas, 

etc.; mas, mesmo dentre aquelas que funcionavam em prédios próprios, as 

limitações de tamanho e infraestrutura faziam a regra. Os recursos didáticos 

disponíveis eram os mínimos possíveis. 

Naquela época, as políticas educacionais neoliberais do Governo FHC 

começavam a chegar ao cotidiano do Município (e das escolas?). Fundo de 

Manutenção e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorização do 

Magistério (FUNDEF), municipalização do ensino, Referencial Curricular Nacional 

Para Educação Infantil (RCNEI), Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), Plano 

Nacional do Livro Didático (PNLD), etc, eram temas vinculados pela mídia e 

chegavam a ser pauta de conversa de alguns dos encontros. Mas, salvo uma 

pequena melhoria na infraestrutura física das escolas, nas condições salariais dos 

professores e uma ñmunicipaliza«o induzidaò das matr²culas, estas pol²ticas pouco 

alteraram a realidade da Rede Municipal de Ensino de São Miguel, naquela ocasião. 

As dificuldades na alfabetização dos alunos era o maior problema apontado 

pelas professoras. Com pouquíssimas turmas de pré-escola na Rede, a maioria dos 

alunos acessava à 1a série sem nenhuma experiência escolar anterior. Proveniente 

de ambientes economicamente desfavoráveis, obrigados a ajudar os pais na 

agricultura e inseridos em contextos em que o contato com o código escrito era raro, 

as crianças não apresentavam avanços significativos em sua aprendizagem da 

lecto-escrita. Raramente os alunos chegavam alfabetizados no final do ano letivo, 

como era a intenção dos gestores da época22.  

Especificamente, meu trabalho consistia em acompanhar o planejamento de 

ensino dos professores das ñs®ries iniciaisò do ensino fundamental, onde 

                                                           
21Fonte: Arquivo pessoal. 

22 Recentemente, com a ampliação dos regimes de ensino em ciclo, já está difundida nas escolas de 
educação básica a ideia de que os alunos não se alfabetizam em um ano, sendo a alfabetização um 
processo. 
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prevaleciam as turmas multisseriadas nas escolas do campo. Para tanto, reunia-me 

com estes, quinzenalmente, na sede do município e/ou nas localidades mais 

distantes da sede e, então, em grupos organizados por série, avaliávamos o que 

fora executado do planejamento anterior e elaborávamos um novo planejamento 

para as duas semanas seguintes. Meu papel resumia-se a uniformizar a sequência 

de conteúdos que deveriam ser trabalhados na Rede, por série; oferecer aos 

professores sugestões de técnicas que lhes possibilitassem uma prática mais 

dinâmica e acompanhar a execução das atividades sugeridas/planejadas. Assim, o 

suporte pedagógico desdobrava-se em sugestões e vivências de técnicas de ensino 

que promovessem uma dinâmica pedagógica mais ativa no cotidiano da sala de 

aula, a exemplo de trabalhos em grupo, elaboração de cartazes, produções coletivas 

de textos, bingos de números e letras, etc. 

A questão da multissérie, embora uma realidade muito presente na Rede, não 

era encarada nas suas especificidades. Professores das turmas com esta 

configuração reclamavam, constantemente, de terem que participar de várias 

reuniões de planejamento ï uma para cada série. Além disto, nas reuniões, os 

professores iniciantes vinham em busca de socorro, indagando: ñComo ensinar 

numa turma multisseriada? Como organizar a sala? Como distribuir tempo e trabalho 

a alunos de diferentes idades e níveis de conhecimento dentro de uma mesma 

sala?ò 

Durante a realização do meu trabalho com os professores de São Miguel, não 

havia espaço para uma formação continuada, embora para cada encontro fosse uma 

prática selecionar pequenos textos, mensagens e planejar algumas vivências. Na 

verdade, não colocava a questão da formação em serviço como uma questão 

prioritária. Dada à escassez de tempo, a ênfase era dada às atividades de 

planejamento, ou seja, à preparação das aulas. 

Àquela época eu não tinha ainda despertado a sensibilidade para a questão 

da diversidade. Embora já compartilhasse dos discursos que pregavam uma 

pedagogia da diferença ï questão já emergente no discurso pedagógico ï o grande 

nó que se colocava era: Como ensinar numa perspectiva da diversidade? Como 

organizar um currículo considerando a heterogeneidade? Formado numa 

perspectiva teórica filiada à Modernidade ï a Pedagogia Histórico-Crítica ï e em 
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currículos que deixaram uma lacuna na dimensão técnica, encontrava dificuldades 

para avançar nas respostas a estas questões. 

Só mais adiante, quando vou aprofundando minha experiência docente no 

ensino superior, realizo o curso de Mestrado em Educação e Contemporaneidade e 

participo do projeto de pesquisa Ruralidades diversas, a multisseriação passa a se 

constituir em uma questão de maior interesse para mim. No tópico seguinte, narro 

como se deu esta aproximação teórica com o tema. 

 

 

1.1.3 Memórias de um professor andarilho 

 

Ingressei como professor do ensino superior em abril de 1998 no Campus 

XVII da Universidade do Estado da Bahia-UNEB/Bom Jesus da Lapa, há 635 km de 

Amargosa, em condição temporária, como Professor Substituto. Ali atuei até março 

de 2001, fazendo semanalmente o trajeto Amargosa-Lapa-Amargosa. Ensinei no 

curso de Pedagogia e tive a oportunidade de lecionar várias disciplinas, uma 

condição imposta pela falta de um corpo docente mais numeroso.  

No último semestre de minha passagem pela UNEB/Lapa, lecionei a disciplina 

Educação no meio rural, experiência que me permitiu constatar, à ocasião, um 

verdadeiro vazio te·rico sobre a tem§tica da ñEduca«o do Campoò. Foi nesta 

ocasião que, pelas mãos de um aluno que atuava junto aos Movimentos Sociais do 

Campo na região, tive acesso aos três primeiros livros de uma coleção lançada pela 

Articulação Nacional Por uma Educação Básica do Campo (ARROYO, 

FERNANDES, 1999; BENJAMIN, CALDART, 2000; KOLLING, et al.,  1999), que 

muito contribuiu com minhas reflexões. 

Logo em seguida, entre abril de 2001 e maio de 2002, tive uma breve 

passagem ï novamente como Professor Substituto ï pela Universidade Estadual de 

Santa Cruz- UESC, localizada em Ilhéus-Ba. Esta experiência foi logo interrompida 

para realizar o curso de mestrado em Salvador. Na UESC, trabalhando com a 

disciplina Currículos e Programas no curso de Pedagogia, tive a oportunidade de me 

aproximar de leituras no campo do multiculturalismo e ampliar as percepções sobre 
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o silenciamento da ñEduca«o do Campoò, algo que j§ houvera constatado em 

minha experiência na UNEB/Lapa.  

Estas duas experiências acima referidas foram fundamentais para uma 

melhor definição do tema de pesquisa a ser estudado no Mestrado, a Educação do 

Campo. Naquela ocasião, influenciado pela constatação de um fenômeno vivenciado 

em todos os municípios por onde passava, qual seja a grande quantidade de alunos 

da roça que migravam, diariamente, para estudar nas escolas da cidade, utilizando o 

transporte escolar, resolvi tomar este fenômeno como tema de estudo, dedicando-

me a analisar o impacto deste processo sobre as identidades culturais dos alunos e 

alunas da roa que viviam esta experi°ncia de ñmigra«o por um turnoò, tomando o 

município de Amargosa como campo empírico. (SANTOS, 2006). 

Após concluir a creditação teórica do Mestrado, estive atuando entre 2003-

2005 com a disciplina Fundamentos Teóricos da Ação Pedagógica no Curso de 

Pedagogia oferecido pelo Programa Rede UNEB 200023 no município de Laje. 

Trabalhando com professores que atuavam na Educação Infantil e nas Séries 

Iniciais das redes municipais de ensino de Laje, Santa Inês e São Miguel das Matas, 

sobretudo em escolas da roça, aproximei-me, novamente, da realidade das turmas 

multisseriadas. Além das aulas presenciais (diárias), o Programa Rede UNEB2000 

supunha a realização de visitas dos professores às salas de aula dos professores-

alunos (graduandos). Diferente da experiência profissional exercida junto a 

professores que atuavam nas escolas da roça em São Miguel em 1998-2002, 

marcada, naquela ocasião, por uma intenção mais pragmática; voltar agora à escola 

da roça foi um momento privilegiado. Adotando uma perspectiva teórica multicultural 

(aprofundada no mestrado) e com o olhar de pesquisador mais apurado que na 

ocasião anterior, pude refletir academicamente sobre esta realidade. Na ocasião, 

coligindo reflexões teóricas do Mestrado, as experiências anteriores em São Miguel 

das Matas (Coordenador Pedagógico) e Amargosa (Programa Rede UNEB2000, 

                                                           
23 Criado em 1998 e aprovado através da Resolução nº 190/98 (DOE-BA de 27/03/1998, o Programa 
Rede UNEB 2000 foi uma ação de formação de professores que objetivou oferecer a graduação em 
Pedagogia a professores leigos em exercício da docência nos anos iniciais do ensino fundamental. 
Materializa-se através de um convênio celebrado entre a UNEB e Prefeituras Municipais que 
pagavam o curso. As aulas eram presenciais e ocorriam na sede dos municípios parceiros. Segundo 
Stopilha (2008, p. 112), até sua 8ª. etapa em dezembro de 2006, o programa atendeu a 145 
municípios e apresentou um número de 8.184 concluintes.  
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onde tinha atuado em 1999) e mais a experiência que então era desenvolvida em 

Laje, elaborei o artigo Por uma escola da roça!, publicado na  Revista da FAEEBA ï 

Educação e Contemporaneidade, n. 19.(SANTOS, 2003). 

A esta altura já abraçava uma perspectiva teórica multiculturalista, que me 

fazia atento à questão da diversidade e da identidade cultural, mas não conseguia 

equacionar devidamente os desafios didáticos postos pela heterogeneidade que 

caracteriza as turmas multisseriadas. Embora tivesse atuando, majoritariamente, 

com um público que lecionava em turmas assim caracterizadas, a questão da 

organização do trabalho pedagógico neste espaço não era problematizada e as 

especificidades da multissérie eram apagadas em nome de uma orientação didática 

universalista, inspirada na escola seriada.  

Neste ponto é preciso destacar que, embora instado pela realidade concreta 

em que atuava, não possuía formação que desse conta de resolver os dilemas que 

se apresentavam; e, tampouco, podia encontrar na literatura disponível à época ï 

livros, artigos, etc. ï  referências que apontassem alternativas para o trabalho 

docente no contexto das turmasmultisseriadas.  

Em 2005, após longa itinerância como professor substituto24, ingressei como 

Professor Auxiliar no campus XV da UNEB/Valença. Ali, durante três anos e meio 

(09/2005 e 03/2009) trabalhei com as disciplinas Currículo e Educação do Campo. 

Foi uma oportunidade de aprofundar os estudos sobre o tema que venho abraçando 

desde o Mestrado ï a Educação do Campo ï propiciando um significativo 

amadurecimento acadêmico, sobretudo porque, pela primeira vez ao longo de minha 

experiência docente, pude dedicar-me, continuamente, ao trabalho com estas 

disciplinas, o que possibilitou aprofundamento das leituras, revisão da experiência 

docente a cada semestre, etc. 

Nas aulas das duas disciplinas, uma questão passou a ser objeto de estudo e 

discussão, agora de forma mais efetiva: a realidade das turmas multisseriadas, que 

prevalecem nas escolas da roça, inclusive no município de Valença (GONÇALVES 

(2013). 

                                                           
24À trajetória acima descrita acrescento a experiência como professor das disciplinas Estágio 
Supervisionado na Educação Infantil e Estágio Supervisionado nas Séries do Ensino Fundamental, 
no curso de graduação em Pedagogia da UNEB, campus XIII, em Itaberaba/BA, entre julho/2003 e 
setembro/2005.  
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Em geral, os graduandos e, principalmente os graduandos que são 

professores em turmas com este tipo de organização curricular, compartilham de 

representações negativas acerca do multisseriamento (SANTOS, MOURA, 

2010).Tais representações passaram a ser problematizadas através de leituras, 

visitas de campo e desenvolvimento de Projetos de Trabalho nas escolas. (LEITE, 

1996; MARTINS, 2001). 

Vivi na UNEB Valença interessantes experiências, dedicando-me 

exclusivamente aos componentes curriculares Currículo e Educação do Campo, o 

que me possibilitou aprofundar as leituras sobre o tema. Tive ainda, na ocasião, a 

oportunidade de realizar a orientação de TCC´s sobre os temas Educação do 

Campo e Turmas Multisseriadas e ensaiar a busca de algumas respostas práticas 

aos desafios didáticos da multisseriação, com a elaboração de projetos de trabalhos. 

Outro aspecto que merece ser destacado desta experiência é o início do emprego 

das escritas autobiográficas como dispositivo de formação de graduandos em 

Pedagogia, algo que veio a se aprofundar com minha inserção no projeto de 

pesquisa Ruralidades diversas e na minha prática docente na UFRB, conforme 

melhor explicado mais adiante. 

 

 

1.1.4 ñDe volta para casaò: a chegada ¨ UFRB 

 

Como relatado acima, de 1998 a 2008 atuei profissionalmente em vários 

municípios (Amargosa, São Miguel das Matas, Bom Jesus da Lapa, Itaberaba, Laje, 

Valença) 25 em distintas regiões do estado da Bahia. Entretanto, sempre fiz a opção 

por residir no município de Amargosa. Esta implicação com o município, onde militei 

no Partido dos Trabalhadores (PT), conduziu-me ao Legislativo Municipal, onde 

exerci o mandato de Vereador, no período 2005-200826.  

                                                           
25Além disso, destaco atuação nos municípios de Mutuípe (Programa Rede UNEB 2000, no ano de 
2002) e Santo Antônio de Jesus (PROESP/UNEB, nos anos de 2004 e 2005). 
26 O Diretório Municipal do Partido dos Trabalhadores foi criado em Amargosa em 1997. Em 2000 o 
partido elegeu seu primeiro Vereador, Valmir Almeida Sampaio, que já havia ocupado a Câmara 
Municipal em três ocasiões anteriores, pelo PDT. Sampaio se elegeria prefeito em 2004, pelo PT, 
sendo reeleito em 2008. Em 2004, tornei-me o segundo parlamentar eleito pelo partido no município. 
Em 2008, o PT elegeria mais dois vereadores; e em 2012, três. Entre 2009 e 2012 assumi a 
Presidência do Diretório Municipal do PT, em Amargosa.  
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Na Câmara Municipal, exercendo a função de Líder do Governo, presidente 

da Comissão de Educação e membro da Comissão de Constituição, Justiça e 

Redação, tive oportunidade de contribuir com a formulação de políticas 

educacionais, participando, discutindo e aperfeiçoando ideias e propostas com a 

Prefeitura, mais especificamente, a Secretaria Municipal de Educação e articulando 

a sua tramitação no Parlamento, quando necessário. Entre as conquistas de que 

pude participar mais ativamente esteve: a elaboração do Plano Municipal de 

Educação (2007-2017), construído a partir de uma ampla participação popular, que 

culminou com a realização do I Fórum de Educação de Amargosa em 01 de julho de 

2006, com a presença de 273 delegados entre representantes de professores, de 

mais funcionários da educação, pais e alunos e da sociedade civil (AMARGOSA, 

2007, pp. 3-5; SILVA, ARGOLO, MOURA, 2008); a aprovação de projetos de Lei que 

alterou a estrutura da gestão da educação municipal, criando, inclusive a Supervisão 

de Educação do Campo no âmbito da Secretaria Municipal de Educação; a 

aprovação de Lei que instituiu eleição direta de Diretores da Rede Municipal de 

Ensino, incluindo a participação de pais e alunos a partir de 12 anos como eleitores; 

a concretização do segundo concurso público realizado na história do município, em 

2006; a aprovação de projetos de lei que implicaram em aumentos remuneratórios 

significativos para os profissionais da Educação; a ampliação da oferta da Educação 

Infantil; a defesa da permanência das turmas multisseriadas na roça, evitando-se o 

fechamento de escolas; a melhoria das condições de infraestrutura e trabalho 

docente nas escolas, rurais e urbanas; a melhoria da qualidade do transporte 

escolar para alunos da roça, através da ampliação de linhas e substituição de 

caminhões pau-de-arara por ônibus e vans; a proposição para construção de pontos 

de ônibus nas áreas rurais, garantindo-se abrigo para os alunos da roça enquanto 

aguardavam os ônibus escolares que os traziam à cidade para cursar os anos finais 

do ensino fundamental e médio. Neste contexto, também propus a criação de uma 

Escola Família Agrícola, esta infelizmente não concretizada. 

Envolvido na luta política partidária, também participei do processo de 

mobilização que culminou com a conquista, pelo município, de um campus da 

Universidade Federal do Recôncavo (UFRB), finalmente instalado no município de 

Amargosa no segundo semestre de 2006. 
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A criação da UFRB através da Lei 11.151 de 29 de julho de 2005 representou 

o início de uma nova fase do ensino público superior federal no estado da Bahia, 

com fortes impactos na região do Recôncavo. A UFRB é resultado do 

desmembramento da Escola de Agronomia da UFBA, que funcionava na cidade de 

Cruz das Almas, ocorrido durante o primeiro mandato do presidente Lula no âmbito 

do processo de expansão e interiorização do ensino superior federal no Brasil, que 

contou com grande mobilização social e política da população do Recôncavo, entre 

os anos de 2003 e 2005. 

Considerando as especificidades das distintas sub-regiões atendidas, a UFRB 

desenvolveu-se em uma estrutura multicampi, com a abertura de unidades 

denominadas Centros de Ensino nos municípios de Amargosa, Cachoeira, Santo 

Antônio de Jesus, em 2006; Santo Amaro da Purificação e Feira de Santana, em 

2013; além de Cruz das Almas que, em 2005, passou a sediar a Reitoria desta 

Universidade e mais dois Centros. Prestes a completar dez anos de criação, a UFRB 

oferece atualmente 45 cursos de graduação e 21 cursos de pós-graduação, sendo 2 

doutorados e 12 mestrados, atendendo um total de 10.224 alunos.  

O município de Amargosa não constava no projeto inicial de criação da 

UFRB, deflagrado em 2003. Foi através de uma ampla mobilização popular que 

chegou a reunir 14 mil assinaturas e uma forte articulação política das lideranças 

locais e regionais junto a deputados estaduais e federais, aos então ministros 

Jacques Wagner e Waldir Pires, e a Comissão de Trabalho constituída pela UFBA 

para estudar o processo de criação desta nova universidade, que foi possível a sua 

inclusão no projeto e a criação do Centro de Formação de Professores, em 2006. 

As forças políticas envolvidas com a criação da UFRB em Amargosa, entre as 

quais se destacou o PT, além de enfrentar a disputa para a inclusão do município no 

projeto de criação da Universidade junto à comissão da UFBA criada para este fim; 

teve que lutar, posteriormente, contra segmentos políticos que representavam a 

direita local, que boicotavam nossas ações inviabilizando a instalação do campus 

universitário. A Câmara de Vereadores foi uma das arenas onde tivemos que travar 

duras batalhas, especialmente no primeiro semestre de 2006, quando a Prefeitura 
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teve que providenciar um terreno e doá-lo à União para que ali se instalasse o 

CFP/UFRB27.    

No início de 2015, o CFP/UFRB, campus Amargosa possuía 9 cursos de 

graduação, 2 cursos de pós-graduação lato sensu e 1 curso de mestrado, atendendo 

a uma matricula de 1.386 alunos, sendo 1.254 na graduação e 132 na pós-

graduação28. Para atender este público, o Centro conta atualmente com 107 

professores efetivos, todos com regime de trabalho em Dedicação Exclusiva (DE), e 

mais 05 professores substitutos, 37 servidores técnicos, 89 colaboradores 

terceirizados e, ainda, 4 estagiários, que desenvolvem suas atividades em campus 

próprio, em vias de expansão da estrutura física29. 

A criação da UFRB em Amargosa teve forte impacto no município e no 

Território de Identidade do Vale do Jiquiriçá. Economicamente, destaca-se insumos 

decorrentes dos investimentos na construção da infraestrutura física e na 

manutenção do campus; do pagamento da folha salarial de seus funcionários 

efetivos e terceirizados; dos investimentos em bolsas estudantis em vários projetos 

de iniciação à docência, pesquisa e extensão universitária, além de bolsas de auxílio 

permanência a um conjunto significativo de estudantes; da demanda de serviços 

geradas pela chegada de servidores e alunos provenientes de outros municípios, 

regiões e estados. No aspecto social, evidencia-se a inclusão na universidade de 

amplos segmentos populacionais historicamente excluídos do ensino superior, com 

                                                           
27  A definição do local onde o campus da UFRB seria construído foi algo de idas e voltas, em que 
interesses políticos diversos se confrontavam. Inicialmente, vislumbrava-se a possibilidade de doação 
de parte de um terreno do Governo da Bahia (a Escola Agrotécnica de Amargosa) à União, o que não 
foi concretizado por boicote das forças carlistas que, rápida e propositalmente, viabilizaram a 
transferência de R$ 1,5 milhão do governo estadual para a Fundação José Carvalho, uma entidade 
privada, investir na revitalização do estabelecimento, justificando assim a impossibilidade de doação 
do terreno à União. Frustrada esta tentativa, as estratégias seguintes implicaram na compra de dois 
terrenos pela Prefeitura, e a doação destes e mais uma terceira propriedade municipal à União, em 
lances em que uma ação revogava a outra. Com todo este tumulto, a UFRB iniciou suas atividades 
no município em um espaço improvisado, o ñdep·sito da merenda escolarò, em agosto de 2006; em 
seguida, foi transferida para a então Escola ACM Júnior; e, finalmente, em 15 de março de 2010 
ocupou as instalações do seu campus, na Rodovia Amargosa- Brejões.    
28 Os cursos oferecidos são: a) na graduação: as licenciaturas em Pedagogia (diurno), Pedagogia 
(noturno) Física, Matemática, Filosofia, Química, Letras/LIBRAS, Educação Física, Educação do 
Campo; b) na pós-graduação: a Especialização em História da África, da cultura afro-brasileira e 
africana; a Especialização em Educação do Campo e Desenvolvimento Territorial do Semiárido 
Brasileiro; e o Mestrado Profissional em Educação do Campo. 
29 Os dados foram levantados junto ao NUAPAC e à Gerência Administrativa do CFP/UFRB, em maio 
de 2015.  
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destaque para alunos proveniente de comunidades rurais. Mais especificamente na 

área educacional, a Universidade tem contribuído para ampliar a formação de 

professores na região, onde se encontrava um enorme déficit de profissionais 

habilitados.  

Além disso, o Centro tem realizado inúmeros projetos de pesquisa, extensão, 

monitoria e iniciação à docência, o que tem contribuído para ampliar os espaços e 

estratégias de formação docente de nossos alunos e dos professores das escolas 

básica da região e, também, contribuído para a produção de conhecimentos sobre a 

realidade local. Entre os temas que têm mobilizado o interesse da comunidade 

acadêmica do CFP/UFRB está a Educação do Campo, o que se justifica pela 

pertinência desta temática para a realidade local, e também pelo fato de estarmos 

no interior de um estado que possui o maior contingente de população rural do país 

em números absolutos. 

Desde julho de 2008, tenho atuando como docente do CFP/UFRB, campus 

Amargosa. Entre estas atividades realizadas neste centro, destaco a docência nos 

componentes curriculares Educação do Campo, Currículo e Didática, na graduação; 

o envolvimento na elaboração e desenvolvimento das propostas dos cursos de 

Especialização lato sensu em ñEduca«o do Campo e Desenvolvimento Territorial 

do Semi§rido Brasileiroò (2010), ñLicenciatura em Educa«o do Campo: Ci°ncias 

Agr§riasò (2012), e ñMestrado Profissional em Educa«o do Campoò (2012); bem 

como a participação em diversos projetos de pesquisa, extensão e iniciação à 

docência (Pibid), explicitados mais adiante, ainda neste capítulo.  

Concomitante a estas experiências vivenciadas internamente na UFRB, tive a 

oportunidade de me engajar em dois projetos de pesquisa, quais sejam: 

ñRuralidades diversas-diversas ruralidades: sujeitos, instituições e práticas 

pedagógicas nas escolas do campo, Bahia/Brasil (2008-2013)ò30(SOUZA, et. al., 

                                                           
30 O projeto ñRuralidades diversas - diversas ruralidades: sujeitos, instituições e práticas pedagógicas 
nas escolas do campo, Bahia-Brasilò, consistiu em um projeto de pesquisa desenvolvido em regime 
de colaboração entre a Universidade do Estado da Bahia (UNEB), a Universidade Federal do 
Recôncavo da Bahia (UFRB) e a Universidade de Paris 13/Nord-Paris8/Vincennes-Saint Denis 
(França), através de parceria entre os seguintes grupos de pesquisa: o GRAFHO ï Grupo de 
Pesquisa (Auto)Biografia, Formação e História Oral (PPGEduC/UNEB); o CAF ï Currículo, Avaliação 
e Formação (CFP/UFRB); e o Centre de Recherche Interuniversitaire EXPERICE (Paris 13/Nord-Paris 
8/Vincennes - Saint Denis). Coordenada pelo Prof. Dr. Elizeu Clementino de Souza 
(GRAFHO/UNEB), a pesquisa contou com financiamento da FAPESB e do CNPq, constituindo-se em 
uma ampla rede de pesquisa voltada para investigar ações educativas que se desenvolvem em 
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2007) e ñMultisseriação e trabalho docente: diferenças, cotidiano e ritos de 

passagens (2013-2017)ò (SOUZA, et. al., 2013), desenvolvidos pelo GRAFHO. 

Estes projetos influenciaram fortemente o trabalho e a produção que realizei 

nos últimos anos, levando-me a considerar o tema turmas multisseriadas como 

objeto de maior interesse acadêmico. Pela especificidade dos projetos e com o 

objetivo de marcar mais claramente a sua influência na minha formação, apresento 

adiante como a participação nas diferentes ações destes projetos me impactou, 

ressignificando-me como pesquisador.  

 

 

 

1.2 EU, PESQUISADOR: caminhando entre as trilhas das Ruralidades e da 

Educação do Campo 

ñEm tudo quanto olhei, fiquei em parte.ò 

Fernando Pessoa 

 

1.2.1 A participação nos projetos Ruralidades e Multisseriação: ressignificando-

me como pesquisador 

 

Lanço mão da epígrafe acima, tirada de uma das obras do poeta Fernando 

Pessoa para ratificar o quanto os ñcaminhosò que percorremos nos marcam, assim 

como nós, deixamos neles, nossas marcas. E é a minha inserção no projeto 

Ruralidades, que vai, aos poucos, me marcando e confirmando minha aproximação 

com a temática das turmas multisseriadas, definindo-a como minha (novo) temática 

de estudo, além da opção pela (auto)biografia como abordagem metodológica. O 

envolvimento com essas temáticas ensejou-me a elaboração do projeto de tese que 

me levou ao curso de doutorado do Programa de Pós-Graduação em Educação e 

Contemporaneidade da Universidade do Estado da Bahia (PPGEduC/UNEB), onde 

ingressei em março de 2011.  

                                                                                                                                                                       
diferentes instituições situadas em diferentes Territórios de Identidade do estado da Bahia, tomando a 
escola como espaço de intervenção social. Fiz parte da equipe de elaboração do projeto e atuei como 
vice-coordenador da proposta aprovada pela FAPESB (2008-2012). 
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Minha participação no projeto Ruralidades conforme acima apontado, 

contribuiu significativamente para ampliar minha formação acadêmica, permitiu-me 

aprofundar as reflexões sobre o tema turmas multisseriadas delimitando com mais 

clareza o meu objeto de estudo no doutoramento, qual seja a docência e a memória 

neste contexto pedagógico; e também fortaleceu minha atuação profissional no 

CFP/UFRB, contribuindo para o avanço da Educação do Campo nesta unidade de 

educação superior. Isso aconteceu porque fui constatando, no âmbito do macro-

projeto Ruralidades, alguns desafios e lacunas relacionadas com da multisseriação e 

propôs, juntamente com outros colegas, projetos31 e ações para que fosse possível 

pesquisar e entender melhor esta temática que tanto me interessava. 

À medida que ia desenvolvendo ações e estudos sobre as turmas 

multisseriadas ia constatando alguns dos desafios ligados ao tema, tais como as 

poucas pesquisas acadêmicas, apesar da grande quantidade de turmas 

multisseriadas existentes no estado da Bahia, a prevalência de representações 

negativas entre os docentes, a ausência de formação continuada voltada para a 

multissérie, as dificuldades de lidar com a heterogeneidade que configura a 

multissérie. Ia me sentindo, então, desafiado, cada vez mais, a desenvolver projetos 

de formação docente que dessem conta desta dimensão didática tão ausente nos 

processos formativos dos docentes. Assim, realizamos no CFP, entre 2009 e 2013, 

dois projetos de formação docente32 conforme especificado a seguir. 

                                                           
31 No âmbito ainda do Projeto Ruralidades, desenvolvi o micro-projeto óOs sujeitos das classes 
multisseriadas nas escolas da roça de Amargosa-Ba: espaços, representa»es e pr§ticasô,com o 
objetivo de identificar e analisar as representações que professores das turmas multisseriadas das 
escolas da roça têm sobre o espaço (a roça e a escola), os sujeitos (sobre si e sobre os alunos) e o 
multisseriamento. Realizado entre 2008-2010, o projeto revelou a existência de representações 
sociais negativas sobe as turmas multisseriadas e a multisseriação. (SANTOS, MOURA, 2010). 
Visando aprofundar os estudos acima, desenvolvi em parceria com Terciana Vidal Moura o projeto óA 
pedagogia das classes multisseriadas: um olhar sobre a prática pedagógica das professoras da roça 
do município de Amargosa-Baô que procurou investigar e compreender a prática pedagógica dos 
professores das turmas multisseriadas, buscando verificar e analisar as estratégias didáticas que eles 
utilizam para empreender o seu fazer pedagógico. Os resultados destas pesquisas foram sintetizados 
em artigos apresentados em eventos nacionais e internacionais, alguns publicados em livros e 
periódicos. (SANTOS, MOURA, 2009; MOURA, SANTOS, 2011, 2012a, 2012b).  
32 Em 2009 desenvolvi, juntamente com a colega Silvana Lima, o projeto de extensão óEducação do 
Campo em Amargosa: reconstruindo seus caminhosô, envolvendo cerca de 40 participantes entre 
professores de turmas multisseriadas, gestores da SEC (diretores escolares e coordenadores 
pedagógicos), e representantes do STR, associações comunitárias rurais, APLB-Sindicato, ONG 
Centro Sapucaia e membros da Secretaria Municipal de Agricultura de Amargosa-BA. Nos anos 
seguintes este projeto gerou desdobramentos interessantes que desencadeou na elaboração das 
Diretrizes para a Educação Básica do Campo em Amargosa (AMARGOSA, 2012) e a proposição do 
curso de Especialização lato senso em ñEduca«o do Campo e Desenvolvimento Territorial do 
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Apesar de algumas limitações, a experiência desenvolvida foi muito valiosa 

para minha formação acadêmica, pois os resultados sistematizados em artigos que 

elaborei a partir da aplicação de vários instrumentos de recolha de dados (SANTOS, 

BRITO, 2013; SANTOS, 2015a, 2015b) apontavam que o projeto contribuiu para dar 

visibilidade ao tema no âmbito interno da Universidade e da Secretaria Municipal de 

Educação; e, no chão das escolas, ensejou o desenvolvimento de práticas 

inovadoras, contribuindo assim para a formação dos licenciandos e dos professores 

de turmas multisseriadas. A experi°ncia positiva do ñPibid Classes Multisseriadaò 

ensejou a articulação para a proposição de um novo subprojeto Pibid voltado para a 

iniciação à docência no contexto das turmas multisseriadas nas escolas do campo, 

que está em curso desde março de 2014 no CFP33. 

Todas as experiências acima relatadas têm confluído para o fortalecimento do 

debate sobre o tema escolas de turmas multisseriadas no âmbito do Mestrado 

Profissional em Educação do Campo, onde tenho assumido o componente curricular 

ñDid§tica, Curr²culo e Avalia«o no contexto das Classes Multisseriadasò e 

organizado eventos sobre o tema. 

A trajetória anteriormente descrita, minha implicação com a região situada no 

entorno do CFP/UFRB, somada ao amadurecimento acadêmico proporcionado pela 

participação nos vários projetos acima descritos e sobretudo as aprendizagens 

decorrentes de participação no GRAFHO/UNEB, levou-me a propor a criação do 

                                                                                                                                                                       
Semiárido Brasileiroò (Ver Almeida, 2015). Em 2011, considerando os resultados das investigações 
realizadas, conforme acima apontados, aproveitei o ensejo do ñEdital NÜ 001/2011/CAPESò aberto no 
âmbito do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência ï Pibid, para apresentar o 
Subprojeto ñF²sica / Interdisciplinar ï Classes Multisseriadas nas Escolas do Campoò, conhecido 
como óPibid Classes Multissseriadas que se desenvolveu em três escolas rurais multisseriadas, de 
Amargosa, entre julho/2011 e fevereiro/2014. O subprojeto envolveu a participação de 19 sujeitos, 
sendo 15 Alunos-Bolsistas dos cursos de licenciatura em Física (6), Matemática (3), Letras (3) e 
Pedagogia (3); e mais 03 Bolsistas de Supervisão que atuam como professores/coordenadora em 
três escolas municipais, multisseriadas, situadas em distintas comunidades rurais do município de 
Amargosa-Ba; e 01 Coordenador do subprojeto (o autor desta tese). O ñPibid Classes Multisseriadasò 
teve o objetivo de oportunizar aos alunos da licenciatura do CFP a iniciação à docência em escolas 
de turmas multisseriadas no campo, portanto em um contexto marcado pela heterogeneidade. As 
turmas multisseriadas se configuram como espaços de grande heterogeneidade e colocam ao 
professor o desafio de planejar estratégias didáticas abertas, flexíveis, interdisciplinares, capazes de 
lidar com a ñdiversidade dentro da diversidadeò (BOIX, 2011, p. 16), e constituindo-se, portanto, como 
espaço de profícua aprendizagem para que professores iniciantes aprendam a lidar com a diferença e 
construam tato para lidar com uma educação inclusiva.  
33A ação, submetida ao Edital CAPES/Pibid Nº 061/2013, vincula-se ao subprojeto Pibid 
Pedagogia/UFRB, se intitula ñOrganiza«o do Trabalho Pedag·gico no Contexto da Educação Infantil 
e das Classes Multisseriadasò e ® coordenado pela profa. Terciana Vidal Moura. 
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OBSERVALE - Observatório da Educação do Campo na Região do Vale do 

Jiquiriçá/BA. O grupo congrega professores e estudantes da graduação e da pós-

graduação do CFP, professores da Escola Básica, pessoas ligadas a movimentos 

sociais e sindicais do campo, órgãos governamentais com atuação na região, etc. 

Tem como propósito maior realizar estudos e intervenções na realidade da 

Educação do Campo no Território de Identidade do Vale do Jiquiriçá, entorno do 

CFP/UFRB, convertendo-se em um espaço de investigação, formação e militância 

em prol da Educação do Campo no referido Território34.  

Minha inserção no Ruralidades permitiu-me, também, uma aproximação com 

as abordagens autobiográficas de pesquisa-formação. O contato com esta 

perspectiva teórica foi se aprofundando ao longo dos últimos anos, através da 

participação em encontros de formação do projeto, da participação em eventos 

pertinentes ao tema, do contato com a bibliografia, da experiência discente como 

aluno do curso de doutorado do PPGEduC; e, também, de algumas experiências 

docentes em que utilizei a escrita de memoriais como dispositivo de formação, na 

graduação. 

A oportunidade de escrever sobre si tem sido bem avaliada pelos 

participantes, apesar das resistências iniciais a este exercício. Os alunos apontam 

que os textos escritos possuem um estilo de escrita mais sedutor (o texto narrativo), 

e, em geral, estão encharcados de experiências reais vividas pelos seus autores, 

estando assim carregadas de plenitude. Apontam ainda que não só através dos 

textos teóricos ï muitos escritos numa linguagem árida, quase inteligível ï mas 

através da reflexão sobre a experiência se constrói um conjunto de conhecimentos 

úteis ao seu fazer pedagógico.  

A partir das conclusões do projeto Ruralidades diversas, surge o projeto 

Multisseriação e trabalho docente: diferenças, cotidiano escolar e ritos de 

                                                           
34 O OBSERVALE participa do projeto de pesquisa e inovação educacional óMultisseria«o e trabalho 
docente: diferenças, cotidiano escolar e ritos de passagem (2013-2017)ô proposto e coordenado pelo 
GRAFHO/UNEB, e desenvolvido através de parceria envolvendo mais cinco grupos de pesquisa. O 
OBSERVALE, embora não tenha sido co-proponente da pesquisa (porque ainda não havia sido 
formalmente criado), teve alguns de seus membros envolvidos na concepção inicial do projeto e têm 
outros de seus componentes envolvidos no desenvolvimento do projeto desde o mês de 
setembro/2014. O OBSERVALE desenvolve ainda o projeto de pesquisa ñMapeamento da realidade 
da Educação do Campo nos Territórios de Identidade do Recôncavo e Vale do Jiquiriçá-Bahiaò. 
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passagem35, que toma as turmas multisseriadas como objeto específico de estudo e 

intervenção, considerando a sua significativa presença no estado da Bahia. As 

várias atividades realizadas no âmbito deste projeto têm me marcado como 

pesquisador, oportunizando-me ampliar a perspectiva de análise da questão das 

turmas multisseriadas para além dos espaços rurais, sobretudo pela relação que o 

tema guarda com as políticas públicas educacionais para o atendimento das 

populações rurais (nucleação escolar, transporte escolar), quando consideramos 

que grande parte dos alunos que residem no campo são obrigados a migrar para a 

cidade para dar continuidade à sua escolarização. Além disso, o projeto tem me 

permitido aprofundar a análise alcançada em estudos realizados ou orientados 

anteriormente, sobretudo na perspectiva de propor alternativas para a construção de 

uma pedagogia da diferença capaz de potencializar a heterogeneidade que 

configura este contexto pedagógico como possibilidade de aprendizagem. Neste 

sentido, o diálogo com a literatura internacional acessada a partir da itinerância 

acima descrita, e que melhor será referenciada no capítulo 3 desta tese, tem 

propiciado reflexões estimulantes e promissoras para a intervenção no contexto da 

multissérie. 

  

 

1.2.2 A diferença como construção: diálogos possíveis entre as Ruralidades e a 

Educação do Campo  

 

Minha participação simultânea em atividades realizadas pelo 

GRAFHO/UNEB, dentre as quais se destacam os projetos Ruralidades e 

                                                           
35 O projeto de pesquisa Multisseriação é uma ação investigativa aprovada no âmbito do Edital 
028/2012 ï FAPESB / Inovação em práticas educativas educacionais nas escolas públicas da Bahia, 
com vigência entre13/08/2013 e 10/06/201635. Mais recentemente, o projeto logrou aprovação no 
âmbito do Edital MCTI/CNPq, Chamada Universal no. 14/2014. Tem como objetivo geral ñInvestigar 
questões teórico-metodológicas, vinculadas às turmas multisseriadas, suas relações com o trabalho 
docente e o cotidiano escolar, numa perspectiva colaborativa empreendendo ações de intervenção 
pedag·gica que promovam a melhoria da qualidade da educa«o p¼blica na Bahiaò (SOUZA, et. al., 
2013, p. 6). O projeto é coordenado pelo prof. Elizeu Clementino de Souza, do GRAFHO/UNEB, e 
conta com a participação do grupo de pesquisa Currículo, Avaliação e Formação (CAF) sediado no 
CFP/UFRB, além de outros grupos de pesquisa. O referido projeto desenvolve-se em quatro escolas 
públicas baianas, sendo duas municipais, multisseriadas, e duas estaduais, que recebem egresso de 
escolas multisseriadas, situadas nos municípios de Amargosa e Salvador.  
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Multisseriação e meu envolvimento com as atividades da Educação do Campo na 

UFRB, me permitiu dialogar com dois referenciais teóricos-políticos que se 

debruçam sobre a questão da escolarização dos sujeitos que vivem no meio rural.  

Além da teorização sobre a pesquisa (auto)biográfica, que já era um objeto 

consagrado no âmbito do GRAFHO, passei, como membro do grupo, a refletir sobre 

as configurações do espaço rural brasileiro, que abraça os estudos sobre 

Ruralidades como campo teórico.  

Duas razões subsidiavam esta opção no âmbito do GRAFHO: 1) a crítica à 

utilização indiscriminada dos conceitos de campo e camponês, para se referir 

indistintamente às diversas realidades rurais do estado da Bahia, onde os termos se 

mostravam postiços em muitos casos; 2) o entendimento que as distintas ruralidades 

que caracterizam a Bahia, tais como ilhas, beiradas, roças, áreas destinadas à 

agricultura familiar, ao agronegócio, acampamentos e assentamentos de reforma 

agrárias, colônias agrícolas, territórios indígenas e quilombolas, áreas ribeirinhas, 

áreas destinadas ao turismo rural, etc., exigia operar com um conceito mais plástico 

(SOUZA, E., 2011; SOUZA, 2012). Desta forma, o grupo passou a utilizar as 

produções de autores como Maria José Carneiro, Roberto Moreira, Maria José 

Wanderley, (CARNEIRO, 1998; MOREIRA, 2005; WANDERLEY, 2000, 2001), além 

das contribuições dos autores portugueses Rui Canário e Abílio Amiguinho, dentre 

outros, como aporte teórico para nutrir suas reflexões sobre os objetos de estudos. 

Envolvi-me então em investigações de ações educativas que se desenvolvem 

em diferentes áreas rurais no Estado da Bahia, considerando os sujeitos, as práticas 

e as instituições educacionais de territórios rurais, tomando a escola como lugar de 

aprendizagem e intervenção social capaz de promover o dinamismo local. (SOUZA, 

et. al., 2010, p. 9).  

No âmbito das discussões teóricas do campo das Ruralidades são chaves 

categorias a cultura, a subjetividade e a cotidianidade. No que se refere 

especificamente às escolas de turmas multisseraidas, o grupo propõe a melhoria 

das condições físicas das escolas, formação de professores e organização curricular 

flexível. Também considera as histórias de vida dos sujeitos desenvolvidos, a 

necessidade de uma maior articulação escola-comunidade, produção de materiais 

didáticos específicos para a multissérie e encara a multisseriação como uma opção 
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de organização da escolaridade que deve ser investigada e receber incentivos para 

ser aperfeiçoada.  

Concomitantemente, como professor da UFRB, continuei a dialogar com outro 

referencial teórico que já conhecia de momentos anteriores, como forma de 

alimentar minhas inquietações acadêmicas. O referencial teórico da Educação do 

Campo36 tem como categorias chave classe, cultura e identidade, num diálogo 

também próximo com temáticas características da epistemologia que sustenta os 

estudos pautados nas ruralidades, como cotidianidade e subjetividade. O Movimento 

da Educação do Campo vê como favorável a permanência das pequenas escolas no 

campo, que devem ser dotadas de condições materiais adequadas, mas ainda não 

se percebe neste movimento  um esforço teórico sobre a questão da multisseriação 

(Ver Santos e Souza, 2014, p. 8). Suas propostas político-pedagógicas nesse 

sentido giram em torno das críticas ao Programa Escola Ativa, pelas suas limitações 

teóricas e financeiras; também se opõe à política de fechamento das escolas 

(Campanha ñFechar Escola ® Crime!ò, do MST), incentiva a melhoria da 

infraestrutura das escolas (PRONACAMPO, PDDE-Campo, PDDE-Água, PNLD-

Campo, etc), tendo lutado e conseguido a aprovação da Lei 12.690, que altera a 

                                                           
36 O Movimento Por uma Educação do Campo surge a partir da articulação política dos movimentos 
sociais do campo na segunda metade dos anos 1990. Entretanto, segundo Socorro Silva (2004), suas 
raízes podem ser identificadas nos movimentos sociais do campo dos anos 1950-1960, onde se 
destacaram as Ligas Camponesas, o Movimento dos Agricultores Sem Terra (MASTER), a União dos 
Lavradores Agrícolas do Brasil (ULTAB), a Confederação Nacional dos Trabalhadores na Agricultura 
(CONTAG), dentre outras. Nos anos de ditadura, clandestinamente, o movimento social do campo 
continuou resistindo com a criação da CPT, CEBS, PJR, ações que nos anos 80 e 90 
desembocaram, finalmente, na criação de uma infinidade de movimentos sociais do campo, tais como 
MST, MAB, MMC, etc...Do ponto de vista da escolarização, estes movimentos forjam experiências 
alternativas que vão se consolidando ao longo do tempo constituindo-se em importantes referências, 
tais como as Escolas Famílias Agrícolas (FREITAS, 2015), as escolas do MST (MST, 1992), as 
Escolas Itinerantes (MST, 2008). Toda esta trajetória conflui para um movimento político mais 
articulado na segunda metade dos anos 90. Em 1997, tem-se o I Encontro Nacional de Educadores e 
Educadoras da Reforma Agrária (ENERA); em 1998, a I Conferência Nacional Por uma Educação 
Básica do Campo, luta que se expande nos anos seguintes. Como resultado de sua articulação, este 
movimento consegue arrancar do Estado brasileiro uma nova base legal (BRASIL, 2012) que 
repercutiu em políticas e programas tais como: PRONERA, PROCAMPO, Saberes da Terra, e, mais 
recentemente o PRONACAMPO. Também conseguem junto ao Governo Federal a criação da 
Coordenação Geral de Educação do Campo (CGEC), em agosto de 2004, sendo esta alocada no 
âmbito da Secretaria de Educação Continuada, Alfabetização, Diversidade e Inclusão (SECADI). E, 
ainda, conseguiu que projetos e programas mais genéricos assumam um recorte específico para o 
campo, desdobrando-se em ações tais como PDDE-Campo, PDDE-Água, PNLD-Campo, etc. Este 
Movimento reúne militância política e acadêmica, congregando Movimentos Sociais do Campo, 
Universidades, e Poder Público. Logrou, mais recentemente, em 2010, a criação do Fórum Nacional 
de Educação do Campo (FONEC). Atualmente, encontramos nas universidades brasileiras uma 
infinidade de grupos de estudos e pesquisa que teoricamente se filiam ao movimento e participam de 
sua agenda nacional. 
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LDB para dificultar o fechamento das escolas do campo, e a formulação do 

Programa Escola da Terra, financiado pelo Governo Federal.  

Como pesquisador da temática das ruralidades e como professor da UFRB, 

vendo-me diante das possibilidades da epistemologia pautada na Educação do 

Campo, tenho buscado um diálogo entre estas duas correntes, buscando os pontos 

de interseção entre elas e uma forma de transformar o que vem sendo considerado 

até então como problema, as turmas multisseriadas nas escolas rurais/do campo. 

 

 

1.3 ñQUANDO O PROBLEMA PODE SER A SOLU¢ëO!ò 37 

 

Apesar de já saber que fenômeno das turmas multisseriadas caracterizadas 

pela junção de alunos de diferentes idades e níveis de aprendizagem (normalmente 

agrupadas em ñs®riesò ou ñanoò escolar) em uma mesma sala de aula, geralmente 

submetida à responsabilidade de um único professor, tem sido uma realidade muito 

comum dos espaços rurais brasileiros, notadamente nas regiões Norte e Nordeste, 

meus diálogos com as duas correntes epistemológicas supracitadas mostraram-me 

que estas turmas t°m sido tratadas nas ¼ltimas d®cadas como uma ñanomaliaò do 

sistema, ñuma praga que deveria ser exterminadaò para dar lugar ¨s classes 

seriadas tal qual o modelo urbano, este modelo de organização escolar/curricular 

tem resistido. Como ñf°nix que renasce38ò, as escolas de turmas multisseriadas tem 

desafiado as tentativas governamentais que tentaram extingui-las39. 

                                                           
37Este subtítulo inspira-se no título da dissertação de mestrado ñEscolas multisseriadas: quando o 
problema ® a solu«oò, defendida por Ilsen Chaves da Silva junto à Universidade do Planalto 
Catarinense (UNIPLAC), em 2007 (SILVA, 2007). O texto aqui apresentado corresponde à revisão e 
ampliação de trabalhos publicados anteriormente em Santos e Moura (2010) Souza e Santos (2014). 
38Faço uso aqui de termos presentes no título do sugestivo artigo ñF°nix que renasce ou praga a ser 
exterminada: classes multisseriadasò, de autoria de Silva, Camargo e Paim (2008). 
39 O Plano Nacional de Educação ï PNE, sancionado através da Lei 10.172/2001, expressa bem a 
posição governamental a favor da extinção das classes multisseriadas, contrariando a LDB. Entre as 
Diretrizes estabelecidas para o Ensino Fundamental, o PNE estabelece que: ñA escola rural requer 
um tratamento diferenciado, pois a oferta de ensino fundamental precisa chegar a todos os recantos 
do País e a ampliação da oferta de quatro séries regulares em substituição às classes isoladas 
unidocentes ® meta a ser perseguida, consideradas as peculiaridades regionais e a sazonalidadeò. 
(BRASIL, 2001, p. 49). Reforçando esta Diretriz, o item Objetivos e Metas deste mesmo Plano, 
prop»em, dentre outras: ñ[...] 15) Transformar progressivamente as escolas unidocentes em escolas 
de mais de um professor, levando em consideração as realidades e as necessidades pedagógicas e 
de aprendizagem dos alunos; 16) Associar as classes isoladas unidocentes remanescentes a escolas 
de, pelo menos, quatro s®ries completasò. (BRASIL, 2001, p. 51). Esta posi«o contraria, dentre 
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Fui percebendo, surpreendentemente, os números desmascaram as teses 

que a colocam como coisa do passado, em extinção. Em que pese às políticas 

públicas virem incentivando o processo de nucleação escolar e desvalorizando a 

modalidade de escolas multisseriadas, elas somavam, segundo o Censo Escolar 

2013 do INEP/MEC, cerca 88.261 turmas com esta configuração no Ensino 

Fundamental I, no Brasil (INEP, 2013). Um dado chamou-me a atenção no 

aprofundamento dos estudos acerca da temática: é que o estado da Bahia é o que 

reúne o maior número de turmas com este tipo de organização: são 14.193 

respondendo por 16,08% da realidade brasileira neste nível de ensino. O mesmo 

Censo registra ainda a exist°ncia de 8.558 turmas de ñcorre«o do fluxo escolarò no 

Ensino Fundamental I e II (Tabela 4.6) e, 2.538 turmas ñn«o-seriadasò (esse ® o 

termo empregado) no Ensino Médio brasileiro (Tabelas 4.13 e 4.15)40. Não obstante 

esta presença viva no cenário educacional brasileiro, as classes multisseriadas 

padecem do ñabandonoò, do silenciamento e do preconceito.  

Fui constando, como pesquisador, que não tem havido, por parte do Estado 

brasileiro, a implementação de políticas públicas significativas voltadas para a 

realidade das escolas com turmas multisseriadas. No período entre 1997-2012 

tivemos o Programa Escola Ativa, uma ação que congregava formação continuada 

de professores que atuavam em turmas multisseriadas e distribuição de kit´s e livros 

didáticos, mas o programa sofreu críticas contundentes ao longo de sua existência, 

tendo se findado em 2012, após sofrer duas reformulações (FONEC, 2011)41. Em 

                                                                                                                                                                       
outros, os artigos 23 e 28 da LDB que propõem formas diversas de organização curricular, numa 
tentativa de estimular a superação da fragmentação instituída pelo modelo curricular seriado, que o 
PNE parece pretendeu reforçar. O PNE 2014 (Lei no. 13.005, de 25 de junho de 2014) parece mais 
sensível à questão. Embora não apareça referência explícita às escolas de turmas multisseriadas, as 
suas Estratégias sinalizam para o atendimento ao direito à escolarização dos sujeitos do campo. A 
Estrat®gia 1.10, por exemplo, consiste em ñfomentar o atendimento das popula»es do campo e das 
comunidades indígenas e quilombolas na educação infantil nas respectivas comunidades, por meio 
do redimensionamento da distribuição territorial da oferta, limitando a nucleação de escolas e o 
deslocamento de crianças, de forma a atender às especificidades dessas comunidades, garantido 
consulta pr®via e informadaò. A Estrat®gia 2.10 estabelece: ñestimular a oferta do ensino fundamental, 
em especial dos anos iniciais, para as populações do campo, indígenas e quilombolas, nas próprias 
comunidadesò. Por fim, a Estrat®gia 7.14 prev° ñdesenvolver pesquisas de modelos alternativos de 
atendimento escolar para a população do campo que considerem as especificidades locais e as boas 
práticas nacionais e internacionais (BRASIL, 2014). 
40Se somarmos estes números eles alcançariam 98.957 turmas com configuração não-seriada.  
41 Sobre o Programa Escola Ativa, cf. Bicalho (2013), FONEC (2011), Freire (2005), Lopes (2007), 
Xavier Neto (2007).  
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seu lugar o Governo Federal anunciou o Programa Escola da Terra42, que consiste 

na oferta de formação continuada para professores que atuam nas turmas 

multisseriadas, com a meta de atender um número de 7,5 mil docentes, algo 

considerado insuficiente diante da demanda existente.  

O silenciamento manifesta-se na falta de interesse por esta temática no 

âmbito das pesquisas e ações desenvolvidas pelas Universidades, mesmo naquelas 

voltadas para a formação de professores e que se localizam em municípios do 

interior do Brasil, em contexto muito próximos das escolas de turmas multisseriadas. 

Meus estudos levaram-me a, juntamente com meu orientador, fazer um 

levantamento no Banco de Tese e Dissertações da Capes (SANTOS; SOUZA, 

2014), o que nos permitiu constatar a existência de apenas 7 teses de doutorado e 

55 dissertações de mestrado sobre o tema classes multisseriadas defendidas nos 

programas de pós-graduação do Brasil no período entre 1987-2012, quantidade que 

se revela muitíssimo baixa, diante da proporção numérica do fenômeno das classes 

multisseriadas, conforme já apontado.  

As consequências do silenciamento político e acadêmico são muitas, dentre 

elas o preconceito sobre as escolas de turmas multisseriadas, que se manifesta na 

forma como o tema tem sido encarado pela teorização pedagógica, pelas políticas 

públicas, pelos gestores municipais e, também, pelos professores. Nas últimas 

décadas tem prevalecido também a política de extinção das classes multisseriadas 

através do seu fechamento com vistas à implantação da política de nucleação 

escolar vinculada ao transporte dos alunos da roça para escolas da cidade 

(SANTOS, 2006). Como grande parte das turmas multisseriadas abriga-se em 

escolas rurais que oferecem matrículas para os anos iniciais do ensino fundamental, 

foram elas as mais atingidas.  

Algo que me marcou como pesquisador foi a constatação da falta de um olhar 

mais sensível e atento dessas políticas, o que têm levado os professores que atuam 

nas escolas de turmas multisseriadas a vivenciarem um cotidiano caracterizado pela 

precariedade material e estarem submetidos a uma lógica de organização curricular 

                                                           
42 O programa tem sido assumido por algumas poucas Universidades Federais selecionadas pela 
SECADI a partir de sua trajetória na formação de professores do campo, em parceria com Secretarias 
Estaduais. Embora tenha sido incluído como uma ação do PRONACAMPO ï Programa Nacional de 
Educação do Campo, criado em 2012, apenas em 2014 começou a funcionar após lentos processos 
de mobilização realizados nos estados e municípios para inscrição de professores. 
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que, por ter como égide a lógica da seriação, acaba reproduzindo a organização do 

trabalho pedagógico em moldes fragmentados e disciplinares, constituindo-se em 

um empecilho para o aproveitamento da heterogeneidade que configura a 

multissérie. Tais elementos têm contribuído para gerar discursos e representações 

negativas em torno do trabalho pedagógico em turmas multisseriadas, fazendo 

emergir o preconceito em torno desta realidade (SANTOS, MOURA, 2010). 

Esses fatores, associados, tem se constituído num grande entrave para 

construção de uma prática pedagógica que promova a qualidade da educação nas 

turmas multisseriadas, através de ações que possibilitem de forma significativa a 

aprendizagem dos alunos nestes contextos pedagógicos. Assim, urge a necessidade 

de políticas públicas mais localizadas e um Projeto Político-Pedagógico que traduza 

a dinâmica cultural e pedagógica do meio rural e das turmas multisseriadas. 

Entretanto, para que esta questão se efetive, a produção do conhecimento sobre 

este fenômeno se faz importante. Daí a necessidade de me aprofundar nesta 

temática que assume uma importância social e política significativa nas áreas em 

que se situam, justificando, portanto, a realização de estudos sobre a forma como se 

configuram. 

Além disso, a invisibilidade do contexto das escolas de turmas multisseriadas 

nos cursos de formação docente me move a tencionar esta temática. A falta de uma 

formação docente que possibilite aos professores um diálogo e uma prática mais 

próxima das singularidades das turmas multisseriadas, tem gerado situações de 

repúdio, desconforto, resistência e precarização do trabalho daqueles que lá atuam.  

Um conjunto de TCCôs que tive a oportunidade de orientar versando sobre o 

tema turmas multisseriadas tomando como objeto de estudo o trabalho docente e as 

práticas pedagógicas desenvolvidas por professores nos municípios de Amargosa 

(ALMEIDA, 2012), Conceição do Coité (SILVA, 2012), Jiquiriçá (MEDRADO 2012), 

Mutuípe (JESUS, 2012; MOTA, 2014) e Valença (SANTOS, 2010; GONÇALVES, 

2013), apontam que a forma como professores de turmas multisseriadas lidam com 

a diversidade que caracteriza a multissérie tem forte influência dos modelos de 

gestão instituídos nos municípios. Assim, há municípios em que a queixa mais 

recorrente situa-se sobre a falta de infra-estrutura física, e a escassez de materiais 

didáticos (GONÇALVES, 2013; JESUS, 2012; MOTA, 2014); em outros as maiores 
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lamentações situam-se sobre a inconstância ou mesmo ausência de 

acompanhamento pedagógico por parte as Secretaria Municipal de Educação 

(GONÇALVES, 2013; JESUS, 2012; MEDRADO, 2012); ainda em outros, a queixa é 

sobre o excesso de controle e regulação pedagógica instituído pelo Órgão Municipal 

de Educação (ALMEIDA, 2012). No conjunto, os trabalhos apontam que grande 

parte dos professores que atuam nestes espaços possuem vínculo empregatício 

precário (temporário)43 e/ou encontram-se no início da carreira; e que as suas 

histórias de vida têm influência na forma como organizam o trabalho docente nestes 

contextos.  

Surge daí, então, o desejo de empreender estudos sobre as histórias de vida 

das professoras de turmas multisseriadas utilizando a abordagem (auto)biográfica e 

adotando o uso de entrevistas narrativas como forma de  possibilitar de forma mais 

efetiva a emergência das vozes e memórias dos sujeitos, consciente de que estas 

carregam uma potência significativa ao deixar fazer emergir aspectos não 

contemplados pelo emprego de metodologias mais convencionais. Nutrindo-se 

destas contribuições, esta tese procurou escutar as narrativas de professores que 

atuaram em diferentes períodos históricos procurando analisar como se configurou a 

docência neste contexto.  

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 

                                                           
43 Considerando amostras aleatórias feitas por quatro estudos realizados sob minha orientação nos 
anos de 2012 e 2014 com professores de turmas multisseriadas dos municípios de Amargosa 
(ALMEIDA, 2012, p. 96), Jiquiriçá (MEDRADO, 2012, p. 73), e Mutuípe (JESUS, 2012, p. 72; MOTA, 
2014, p. 69), de um total de 114 sujeitos pesquisados, 60 (53%) eram efetivos e 48 (47%) eram 
contratados. 
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II. (AUTO)BIOGRAFIA, EDUCAÇÃO  
E RURALIDADES 

 
_______________________________________________________________ 

 
ñNa maior parte das vezes, lembrar n«o ® 
reviver, mas refazer, reconstruir, repensar, 
com imagens e idéias de hoje, as 
experiências do passado. A memória não é 
sonho, é trabalhoò. (BOSI, 1994, p. 17). 
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Nesse trabalho, coerente com o objeto do estudo proposto, a questão da 

pesquisa e o método (auto)biográfico empregado na investigação, centrei-me  em 

procedimentos da abordagem qualitativa de pesquisa. 

A opção metodológica recaiu sobre o emprego do método (auto)biográfico, 

pelas potencialidades que apresenta e pela sua pertinência ao objeto, mediante a  

realização de um estudo que considerasse as narrativas das professoras de turmas 

multisseriadas.  

Essa abordagem pareceu-me bastante útil para revelar aspectos silenciados 

historicamente pela produção acadêmica, sobretudo quando consideramos o 

exercício da docência no contexto dos espaços rurais. Assim, a principal técnica de 

pesquisa consistiu na realização de entrevistas narrativas com as colaboradoras, 

revelando-se como fértil, ao permitir uma aproximação com o cotidiano da escola 

rural em diferentes momentos históricos, além de revelar a teia de relações sociais 

em que estavam imersas estas professoras.  

 Assim, a pesquisa foi desenvolvida tomando como refer°ncia o ñparadigma 

interpretativo-fenomenol·gicoò, com o emprego do método (auto)biográfico, uma vez 

que este se preocupa com os sentidos atribuídos pelos sujeitos as diversas 

experiências vividas, na medida em que narram e ressignificam os acontecimentos 

de suas histórias de vida. 

 
 

 
2.1 ABORDAGEM (AUTO)BIOGRÁFICA 

 
 

O método (auto)biográfico situa-se na tradição interpretativa, também 

chamada por autores como Bertoux (2010), Bogdan e Biklen (1994), Menga e Ludke 

(1996) de ñpesquisa qualitativaò. A pesquisa qualitativa apresenta aspectos bastante 

diferentes da pesquisa quantitativa, embora existam estudos que são construídos 
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sob as duas abordagens, visto que não são opostas, apresentam naturezas 

diferenciadas (SILVA et al., 2007).  

No contexto da investigação qualitativa, o pesquisador pode aderir a 

diferentes tipos de investigação, como a etnográfica, a pesquisa ação, o estudo de 

caso, a pesquisa experimental, bibliográfica, participante, a história de vida, a 

(auto)biografia.  

A pesquisa biográfica objetiva entender como os diferentes indivíduos se 

relacionam com as mais diversas institui»es, com a educa«o, ñ[...] a maneira como 

eles dão significado as suas experiências de formação e de aprendizagens em suas 

construções biográficas individuais, nas suas relações com os outros e com o 

mundo social [...]ò (DELORY-MOMBERGER, 2011, p. 54), preocupando-se desta 

forma, com os significados atribuídos pelos indivíduos às suas experiências de 

formação.  

Já a (auto)biografia é o ñ[...] escrito da pr·pria vidaò, ñcaracterizando-se como 

oposta à biografia, porque o sujeito desloca-se numa análise entre o papel vivido de 

ator e autor de suas próprias experiências, sem que haja uma mediação externa de 

outros  [...]ò. A autobiografia configura-se enquanto um m®todo de investiga«o ñ[...] 

porque se vincula à produção de conhecimentos  experienciais dos sujeitos adultos 

em forma«o [...]ò e como um dispositivo de forma«o, uma vez que ñ[...] parte do 

princípio de que o sujeito toma consciência de si e de suas aprendizagens 

experienciais quando vive, simultaneamente, os papéis de ator e investigador da sua 

pr·pria hist·ria [...]ò (SOUZA, E., 2006, p. 25-26).  

Nesta pesquisa será empregada a expressão (auto)biografia, com a primeira 

parte grafada entre parênteses para destacar suspensão, expressando assim a 

relação de ambigüidade entre a narrativa de si e a narrativa sobre o outro 

constituinte da autobiografia e da biografia, respectivamente. É, pois, nesta tensão 

entre essas duas perspectivas que se situou este trabalho.  A (auto)biografia esteve 

sendo praticada quando as colaboradoras da pesquisa procederam as narrativas de 

si, provocadas pela técnica da entrevista narrativa, e a biografia foi exercitada, 

sobretudo no tópico inicial do capítulo 6 (item 6.1) quando, elaboro uma 

caracterização biográfica de cada uma das colaboradoras, considerando e 

respeitando as narrativas que fizeram de si. 
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 Enquanto recurso metodológico que possibilita, por meio de narrativas, tanto 

ao formando quanto ao formador significar e ressignificar suas histórias de vida, ñ[...] 

através das marcas e dispositivos experienciados nos contextos de sua formação 

[...]ò, conforme aponta Souza (2008), a (auto)biografia vem se consolidando 

consideravelmente nas Ciências Humanas - História, Psicologia, Sociologia e 

Educação. Neste sentido, ela tem estado presente em pesquisas científicas 

produzidas nessas áreas, seja como metodologia de investigação ou como objeto de 

estudo (SOUZA, 2011).  

Segundo Ferrarotti (2010, p. 36), o método (auto)biográfico apresenta os 

seguintes princípios: a) pretende atribuir à subjetividade um valor de conhecimento; 

b) lê a realidade social a partir do ponto de vista de um indivíduo historicamente 

determinado; c) baseia-se em elementos e materiais na maioria dos casos, 

autobiográfico, e, portanto expostos às inúmeras deformações de um sujeito-objeto 

que se observa e se reencontra; d) situa-se frequentemente no quadro de uma 

interação pessoal (entrevista). Ainda segundo Ferrarotti (2010, p. 36) ñO método 

biográfico situa-se para além de toda a metodologia quantitativa e experimentalò.  Os 

elementos quantificáveis de uma biografia são geralmente pouco numerosos e 

marginais: a biografia provém quase inteiramente do domínio do qualitativo.  

Desta forma, a (auto)biografia configura-se pelo ñescrito da pr·pria vidaò, 

possibilitando ao sujeito deslocar-se numa análise entre o papel vivido de ator e 

autor de suas próprias experiências. Para Souza, a (auto)biografia caracteriza-se 

como método de investigação ñ[...] porque se vincula ¨ produ«o de conhecimentos 

experienciais dos sujeitos adultos em forma«oò e como um instrumento de 

forma«o, uma vez que ñparte do princ²pio de que o sujeito toma consci°ncia de si e 

de suas aprendizagens experienciais quando vive, simultaneamente, os papéis de 

ator e investigador da sua pr·pria hist·ria [...]ò (SOUZA, E., 2006, p. 26).  

Nas pesquisas educacionais, o método (auto)biográfico é utilizado como 

dispositivo investigativo e formativo tanto na formação inicial e continuada de 

professores, quanto nas pesquisas que estudam as memórias e (auto)biografias de 

educadores (SOUZA, E., 2006).  
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Mais precisamente, no âmbito metodológico da investigação científica 

educacional, os estudos (auto)biográficos ganham força nos últimos vinte anos, 

tendo em vista que,  

 

[...] a década de 1990 traz grandes mudanças, apresentando um 
crescimento vertiginoso dos estudos que fazem uso dessas 
metodologias, genericamente denominadas de autobiográficas. 
Como repercussão deste movimento, os cursos de formação de 
professores têm procurado introduzir a utilização de escritas 
autobiográficas como instrumento de pesquisa e como dispositivo de 
formação, pois as narrativas de si são vistas como base para o 
conhecimento de si e impulso de transformação pessoal/institucional. 
(BUENO et. al., 2006, p. 387) 

 
 

A abordagem (auto)biográfica começou a ser introduzida no campo da 

formação de professores no Brasil, de forma mais efetiva, a partir dos anos de 1990 

e teve um extraordinário impulso na primeira década do século XXI, inclusive com a 

realização de seis edições do Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)Biográfica 

ï CIPA, respectivamente nas cidades de Porto Alegre-RS (UFRGS, 2004), Salvador-

Ba (UNEB, 2006), Natal-BA (UFRN, 2008), São Paulo (USP, 2010), Porto Alegre 

(PUC-RS, 2012) e Rio de Janeiro (UERJ, 2014). ñCada vez mais ganham corpo e 

expressão estudos sobre formação de professores que tematizam os percursos de 

formação com enfoque na história de vida, nas autobiografias e nas narrativas de 

forma«oò (SOUZA, E., 2006, p. 31). Este movimento culminou com a criação da 

Associação Brasileira de Pesquisa (Auto)biográfica (BIOGraph), em 2008.  

Desde então, as pesquisas (auto)biográficas têm tido grande divulgação, 

reconhecimento e apresentado profícuas contribuições para a produção do 

conhecimento científico. No campo da formação de professores, a pesquisa 

(auto)biográfica tem sido utilizada como método e fonte de investigação, como 

dispositivo de formação e procedimento de intervenção e de acompanhamento, 

como fonte de pesquisa e prática de formação, através de narrativas orais e/ou das 

escritas de si, revelando-se um ato performativo, um fenômeno social e 

antropológico. (PASSEGGI, 2008). 

Como repercussão deste movimento, por exemplo, os cursos de formação de 

professores têm procurado introduzir a utilização de escritas (auto)biográficas como 
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instrumento de pesquisa e como dispositivo de formação, pois as narrativas de si 

são vistas como base para o conhecimento de si, implicando em transformação 

pessoal/institucional e de práticas docentes. As experiências por mim coordenadas 

em cursos de licenciaturas na UNEB e na UFRB, conforme descrito no Capítulo 1 

desta tese atestam a potência desta perspectiva. 

 
O uso das narrativas autobiográficas em Educação implica uma 
ruptura histórica e um posicionamento político. Primeiramente e, 
sobretudo, com a visão conteudística. Qual a importância de se 
escrever sobre a formação? Há uma resistência muda, ou explícita, 
por parte de muitos professores universitários contra esse tipo de 
exercício de reflexão. Mas há também um movimento silencioso e 
constante que faz da vida acadêmica um permanente processo de 
biografização. [...] A finalidade de escrever sobre a própria 
aprendizagem é justamente a de poder (aprender) a situar-se, 
deliberadamente, do lado do processo e não do produto, da ação e 
não da produção, pois se volta para a relação da pessoa com o 
conhecimento. A escrita reflexiva sobre a experiência de 
aprendizagem, quer se trate de um memorial, um portifólio, um diário 
de pesquisa ou da hist·ria de vida profissisonal, ñformam para a 
formabilidade, ou seja, para a capacidade de mudança qualitativa, 
pessoal e profissional, engendrada por uma relação reflexiva com 
sua ñhist·riaò, considerada como ñprocesso de forma«oò 
(PASSEGGI, 2008, p. 35, grifo da autora). 

 
 

Ao falar ou escrever sobre sua prática os sujeitos além de fornecerem dados 

importantes sobre suas experiências para outros sujeitos, apropriam-se de sua 

história, compreendem como se constituíram como tal, validando assim a pesquisa 

de si como dispositivo de (auto)formação. (PASSEGGI, BARBOSA, 2008; SOUZA, 

E., 2006; SOUZA e MIGNOT, 2008).  

Apesar de seu longo alcance e do amplo reconhecimento que tem obtido nos 

últimos anos, no Brasil, segundo Abrahão (2008, p. 9), críticas tem sido dirigidas ao 

método (auto)biográfico. Entre elas a autora destaca que três conjuntos de críticas 

se sobressaem: aquelas que indicam que a pesquisa (auto)biográfica é carente de 

valor epistemológico; aquelas que vêem na pesquisa (auto)biográfica ñum dispositivo 

de coer«o e assujeitamentoò, pois estenderia aos sujeitos ñum manto de vigil©ncia 

sobre suas vidas narradasò; e, por fim, aquelas que imputam ¨s narrativas auto-

referentes a incitação ao individualismo. (ABRAHÃO, 2008, p. 9). Todas estas 
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críticas já foram fundamentalmente rebatidas por autores do campo da 

(auto)biografia, sobretudo Novoa e Finger (2010) e Ferrarotti (2010).  

Mencionando os desafios atuais da pesquisa (auto)biográfica em educação, 

Delory-Momberger comenta que o objetivo da mesma é entender como os diferentes 

indiv²duos se relacionam com as diversas institui»es, com a educa«o e com ñ[...] a 

maneira como eles dão significado a suas experiências de formação e de 

aprendizagem em suas construções biográficas individuais, nas suas relações com 

os outros e com o mundo social [...]ò (2011, p. 54), preocupando-se, desta forma, 

com os significados atribuídos pelos indivíduos às suas experiências de formação.  

Os estudos (auto)biográficos constituem-se em importantes espaços de 

escuta dos professores na cena da investigação educacional, possibilitando que 

esses sujeitos falem sobre relações de ensino e aprendizagem, da identidade 

profissional e das diversas situa»es do contexto escolar. Ademais, ñ[...] t°m 

permitido evidenciar e aprofundar análises sobre as experiências educativas e 

educacionais dos sujeitos, bem como potencializar e entender diferentes 

mecanismos e processos em temporalidades diversas [...]ò (SOUZA, MIGNOT, 2008, 

p. 07), apontando ainda como o individual e o social estão interligados, como as 

pessoas lidam com a estrutura social mais ampla que se apresenta em seu 

cotidiano.   

 

 

2.2 MEMÓRIA E (AUTO)BIOGRAFIA 

 

Produto da atividade humana, a memória é composta por representações 

construídas nas relações do indivíduo com a natureza e o social. Quando 

trabalhamos com narrativas, o que obtemos são lembranças, as quais são 

traduções, sob a forma de linguagem das representações. Para Halbwachs (2006, p. 

71) ñ[...] a lembrana ®, em larga medida uma reconstru«o do passado com a ajuda 

dos dados do presente, e, além disso, preparada por outras reconstruções feitas em 

épocas anteriores e de onde a imagem de outrora manifesta-se j§ bem alteradaò.  

A memória tem sido estudada por várias disciplinas do campo científico. No 

campo da Biologia, da Psicologia ou da Psiquiatria, a memória é estudada como 
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propriedade de conservar informações, como conjunto de funções psíquicas que 

permitem ao ser humano atualizar impressões passadas ou assim representadas. 

(BRANDÃO, 2008) 

No campo da História, ela é estudada em sua dimensão social. Le Goff (1996) 

destaca que foram abandonadas as teorias que tratavam mecanicamente os 

processos de atualização dos vestígios mnemônicos, substituídas por concepções 

complexas da atividade mnemônica do cérebro e do sistema nervoso, que enfatizam 

os processos de estruturação da memória, de ordenação e de releitura dos 

vestígios. Destaca também como alguns cientistas aproximaram a memória de 

fenômenos sociais, ao afirmar que: 

 

[...] o ato mnemônico fundamental é o "comportamento narrativo" que 
se caracteriza antes de mais nada pela sua função social, pois que é 
a comunicação a outrem de uma informação, na ausência do 
acontecimento ou do objeto que constitui o seu motivo" [...] aqui 
intervém a "linguagem, ela própria produto da sociedade"[...] A 
utilização de uma linguagem falada, depois escrita, é de fato uma 
extensão fundamental das possibilidades de armazenamento da 
nossa memória que, graças a isso, pode sair dos limites físicos do 
nosso corpo para estar interposta quer nos outros quer nas 
bibliotecas [...] antes de ser falada ou escrita, existe uma certa                           
linguagem sob a forma de armazenamento e informações na nossa 
memória. (LE GOFF, 1996, p. 424-425) 

 

          Por conta dessa aproximação, Le Goff (1996) defende o estudo das 

perturbações da memória também pelas ciências sociais, a exemplo das amnésias 

coletivas, quando a falta ou perda voluntária ou involuntária da memória coletiva 

determina perturbações na identidade coletiva dos grupos, povos ou nações. 

Embora mencione a memória específica, relativa à fixação dos 

comportamentos das espécies animais, a memória artificial, relativa à reprodução de 

atos mecânicos encadeados; a memória genética, relativa à herança genética, Le 

Goff (1996) interessa-se mesmo no estudo da memória étnica ou coletiva, relativa à 

reprodução do comportamento nas sociedades humanas. Esta memória e objeto de 

estudo da História e da Antropologia, pois, dentre outras razões, o estudo da 

memória social é um dos meios de abordar os problemas do tempo e da história. 

Para estudá-la, é necessário diferenciar as sociedades de memória oral das 
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sociedades de memória escrita, bem como as fases de transição da oralidade para a 

escrita. 

Além disso, as contribuições de psicólogos e psicanalistas sobre as 

manipulações da afetividade, do desejo, da inibição e da censura sobre a memória 

individual remetem metaforicamente às lutas das forças sociais pelo poder que 

envolvem a memória coletiva: 

 
Tornarem-se senhores da memória e do esquecimento é uma das 
grandes preocupações das classes, dos grupos, dos indivíduos que 
dominaram e dominam as sociedades históricas. Os esquecimentos 
e os silêncios da história são reveladores desses mecanismos de 
manipulação da memória coletiva. (LE GOFF, 1996, p. 426). 

 
 

A escrita produziu uma profunda e dupla transformação da memória coletiva 

nos primórdios da civilização humana: a comemoração, a celebração de um 

acontecimento memorável por um monumento comemorativo, a memória na forma 

inscri«o: ñNos templos, cemitérios, praças e avenidas das cidades, ao longo das 

estradas [...] as inscrições acumulavam-se e obrigavam o mundo [...] a um esforço 

extraordin§rio de comemora«o e de perpetua«o da lembrana.ò (LE GOFF, 1996, 

p. 432). 

               A evolução da memória, em decorrência da difusão da escrita, esteve 

associada ao desenvolvimento urbano, pois o registro escrito não se destinava 

àquilo que se fabricava ou vivia cotidianamente, mas selecionava os atos financeiros 

e religiosos, as dedicatórias, as genealogias, o calendário, tudo o que nas novas 

estruturas das cidades não fosse fixável na memória de modo completo, nem em 

cadeia de gestos, nem em produtos. 

            A passagem da oralidade à escrita transformou profundamente a memória 

coletiva, particularmente a ñmem·ria artificialò, devido, por exemplo, ¨ inven«o das 

t®cnicas de memoriza«o ñpalavra por palavraò, como a lista, sucess«o de palavras, 

de conceitos, de gestos, de operações a efetuar numa ordem, base de um método 

educacional baseado na sua memorização. 

            A passagem do oral para o escrito, entretanto, depende das especificidades 

de cada sociedade antiga. O mundo muçulmano manteve até o século XV um tipo 
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de memória baseada na convivência de culturas orais e escritas, aproximando-se 

depois do modelo comum a outras sociedades que associam memória e escola. 

            Além dessas especificidades, cabe perguntar: a que está ligada esta 

transformação da atividade intelectual revelada pela memória artificial escrita? À 

necessidade de memorização de valores numéricos, ao desenvolvimento do 

comércio, à instalação do poder monárquico. A memorização pelo inventário, pela 

lista hierarquizada, não é unicamente uma atividade nova de organização do saber, 

mas um aspecto da organização de um poder novo. 

            Se a distinção da memória do hábito permite ao indivíduo o reconhecimento 

do seu passado, a história possibilita ao grupo social conquistar o seu passado 

coletivo. Seguiremos, agora, aquilo que Le Goff (1996) considerou como 

ñdesenvolvimentos atuais da mem·riaò, sobre os quais discorreremos mais 

detidamente, pois é exatamente nesse momento histórico que boa parte da 

discussão sobre a memória e suas relações com a história se desenvolveu 

impulsionada por diversos fatores que examinaremos, como a necessidade que 

diversos grupos e corporações nas sociedades contemporâneas têm de registrar 

suas trajetórias particulares. Tais relações têm sido objeto de longos debates entre 

os historiadores, tanto que existe um extenso material a esse respeito. 

Henri Bergson (1999), compreende a memória como um fenômeno interno ao 

indivíduo, envolvendo a percepção particular das coisas e o registro dos fatos 

vividos, estabelecendo, a partir deles, imagens que seriam preservadas em estado 

latente em seu inconsciente. Existiria nessa perspectiva uma lembrança pura, que 

se manteria oculta no inconsciente do sujeito, podendo ser trazida à tona em 

determinados momentos em forma de ñimagens-lembranaò, passando, ao ñestado 

de coisa presenteò durante um breve per²odo, no qual se associaria à percepção 

atual do indivíduo, ficando acessível à consciência, que a traria da sombra no 

momento que lhe conviesse e a deixaria em seguida retornar à escuridão da 

inconsciência. (BERGSON, 1999). 

            O entendimento de Bergson, contudo, foi fortemente contestado por não 

condicionar a recupera«o da mem·ria ¨s rela»es entre os indiv²duos. ñN«o h§ no 

texto de Bergson, uma tematização dos sujeitos-que-lembram, nem das relações 

entre os sujeitos e as coisas lembradas; como estão ausentes os nexos 
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interpessoais, falta, a rigor, um tratamento da mem·ria como fen¹meno socialò.  

(BOSI, 1994, p. 16) 

               Isso ocorreu a partir de Maurice Halbwachs (2006) que introduziu 

diferenças significativas no estudo da memória, tanto individual quanto coletiva. 

Halbwachs (2006) não esteve preocupado com a memória de um indivíduo isolado, 

mas inserido nos âmbitos condicionantes dos diversos grupos que faz parte e que se 

constituem em suas referências organizativas e estruturantes ï a família, a 

associação profissional, o grupo religioso, a classe social ï cujos papéis são 

fundamentais na constituição e recuperação da sua memória, determinando o que 

será e como será lembrado. 

Pioneiro no entendimento da memória como fenômeno social, Halbwachs 

(2006) discute sobre a aparente unidade de uma lembrança como uma ilusão, visto 

que ela é efeito de uma série de pensamentos coletivos que a compõem. É da 

combinação das memórias do coletivo que pode emergir essa forma chamada 

lembrança, porque a traduzimos em linguagem.  

Para Halbwachs (2006), existem quadros sociais, exteriores aos pensamentos 

sociais, mas que os englobam, formando um tempo e um espaço coletivos. Para 

lembrar, partimos de noções e de conhecimentos comuns aos grupos a que 

pertencemos ou pertencíamos, dos contextos sociais estabelecidos e assegurados 

por esses grupos. A experiência passada, com a experiência do presente, se 

apreende através dos quadros e das noções providos pela coletividade. A memória 

coletiva, necessariamente, está vinculada a um grupo social determinado.  

               Segundo Halbwachs (2006), relembrar um fato não seria trazer à tona uma 

imagem existente, tal como registrada, mas reeditá-la a partir de uma série de 

elementos relacionados ao presente. Na mesma perspectiva, Bosi (1994) afirma em 

um excerto já colocado na epígrafe deste capítulo que ñNa maior parte das vezes, 

lembrar não é reviver, mas refazer, reconstruir, repensar, com imagens e idéias de 

hoje, as experi°ncias do passado. A mem·ria n«o ® sonho, ® trabalho.ò (BOSI, 1994, 

p. 17). 

               Sendo assim, poderíamos admitir como aceitável e até natural a existência 

de variações na recordação de um fato passado, pois tais recordações não seriam a 

expressão idêntica dos fatos, tais como realmente aconteceram, mas apenas uma 
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(re)construção dos mesmos, que se atualiza continuamente à medida que os 

indivíduos são expostos à convivência social. Ao discutir sobre essa questão, afirma 

Bosi, que: 

 

[...] deve-se duvidar da sobreviv°ncia do passado ñtal como foiò, e 
que se daria no inconsciente de cada sujeito. A lembrança é uma 
imagem construída pelos materiais que estão, agora, à nossa 
disposição, no conjunto de representações que povoam nossa 
consciência atual. Por mais nítida que nos pareça a lembrança de um 
fato antigo, ela não é a mesma imagem que experimentamos na 
infância, porque nós não somos os mesmos de então e porque nossa 
percepção alterou-se, e com ela, nossas idéias, nossos juízos de 
realidade e de valor. O simples fato de lembrar o passado, no 
presente, exclui a identidade entre as imagens de um e de outro, e 
propõe a sua diferença em termos de ponto de vista. (BOSI, 1983, p. 
17). 
 
                                                                                                       

              É importante destacar, ainda, que Halbwachs (2006) estabelece uma forte 

distinção entre memória e história, na verdade uma oposição, pois a história começa 

quando termina a tradição, quando se decompõe a memória social. A memória 

coletiva é continua e natural, pois retém do passado aquilo que ainda é vivo ou 

capaz de viver na consciência de um grupo que a mantém. A memória não 

ultrapassa o limite do seu grupo. 

              A história, ao contrário, é produzida na tentativa de desfazer a 

descontinuidade entre o passado e o presente, a partir da recuperação de 

documentos que estavam perdidos. Mas, obedecendo a necessidades didáticas de 

esquematização, a história cria uma seqüência artificial para o tempo, divide o 

passado em séculos e em períodos, utilizando-se de critérios eruditos próprios de 

um pequeno grupo especializado ï os historiadores ï e estranho aos grupos que 

mantêm as memórias coletivas. Nas palavras do próprio Halbwachs: 

 

Nada é inexato neste quadro. Vistos de longe e conjuntamente, mas 
sobretudo vistos de fora, contemplados por um espectador que não 
tem como ponto de partida os grupos que observa, os fatos são 
assim agrupados em conjuntos sucessivos e separados, cada 
período tendo um começo, um meio e um fim. (HALBWACHS, 2006, 
p. 59). 
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              Em suma, enquanto a memória coletiva volta-se para o presente do grupo 

que a mantém viva, a história volta-se para o conhecimento do passado com 

pretensões de universalidade e diversidade.  

 

 

2.3 DESENHO METODOLÓGICO DA INVESTIGAÇÃO: diálogos cruzados 
 

São muitos os instrumentos de recolha de dados usados no âmbito das 

investigações que empregam o método (auto)biográfico, tais como histórias de vida, 

relatos orais, (auto)biografias, biografias, memoriais, cartas, diários, fotografias, 

entrevistas, escritas escolares, etc. Nesse estudo priorizamos o uso de entrevistas 

narrativas, tal como é proposto por autores como Bertaux (2010), Jovchelovitch e 

Bauer (2002) e Schütze (2011), pois ela permite a captação imediata e corrente da 

informação, através do aprofundamento de narrativas de questões íntimas e 

pessoais em uma dimensão e com uma pregnância, que não poderiam ser 

apresentados com outras técnicas.  

Existem algumas especificidades da (auto)biografia que não são possíveis de 

serem contempladas usando entrevistas tradicionais ou no modelo perguntas-

respostas dirigidas. Por isso, recorri ao uso das entrevistas narrativas que preservam 

perspectivas particulares, na medida em que estão relacionadas ao modo de vida e 

às experiências dos seus autores. Elas estão estruturadas com base num contexto, 

em acontecimentos sequenciais ou não, explicitando apropriações dos sujeitos 

sobre o lugar, o tempo, a motivação e as orientações do sistema simbólico 

(JOVCHELOVITCH, BAUER, 2002). Ainda sobre essa questão, Bertaux (2010), 

afirma que as entrevistas narrativas propiciam um caráter humano aos materiais 

recolhidos, estão marcadas pela curiosidade pelo(s) outro(s) e permitem estudar a 

ação durante seu curso. Nessa perspectiva, as narrativas são tomadas como um 

método e como dispositivo de pesquisa que observa os percursos de ação dos 

sujeitos, considerando seus contextos sociais, suas estruturas e dinâmicas.  

Ampliando essa discussão, Bertaux (2010), afirma que na entrevista narrativa 

o sujeito conta toda ou parte de sua experiência vivida a um pesquisador, 

compreendendo-a a partir do momento em que o sujeito relata sua experiência 

vivida sob três ordens de realidade: a realidade histórico-empírica (percurso 
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biográfico), a realidade psíquica e semântica (totalização subjetiva atribuída pelo 

sujeito as suas experiências vividas) e a realidade discursiva (a narrativa como 

resultante da relação dialógica da entrevista), visto que: 

 
Uma narrativa de vida não é um discurso qualquer: é um discurso 
narrativo que se esforça para contar uma história real e que, além 
disso, diferentemente da autobiografia escrita, é improvisado durante 
uma relação dialógica com um pesquisador que orientou a entrevista 
para a descrição de experiências pertinentes para o estudo de seu 
objeto de pesquisa (BERTAUX, 2010, p. 89).   

 
 

Assim, os acontecimentos sociais são reconstruídos a partir da perspectiva 

dos informantes, a qual segue um esquema autogerador, apresentando 

características como: descrições detalhadas dos acontecimentos e entre eles, dando 

conta dos lugares, dos motivos, estratégias, tempos; fixação da relevância, na 

medida em que o contador narra os aspectos do acontecimento que considera 

relevante a partir de sua visão de mundo; por fim, a realidade mencionada na 

narrativa deve ser contada em sua totalidade, com início, meio e fim, mesmo que se 

trate de um fato presente (JOVCHELOVITCH, BAUER, 2002).  

A entrevista narrativa possui características específicas, não é estruturada, e 

sim de profundidade, ultrapassando o esquema de perguntas e respostas e utiliza-se 

de uma prática cotidiana, que remete-se ao ato de contar e de escutar história. O 

entrevistador deve influenciar minimamente a narração, selecionando um ambiente 

favorecedor e principalmente, evitando uma pré-estruturação da entrevista.  

O fato de algumas das colaboradoras estarem se referindo a acontecimentos 

que ocorreram há vários anos pode gerar criticas daqueles que julgam que as 

professoras, poderiam ter modificado suas lembranças sobre o passado. Não há 

como negar que esse é um problema pertinente aos estudos baseados na memória, 

todavia, ainda que não possamos transmitir os olhares, os gestos e as emoções que 

acompanharam cada relato, a própria narrativa pode dar idéia de como são vivas as 

lembranças do trabalho dessas professoras (MORI, 1998).  

As colaboradoras dessa pesquisa são sete (7) docentes (seis mulheres e um 

homem) que atuaram como professoras de classes multisseriadas em escolas rurais 

do município de Amargosa-BA, em diferentes momentos históricos, no período entre 

1952-2014. 
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Conforme orientação de Bertaux (2010), o primeiro passo para a realização 

das entrevistas narrativas corresponde a elaboração do roteiro, um dos outros 

grandes aspectos definidores da entrevista. Trata-se de uma lista de assuntos 

referentes ao tema em estudo e compõe-se de duas partes: a primeira possibilita o 

entrevistado a contar sua experiência e a segunda é utilizada para retomar assuntos 

não abordados durante a entrevista.  

Foi realizada uma entrevista narrativa, gravada, e posteriormente transcrita e 

analisada, com cada uma das sete colaboradoras. Além disso, com uma 

entrevistada foi feita a gravação de uma segunda narrativa em um momento não 

planejado inicialmente, mas que ao acontecer revelou-se oportuno para o registro, 

sendo gravada44.  As entrevistas ocorreram durante os anos de 2012, 2013 e 2014, 

após conversas anteriores que me permitiu uma maior aproximação com as 

entrevistadas e o convite para participarem da pesquisa. Seis docentes (cinco 

professoras e um professor) já pertenciam ao nosso círculo de pessoas conhecidas 

e a outra colaboradora, que desconhecia, era sempre referenciada quando, em 

conversas informais com pessoas do município, anunciavam que estava fazendo 

uma pesquisa sobre professores de turmas multisseriadas. Todas as sete 

colaboradoras nasceram na roça e atualmente residem em Amargosa, na zona rural 

(2) ou na cidade (4); e uma reside em Salvador, embora visite Amargosa com 

relativa freqüência.  

Ter sido professora de turma multisseriada em escola rural do município de 

Amargosa durante um período significativo foi o principal critério de escolha das 

colaboradoras. Além disso, considerei: ter disponibilidade para participar da 

pesquisa (aceitação para conceder a entrevista); possuir características que me 

permitisse construir um ñmosaicoò com professoras que atuaram em diferentes 

momentos históricos, no passado e no presente. Assim, foram entrevistadas 

professoras aposentadas ou que abandonaram a profissão há bastante tempo, 

professoras recém-aposentadas e outras ainda em exercício. As colaboradoras 

                                                           
44 Nesta ocasião a entrevistada, que é minha mãe, acidentalmente tinha ido à sua (nossa) antiga casa 
na roça, onde ensinou e onde não visitava há cerca de um mês. Ao fazer meu compromisso semanal 
de buscar meu pai na roça, tive a oportunidade de viver esse reencontro entre nós três no espaço 
onde ela ensinou e eu estudei, o que revelou-se propício e estimulante para gravar mais uma 
narrativa. Como não demorei na roça (fui apenas buscá-los), parte da gravação continuou dentro do 
carro, em nosso percurso até à cidade. No caminho de volta à cidade, casas, paisagens, lugares, ex-
alunos, eram motivos que incitavam as suas lembranças.   
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atuaram em diferentes momentos históricos entre 1952 e 2014 em escolas que 

funcionaram em suas próprias casas e/ou em prédios escolares. Entretanto, o 

período cronológico não foi, a princípio, um critério de seleção das mesmas, embora 

desde o início houvesse a intenção de considerar professoras que atuaram em 

diferentes épocas, nas últimas décadas.   

Todas as colaboradoras consultadas aceitaram participar da pesquisa e foram 

bem acolhedoras e receptivas. Havia a intenção de incluir mais colaboradoras, mas 

esta opção foi abortada por falta de tempo e por considerar que as sete participantes 

já traziam dados muito significativos para a pesquisa. Geralmente, durante a 

primeira abordagem para a participação na pesquisa, após receber seu aceite, 

realizava alguns questionamentos gerais para saber informações iniciais sobre a 

trajetória de cada colaboradora, com vistas a fazer possíveis ajustes no roteiro de 

questões a ser exploradas na segunda fase da entrevista, conforme propõe Bertoux 

(2010). Em outras ocasiões, contei com outros interlecutores que conheciam as 

candidatas a entrevista, que puderam me fornecer informações iniciais sobre as 

mesmas45. 

  Na medida em que as colaboradoras selecionavam a data e o local da 

entrevista, procedi com a realização das entrevistas narrativas com cada uma delas, 

com a intenção de conhecer detalhadamente o contexto sócio-histórico-econômico e 

familiar de onde provinham, o percurso estudantil, o ingresso no magistério rural e 

suas memórias sobre a docência nestes espaços.  

As entrevistas foram gravadas e isso era acordado com as colaboradoras 

quando da abordagem inicial para participarem da pesquisa. Geralmente, as 

entrevistas narrativas comeavam com uma provoca«o do tipo ñEu queria que voc° 

me contasse sua história de vida, sua trajetória, sua experiência de aluna e de 

professoraò. Durante o primeiro momento das entrevistas, seguindo recomenda»es 

dos autores que estudam esta técnica (BERTAUX, 2010; JOVCHELOVITCH, 

BAUER, 2002; e SCHÜTZE (2011), evitei interromper a colaboradora, mantendo-me 

o mais natural possível e encorajando suas falas, através de gestos e evitando dar 

                                                           
45 Destaco entre as interlocutoras, a prof. Rita, minha mãe, o prof. Amilton, também participante da 
pesquisa e a socióloga, professora e amiga Julinha Miranda, que muito contribuiu sugerindo nome de 
outros professores de turmas multisseriadas, apresentando-me, brevemente seus respectivos perfis 
(onde atuou; em que período atuou, aproximadamente; onde mora atualmente, etc).    
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opiniões. Entretanto, esse foi um desafio, sobretudo no caso das primeiras 

entrevistas, visto que as colaboradoras tinham uma expectativa de outro 

posicionamento do pesquisador, respondendo muito brevemente a provocação 

inicial que eu fazia e sempre me indagando ñtu n«o vai me perguntar nada n«o, ®?ò, 

ño que ® que tu quer saber?ò As reflex»es sobre estes desafios enfrentados durante 

as primeiras experiências de aplicação da técnica, levaram-me a procurar 

alternativas, tais como explicar, logo no início da entrevista, o que vinha a ser essa 

t®cnica de pesquisa e informar ¨s colaboradoras que eu teria uma postura ñmais de 

ouvinteò, fazendo apenas perguntas, posteriormente, se necessário. Esse 

encaminhamento atenuou as dificuldades percebidas em algumas das primeiras 

entrevistas. 

Em muitos casos questões constantes nos eixos elaborados para serem 

utilizados no segundo momento da entrevista já eram antecipadas pelas 

colaboradoras, no primeiro instante, de modo que o segundo momento da entrevista 

serviu-me mais para explorar aspectos que emergiram durante a narrativa ou não 

foram bem explorados pelas colaboradoras na primeira fase de seus relatos. 

Em poucos casos as colaboradoras fizeram referência, me mostraram e me 

ofereceram documentos pessoais, tais como fotografias, cadernos escolares, livros 

didáticos utilizados em sua época de estudante ou professora, provas, etc., de sua 

época de professora ou estudante. Considerando a situação social da maioria das 

colaboradoras quando atuaram no magistério, as fotografias antigas são raras em 

seus acervos. Nos casos em que isso não ocorria, eu mesmo fazia esta provocação 

ao final da entrevista, obtendo assim mais algum material. Em geral, as 

colaboradoras pediam um tempo para procurar e selecionar estes materiais em seus 

arquivos, solicitando que voltasse em outra ocasião ï o que era realizado ï, quando 

elas me entregavam as poucas coisas que tinham conseguido, bem como 

gentilmente me explicava do que se tratava. Infelizmente, estes instantes não foram 

gravados. Algumas fotografias encontradas foram utilizadas nesta tese; outros 

materiais, embora não tenham sido objeto de análises mais detalhados, serviram 

para apresentar fragmentos da época em que estudaram e atuaram na docência.  

Exceto em um caso, as entrevistas foram realizadas nas casas das 

colaboradoras, geralmente na sala de visitas. A exceção deu-se quando o 
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colaborador preferiu realizar a entrevista em minha casa, local considerado mais 

apropriado no momento, tendo em vista que seus três filhos se encontravam em sua 

casa e poderiam interromper ou dispersar a entrevista. Em todos os casos, percebi 

que as colaboradoras se prepararam para a entrevista, tendo esquematizado 

elementos a considerar em suas narrativas e até mesmo cuidando para que o 

espaço e o momento de sua realização não fossem interrompidos. Seis das 

entrevistas ocorreram envolvendo apenas a colaboradora e o pesquisador; em um 

caso a entrevista envolveu três bolsistas do Pibid Classes Multisseriadas que 

atuavam em uma escola em que a colaboradora já havia lecionado por muito tempo 

e, neste caso, foram convidados por mim para presenciar a entrevista, pelo 

significado formativo que poderia representar possibilitando-lhes aprender como se 

faz uma entrevista narrativa e também ouvir a narrativa, com vistas a compreender a 

docência no contexto da multissérie em épocas passadas.   

Após a realização de cada entrevista, fazia um pequeno relatório de como ela 

se desenvolveu, registrando o que observei do contexto e do desenvolvimento da 

entrevista: idéias, questões, hipóteses, etc, bem como anotando as primeiras 

reflexões de uma análise preliminar. É importante frisar que os silêncios e as 

emoções (choros, ênfases, etc) que surgiram durante as entrevistas foram 

considerados, uma vez que estão carregados de sentidos e significações. 

Após finalizadas, fiz as transcrições imediatas das narrativas. Em três casos, 

dadas minhas dificuldades de tempo, solicitei ajuda a uma profissional, já experiente 

neste tipo de trabalho, para proceder as transcrições. Nestes casos, logo em 

seguida, fiz uma revisão da transcrição acompanhando o texto escrito com o áudio 

gravado para fazer possíveis correções ou preencher possíveis lacunas na 

transcrição realizada anteriormente.  

O conjunto de narrativas realizadas totalizou cerca mais de 16 horas de 

gravação e gerou quase 400 páginas escritas. As entrevistas tiveram uma média de 

110m, sendo que a menor, que ocorreu em uma circunstância especial e aprofundou 

questões levantadas na entrevista anteriormente realizada com a mesma 

colaboradora, teve 37 minutos. A mais extensa durou 214 minutos, portanto mais de 

3,5 horas de duração, como se pode ver no quadro a seguir, organizada por ordem 

cronológica de realização. 
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Quadro 1 ï Caracterização das entrevistas narrativas realizadas 

 

Colaborador 
Data da 

entrevista 
Local da entrevista Tempo da 

entrevista 
Nº de 

páginas 

Profa. Celeste 14/06/2012 
Casa da entrevistada 
(Zona rural, Amargosa) 

81 min. 44 

Prof. Amilton 24/07/2013 
Casa do entrevistador 
(Cidade de Amargosa) 

214 min. 84 

Profa. Lourdes 24/07/2013 
Casa da entrevistada 
(Cidade de Amargosa) 

63 min. 31 

Profa. Valdete 29/07/2013 
Casa da entrevistada 
(Salvador) 

148 min. 35 

Profa. Rita  
(Entrevista 1) 

19/07/2014 
Casa da entrevistada 
(Cidade de Amargosa) 

120 min. 42 

Profa. Rita  
(Entrevista 2) 

01/12/2014 
Casa da entrevistada 
(zona rural, Amargosa) 

37 min. 13 

Profa. Valmira 20/03/2015 
Casa da entrevistada 
(Cidade de Amargosa) 

125 min. 47 

Profa. Paizinha 27/03/2015 
Casa da entrevistada 
(Zona rural, Amargosa) 

95 min. 52 

T  O  T  A  L 974 min. 369 pág. 
    Fonte: Elaboração própria.  

 

 

Os nomes utilizados na pesquisa correspondem às identidades das próprias 

colaboradoras, as quais consentiram e nos autorizaram, através de assinatura de 

Termo de Conhecimento Livre e Esclarecido, a utilização dos mesmos.  

Por se tratar de narrativas, senti necessidade, em muitos momentos da 

análise, de realizar mais de uma entrevista. Em todo caso, o momento de devolução 

das entrevistas transcritas as colaboradoras foi uma oportuna ocasião para tirar 

algumas dúvidas e proceder alguns esclarecimentos, ainda que estes momentos 

não tenham sido gravados. Também, usei do experiente de conversas telefônicas 

com as colaboradoras para sanar algumas dúvidas ocorridas quando da análise do 

material.  

Posteriormente, procedi à análise dessas entrevistas fazendo uso da 

metodologia proposta por Souza (2014), considerando também as contribuições de 

Bertoux (2010), Jovchelovitch e Bauer (2002) e Poirier et. al. (1999), procedendo 

uma análise interpretativa-compreensiva.   

Com base na proposta desenvolvida por Souza (2006, 2014), o primeiro passo 

consistiu em efetuar uma pré-análise. Inicialmente preparei o material de análise, 

fazendo um contato inicial com o material recolhido, nesse caso as entrevistas 
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narrativas, fazendo uma leitura cruzada das entrevistas, com vistas a construir um 

perfil do grupo pesquisado, tal como propõe Souza (2014).  

Num segundo momento, procedi analisando as narrativas por meio da 

definição das unidades de análise temática/descritiva, procurando apreender a 

homogeneidade e a heterogeneidade de cada narrativa individualmente, bem como 

de seu conjunto (as sete entrevistas), com base nas proposições de Poirier et. al. 

(1999) e Souza (2014). Neste sentido, foram sendo definidas categorias analíticas, 

tais como: contexto sócio-histórico em que nasceram e viveram as colaboradoras da 

pesquisa; seus percursos de escolarização-formação; o ingresso na docência; a 

prática pedagógica, analisando-as a partir do entrecruzamento das políticas 

educativas, dos contextos comunitários e das singularidades de cada colaboradora-

docente e da formação, esta adquirida através de cursos e, principalmente, de sua 

própria experiência, visto que muitas delas ingressaram na docência como 

professoras leigas e, portanto, sem preparação para tal. 

Por fim, procurei realizar uma leitura interpretativa do corpus, ampliando a 

análise, a partir de leituras e releituras individuais e coletivas do conjunto das 

narrativas, conforme propões Souza (2014).  

Por se tratar de uma pesquisa que empregou o método (auto)biográfico, os 

nomes oficiais ou apelidos das colaboradoras foram mantidos, conforme foi 

acordada com elas durante ou depois do processo de entrevista. Apenas alguns 

trechos em que as colaboradoras citam o nome de outras pessoas (colegas, 

gestores, alunos, pais, moradores, etc), resolvi indicá-las apenas com as suas 

iniciais, para evitar identificação destes outros sujeitos e expô-los, uma vez que 

estes não foram contactados para autorizar a utilização de seus nomes. A exceção, 

nestes casos, ocorreu quando as colaboradoras citaram prefeitos municipais, aqui 

entendidas como figuras públicas e cujas referências nominais me pareceram 

importantes para situar o momento histórico em que os fatos lembrados ocorreram.  

Não tive a pretensão de que as narrativas singulares fossem suficientes para 

universalizar uma identidade para as professoras de turmas multisseriadas, todavia, 

parti do princípio de que cada história singular concretiza o universal, embora não 

concretize tudo, face as regularidades e irregularidades das narrativas das 

colaboradoras (POIRIER et. al., 1999). 
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Parece-me que, buscando aquilo que se aproximada e que se diferenciava 

em cada narrativa e fazendo um contraponto com um pouco do que já era conhecido 

sobre as professoras de turmas multisseriadas, foi possível saber mais a respeito do 

profissional que exerceu o magistério nas escolas rurais.  
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III. ESCOLAS DE TURMAS MULTISSERIADAS:  
 entre improvisações do passado,  

ameaças do presente e apostas do futuro 
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Este capítulo terceiro apresenta um panorama das escolas de turmas 

multisseriadas, no Brasil e no mundo, para situar o contexto pedagógico em que 

atuam os sujeitos da investigação. Inicialmente, historiciza o processo de 

configuração desta forma de organização da escolaridade, situando-a no âmbito da 

história da educação e destacando as suas relações com a emergência e 

consolidação das escolas graduadas. Em seguida, traça uma geografia das turmas 

multisseriadas em diferentes países, demonstrando que sua presença é atualmente 

significativa em todos os continentes e elas podem ser compreendidas como uma 

ñnecessidadeò ou como uma ñopçãoò (PARENTE, 2014). Na sequência, são 

mapeadas e discutidas algumas políticas e programas para as turmas multisseriadas 

desenvolvidas em diferentes países, apontando elementos que podem contribuir 

para o enfrentamento dos dilemas e dificuldades que marcam a docência neste 

espaço.        

 

 

3.1 DAS ñESCOLAS ISOLADASò êS ñESCOLAS MULTISSERIADASò 

 

Neste trabalho defino ñturma multisseriadasò como uma forma de organiza«o 

escolar caracterizada pela oferta do ensino a um grupo de estudantes constituído de 

vários níveis de aprendizagem (ano, série, grau, ciclo, etc) e diferentes idades, 

reunidos em um mesmo espaço (uma sala de aula), geralmente sob 

responsabilidade de apenas uma professora ou professor46. Elas são a forma de 

organização escolar que atualmente prevalece nas escolas rurais, embora estejam 

presentes também no espaço urbano.  

É a forma de organização escolar mais antiga existente no mundo, visto que, 

desde que a escola começou a se constituir enquanto instituição educativa, a 

aglomeração de estudantes de diferentes níveis de aprendizagem e idade era uma 

                                                           
46 Em raros casos como no exemplo da Finlândia, os docentes de turmas multiseriadas contam com 
uma professora auxiliar ou assistente escolar. Sobre as turmas multisseriadas na Finlândia, ver 
Bolaños (2012).  
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constante. Este fenômeno sempre esteve presente na história da educação escolar, 

sobretudo nos últimos três séculos, quando a escolarização passou a se constituir 

em uma prática mais presente nas sociedades mundiais (PONCE, 2003). Até 

mesmo na Antiguidade e na Idade Média era possível verificar a presença de 

configurações escolares bem heterogêneas que guardam similaridades com as 

turmas multisseriadas, embora nestes períodos históricos a escolarização estivesse 

restrita a um pequeno número de pessoas, sendo estas vinculadas aos estratos 

socialmente privilegiados.  

No Brasil, por exemplo, nos períodos Colonial e/ou Imperial, Escolas 

Jesuíticas, Aulas Régias, Método Mútuo ou Monitorial configuram formas de 

organização da escolaridade em que as diferenças de idade e níveis de 

conhecimento, não só estavam presentes, como eram vistas com a mais absoluta 

naturalidade.  

Funcionando em espaços improvisados, regidas por professores leigos, com 

escassos recursos didáticos, as turmas multisseriadas foram responsáveis pela 

escolarização de grandes continentes de alunos, na roça e na cidade. Mesmo nas 

grandes cidades da Europa, em fins do século XIX e durante as primeiras décadas 

do século XX, este tipo de organização escolar era predominante. Nos Estados 

Unidos, em 1918, 70,8% das escolas eram multisseriadas (AMES, 2004, p. 7). Na 

província de Barcelona, na Espanha, no período 1928-1929 havia somente 4,66% 

de escolas seriadas (graduadas), frente a 81,8% de escolas unitárias 

(multisserieadas) e 13,54% de escolas mistas (com algumas turmas seriadas e 

outras multisseriadas). (MATA, 2008, p. 11). 

Brunsvic e Valérian (2003, p. 21), ao se referirem à realidade francesa, 

afirmam que no final do século XIX47, das 52.000 escolas existentes na França, 

45.000, ou seja, 90% eram de ñma´tre uniqueò (unidocentes). Em 1939 este tipo de 

escola representava 60% das escolas francesas e, finalmente em 1990, 

correspondia a 22% dos estabelecimentos de ensino daquele país.  

Na Inglaterra, na virada do século XVIII para o século XIX, no âmbito dos 

esforços engendrados para promover a acessibilidade da escola a todos, foi criado o 

                                                           
47 Os autores são imprecisos quanto à data, mas o texto me faz inferir que estão se referindo ao 
último ano do século XX.  
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Método Mútuo ou Monitorial, cuja novidade principal consistia em um sistema de 

monitoria em que alunos em estágios ñmais avanadosò de aprendizagem 

ensinavam outros alunos mais novos ou em estágios ñmenos avanadosò.  

Expandido para os demais países do Velho Continente, como na França, 

onde foi adotado como política de estado, a criação de Lancaster e Bell foi 

aperfeiçoada, ganhou sistematização, foi normatizado e, de lá se expandiu pelos 

quatro cantos do mundo48. Desta iniciativa é importante destacar que há uma ação 

deliberada do Estado para difundir um método de ensino que contemplava em uma 

mesma sala de aula alunos de diferentes idades e níveis de ensino, portanto, uma 

configura«o ñmultisseriadaò, ainda que a seria«o escolar n«o tivesse sido forjada 

até aquele momento histórico.  

Entretanto, a partir do final da segunda metade do século XIX, na Europa e 

nos Estados Unidos da América, com a implantação da escola graduada, 

progressivamente as ñturma multisseriadasò49 passaram a ser vistas como 

ultrapassadas, arcaicas, indesejadas. Elas incorporam uma representação negativa, 

por não acompanhar a modernização vista nas escolas graduadas. 

Como afirma Ames (2004, p. 7), ñA revolu«o industrial e a concentra«o de 

população nas grandes cidades levaram à adoção de um modelo de escolarização 

que dividiu e enturmou os alunos por graus e idades, fortemente influenciado pela 

divisão do trabalho nas nascentes ind¼striasò. Assim, um conjunto de fatores 

históricos e sociais específicos fez com que o modelo monograduado se difundisse 

mundialmente ao longo do século XX, de maneira a tornar-se a forma predominante 

de organização escolar. (ALVES, 2001; AMES, 2004; AZEVEDO, STAMATTO, 2012; 

                                                           
48 No Brasil, o Ensino Mútuo foi implantado oficialmente no Brasil pela Lei de 15 de outubro de 1827 
e, anos após, começou a sofrer questionamentos diversos, vindo a ser oficialmente abandonado 
(NEVES, 2000; ATTA, 2003). 
49 O termo multisseriação ainda não existia, surgindo no Brasil apenas na década de 1970.  Pinheiro 

(2002, pp. 7-8), referindo-se à realidade do estado da Paraíba nos séculos XVIII e XIX encontrou 
ñvasta nomenclaturaò referente ¨s institui»es escolares prim§rias, que funcionavam com a presena 
de alunos de diferentes níveis de ensino: ñaula r®gia; aula p¼blica; cadeira r®gia; cadeira de instru«o 
primária; cadeira de ensino primário; cadeira de [...] (nome da localidade, da cidade, da vila, etc) ï por 
exemplo: cadeira da Cidade Alta, de Mamanguape, de Campina Grande, etc. ï cadeira de [...] (nome 
da disciplina) ï por exemplo, cadeira de latim, de português, de aritimética, de história do Brasil, etc ï; 
cadeira municipal; cadeira mista; 1ª. cadeira; 2ª. cadeira; 3ª. cadeira, etc.; escola pública; escola 
isolada; escola primária de primeiras letras; escola menor; escola elementar; escola rudimentar; 
escola prim§ria masculina/feminina/para ambos os sexos; e, naturalmente, ñcadeira isoladaò. Com 
exce«o de ñaula r®giaò e ñcadeira r®giaò, denomina»es utilizadas no per²odo colonial da história 
escolar brasileira, todas as outras terminologias foram usadas indistintamente em vários momentos 
da hist·ria da educa«o paraibanaò. 
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BRUNSWIC, VALÉRIEN, 2003; BURRIAL, et. al., 2008; FEU GELIS, 2008; MATA, 

2008; SOUZA, R., 2006; VIDAL, 2006; WEISS, 2000).  

Referindo-se à realidade espanhola, Burrial afirma que ñNa perspectiva da 

organização escolar, poderíamos esquematizar a evolução pedagógica espanhola 

ao longo do século XX como o trânsito de um sistema educativo centrado em 

escolas unit§rias (ñescolas-aulaò de um s· professor ou professora), inclusive nas 

cidades, a um predom²nio quase absoluto das escolas graduadas (ñescolas-

col®gioò)ò. (BURRIAL, et. al., 2008, p. 87) 

A implantação da escola graduada contemplou um conjunto de aspectos 

modernizantes que ia deste a construção de edifícios escolares apropriados para o 

funcionamento da escola, os grupos escolares50, bem como a produção de um 

currículo organizado de modo fragmentado, com os conteúdos sendo distribuídos 

em diferentes graus de ensino e, também, a instituição de mecanismos de gestão 

escolar, entre os quais se destaca a introdução da figura do diretor escolar, 

responsável, entre outros, pela enturmarão dos alunos, vigilância no cumprimento do 

currículo, etc; e a instituição de processos de formação docente. (AZEVEDO; 

STAMATTO, 2012; SOUZA, R., 2006). 

 

A escola graduada fundamentava-se essencialmente na classificação 
dos alunos pelo nível de conhecimento em agrupamentos 
supostamente homogêneos, implicando a constituição das classes. 
Pressupunha, também, a adoção do ensino sumultâneo, a 
racionalização curricular, controle e distribuição ordenada dos 
conteúdos e do tempo (graduação dos programas e estabelecimento 
de horários), a introdução de um sistema de avaliação, a divisão do 
trabalho docente e um edifício escolar compreendendo várias salas 
de aula e vários professores. O modelo colocava em correpondência 
a distribuição do espaço com os elementos da racionalização 
pedagógica ï em cada sala de aula uma classe referente a uma 
série; para cada classe, um professor. (SOUZA, R., 2006. 114) 
 

                                                           
50 Não raro, os edifícios escolares edificados eram prédios suntuosos, com estilo arquitetônico 
imponente e localizados em lugares estratégicos no traçado urbano. No Brasil, o emprego de termos 
como ñespaos-monumentosò, ñreais pal§ciosò, ñtemplo majestosoò, para adjetivar os grupos 
escolares construídos entre o final do século XIX e as primeiras décadas do século XX, traduz a 
importância e a representação que os mesmos encarnavam à época. (Ver Azevedo e Stamatto, 2012, 
respectivamente às páginas 27, 30 e 45. Sobre a introdução dos grupos escolares no Brasil, ver: 
Azevedo e Stamatto (2012), Pinheiro (2002), Souza (2006), Vidal (2006), Yazbeck (2008). Para o 
caso portugu°s, que as denominou de ñEscolas Centraisò, ver Filgueiras e Silva (2006). Para o caso 
espanhol, ver Viñao Frago (1990).  
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No Brasil, a criação dos Grupos Escolares traduz os esforços modernizantes 

da República recém implantada51. Criado inicialmente no estado de São Paulo em 

1893, este tipo de estabelecimento escolar se expandiu progressivamente nas 

décadas seguintes. (AZEVEDO, STAMATTO, 2012; PEREIRA, 2002; PINHEIRO, 

2002; SOUZA, R., 2006; VIDAL, 2006). Diante das dificuldades financeiras para a 

sua implantação, procurou-se uma alternativa mais barata, as Escolas Reunidas. 

(AZEVEDO, STAMATTO, 2012; SOUZA, R., 2006; ROCHA,  BARROS, 2006; 

LOPES, 2006). 

Em um ambiente em que, cada vez mais, a cidade se diferenciava do meio 

rural52, o preconceito e as representações negativas sobre o campo construídas no 

âmbito da modernidade, vão contribuir para imputar às turmas multisseriadas a 

representação do atraso. Referindo-se à realidade paulista, Souza afirma que:  

 

À medida que tais escolas-modelos foram consolidando-se e os 
grupos escolares começaram a funcionar nos centros urbanos, eles 
foram diferenciando-se cada vez mais das outras escolas primárias 
existentes no estado. Nesse processo, a construção de uma 
representação exaltadora das vantagens dos grupos escolares , 
considerando-os escolas modelares, ocorreu sobre uma 
representação negativa das escolas isoladas e escolas reunidas. As 
primeiras como representantes do passado e as segundas como 
uma modalidade transitória, ambas medíocres efadadas ao 
desaparecimento. (2006, p. 113) 
 

 

No mesmo sentido, Boaventura (1977, p. 15), em um texto escrito em 1971, 

cita Antônio Ballesteros que afirma que: ñEnquanto se condena a escola de mestre 

único, se exaltam as vantagens da escola graduada [...]ò. 

Se nas cidades as turmas multisseriadas foram sendo extintas, nas áreas 

rurais elas foram toleradas e continuaram existindo. A baixa densidade demográfica 

das áreas rurais e sua dispersão populacional, a falta de uma infraestrutura de 

transporte (estradas, veículos) e de boas estradas que possibilitasse a reunião de 

alunos dispersos em distintas localidades rurais em um só prédio, tal qual se fez no 

meio urbano com a construção dos Grupos Escolares, entre outras, estão ente as 

                                                           
51 O primeiro grupo escolar foi implantado no estado de São Paulo em 1893. Constituiu-se em 
ñinstitui«o modelarò e foi expandido para os demais estados nas d®cadas seguintes (AZEVEDO, 
STAMATTO, 2012; PEREIRA, 2002; pinheiro, 2002; SOUZA, R., 2006; VIDAL, 2006).  
52 Cf. Almeida (2001), Queirós (1978), Santos (2004), Willians (1989). 
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razões que justificaram a permanência das turmas multisseriadas no meio rural 

durante boa parte do século XX, sem que qualquer questionamento fosse feito.  

No Brasil, a produção teórica sobre a Educação Rural ao longo do século XX, 

orientada ideologicamente pela perspectiva do Ruralismo Pedagógico, apresenta 

preocupações centradas, sobretudo nos professores (sua formação, sua carreira, 

seu salário, etc.) e o currículo a ser desenvolvido nas escolas rurais53. A construção 

de edifícios escolares, a gestão escolar, a produção de materiais didáticos 

apropriados ao contexto heterogêneo da mltissérie, a construção de uma didática da 

multissérie, enfim, o trato específico com um tipo de organização escolar que era 

recorrente no meio rural, raramente  esteve na pauta das discussões políticas e/ou 

acadêmicas deste movimento.  

Assim, as escolas multisseriadas continuaram existindo no campo, mesmo 

que tivessem incorporado o estigma de escola de qualidade inferior, ultrapassada 

pedagogicamente.  

 

Parece que não havia até bem pouco tempo opinião lá muito 
favorável à escola unitária, arguindo-se contra [...]  
 
A escola graduada oferece, sem sombra de dúvida, todas as 
condições modernas para a perfeita aprendizagem e devera ser 
sempre almejada pela evolução da unitária (p. 15-16). 
 
De tudo isso que falamos, até agora, concluímos que a escola 
unitária continua sendo mantida não por ser superior à graduada e, 
sim, por atender às condições do mundo rural: população escassa, 
transporte, estrada que facilite a locomoção dos alunos. 
(BOAVENTURA, 1977, p. 15-16-19, respectivamente).  

 

No Brasil, as preocupações mais consistentes com o problema das escolas 

de turmas multiseriadas nos espaços rurais têm início a partir da década de 1970. 

Esta época coincide com o período em que foi promulgada a Lei 5.692/71 ï Lei de 

Diretrizes e Bases da Educação Nacional, que procurou impulsionar a 

municipalização do ensino, ja prevista na Lei 4.024/61, mas não efetivada. Estas 

                                                           
53 Importante destacar que as proposições curriculares do período eram orientadas por uma 
concep«o ñtradicionalò do curr²culo, que encerra uma teoriza«o acr²tica, despolitizada e 
politicamente conservadora, seja em sua vertente escolanovista, seja na vertente tecnicista. Sobre as 
teorias do currículo, ver Silva (1999). Sobre a constituição do campo curricular no Brasil, ver 
Domingues (1989). 
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legislações ï especialmente a primeira ï publicada em um contexto histórico-

econômico-político que exigia a expansão da escolarização, vão contribuir para 

trazer à tona a questão das escolarização no campo, e neste contexto, a realidade 

das escolas de turmas multisseriadas nas áreas rurais passa a se constituir objeto 

de preocupação mais sistemática.  

Esta época coincide com iniciativa desenvolvida pela Unesco no sentido de 

sugerir aos ministérios da educação da América Latina, a organização de centros 

educativos ñmultigradoò (multisseriados) com o objetivo de expandir a oferta do 

ensino nas áreas rurais. Na Conferência Internacional de Educação realizada pela 

Unesco em 1961 foi aprovada a Recomendação n. 52 onde é sistematizada a ideia 

de ñescola unit§riaò. (BRUNSWIC, VALÉRIEN, 2003, p. 15; 102-111), que passa a 

ser redomendada aos países membros. £ no contexto desta ñaten«oò destinada ¨s 

ainda chamadas ñescolas isoladasò que continuavam funcionavam em espaos 

rurais, que foi sendo proposta, a ñescola ¼nicaò, uma tentativa de racionalizar o 

ensino existente neste contexto heterogêneo, instituindo-se a ñmulti-seria«oò, uma 

forma adaptada do currículo graduado (seriado) urbano, na escola rural, que deveria 

funcionar em pr®dio pr·prio. ñDada a quantidade desse tipo de unidades escolares, 

a administração e a didática procuram convertê-las e adaptá-las aos programas e 

t®ncias educacionaisò (BOAVENTURA, 1977, p. 24, grifo meu). Neste contexto, 

express»es como ñescola multisseriadaò, ñclasse multisseriadaò, ñturma multiseriadaò 

vão aparecendo no vocabulário pedagógico de professores e gestores municipais, 

em substitui«o aos termos ñescola isoladaò, ñescola unidocenteò.  

Como forma de solucionar aquilo que era visto como um problema, duas 

alternativas foram sendo desenvolvidas: a construção de pequenos prédios 

escolares para abrigar as escolas que então funcionavam nas residências de 

professoras, mantendo-se, ainda assim, as turmas multisseriadas; e a construção de 

estruturas maiores que possibilitasse reunir alunos suficientes para instituir a 

graduação do ensino, através do processo de nucleação escolar. Boaventura, que 

foi Secretário de Educação do Estado da Bahia em duas ocasiões54, em um texto 

escrito em 1971, não vacila ao citar e defender Brithwaite e King, que escrevem: ñ® 

                                                           
54 Entre 1970-1971, no governo Luiz Viana Filho; e entre 1983-1987, no governo João Durval 
Carneiro. 
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preciso fechar as pequenas escolas e assegurar o transporte aos alunos até uma 

escola maior que sirva a toda a região. Muita gente está certa ao reconhecer que a 

instru«o moderna n«o pode ser ministrada em ópequenas escolasô, agrupando uma 

dezena de alunosò (BOAVENTURA, 1977, p. 24).  

 O movimento ñconcentracionistaò acima sugerido foi ganhando materialidade 

no Brasil, progressivamente, nos últimos quarenta anos, intensificando-se a partir da 

década de 1990, sobretudo, estimulado por dois fatores: a criação do 

FUNDEF/FUNDEB, que permitiu aos municípios mais recursos para gerir suas redes 

de ensino; o desenvolvimento de condições tecnicas sociais que permitiu a 

ampliação da oferta de transporte escolar no meio rural (aumento da indústria 

automobilística, expansão do número de estradas vicinais, etc)55. 

Entretanto, mesmo com estas tentativas as turmas multisseriadas 

continuaram existindo e atualmente elas somam uma grande quantidade, em todos 

os continentes.  

Atualmente, termos como escola multisseriada, sala multisseriada, classe 

multisseriada e turma multisseriada são empregados, muitas vezes, indistintamente. 

Debruçar-se sobre o sentido desses termos para diferenciar as nuances que os 

mesmos apresentam é uma tarefa necessária neste trabalho e, na ausência de 

referências que tratassem essa questão de forma sistematizada, debrucei-me sobre 

esta empreitada, na tentativa de esclarecer suas definições56.  

No Brasil, atualmente, emprega-se aleatoriamente as expressões escola 

multisseriada, escola isolada, escola unidocente e ainda classe multisseriada, classe 

isolada, classe unidocente; sala multisseriada, sala unidocente, bem como turma 

multissriada, turma isolada, turma unidocente para se referir a uma forma de 

organização escolar que comporta em um mesmo espaço alunos de diferentes 

idades e níveis de conhecimento (série ou ano escolar). Na maior parte dos países 

da América Latina, emprega-se, predominantemente, a expressão escuela 

multigrado, mas os termos escuela unidocente, e escuela isolada são também 

                                                           
55 Sobre a nucleação escolar, ver: Bauman (2012), Flores (2002), Pereira (2002). Este último autor 
analisa o que denomina ñconsolida«o de escolas unidocentesò no estado do Paran§, nos anos 80, 
experiência considerada pioneira pelos defensores da nucleação escolar.  
56 O procedimento utilizado consistiu em uma reflexão sobre as expressões mais empregadas no 
Brasil, tomando como ponto de partida no dicionário Aurélio; e, para os casos estrangeiros, uma 
busca das expressões mais utilizadas na literatura consultada para a construção desta tese.  
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utilizados. Usa-se ainda, e com relativa freqüência, o termo aula multigrado. No 

Uruguai, o termo predominante é aula multigrado, mas é também recorrente o uso 

da expressão multigrado, isoladamente (SANTOS, L. 2006; 2007, 2011). 

Especificamente, na Argentina e no Paraguai, emprega-se, preferencialmente, o 

vocábulo plurigrado, mas também se encontra a expressão aula mutiples. No México 

são utilizadas as expressões escuela multigrado e escuelas comunitárias que, 

embora ofereçam o ensino não graduado, possuem diferenças entre si57 

(ESPELETA, 1997; WEISS, 2000). Na Espanha e no Chile, a expressão mais 

utilizada para se referir ao fenômeno que aqui estamos contextualizando é escuela 

rural, embora se utilize também escuela multigrado, aula multigrado, grupo 

multigrado (BOIX, 1995, 2004; BUSTOS JIMÉNEZ, 2011; WILLIAMSON, 2010). Na 

França, usa-se, predominantemente, classe unique (COLLOT, 1996), e, menos 

frequentemente, école rurale isolée, école rurale de montagne, école à classe unique 

(CHAMPOLLION, 2008). Nos países anglo-saxônicos, bem como naqueles de 

outros continentes que adotam a língua inglesa, encontra-se a preferência pelas 

expressões multigrade education e multigrade schools, que respectivamente podem 

ser traduzidas como educação multigrau e escola multigrau (CMGE, 2010). Nestes 

países são empregadas também com muita freqüência a expressão multigrade-

classes (CMGE, 2010; PARENTE, 2014). 

O mapeamento conceitual construído acima sobre o conceito de multiserição 

evidencia com recorrência o emprego dos substantivos escola, aula, classe e turma, 

seguido, todos eles, dos adjetivos muitisseriada, isolada e unidocente. Diante disso, 

tentei apontar o que vem a ser uma escola, uma aula, uma classe e uma turma, para 

em seguida, especificar as adjetivações referidas (multisseeriada, isolada e 

unidocente).  

Uma escola multisseriada é uma instituição educacional que pode comportar 

uma ou mais sala de aula (espaço físico onde se dispõe os alunos para o processo 

de ensino-aprendizagem), e atender uma ou mais classe/turma de alunos. Assim, a 

classe, termo que pode ser empregado como sinônimo de turma, define-se como 

agrupamento de alunos, geralmente de diferentes faixas etárias e níveis de 

                                                           
57 Mais adiante estarei destacando estas diferenças. 
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aprendizagem, reunidos em um mesmo espaço físico (a sala de aula) por todo ano 

letivo e sob a responsabilidade de um professor.  

Pelo exposto, percebe-se que, grosso modo, as expressões classe e turma 

são empregadas como sinônimas. Entretanto, no Brasil, considerando a força das 

expressões regionais em um país de dimensões continentais, elas podem 

apresentar pequenas nuances que não devem ser desprezadas. No Nordeste a 

expressão mais utilizada é classe multisseriada. Segundo Jacomeli e Cardoso 

(2011, p. 121) ñNo Estado de S«o Paulo, por exemplo, usa-se, mais frequentemente, 

turmas multisseriadas, isso porque, em uma mesma escola, pode haver tanto turmas 

multisseriadas quanto turmas seriadasò. Veja-se que nestes casos as expressões 

turma e classe estão sendo empregadas como equivalentes. Entretanto, na Bahia, 

há casos em que ao se referir à composição de suas turmas multisseriadas, os 

professores referem-se ¨ exist°ncia de diferentes classes: ñde 1Ü. ano, de 2Ü. ano; de 

Educa«o Infantilò. Nestes casos, as classes seriam uma subdivis«o da turma, 

equivalente ao grau/série/ano em que os alunos estariam cursando. Conforme 

exploro em parágrafos mais adiante, ainda que tenham nuances conceituais 

significativas, é muito tênue o limite entre estas duas expressões.    

Oficialmente, o Minist®rio da Educa«o (MEC) emprega a express«o ñturma 

multisseriadaò para se referir ao agrupamento de alunos em um mesmo espaço 

físico, a sala de aula. Esta opção oficial aparece, por exemplo, nas Sinopses 

Estatísticas da Educação Básica, realizadas anualmente. Consulta a vários destes 

recenseamentos produzidos desde 1997 e disponíveis no portal eletrônico deste 

órgão, na Internet, indicam que esta opção é de uso padronizado58. Esta opção 

oficial e mais três justificativas, apresentadas a seguir, levou-me a escolher a 

expressão turmas e não classe para operar neste trabalho, embora reconheça que 

no cotidiano social e escolar estes termos são empregados muitas vezes como 

sinônimos.  

                                                           
58 A partir de 1997 quando as Sinopses Estatísticas da Educação Básica do INEP/MEC começaram a 
incluir o item ñturmasò para a organiza«o dos dados, em todas as edi»es seguintes aparecem os 
termos ñturma seriadaò, ñturma multisseriadaò para se referir ao ensino fundamental. Para o ensino 
m®dio s«o empregadas as express»es ñturma seriadaò e ñturma n«o-seriadaò. Em 1997 e 1998 as 
tabelas que se referiam ¨s turmas ñmultisseriadasò e ñn«o- seriadaò eram, respetivamente, as de 
número 5.6, 5.13 e 5.15. A partir do ano 2000, elas passaram a tar a seguinte numeração: 4.6 e 4.13 
e 4.15.  
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A expressão classe parece emergir durante o longo processo de constituição 

da escola moderna na Europa, cuja culminância foi a criação da escola graduada, na 

segunda metade do século XIX, fenômeno que se expandiria para todos os cantos 

do mundo durante o século XX. Neste processo, a graduação significou a 

racionalização das práticas escolares que, entre outras medidas, adotou a 

necessidade de classificar os alunos por nível de conhecimento, para que fosse feita 

a sua enturmação, ou seja, a sua distribuição em grupos, tendo a homogeneização 

como um princípio fundante. É neste contexto que parece emergir no Brasil 

express»es tais como ñclasse de 1Ü. anoò, ñclasse de 2Ü anoò ou ainda ñ1Û. classeò, 

ñ2Û. classeò, referindo-se a grupos de alunos reunidos (enturmados) a partir de 

critérios pretensamente homogeneizadores. Então, a partir da instituição da escola 

graduada no Brasil, que teve os grupos escolares ï prédios especialmente 

construídos para atender ao ideário modernizante propugnado pela República 

nascente ï como seu principal mecanismo de sua materialização, a expressão 

classe, vai se popularizando, no meio urbano. Aqui, embora classe e turma possam 

parecer semelhantes por referir-se a agrupamentos de alunos confinados em um 

mesmo espaço físico (a sala de aula), deve-se observar que o grupo que compõe 

uma classe é constituído a partir de um trabalho intencional de classificação, 

realizada a partir de testes (orais, escritos, etc) realizados pelos agentes 

responsáveis pela implantação deste novo modelo de organização da escolaridade, 

sobretudo os diretores. Por isso, a classe não é um agrupamento aleatório, no 

contexto da escola graduada.  

No contexto histórico aqui trabalhado, o conceito de classe estará 

visceralmente articulado com o conceito de série ou ano (ou grau, para usar uma 

expressão afeita aos países latinoamericanos). A série, o ano ou o grau refere-se a 

um nível de progressão no percurso a ser trilhado pelo aluno no novo modelo de 

escolarização instituído. Assim, classificava-se os alunos para distribuí-los em 

diferentes séries ou anos, de acordo com o grau de conhecimento demonstrado. A 

seriação constituiu no paradigma predominante de organização da escolaridade e 

consiste em um esquadrinhamento minucioso dos saberes, espaços e tempos 

escolares. Nela, os alunos são enturmados, geralmente, a partir do critério etário, 

com o fito de garantir uma homogeneidade à turma, onde todos devem caminhar a 
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um mesmo ritmo seguindo programas curriculares prescritos para a referida série. 

Nesta lógica, a organização dos programas de ensino possui uma gradação, rígida, 

linear, disciplinar, que vai do mais simples ao mais complexo.       

Assim, multisseriação nos remete também à idéia de série, forma como a 

graduação da escolaridade que se instituiu no Brasil, desde as últimas décadas do 

século XIX, no contexto das reformas republicanas implementadas nos vários 

estados da federação.  

Embora estes conceitos estejam extremamente imbricados, série/ano é 

diferente de classe. Em uma escola, por exemplo, poderia haver quatro classes 

(grupos de alunos reunidos em uma sala de aula), sendo uma para cada série. 

Neste caso, classe, turma, série se confundiam. Mas, poderia haver casos de se ter 

em uma só escola, duas ou três classes de 1ª. série (ou 1º. ano), e uma ou duas 

classes de 2ª. série, por exemplo. Classe, neste caso, seria o agrupamento 

homogêneo e série o nível de desempenho do aluno. No caso das escolas não 

atendidas pelos grupos escolares, que continuaram prevalecendo durante muito 

tempo, a enturmação não era feita com base em critérios classificatórios. Reunia-se 

a quantidade de alunos existentes em uma localidade, em uma região, 

aleatoriamente, sem critério de classificação. Se nesta configuração de atendimento 

escolar, não há classificação, logo a expressão classe parece-me inadequada 

conceitualmente para ser empregado nas escolas isoladas que reuniam seus alunos 

de forma aleatória, formando assim o que mais tarde viria a se consagrar como 

escolas multisseriadas.  

Nas escolas multisseriadas o critério de classificação é mais aberto, mais 

flexível, o que faz o emprego da expressão classe um tanto impertinente 

conceitualmente. As turmas multisseriadas nos remetem a uma forma de 

organização da escolaridade que é anterior à escola graduada, mas que também se 

torna contemporânea desta, visto que a modernização educacional pretendida pela 

escolarização graduada (seriada) não chegou a todos os recantos, ainda que tenha 

se tornado predominante e assumido o status de norma. Nestas turmas assim 

constituídas, temos observado duas posturas dos professores: aqueles que buscam 

empregar o modelo do ensino graduado para classificar os alunos, dividindo-os em 

séries; e outros que procuram romper com esta lógica e compreendem o seu grupo 
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de alunos como uma ñcomunidade de aprendizagemò, instituindo pr§ticas mais 

abertas, flex²veis, que facilitem a ñcircula«o de saberesò (SANTOS, L., 2011).  

Diante do exposto, entendo que o emprego do termo classe para nos referir a 

um agrupamento que não foi constituído através de um processo de classificação 

dos alunos, mas aleatoriamente, torna-se um tanto impertinente 

epistemologicamente.  

Outra razão que reforça a escolha realizada é que neste trabalho estou mais 

interessado na dimensão pedagógica (o fazer pedagógico, o trabalho docente), que 

na dimensão institucional (a gestão, a enturmação dos alunos, etc) que configura o 

contexto da multissérie. A opção pela expressão turma multisseriada dá-se porque o 

foco deste trabalho não é a escola enquanto instituição social e a forma de 

organização da escolaridade que emprega, mas o professor e seu trabalho, o que 

nos leva a considerar os elementos interativos da docência, algo que a expressão 

escolhida parecer indicar mais apropriadamente para o caso brasileiro, que outros 

termos.  

Por fim, uma quarta razão que me levou a optar pela expressão turma 

multisseriada neste trabalho é o seu uso mais freqüente entre as colaboradoras da 

pesquisa. Tivemos o cuidado de averiguar no conjunto de entrevistas realizadas com 

as sete colaboradores da pesquisa, quantas vezes as expressões turmas e classes 

multiseriadas apareciam, constatando-se que a primeira expressão (turma 

multisssidas) foi predominante, alcançando uma freqüência de 78% dos casos59. 

 Portanto, considerando os argumentos desenvolvidos: a coincidência da 

utiliza«o pelo MEC da express«o ñturma multisseriadaò; a impertin°ncia 

epistemológica do vocábulo classe para se referir a contextos pedagógicos mais 

abertos, flexíveis; a minha preocupação em focar mais a dimensão pedagógica da 

docência, que o seu aspecto institucional; e, por fim, a sua predominância na 

narrativa dos colaboradores desta pesquisa; decidi pelo emprego da expressão 

Turma Multisseriada neste trabalho.  

A definição conceitual mais precisa destes termos foi algo que surgiu no 

contexto de redação final desta tese, quando, após notar uma grande diversidade de 

                                                           
59 A contabilização foi feita com o uso do computador, com a utilização do programa Windows e o 
emprego da ferramenta ñlocalizar palavrasò, na vers«o de texto Word, atrav®s de um clique 
simult©neo nas teclas ñctrlò e ñlò.  
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nomenclaturas presentes nos vários textos consultados, fui instado a me debruçar 

sobre a quest«o, optando pela express«o ñturmas multisseriadasò, o que n«o foi 

tranqüilo, pois, além de alguns liames conceituais a ser tensamente enfrentados, 

isso implicou contrariar textos e escritos meus anteriores onde sempre prevaleceu a 

express«o ñclasse multisseriadaò.  Em virtude desta escolha, pode aparecer no 

conjunto desta tese v§rios instantes de tens«o entre as express»es ñturmas 

multisseriadasò e ñclasses multisseriadasò, pois tive que manter a express«o antiga 

(classes multisseriadas) utilizada em textos, projetos, trabalhos de orientação 

desenvolvidos sob minha coordenação, quando tive que os referenciá-los neste 

documento. Estas tensões são mais presentes no primeiro capítulo, onde apresento 

o histórico de minha implicação com o tema, o que necessariamente me obrigou a 

fazer referência a textos produzidos e projetos nos quais estive envolvido, nos 

últimos anos. Ela também aparece frequentemente no capítulo 3, que se dedica a 

traçar um panorama histórico e geográfico das turmas multisseriadas dialogando 

inclusive com documentos diversos e com a literatura nacional e internacional sobre 

o tema, onde a diversidade de expressões é uma característica marcante.  

Embora raro, é possível que uma turma multisseriada tenha um professor 

auxiliar, exigência que vem sendo pautada em alguns municípios, sobretudo nos 

casos de turmas constituídas por grande quantidade de alunos ou por alunos de 

perfil etário bem variado e com muitos níveis de aprendizagem, como são os casos 

que reúnem alunos da Educação Infantil, 1º., 2º., 3º., 4º. e 5º. anos do ensino 

fundamental em um mesmo espaço.  

Muitos são os casos de escolas multisseriadas que se confundem com a sala 

e a turma. Aquelas, geralmente, consistem em pequenas estruturas físicas de 

apenas uma sala de aula (que pode ter ou não outros cômodos, como cozinha, 

depósitos, refeitórios, banheiros, etc), podendo funcionar em apenas um ou mais 

turnos. Nestes casos, a sala de aula comporta, em cada turno, uma turma 

constituída de alunos de diferentes idades e níveis de aprendizagem. Em caso de 

escolas com mais de uma sala de aula, pode-se ter duas ou mais turmas 

multisseriadas ou mesmo a presença de alguma(s) turma(s) seriada(s) e de outra(s) 

multisseriada(s).    
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Uma turma multisseriada pode ser composta pelos cinco anos (anteriormente 

denominados séries)60 do Ensino Fundamental, ou, apenas, por dois, três, ou quatro 

anos. Ainda que a legislação proíba expressamente61, ultimamente tem sido comum 

a presença de alunos da Educação Infantil nas turmas multisseriadas, 

complexificando ainda mais o contexto heterogêneo ali presente.   

 As escolas de turmas multisseriadas podem possuir diferentes configurações 

de oferta da escolaridade e funcionamento. O tipo mais conhecido é aquele em que 

encontramos uma s· professora atendendo 4 ou 5 ñanosò ou ñs®riesò ñescolarò. Este 

tipo é conhecido por escola unidocente ou turma unidocente, pelo fato de dispor de 

apenas uma professora, que ensina todos os anos/séries de uma só vez. Na França 

esta modalidade, ainda presente, é conhecida como ñclasse uniqueò (COLLOT, 

1996). No Brasil, no caso de escolas unidocentes, as professoras geralmente têm 

atendido, também, alunos da Educação Infantil, geralmente de 4 e 5 anos, 

ampliando ainda mais a complexidade que configura este espaço pedagógico62. Em 

um extremo oposto à configuração acima apontada, temos o caso em que uma 

professora atende apenas duas séries/anos escolares, geralmente os últimos dois 

anos iniciais. Entre estes dois extremos a situação mais freqüente tem sido 

encontrar dois, três ou até quatro docentes em uma mesma escola, que dividem 

entre si as séries/anos ofertados, em uma variedade de situações, podendo neste 

caso haver todos os docentes com turmas multisseriadas, com diferente número de 

ano/séries; ou alguns docentes com turma(s) seriada e docentes com turma(s) 

multisseriadas. Geralmente, o critério principal que orienta esta distribuição é a 

quantidade de alunos, evitando-se que uma professora fique muito sobrecarregada. 

Deste modo, em uma escola com apenas duas docentes, uma professora poder ter 

alunos do 1º., 2º. e 5º. anos e a outra mestre atende os alunos do 3º. e 4º. Anos; ou 

                                                           
60 Outro debate que seria oportuno, mas não tive condições de levar a cabo pela escassez de tempo 
é a discussão conceitual sobre as expressões multissérie e multisseriação, diante das reformas 
educacionais mais recentes que vem empregando a ñanoò escolar e n«o mais ñs®rieò.  
61 Entre outros instrumentos legais, a Resolução nº 2, de 28 de abril de 2008 do CNE/CEB, em seu artigo 3º. 

afirma em seu caput que ñA Educação Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental serão sempre oferecidos 

nas próprias comunidades rurais, evitando-se os processos de nucleação de escolas e de deslocamento das 

crianasò para em seguida afirmar: ñÄ 2Ü Em nenhuma hip·tese serão agrupadas em uma mesma turma crianças 

de Educa«o Infantil com crianas do Ensino Fundamentalò. (BRASIL, 2008) 
62 Sobre a presença de alunos da Educação Infantil no contexto das turmas multisseriadas dos Anos 
Iniciais do Ensino Fundamental, ver Oliveira, França e Santos (2011). A pesquisa foi realizada nos 
municípios de Moju e Santarém, no estado do Pará. 
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ainda uma professora pode ficar com alunos do 1º., 2º. e 4º. anos, enquanto a outra 

assume os alunos da Educação Infantil, 3º. e 5º. Também, é possível o caso de 

escolas em que havendo apenas uma professora, ela atue em dois turnos, 

distribuindo entre estes períodos a quantidade de alunos e ano/séries atendidas 

para formar suas turmas. Assim, é possível que ele atenda alunos do 1º. ano em um 

turno; e alunos do 2º., 3º., e 4º. e 5º. anos, no outro turno. O caso tido como o mais 

favorável pelos professores parece ser o de escolas com três docentes em que 

estes distribuem entre si o n¼mero de ñanosò bem pr·ximas, ficando a Educa«o 

Infantil, com uma professora; o 1º. e 2º anos com outra professora e, finalmente, o 

3º. 4º.e 5º. anos com uma terceira professora.  

Conforme aponta Ames (2004), estas combinações são feitas para balancear 

o numero de alunos que cada professor deve atender, para manter diferenciadas as 

lições para graus não consecutivos ou par permitir maior dedicação aos alunos do 

1º. ano, em fase de alfabetização.  

    Apesar das tentativas de extinção das pequenas escolas rurais, através de 

sua concentração (nucleação), como coloquei anteriormente; e, mais recentemente, 

através do deslocamento de alunos residentes em áreas rurais para estudar em 

escolas da cidade, as turmas multisseriadas não desapareceram e hoje podemos 

encontrá-las em todas as partes do mundo.  

Nos países de maior desenvolvimento como Estados Unidos, Canadá, 

Inglaterra, Austrália, Finlândia, França ou Portugal, para mencionar alguns, existe 

também importante número de escolas com turmas multisseriadas, especialmente 

nas áreas rurais63. 

Em muitos países, a escola de turma multisseriada tem sido uma resposta à 

existência de pequenos povoados com escasso número de alunos e as restrições 

financeiras dos governos. Nestes casos, a turma multisseriada surge como uma 

necessidade devido a dificuldades geográficas, demográficas ou materiais.  

Esta é a situação que podemos observar, por exemplo, no Brasil e na grande 

maioria dos países da América Latina, onde a existência de populações dispersas ï 

                                                           
63 A esse respeito, conferir dados apresentados no Quadro 2 e a Tabela 1, mais adiante, neste 
capítulo. Para maior aprofundamento, consultar as seguintes referências: Abós Olivares (2007), Ames 
(2004), Berry, (2000?); Brunswic e Valérien (2003), Burrial, et. al. (2008), Cantó et. al., (2008), 
Champollion (2011), CMGE (2010), Hargreaves et. al. (2001), Juárez Bolaños (2012b),  Little (2004; 
2006), Mata (2008), Mulkeen e Higgins (2009), Tsolakidis (2010), Weiss (2000),  Williamson (2010).  
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especialmente nas áreas rurais ï com reduzido número de estudantes, isolados uns 

dos outros e situados em condições de difícil acesso geográfico, faz necessária a 

provisão de escolas em cada comunidade rural, a fim de que as crianças possam ter 

acesso aos anos iniciais do Ensino Fundamental e mesmo à Educação Infantil.  

Diante da prática vigente no setor educativo escolar que estima um docente 

para uma média de 25 a 40 alunos64, os poucos recursos disponíveis pelo 

financiamento educacional público colocam dificuldades para que se tenha um 

professor por série/ano escolar quando o número de estudantes é reduzido65.  

Em outros países, entretanto, as turmas multisseriadas muitas vezes têm sido 

tratadas mais como uma alternativa pedagógica ao modelo seriado. Assim, nos 

Estados Unidos, Inglaterra e Suécia, nas décadas de 1960 e 1970, em meio a um 

movimento de renovação pedagógica, o ensino ñn«o-graduadoò se constituiu em um 

componente fundamental de uma educação aberta, centrada no aluno e preocupada 

em ampliar as possibilidades de interação entre crianças de diversas idades, ante a 

separação superficial que se fazia a partir das séries (AMES, 2004; LITTLE, 2001; 

WEISS, 2000)66. Mais recentemente, em alguns países, as escolas de turmas 

                                                           
64 Em alguns países há a definição do número mínimo e/ou máximo para a composição de uma 
classe. No Brasil, a LDB, no Artigo 25, diz apenas que cada sistema de ensino dever ñalcanar 
rela«o adequada entre o n¼mero de alunos e o professorò. No Congresso Nacional tramitam vários 
projetos para definir o número máximo de alunos por turma, uma bandeira dos sindicatos das redes 
privada e pública de ensino. O PL 504/2011 de autoria do Senador Humberto Costa (PT-PE), já 
aprovado no Senado e em tramitação na Câmara Federal sob o código de PL nº 4.731/2012, prevê o 
máximo 25 alunos, na pré-escola e 1º e 2º anos do ensino fundamental; e 35 alunos, nas classes de 
3º a 9º ano do fundamental e os três anos do ensino médio. Com a ausência de uma legislação que 
regre o tema, a definição tem ficado à mercê dos gestores locais (Secretários de Educação, Diretores 
Escolares, Coordenadores Pedagógicos, etc.). A média nacional alunos/professor era de 17,9 na Pré-
Escola e 21,7, segundo o Censo Escolar 2012, mas há desigualdades regionais e entre o tipo de 
depend°ncia administrativa, al®m dos chamados ñpontos fora da curva, isto ®, os casos em que se 
excede em muito o número razoável de alunos por turma e que, inegavelmente, ainda existemò 
(BRASIL, 2015, p. 5). Na Bahia, tem sido comum a formação de turmas com uma quantidade que 
varia de 30 a mais de 40 alunos, mesmo no primeiro segmento do Ensino Fundamental. A realidade 
do campo, que foge a este ñpadr«o idealizadoò coloca problemas para a sua efetiva«o, quando a 
lógica economicista a orienta.  
65 Por traz desta lógica há um forte viés economicista que concebe a educação como um gasto e não 
como um investimento social e ignora as dimensões sociais, culturais, humanas e ambientais que 
caracterizam o desenvolvimento. Segundo Bezerra Neto et. al. ([2011], p. 7) ño ide§rio educacional 
neoliberal, preconiza a racionalização dos gastos públicos e a operacionalização dos resultados, 
medidos por sistemas de avaliação, cujo intuito é medir a qualidade da educação. A idéia de 
qualidade inclui a ampliação da quantidade de pessoas atendidas pelo sistema escolar com o menor 
custo poss²velò. Para um aprofundamento sobre a cr²tica ¨ l·gica reducionista, t®cnica e 
gestacion§ria, focada apenas na racionaliza«o dos custos, ver Can§rio (1997; 2000), DôEspinhey 
(1994a) e Ferreira (2003).  
66 Nas pesquisas realizadas, identificamos três referências publicadas nos anos 70, muito citadas, 
quais sejam: GOODLAD, J. I; ANDERSON, R. H. La escuela sin grados: organización y 
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multisseriadas continuam sendo vistas como uma opção pedagógica viável para a 

escolarização no meio rural67.  

Ainda que estas experiências não mudassem o modelo predominante, 

seriado, as turmas multisseriadas atualmente são obrigatórias para alguns ciclos e 

matérias em alguns estados dos Estados Unidos da América, Canadá e Austrália. 

(BRUNSWIC, VALÉRIEN, 2003; JUÁREZ BOLAÑOS, 2012b; RUSSEL et al 1998; 

WEISS, 2000; WILLIAMSON, 2010). 

As experiências de renovação pedagógica mencionadas rapidamente acima 

se situam em um quadro mais geral de reformas implantadas no sentido de superar 

a forma de organização seriada da escolaridade. No bojo destes movimentos, vários 

países vêm promovendo iniciativas de organização da escolaridade em ciclos68. No 

Brasil, esta discussão foi muito forte nos anos 80 e 90 do século XX, quando foram 

observadas iniciativas diversas neste sentido, que se estenderam pelos anos 2000. 

A LDB (Lei 9.394/96), reconhecendo as iniciativas que vinham sendo 

experimentadas no Brasil e abrindo perspectivas futuras, institui, em seu Art. 23, que  

 

A educação básica poderá organizar-se em séries anuais, períodos 
semestrais, ciclos, alternância regular de estudos, grupos não-
seriados, com base na idade, na competência e em outros critérios, 
ou por forma diversa de organização, sempre que o interesse do 
processo de aprendizagem assim o recomendar. (BRASIL, 1996, 
grifo meu).  

 
 
 As iniciativas de organização da escolaridade em ciclo se ampliaram a partir 

da Lei nacional nº 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, que ampliou o ensino 

fundamental para 9 anos e incluiu crianças de 6 anos neste nível de ensino. 

Segundo Mainardes (2012), cerca de 12% das matrículas brasileiras do ensino 

                                                                                                                                                                       
funcionamento. Buenos Aires: El Ateneo, 1976; MILLER, Richard I. La escuela no graduada: una 
nueva solución educativa. Buenos Aires, El Ateneo, 1976; SMITH, L.L. La realidad de la escuela sin 
grados. Buenos Aires: Ángel Estrada y Cía Editores, 1974. Entretanto, não tivemos acesso a esta 
bibliografia, pelo fato de estarem indisponíveis para compra pela Internet.  
67 Conferir a esse respeito as seguintes referências: Abós Olivares (2007), Ames (2004), Aprender 
(2003), Boix Tomás (1995, 2004, 2011), Brunswic e Valérien (2003), Bustos Jiménez (2007b, 2010, 
2011), Canário (1994); Carro (2010); Champollion (2008, 2011); Cullot (1994, 1996), D´Espinhey 
(1994a), ICE (2014), Juárez Bolaños (2012b, Little (2004, 2006), Mata (2008), Mulkeen e Higgins 
(2009), Oviedo (2011), Parente (2014), Quílez Serrano e Vázquez Recio (2012), Santos, L. (2007, 
2011),Tsolakidis (2010), Vithanapathirana (2010), Weiss (2000), Williamson (2010), dentre outros. 
68 Para o caso do Peru, ver Ames (2004) 
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fundamental no Brasil em 2011 encontravam-se em escolas organizadas sob a 

lógica do ciclo. Entretanto, é importante observar que no conjunto das iniciativas de 

reformas que tem adotado os ciclos, há uma diversidade de concepções, que vão 

desde as mais progressistas, que procuram superar radicalmente a lógica da 

seria«o, ¨quelas mais conservadoras voltadas apenas para promover a ñaprova«o 

autom§ticaò visando apenas ¨ diminui«o dos alarmantes ²ndices de reprova«o 

escolar (KRUG, 2004; MAINARDES, 1999). Em todo caso, mesmo nas iniciativas 

fundadas em concepções mais progressistas69, ainda que amparadas em uma clara 

intencionalidade política, em uma sólida fundamentação teórica e no cuidado em 

conceber o desenvolvimento da prática educativa escolar para além da didática, 

considerando aspectos como formação, carreira, salário, reestruturação física dos 

espaços escolares, etc, as dificuldades para sua implementação foram muito 

grandes. Entre elas, talvez a maior dificuldade têm sido a superação do modelo 

seriado (graduado) que ao longo do século XX tornou-se a norma, a regra, o 

imperativo. Por isso mesmo, iniciativas como a da organização da escolaridade em 

ciclos não tem conseguido muitos avanços.        

Neste contexto é que podemos entender porque as turmas multisseriadas, em 

que pesem várias vantagens pedagógicas que apresentam (BOIX, 2011; BUSTOS 

JIMÉNEZ, 2008; CANÁRIO, 1994; CARRO, 2010; CARRASCO, 2012; CULLOT, 

1994 1996; QUÍLEZ SERRANO, VÁZQUES RECIO, 2012; SANTOS, L., 2006, 2007; 

dentre outros), continuam sendo consideradas como uma anomalidade.   

Tsolakidis (2010, p. 54) observa que no que diz respeito à política educativa, 

apesar das turmas multisseriadas ter forte presença em vários países e continentes, 

ñ[...] os sistemas educativos dificilmente reconhecem a sua existência e, geralmente, 

ignoram a sua especificidadeò. (TSOLAKIDIS, 2010, p. 54). No mesmo sentido 

Carrasco (s/d) afirma que ñA escola rural tem sido considerada durante séculos 

como um problema para o sistema educativo. A solução da escola unitária, não foi 

introduzida como uma inova«o educativaò, mas simplesmente como uma forma de 

fazer expandir a escolaridade no meio rural.   

                                                           
69 Entre estas experiências, a Escola Plural, em Belo Horizonte; a Escola Cidadã, em Porto Alegre, a 
Escola Candanga, em Brasília; são consideradas as mais modelares (AZEVEDO, 1999; AZEVEDO, 
2000; KRUG, 2004).  
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Ignoradas, esquecidas, tratada como anomalia, abandonadas pelo poder 

público, em suas diferentes instâncias (federal, estadual e municipal), pelas políticas 

públicas (de financiamento, de gestão, de formação docente, etc) e pela 

investigação acadêmica, as turmas multisseriadas continuam prevalecendo em 

todas as áreas rurais, no Brasil e no mundo, conforme detalhado no tópico a seguir.  

 

 

3.2 NÚMEROS ESQUECIDOS, REALIDADE INVISÍVEL: uma geografia das 
ñEscolas/Turmasò multisseriadas no mundo 
 

 

Ensino multi-grade é encontrado em todos os sistemas de educação 
sobre o mundo, mas especialmente em áreas pobres e rurais dos 
países em desenvolvimento. O Centro de Educação Multigrade 
(CMGE) estima que cerca de 200 milhões de crianças em todo o 
mundo recebem a sua educação primária em escolas de vários 
níveis e, se a educação primária universal for alcançada, esse 
número pode crescer para cerca de 270 milhões. Na África do Sul, 
entre 26 e 30 por cento de todas as escolas são multi-classe. No 
continente africano como um todo, este número é de cerca de 50 por 
cento. (JOUBERT, 2013, p. 216).  

 

 

As escolas de turmas multisseriadas prevalecem, na África, na Ásia, Oceania 

e América Latina, mas tem presença significativa também na América do Norte e 

Europa, sobretudo, mas não exclusivamente, em áreas rurais. Estima-se que cerca 

de 30% das escolas do mundo sejam multisseriadas, percentual que se eleva para 

50% no continente africano. Aproximadamente, cerca de 200 milhões de alunos 

estudam em classes multisseriadas, em todo o mundo (JOUBERT, 2013, p. 216). 

Levantamento feito em sites oficiais de ministérios da Educação de alguns países, 

documentos oficiais de governos e de organismos internacionais, além de artigos 

acadêmicos e anais de eventos científicos me permitiram apresentar uma estimativa 

da presença das escolas de turmas multisseriadas em alguns países, conforme 

sistematizado no Quadro 2, a seguir.  
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Quadro 2 ï Estimativa de escolas, alunos e/ou professores de turmas multisseriadas 
em alguns países, com indicação de ano e fonte dos dados 

 
 

Pais Ano Prevalência das escolas e turmas multisseriadas Fonte 

Europa 

Espanha 
 

2008 

Os centros educativos em zonas rurais constituem 58% do 
total de centros educativos do país. A modalidade 
predominante é a educação primária: 73,5% (21.867). 98% 
destas escolas são de gestão estatal. 91,7% são escolas 
unidocentes e polidocentes multigrado.  

Burrial et. 
al. [2008, p. 

?]  

Espanha 
 

2000-
2001 

Dados do curso 2000-2001 indicam que apenas na 
Comunidade Autônoma da Cataluña existiam de 444 escolas 
multigrado, que atendiam a um total de 14.845.  

Mata 
(2008, p. 
36-37). 

Escócia 2002 
27% de todas as classes primárias foram turmas 
multisseriadas. 22,3% de todos os alunos estavam em turmas 
multisseriadas. 

Little (2004, 
p. 12). 

Finlândia 
2004, 
2008 

Em 2004 existiam 1.099 escolas de educação básica com 
menos de 50 alunos. 
Em 2008 aprox. 30% das escolas deste país eram rurais, nas 
quais estudavam 7% dos alunos.  

Bolaños 
(2012, p. 

148). 
 

30% das escolas da Finlândia eram rurais e a maioria destas 
eram multisseriadas. 

Tsolakidis 
(2010, p. 

54). 

França 1993 
Em 1993 a Frana possu²a ñ6.748 escolas isoladas, num 
universo de 36.46 escolas primárias, isto é, 18,5%, 
representando 3% dos alunosò  

Collot 
(1994, p. 

62). 

França 2000 
34% do público escolar tinham aulas "combinadas", e 4,5% 
das escolas eram estabelecimentos com um único professor.  

Little (2006, 
p. 33). 

Grécia 2005 
Das 5.675 escolas primárias existentes na Grécia, 2.400, ou 
seja, 42,29%, são multisseriadas. 

Cantó et. 
al, (2008, p. 

6). 

Inglaterra 2000 

25,4% de todas as classes do ensino primário eram 
classificadas como óano mistaô (dois ou mais graus, sob 
responsabilidade de um professor). 25% de todos os alunos 
estavam estudando em classes anuais misturadas. 

Little (2004, 
p. 12),  

Little (2006, 
p. 33). 

Irlanda do 
Norte 

2003 
21,6% de todas as classes no ensino primário (1 a 7 anos) 
foram as turmas multisseriadas 

Little (2004, 
p. 12). 

ñIrlandaò 
(Rep da 
Irlanda) 

2002 
42% de todas as classes do ensino primário são compostas 
por dois ou mais ñn²veisò. 

Little (2006, 
p. 33). 

Noruega 2005 

35% de todas as escolas primárias da Noruega eram 
pequenas escolas utilizando ensino multisseriado, atendendo 
cerca de 12% dos alunos matriculados em escolas primárias 
do país. 

Parente 
(2014, p. 

76). 

País de 
Gales 
 

2002 

34,4% de todas as classes, nos três primeiros anos do ensino 
primário foram de turmas multisseriadas.  
33% de todos os alunos estavam em turmas multisseriadas. 
13,7% das escolas do país têm 50 alunos ou menos. 

Little (2004, 
p. 12). 

Portugal 1994 

Em 1994 haviam 1.668 escolas com número igual ou inferior a 
10 crianças, o que constituía 55% dos estabelecimentos total 
do país, a mesma percentagem que representavam em 1986, 
quando se iniciou um violento processo de fechamento das 
pequenas escolas. Ainda em 1994, 6.286 professores 
atuavam em escolas com apenas 1 ou 2 lugares (funções 
docentes), atendendo 91.746 crianças. 

D´Espinhey 
(1994b, p. 

41). 
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Ásia 

China 

1995 
Em 1995 existiam aproximadamente 420 mil escolas 
multisseriadas em todo país. 

Cabrera et. 
al. (2007, p. 

115).  

 
 
 

2008 

Em 2008, s· no Oeste da China ñExistiam mais de 90 mil 
escolas com um só professor ensinando vários níveis de 
ensino. Nas áreas montanhosas do oeste da China, cerca de 
1/3 a 1/5 das crianças ainda estão aprendendo em tais 
escolas. Em alguns municípios das regiões montanhosas, 
estudantes em escolas de instrução multi-classe representam 
cerca de 15 a 25% de total e cerca de 10% dos professores 
estão envolvidos no ensino multi-gradeò. 

 
 
 

Jum, (2009, 
pp. 4-5). 

Índia 1996 

84% das escolas primárias possuíam no máximo três 
professores. Dado que as escolas primárias têm 5 graus 
curriculares isso significa que alguns professores deve ser 
responsáveis por dois ou mais graus durante parte do dia. 

Little (2004, 
p. 12). 

 

Índia 
2010 
(?) 

Mais de 120 mil professores lecionam em classes 
multisseriadas atendendo mais de 8 milhões de alunos.  

Padmanabh
a Rao & 
Rama, 

(2010, p. 
25). 

Indonésia 1995 
Em 1995 a Indonésia possuía aproximadamente 20.000 
escola multisseriadas. 

Cabrera et. 
al. (2007, p. 

115).  

Iran 2004 
Dos 7,5 milhões de alunos da escola primária, 3,1 mil estudam 
em áreas rurais. Cerca de 1 milhão (13,33%) de alunos 
estudam em classes multisseriadas. 

Aghaza-
deh (2010, 

p. 14). 

Sri Lanka 
(Ceilão) 

1999 

18% de todas as escolas têm quatro ou menos professores. 
As escolas primárias têm 5 graus curriculares, mas a maioria 
das escolas contém classes pós-primárias também. Daí que 
alguns dos 18% tem oferta primária e pós-primária. 

Little (2004, 
p. 12). 

2006 

Há pelo menos 2.000 escolas (20% do número total de 
escolas), com aulas multisseriadas.  

Vithanapat
hi-rana, 
(2010, p. 

42). 

África 

África do 
Sul 

2008,  
2009 

Em 2008 um total de 6.432 escolas eram multisseriadas, 
representando 25% das instituições escolares do país. Em 
2009 este número subiu para 6.619 (26%). As escolas 
multisseriadas atendem cerca de 3 milhões de alunos. 

Joyce 
(2014, p. 

532);  
Joubert 

(2010, p. 
58). 

Burkina 
Faso 

2000 
36% das escolas e 20% das classes são multisseriadas. 
18% dos alunos estudam em classes multisseriadas. 

Little (2006, 
p. 33). 

Samoa 2007 
64% das escolas prim§rias ñgovernamentaisò s«o 
multisseriadas.  

Faasalaina 
(2010, p. 

121). 

Senegal  2003 

18% das escolas primárias são multisseriadas, atendendo  
10% dos alunos deste nível de ensino.  

Mulkeen, 
Higgins 

(2009, p. 9 e 
27). 

Uganda 2005 
20% das escolas primárias são multisseriadas. Mulkeen, 

Higgins 
(2009, p. 9). 

América do Sul 

Argentina 
2010 
(?) 

Quase 60% das escolas de gestão estatal de Educação 
Básica Primária são rurais, cifra que supera 70% em algumas 

Argentina, 
(2015, s/p). 
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 regiões. 30% das escolas rurais primárias são de pessoal 
único e o mesmo percentual é de instituições bidocentes.  
13% dos alunos de Educação Básica Primária e 8% de 
Educação Básica 3 e Polimodal pertencem a âmbitos rurais.  

Brasil 
2012 

 

Em 2012 existiam 45.574 escolas multisseriadas atendendo os 
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em todas as regiões 
brasileiras, constituindo 93.493 classes. Dos 16.016.030 
matriculados nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no 
Brasil em 2012, cerca de 1.469.152 estão em turmas 
multisseriadas, cerca de 9%. 

INEP 
(2012); 
Lege e 

Boehler, 
(2013, p. 

10) 

Chile 

2002 
2004 

Do total de 8.423 estabelecimentos de ensino básico 
subvencionados do país, 4.653, ou seja, 52%, estão em áreas 
rurais, sendo 3.808 (82%) sob administração municipal e 845 
(18%) particulares subvencionadas, atendendo 333.645 
alunos, o que representam 14% da matrícula básica 
subvencionada total. 3.414 escolas são multigrado, com cerca 
de 5.068 professores e 96.500 alunos. 42% das escolas 
multisseriadas atendem a seis cursos em uma sala com um só 
professor. Das escolas multigrado, 1.774 (39%) tem 20 ou 
menos alunos; e 1.170 (26%) têm entre 21 e 50 alunos. 

San Miguel 
(2005, p. 

4); Unesco 
(2004, p. 

96). 
 

2006 

Das 4.345 escolas rurais existentes no país, 3.589, ou seja 
82,60% são multisseriadas. 1.730 escolas, aproximadamente 
39,81% das escolas rurais são unidocente (este percentual era 
de 38,8% em 2002). 

Bustamant
e (2006, p. 

6-7). 

2009 
Dos 6.799 estabelecimentos de ensino básico, 57% eram 
rurais. No país existiam 4.244 escolas rurais, das quais 3.348 
eram multigrado. 

Chile (2009, 
p. 4) 

Guiana 
2000 
(?) 

47% das escolas do país são multisseriadas. Berry 
[2000?], p. 

2). 

Paraguai 2009 

Do total de 8.435 escolas existentes no país, 5.733 
localizavam-se no meio rural. 2.922 eram instituições com 
ñplurigradoò, sendo 2.354 no meio rural e 568 na cidade. 
Considernado-se o total de escolas existentes no país, 34,64% 
s«o ñplurigradoò. Este ²ndice sobe para 41% quando se 
considera apenas as escolas rurais e é de 21% para as 
escolas urbanas. Aproximadamente 72.016 crianças são 
atendidas por escolas plurigrado, sendo 9.449 da Educação 
Infantil. 4524 docentes atuam em escolas plurigrado, sendo 
que 1.070 atendem (também) o pré-escolar.  

Oviedo 
(2011, p. 8 

e 10). 

Peru 
 

2004 

Em 2004, no n²vel de ensino ñprim§rioò, 73% (ou 23.419) do 
total de escolas, 32,1% da matrícula total e 33,9% dos 
professores eram multisseriadas. No meio rural, cerca de 90% 
dos centros educativos de nível primário eram multisseriados. 

Rodríguez 
(2004, p. 

131). 

2000 
 

Em 2000, 89,3 % dos alunos estavam em escolas unidocentes 
e 77,5% dos professores atuavam em turmas multisseriadas. 
Do total da população escolar estatal 5,7% estuda em centros 
unidocentes, 18,3%, em centros polidocentes multigrado.  
41.000 professores, ou seja, 69% da totalidade dos 
professores rurais ensinavam em escolas primárias rurais 
multigrado. 

Unesco, 
(2004, pp. 
17 e 356); 

Wolff e 
Garcia (s/d, 

p. 1). 

América Central e Caribe 

Cuba 2011 
Em 2011, existiam no país 8.999 escolas primárias. Destas, 
2.336 são urbanas e 6.663 são rurais. Do total de escolas 
primárias, 4.517, ou seja, 50,19%, eram ñmultigradoò.  

Juárez 
Bolaños 
(2012a, 
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2008-
2009 

Ju§rez Bola¶os (2012a, p. 8) destaca que ñpara o período 
2008-2009 existiam 204 escolas rurais que atendiam a um só 
aluno (por habitar isolado em certas zonas rurais do país); 
294, a dois; 313, a tr°s; 315, a quatro; e 272, a cincoò. 

p.8). 

Jamaica 
2000 
(?) 

43% das escolas do país são multisseriadas. Berry 
(2000?, p. 

2). 

Costa 
Rica 

2005 
Em 2005 havia 1.773 escolas unidocentes, que atendiam 
40.180 alunos, sobretudo em áreas rurais. 
 

Alvarado 
Cruz (2009, 
p. 13 e 16). 

El 
Salvador 

2005 
Havia no país 383 escolas unidocentes, que atendiam um total 
de 7.344 alunos. Úblic 

Alvarado 
Cruz (2009, 
p. 13 e 16). 

Guatemala 

2007 
 
 
 

Em 2007 havia 10.366 escolas ñmultigradoò e ñunit§riaò no pa²s, 
o que representava 60,97% das escolas rurais. Os docentes de 
escolas ñmultigradoò e ñunit§riaò somavam 28.792, o que 
equivale a 41.13% dos docentes do ñsector oficialò. 

Cabrera et. 
al., (2007, 
pp. 113-

114). 

2005 
Em 2005, as 3.043 escolas unidocentes do país acolhiam 
92.759 alunos. 

Alvarado 
Cruz (2009, 
p. 13 e 16). 

Honduras  

1995 / 
1996 

Especificamente em 1995, 34,5% dos professores atuavam 
em escolas unidocentes com aulas ñmultigradosò. Em 1996, 
42% das escolas do país eram unidocentes. 

Unesco, 
(2004, p. 

235) 

2005 Em 2005 havia 4.099 escolas unidocentes no país, 
localizadas, sobretudo, em áreas rurais. 

Alvarado 
Cruz (2009, 
p. 13 e 16). 

Nicarágua 2005 
Em 2005 havia 2.587 escolas unidocentes, que atendiam 
80.823 alunos, prioritariamente em áreas rurais. 

Alvarado 
Cruz (2009, 
p. 13 e 16). 

Panamá 2000 

Existiam 2.092 escolas multigrado, que representavam 75.6% 
do total de centros educativos de ensino primário da 
República. Em seu conjunto estas escolas atendiam 10.013 
estudantes, ou seja, 31% da matrícula deste nível. Todas as 
províncias do país contam com escolas de aulas multigrado, 
chegando a 90% em Los Santos, 88,7% em Herrera e 85,7% 
em Veraguas.  

Bernal, 
(2001, p. 

33). 
 

América do Norte 

New 
Brunswick 
(Canadá) 

2004 
13,9 por cento de todas as classes em escolas de ensino 
fundamental (Educa«o Infantil ¨ ñClasse 8ò) tinham ñaulas 
ñcombinadaò. 

Little, (2006, 
p. 33). 

México 
2010 / 
2011 

Das 99.319 ñescolas prim§riasò do pa²s, 44.116, ou seja, 
44,4% possu²am organiza«o escolar ñmultigradoò, percentual 
que se manteve desde o biênio 2008/2009. Em 10 das 32 
entidades federativas (Estados), este percentual é superior a 
50%, chegando a 70% em Chiapas. No Distrito Federal 
(Cidade do México), 8,7% das escolas primárias são 
multigrado. Há ainda no país 1.183 escolas primárias privadas 
multigrado. 33% das escolas primárias gerais e 66% das 
escolas prim§rias ind²genas s«o ñunit§riasò.  
Dos mais de 500 mil docentes do ensino prim§rio ñem ©mbito 
nacionalò, 60.986 atuam nas escolas prim§rias multigrado.  
9,2% dos alunos do ensino primário estão em classes 
multisseriadas (São 1.373.859 do total de 14.887.845 alunos 
matriculados no ensino primário estatal). Em 7 estados este 
percentual ultrapassa 15%, chegando a 25% em Chiapas. 
Apenas 7 estados tem menos de 5% de alunos matriculados 
em escolas multisseriadas.   

México , 
(2011, pp. 

2-13). 
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Fonte: Elaboração própria com base nos dados levantados nas fontes indicadas na última coluna do 
quadro.  
Nota: Geralmente, as fontes citadas tomam dados oficiais; em poucos casos são feitas estimativas. 
No quadro acima, os países foram dispostos por continente e nestes por ordem alfabética. Na 
segunda coluna, as interrogações (?) após alguns anos indicam imprecisão da data, que nestes 
casos não estavam claras nas fontes consultadas. Em alguns países o ano letivo não corresponde ao 
ano do calendário gregoriano; nestes casos foram indicados os anos que correspondem aos referidos 
anos letivos em que os dados foram levantados. As informações constantes em bibliografias e 
documentos escritos em outras línguas foram traduzidas pelo autor desta tese.  
 
 

 

Embora os dados indicados no Quadro 2 referiram-se a diferentes períodos 

(anos em que os Censos foram realizados) e possam conter divergências 

metodológicas significativas na contabilização dos dados70, considero-os válidos 

para nos permitir uma primeira aproximação com este fenômeno, em uma dimensão 

mundial. O fato de terem sido levantados em sites de Ministérios da Educação e/ou 

documentos, sites e links que abordam a multissérie ou a tematizam no contexto da 

ñEduca«o ruralò71; e as informações quase todos serem datadas de períodos 

posteriores ao ano 2000, empresta-lhe razoável validez para estas pretensões. Os 

números evidenciam que a multissérie é um fenômeno de abrangência mundial, 

estando presente em todos os continentes e mesmo em países considerados 

desenvolvidos. 

O trabalho de Mulkeen e Higgins (2009) confirma os dados acima e nos indica 

que curiosamente, o fenômeno da multissérie é um fato presente em países do 

continente europeu, alcançando 70% das escolas rurais finlandesas, 53% das 

                                                           
70 As divergências podem dar-se pelo uso de distintos procedimentos de contagem utilizados 
internamente nos vários países; pelos limites que diferentes nomenclaturas que nomeiam as classes 
multisseriadas podem representar para um estudo comparativo, e, ainda, pela heterogeneidade dos 
diferentes sistemas educativos. Em rela«o a nomenclatura, por exemplo, no Brasil, ñprofessor de 
classe multisseriadaò ® empregado para designar qualquer um docente que atue em uma classe 
constituída de mais de um ano/série, não importando se esta agrupa estudantes de dois, três, quatro 
ou cinco distintos ñanosò de escolaridade, de um ou mais n²vel de ensino (Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental e Educação Infantil, fato muito constante no meio rural). Em alguns países como Chile 
há uma distinção entre os tipos de escolas: unidocente, bidocente, tridocente, ou completas, 
deduzindo-se que apenas as escolas completas não são multisseriadas. No México diferencia-se as 
escolas e seus professores por ñunit§riaò e ñpolidocenteò, ainda que ambos atuem em turmas 
ñmultigradoò. Ainda em termos de nomenclaturas, nos países da Grã-Bretanha, aparece a expressão 
ñclasses compostasò; na Espanha h§ os ñagrupamentos flex²veisò. Estas diverg°ncias impedem que 
tenhamos dados precisos para fazer uma comparação mais objetiva entre as diferentes realidades 
nacionais. 
71 Esta é a nomenclatura utilizada em países de língua espanhola e francesa. Em alguns países como 
Chile e Espanha esta expressão é freqüente e indistintamente utilizada como sinônimo de escola 
multisseriada (ou ñescuela multigradoò).  
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escolas holandesas situadas no meio rural, e percentual nada desprezível em outros 

países do Velho Mundo, conforme a Tabela 1.  

 

Tabela 1 ï Estimativa da proporção de turmas ou escolas multisseriadas em 
diferentes países  

 

Categoria País 
Classes multisseriadas / 

escolas (%) 

Países 
desenvolvidos 

Finlândia 70 

Holanda 53 

Irlanda 42 

Austrália  40 

Suécia 35 

França 34 

Nova Zelândia 33 

Inglaterra 25 

Escócia 25 

Canadá 20 

Países em 
desenvolvimento 

Índia  84 

Peru  78 

Laos 64 

Sri Lanka  63 

Paquistão 58 

Burkina Faso  36 

Zâmbia  26 
Fonte: Elaboração própria com base em dados apresentados por Mulkeen & Higgins (2009, p. 5), que 
consultou diferentes fontes: Pridmore (2004) e Little (1994, 2006), para os países desenvolvidos; e 
Mulryan-Kyne (2007) e Little (2006), para os países em desenvolvimento.          

 
 

Uma constatação que emerge com muita clareza nos dados disponibilizados 

no Quadro 2 e na Tabela 1 que as turmas multisseriadas não é algo privativo dos 

países considerados menos desenvolvidos. Elas se fazem presente com muita força 

em todos os continentes, inclusive na Europa, onde segundo Tsolakidis (2010, p. 54) 

elas existem tanto no norte como no sul.  

Assim, os dados apresentados e a literatura consultada me permitiram 

compreender as turmas multisseriadas como parte dos sistemas de ensino 

existentes em todo o mundo. O que justificaria a alta incidência de turmas 

multisseriadas nos países europeus anteriormente indicados, muitos dos quais 

gozam de elevado nível de desenvolvimento econômico e tecnológico e possuem 

pequenas extensões territoriais?  
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Os dados apresentados contrariam as teses que colocam as turmas 

multisseriadas como um fenômeno próprio dos países pobres e cuja presença se 

justificaria pela baixa densidade populacional e impossibilidade (econômica e 

tecnológica) de oferta de transportes escolar que favoreça o deslocamento dos 

alunos para áreas convergentes, onde escolas maiores ofereceriam o ensino 

graduado.  

A análise dos dados é reforçada pela consulta de trabalhos acadêmicos como 

Juárez Bolaños (2012), Joubert (2010), Bustos Jiménez (2012), os quais oferecem 

elementos para supor que em alguns destes países como Finlândia e Holanda, a 

grande incidência da multissérie não é necessariamente encarada como um 

problema para os sistemas educativos, mas uma forma válida para a oferta da 

educação escolar, inclusive em espaços urbanos, onde a extinção da multissérie 

poderia ser facilitada pela maior densidade demográfica.  

Sobre a Finlândia, Bolaños (2012), após alertar que esta nação nórdica detém 

um dos mais elevados índices de qualidade de vida do mundo72, destaca que neste 

pa²s ñ[...] existe uma ampla rede de escolas rurais que trabalham mediante a 

modalidade multigrado [...]ò (2012, p. 140). Em seguida, o autor destaca que nos 

resultados de avaliações educativas nacionais e internacionais as diferenças 

regionais, urbano-rural são pouco significativas. ñOu seja, n«o existem diferenas 

substantivas na qualidade educativa que tem as escolas localizadas no norte do país 

(a zona mais despovoada), o leste, o sul (a zona mais povoada); em una pequena 

localidade rural, em una cidade pequena, mediana ou na capital, Helsinkiò 

(BOLAÑOS, 2012. 146). 

Ao se referir aos professores de escolas de turmas multisseriadas 

finlandesas, Bolaños (2012) afirma que estes docentes recebem sólida preparação 

                                                           
72 A Finlândia possuía, em 2010, o 16º. melhor IDH entre 169 nações; e se posicionava entre as 20 
melhores renda per capita do mundo. Em 2001 possuía um índice de pobreza considerado 
baixíssimo, entre 3 e 4%. (BOLAÑOS, 2012, pp. 144-145). Este autor recorre a Castells y Himanen 
(2002) para destacar que a Finlândia é um caso atípico a nível mundial, já que ao mesmo tempo em 
que tem se convertido em uma das economias mais competitivas e uma das sociedades 
tecnologicamente mais desenvolvidas do mundo, conta também com um forte Estado de Bem-Estar, 
graça ao qual nesse país não se tem produzido uma crescente injustiça social desigualdade e 
pobreza como se tem visto em outras nações afetadas pelo processo de globalização. (BOLAÑOS, 
2012, p. 145). 
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pedagógica, possuem excelente remuneração e contam com espaços e ferramentas 

especializadas, adequadas ao contexto multigraduado. No âmbito de seu trabalho, 

os professores recebem ajuda de assistentes escolares que realizam atividades de 

apoio aos alunos, contam com visitas constantes (uma vez por semana) de docentes 

de Inglês, de Educação Física, Educação Artística, Informática, e de Educação 

Especial que facilitam o trabalho do professor. Em relação ao material pedagógico, 

os professores contam ñcom uma s®rie de materiais especializados para o trabalho 

multisseriado que facilitam o seu labor. Entre eles, se podem identificar livros de 

texto, cadernos de trabalho, livros do professor, guias de estudo, software educativo 

e jogos did§ticosò. (BOLA¤OS, 2012, p. 152).  

Após apresentar dados que colocam a Finlândia em posição de destaque 

mundial pelos índices alcançados por seus alunos em diferentes avaliações 

nacionais e internacionais, Bolaños (2012, p. 151) indaga se estes resultados se 

explicam pelas ações desenvolvidas dentro das escolas ou se depende mais do que 

ocorre fora delas, ou seja, dos contextos sociais e familiares.  

A preocupação da Holanda em buscar alternativas para potencializar o ensino 

multisseriado é cabalmente evidenciada no fato do Governo holandês financiar, em 

2009, a implantação do ñCentro de Educa«o Multinívelò (CMGE) na Ćfrica do Sul, 

criado na Universidade Tecnológica da Península do Cabo, cidade de Wellington, 

África do Sul, com o objetivo de contribuir para ñmelhorar o desenvolvimento de 

soluções de ensino multi-grauò compreendida ñcomo uma op«o vi§vel para 

promover o acesso de todas as crianças à escolaò. (JOUBERT, 2010, p. 60).  

Em outros países europeus como a França, a Espanha, o tema parece ser 

marcado por tratamento mais controverso, pois ao mesmo tempo em que se 

encontram iniciativas voltadas para o seu fortalecimento, nota-se ações que 

contribuem para o seu esvaziamento73. Especificamente na Espanha, o alto grau de 

autonomia das unidades federativas e suas comunidades parecem contribuir para a 

diversidade de posicionamentos encontrada em relação ao tema. Também em 

Portugal, iniciativas interessantes, forjadas por agentes locais em parceria com o 

                                                           
73 Para o caso francês, ver Collot (1994, 1996) e Champollion (2008, 2011). Para o caso espanhol, 
ver Abós Olivares (2007), Boix (2004), Bustos Jiménez (2011), (Feu Gelis (2004), Mata (2008) e 
Souza, F (2011). 
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Instituto das Comunidades Educativas (ICE), que ganharam grande alcance durante 

os anos 1990, sofreram grande ameaça diante das políticas concentradoras de 

escola, marcada por um viés economicista, implementadas pelo governo central. 

(APRENDER, 2003; AZEVEDO, 1996; ESPINHEY, 1994; CANÁRIO, 2000).   

Nos países do Sul o tratamento dado às escolas de turmas multisseriadas, 

bem como às escolas rurais como um todo, tem sido muito caracterizado por um 

grande descaso. Precariedade da infraestrutura das escolas, falta dos mínimos 

materiais didáticos, professores sem titulação adequada e com formação que não 

contempla a realidade da multissérie, condições de trabalho precárias e frágeis 

vínculos empregatícios dos professores (contratados), grande rotatividade docente, 

grande quantidade de alunos na turma, ausência de materiais didáticos que 

contemple a heterogeneidade das turmas multisseriadas, falta de acompanhamento 

dos órgãos gestores, etc, estão entre as questões mais comuns em países da 

América Latina, África e Ásia, segundo a literatura consultada. 

Diante do contexto acima esboçado, procurei identificar como a questão das 

escolas de turmas multisseriadas vem sendo tratada em diferentes países e 

continentes. É o que pretendo explorar no próximo tópico.  

 

 

3.3 POLÍTICAS E PROGRAMAS PARA AS ESCOLAS DE TURMAS 

MULTISSERIADAS 

 

Apesar das representações negativas que possuem, da precariedade material 

das escolas e das difíceis condições de trabalho docente e de sua população 

escolar, as escolas de turmas multisseriadas guardam grande relevância no 

contexto do campo, pois tem sido historicamente a única forma de acesso das 

populações campesinas à escola. Apesar desta relevância social, elas não possuem 

o tratamento merecido pelo Estado. Historicamente, foram abandonadas, ignoradas, 

invisibilidadas pelas políticas públicas que, assentadas em ideais modernizadores e 

modernizantes, a concebiam como uma anomalia do sistema escolar, e 
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pressupunham a sua eliminação74 para que se pudesse promover uma educação de 

qualidade no campo.  

Assim, o Estado, ao invés de responder às necessidades das turmas 

multisseriadas desenvolvendo projetos que contribuíssem para melhor suas 

condições de infraestrutura; de recursos didáticos; de condições de trabalho, 

remuneração e formação docente, etc.; trabalhou na perspectiva de sua extinção.  

Nesse contexto, as iniciativas desenvolvidas para as escolas de turmas 

multisseriadas com maior alcance tem sido: 1) a propaga«o da id®ia de ñescola 

unit§riaò defendida pela Unesco nas décadas de 1960 e 70, que introduziu e 

expandiu a lógica da seriação para o contexto heterogêneo das turmas isoladas, 

transformando-a em turmas multisseriadas; 2) uma agressiva  extinção das escolas 

de turmas multisseriadas, combinada com a expansão das políticas de Nucleação 

Escolar e Transporte Escolar de crianças de suas comunidades de origem para 

escolas mais distantes, na roça ou na cidade75.  

O que chamou a nossa atenção nos estudos realizados para compreender o 

percurso histórico das escolas de turmas multisseriadas é a ausência de iniciativas 

para enfrentá-las em definitivo. Não identifiquei iniciativas que sinalizassem para 

uma política de edificação escolar que dotassem estas instituições de espaços 

condizentes para o desenvolvimento de um trabalho pedagógico que considerasse a 

heterogeneidade como facilitadora da aprendizagem; que induzisse a produção de 

mobiliário escolar propício a este fim76; que se preocupasse com a produção de 

processos de gestão, formação docente, criação de recursos e materiais didáticos e 

com a elaboração de uma teoria pedagógica que potencializasse uma forma de 

                                                           
74 As propostas de eliminação do ensino multisseriado caminham sempre no sentido de se promover 
a seriação escolar. Para tanto são implementadas propostas como: 1) Garantia do funcionamento das 
escolas rurais, seguida da reorganização da distribuição das matriculas de modo que cada escola 
contenha apenas uma série, o que implica em um reordenamento da logistica de transporte escolar 
do município; 2) Fechamento das pequenas escolas rurais multiseriadas e deslocamento dos alunos 
para Escolas Pólos ou Escola Núcleo, estabelecimento de médio ou grande porte que, recebendo os 
alunos das escolas multisseriadas distribuem-nos em séries separadamente; 3) Fechamento das 
escolas multiseriadas e deslocamento dos alunos para escolas da cidade.   
75 As políticas de Nucleação Escolar e de Transporte Escolar, tem sido muito pouco estudadas no 
Brasil, apesar de sua forte presença no cenário educacional brasileiro nas últimas duas décadas, 
sobretudo após as reformas educacionais advindas da promulgação da Nova LDB que gerou grandes 
implicações e mudanças nas políticas de financiamento e gestão das escolas.  
76 As mudanças no mobiliário escolar que assistimos ao longo do século XX podem ser imputadas em 
grande medida ao movimento da Escola Nova, mas este não deteve um olhar mais específico sobre a 
questão da multissérie.   
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organização da escolaridade que incluía em um mesmo espaço sujeitos de distintas 

idades e níveis de aprendizagem.    

No levantamento sobre a realidade das turmas multisseriadas, assusta que 

nas últimas três ou quatro décadas, ao mesmo tempo em que este tipo de oferta 

escolar foi se impondo como majoritária, sobretudo no meio rural, devido à expansão 

da escolarização neste meio; não houve iniciativas sólidas, efetivas, duradoras, 

capazes de contribuir para a melhoria da qualidade da aprendizagem oferecida 

nestes espaços educativos. As experiências encontradas são, quase sempre, 

iniciativas esparsas, descontínuas, insuficientes para dar conta dos desafios que 

este tipo de organização da escolaridade coloca.   

Desde há algumas décadas, iniciativas voltadas para as turmas 

multisseriadas vêm sendo desenvolvidas em várias partes do mundo com 

financiamento e apoio dos chamados Organismos Multilaterais77. Tais iniciativas 

dão-se, geralmente, atrav®s de ñacordos de coopera«o t®cnicaò78 celebrados entre 

tais organismos e governos locais (países, estados). As experiências mais remotas 

identificadas deram-se em países da América Latina na década de 1970, e contaram 

inicialmente com o apoio dda Usaid e do Banco Mundial79. Após financiar projetos 

pilotos, esta instituição procurou apoiar a sua expansão para outras nações deste e 

de outros continentes. A partir do final da década de 1980, outros organismos tais 

                                                           
77 Organismos Multilaterais são organizações internacionais criadas pelos principais países do mundo 
no contexto pós-Segunda Guerra Mundial, a exemplo da ONU, Unesco, Unicef, OMS, OEA, FMI, 
BIRD, BID, OMC, OCDE, OIT, etc. Constituídas por meio de tratados ou acordos, essas organizações 
podem ser definidas como uma sociedade entre Estados. Se apresentem oficialmente com o ñobjetivo 
de ñtrabalhar em comum para o pleno desenvolvimento das diferentes §reas da atividade humana: 
pol²tica, economia, sa¼de, segurana, etcò (DECICINO, 2013, s/p); ou ainda com a finalidade de 
ñincentivar a permanente coopera«o entre seus membros, a fim de atingir seus objetivos comunsò de 
seus países membros. (DECICINO, 2013, s/p). Entretanto, um rápido olhar mais crítico é suficiente 
para se perceber que por traz dos objetivos declarados há a intenção de promover a expansão do 
modelo capitalista de produção social e dos interesses econômicos dos países mais ricos que tem 
atuado ñem parceriaò com os pa²ses pobres oferecendo-lhes empréstimos financeiros e ñcoopera«o 
t®cnicaò para a elabora«o e desenvolvimento de projetos em v§rias §reas.  Poder²amos dividir as 
organizações acima entre aquelas mais voltadas para uma perspectiva economicista, como o BIRD, 
BID, OMC, OCDE; e outras com características mais humanistas, tais como Unesco, Unicef.  
78 Várias obras como De Tomasi, Warde e Haddad (1996), Fonseca (2009), Maués (2003), 
apresentam cr²ticas ¨ concep«o de ñcoopera«o t®cnicaò defendida pelo BIRD. Sob esta express«o 
escondem-se interesses de dominação cultural, ideológica e econômica dos países dos chamados 
países desenvolvidos e do modo capitalista de produção. 
79 Nas primeiras décadas de sua existência o Banco Mundial esteve preocupado com o financiamento 
para reconstrução dos países afetados pela II Guerra Mundial. A partir dos anos 1960 esta agência 
inicia sua carta de financiamento para a Educação, linha que ganhará grande impulso a partir da 
década seguinte.  
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como Unesco, Unicef, OEA, OIE, OCDE, entraram em cena e mais recentemente, o 

FMI, a OIT, a União Européia, etc., tem se somado àqueles na formulação, 

financiamento e acompanhamento de algumas iniciativas educacionais, algumas das 

quais voltadas para as turmas multisseriadas, mas este apoio tem um forte 

componente ideológico e as propostas desenvolvidas tem uma grande limitação 

política. Em geral, tais organismos têm atuado em conjunto ou de forma sintonizada. 

Mais recentemente, após a Conferência Mundial sobre Educação para Todos, 

realizada em Jomtien-Tailândia, em 1990, que deu origem ao programa ñEduca«o 

para Todosò da Unesco, as turmas multisseriadas vem sendo concebidas como uma 

possibilidade para a universalização do ensino fundamental no meio rural, onde 

historicamente se concentram baixos índices de cobertura escolar. Autores como 

Brunswic e Valérien (2003) consideram que se foram dadas condições favoráveis, 

as turmas multisseriadas poderia ser uma modalidade chave para a provisão de uma 

educação de qualidade, a um custo razoável, particularmente nas áreas rurais. 

Neste contexto, parece virem emergido novos olhares sobre as escolas de turmas 

multisseriadas e aquilo que era visto como um obstáculo passa a ser concebido 

como recurso, para usar uma expressão consagrada pelo ICE, em Portugal 

(ESPINHEI, 1994; APRENDER,  2003).  

 

 

3.3.1 Um Banco ñsugereò o modelo 

 

Do que identifiquei, a mais remota experiência voltada para as escolas de 

turmas multisseriadas é o Projeto Escuela Nueva, iniciado na Colômbia em 1975 e 

ainda em vigor. Desde o inicio, este programa teve financiamento do Banco Mundial 

e nas décadas seguintes foi expandido e replicado em vários países de vários 

continentes, inclusive no Brasil, onde recebeu o nome de Programa Escola Ativa. 

Este programa se caracteriza por sua ênfase na pedagogia ativa, os 

estímulos para a auto-aprendizagem, a produção de guias de aprendizagem 

autônoma, o trabalho em grupo e a inter-aprendizagem, a organização da aula 

usando ñcantinhos de aprendizagemò, o governo escolar e uma rela«o de 
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aproximação entre escola e comunidade, que inclui a participação de pais nas 

experiências educativas (FUNDAÇÃO, 2015; VILLAR, 2015; TORRES, 1992).  

Em 1987, o grupo original que concebeu o modelo pedagógico Escuela 

Nueva criou a Fundación Escuela Nueva (FEN) com o objetivo de investigar e inovar 

o referido modelo, internacionalizando-o para vários países do mundo. Desde então, 

contado com o apoio de organismos multilaterais tais como o MEN, a OIM, a Usaid, 

Unesco e a ONU, a Fundação tem iniciado a adaptação do modelo para outros 

países fortalecendo-o, qualificando-o e expandido-o. (FUNDAÇÃO, 2015). Segundo 

dados da FEN, cerca de 40 países têm se interessado pelo programa, estudando-o, 

visitando-o e tomando-o como inspiração para a implementação de reformas 

educativas80.  

O Quadro 3, a seguir, apresenta alguns dos programas voltados para as 

escolas multisseriadas rurais, implementados ao redor do mundo, originados a partir 

de adaptações do Programa Escuela Nueva.   

 
 

Quadro 3 ï Programas para as turmas multisseriadas desenvolvidos em alguns 
países, originados do Programa Escuela Nueva colombiano 

 

 Brasil: 
 Escola Activa 

 El Salvador: 
 Aulas Alternativas 

 Guiana: 
 Escuela Nueva 

 Uganda: 
 New School 

 Nicarágua: 
 Escola Modelo 

Peru: 
 Aprendes 

 República Dominicana: 
 Escuela Multigrado Innovada 

 Honduras: 
 Escuela Activa Participativa 

 Chile: 
 Mece Rural 

 Filipinas: 
 Active School 

 Timor Oriental: 
 Escola Foun 

 Vietnam: 
 VN Escuela Nueva 

 Panamá: 
 Escuela Activa 

 Paraguai: 
 Escuela Mita Iru 

 Guatemala: 
 Nueva Escuela Unitaria 

 México: 
 Escuela Activa Comunitaria 

Fonte: Adaptado do site da Fundación Escuela Nueva (Colômbia), 2015.  

                                                           
80 Entre esses países, a Fundação cita textualmente em seu site: Brasil, Chile, Equador, El Salvador, 
Filipinas, Guatemala, Guiana, Honduras, Índia, México, Panamá, Paraguai, Peru, República 
Dominicana, Timor Oriental, Uganda, Vietnam, Zâmbia. (FUNDAÇÃO, 2015). 
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As iniciativas existentes na América Latina tomam, sobretudo, o Programa 

Escuela Nueva como modelo e contaram com apoio de algum ou mais organismo 

internacional. Estes organismos, tem sido, portanto, grandes divulgadores do 

Escuela Nueva. Elas são tocadas por Ministérios da Educação da região e, algumas 

vezes contam com o apoio e até mesmo a gestão de ONG´s com um perfil mais 

conservador. 

Alguns países latinoamericanos que possuem grandes percentuais de 

população rural indígena, a exemplo de Peru, Ecuador, Guatemala e México, têm 

desenvolvido adaptações nestes programas, introduzindo elementos de vertentes 

multiétnica, pluricultural e multilinguística. O programa Nueva Escuela Unitaria 

Bilingüe Intercultural (NEUBI), na Guatemala (Unesco, 2008); e a Propuesta 

Educativa Multigrado 2005, no México (GUTIÉRREZ, 2004; WEISS et. al., 2007); 

são talvez os exemplos mais robustos destas experiências que intentam introduzir 

uma perspectiva de educação intercultural no contexto das escolas multisseriadas 

latinoamericano, tomando o modelo do Programa Escuela Nueva colombiano. 

Baseando-nos na bibliografia produzida por estes programas ou sobre eles, 

podemos identificar um conjunto de pontos em comum. Por exemplo, a maioria dos 

programas utiliza o currículo nacional de cada país, porém enfatiza a necessidade 

de diversificá-lo e adaptá-lo ao contexto local. Em alguns casos, o currículo se 

reorganiza em ciclos ou níveis de dois ou três anos para facilitar o ensino de várias 

séries (ou graus), como no caso de Guatemala ou México; ou se organiza em 

módulos que permitem aos alunos avançar segundo seu próprio ritmo, como no 

caso da Colômbia.  

Em todos os casos, se enfatiza a necessidade de um ambiente físico 

adequado e com mobiliário suficiente. Particularmente, se assinala a importância de 

possuir mobiliário que permita o agrupamento dos alunos para o trabalho conjunto. 

Tamb®m, se observa a presena crescente de ñcantinhos de aprendizagemò que 

resultam funcionais para o processo de ensino, utilizando-los de modo ativo como 

parte da classe e não de maneira decorativa. O uso de materiais locais também é 

frequente. Outros espaços fora da escola também são utilizados com propósitos 

educativos. 
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Um ponto central de toda proposta educativa constitui-se nas estratégias de 

ensino e aprendizagem, e neste caso encontramos certo consenso na América 

Latina a respeito da importância das estratégias próprias de aprendizagem ativa e 

de aprendizagem centrada nas crianças, com a presença predominante do 

construtivismo como modelo pedagógico em diversos países.   

As estratégias de aprendizagem que mais se busca desenvolver são a auto-

aprendizagem ou aprendizagem autônoma (com suporte de guias de auto-

aprendizagem e fichas de trabalho) e a inter-aprendizagem (trabalho cooperativo 

grupal com a participação de crianças da mesma ou de distinta série). O docente ou 

a docente é concebido menos como transmissor e mais como facilitador de 

aprendizagens, e se reconhece entre os alunos distintos ritmos de aprendizagem e a 

necessidade de permitir-lhes avançar de acordo com seu ritmo.  

Enfatiza-se constantemente a necessidade de articular as atividades e os 

conteúdos de aprendizagem com o contexto cultural e social dos estudantes; assim 

como a importância de usar seus saberes prévios para alcançar uma aprendizagem 

efetiva. Ele se enlaça com um reclamo por uma relação mais estreita entre escola e 

comunidade, promovendo a participação e o compromisso dos país e mães com a 

escola. Isto envolve desde sua presença como atores educativos, até o manejo da 

escola e sua interação com o contexto.  

A organização dos estudantes é outro aspecto que recebe crescente atenção 

e tem incentivado a cria«o de estruturas de ñgoverno escolarò ou municípios 

escolares e estratégias similares, como espaços para desenvolver valores e atitudes 

de responsabilidade, solidaridade, tolerância e respeito. 

Segundo a FEN, o material educativo que tem sido desenvolvido nos projetos 

multigrado tem tomado a forma de guias de auto-aprendizagem, como uma 

ferramenta central que permite aos alunos e alunas trabalhar autonomamente. 

Também a necessidade de contar com livros de diversos tipos tem sido assinalado 

reiteradamente, levando a implementar bibliotecas de aula em várias experiências, 

de modo que os alunos os tenham ao seu alcance e possam trabalhar 

independentemente com eles. Finalmente, tem-se desenvolvido manuais e guias 

para os docentes, a fim de lhes oferecer orientação a respeito das novas estratégias 

pedagógicas propostas e como complemento da capacitação previamente recebida. 
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Entretanto, por estar alicerçado em uma concepção tributaria do liberalismo 

econômico, os programas não tocam em questões cruciais como as que tem sido 

pontuadas pelo Movimento da Educação do Campo como: a infraestrutura das 

escolas, as condições de trabalho docente, salário, carreira; também, não 

problematizam a pobreza no campo e a desigualdade no acesso à terra, questões 

de fundo, de grande relevância, para se entender o problema e vislumbrar 

alternativas de superação. Os programas propõem soluções eminentemente 

pedagógicas para um problema político que requer uma ação intersetorial. É como 

se a escola sozinha ï e lembramos que em muitos casos a escola é o professor ï 

fosse responsabilizada pela qualidade da educação oferecida nestes contextos! 

Sobretudo no caso latino-americano esta questão é mais premente tendo em vista 

as condições de pobreza e desigualdade que marcam o campo, neste continente.  

A indagação que se coloca após esta constatação é a seguinte: porque estes 

organismos insistem nestas receitas vazias de conteúdo político, cujos efeitos são 

(quase) nulos no contexto em que atuam? Quais as intenções do Banco Mundial, do 

BID, da Unesco em estimular este receituário desprovido de ações mais efetivas que 

contribuam para a melhoria da qualidade de vida das populações do campo e, por 

conseqüência, da sua escolarização? 

Respostas a estas indagações podem ser encontradas em alguns estudos 

que analisam as intenções dos organismos multilaterais em atuar sobre a área 

educacional, sobretudo nos chamados pa²ses ñem desenvolvimentoò, tais como os 

De Tomasi, Warde e Haddad (1996), Fonseca (2009), Maués (2003).  

  
 
 
3.3.2 Outras propostas: ações de Órgãos governamentais, Universidades e 
ONG´s 
  
 

Além das iniciativas propostas e patrocinadas pelos Organismos Multilaterais, 

conforme apontamos acima, outras iniciativas vêm sendo desenvolvidas por Órgãos 

governamentais, tais como Ministérios da Educação, Secretarias Estaduais e 

Secretarias Municipais de Educação. 

Muitas iniciativas agrupadas neste tópico contam com apoio e financiamento 

de organismos internacionais. Entretanto, é importante destacar outras iniciativas 
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realizadas de forma mais autônoma no âmbito de instâncias governamentais locais, 

em diferentes níveis da administração (nacional, regional, municipal, etc).  

Em nível internacional destacam-se diversas iniciativas. Uma primeira 

referência são os inúmeros programas e projetos desenvolvidos por ministérios de 

educação e/ou secretarias estaduais de educação em vários países do mundo. Tais 

iniciativas caracterizam-se como programas que geralmente estruturam-se nos 

seguintes eixos: a) oferta de cursos de formação continuada, geralmente realizados 

a partir de guias/módulos de estudos; b) introdução de insumos educacionais para 

as escolas multisseriadas ï kit´s didáticos, constituídos de materiais didáticos (jogos, 

livros didáticos), etc. Em buscas realizadas na Rede Mundial de Computadores, a 

Internet, nos anos de 2012, 2013 e 2014, pudemos identificar iniciativas desta 

natureza em países tais como Argentina, Chile, Peru, Equador, México, Colômbia, 

Costa Rica, República Dominicana, na América Latina; e ainda várias iniciativas 

semelhantes na África e na Ásia. A quase totalidade dessas iniciativas têm uma 

mesma fundamentação teórico-metodológica ancoradas em princípios do 

escolanovismo; parecem derivar do Programa Escuela Nueva desenvolvido na 

Colômbia; e contam com apoio de organismos como Unesco, ONU, Banco Mundial, 

etc. Aliás, nesta busca foi possível encontrar significativo número de publicações 

realizadas por estas organizações sobre as escolas de turmas multisseriadas em 

vários destes países. É possível, pois, inferir que tais programas façam parte de 

iniciativas do Banco Mundial que as tem patrocinado, em conjunto com outras 

instituições, sobretudo ministérios da educação nacionais.  

Uma ação vinculada às iniciativas agrupadas acima tem sido o 

desenvolvimento de guias/módulos currriculares, que tem o objetivo de orientar o 

trabalho dos professores ou servem mesmo para o estudo de alunos. Encontramos 

iniciativas mais sistemáticas a este respeito na Argentina, Chile e México.  

Outras iniciativas têm sido desenvolvidas por Ministérios da Educação e/ou 

Secretarias Estaduais de Educação, de forma mais autônoma, a partir da reflexão 

sobre os desafios que as turmas multisseriadas nestes espaços. É o que ocorre na 

Argentina e no Uruguai, conforme detalhado a seguir.  

Na Argentina, embora se registre uma preocupação inicial com a temática 

deste os anos 1990, parece que foi a partir de 2005, no âmbito do governo Nestor 
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Kischener, que as iniciativas tornaram-se mais efetivas, sobretudo após a aprovação 

da Ley de Educación Nacional de 14 de dezembro de 2006 que ñpropici· nuevos 

desafíos para educar em la ruralidade ao constituir la educación rural como 

modalidade del sistema educativo y fijar la necessidade de determinar propuestas 

específicas adecuadas a los requerimientos y características de la población que 

habita em zonas ruralesò estimulando assim ñ[...] propuestas pedag·gicas que 

contemplan distintas possibilidades para que docentes de una misma zona trabajem 

de manera colaborativa em el marco de las salas multiedad e el plurigrado, 

potencializando la riqueza que oferece a la tarea de enseñanza proponer situaciones 

de aprendizaje para alunos de diferentes edades y años de escolaridade, em 

simult©neo y em um mismo espacioò (ARGENTINA, 2007, p. 5). O Minist®rio da 

Educação Nacional manifestou preocupação com a temática ao criar em seu 

organograma um órgão específico, a Área de Educación Rural, que tem coordenado 

as iniciativas. Algumas das ações realizadas tem sido a elaboração de materiais 

didáticos específicos para a multissérie, como a série ñEjemplos para pensar la 

enseñanza em plurigrado em las escuelas ruralesò.  (ARGENTINA, 2007); e a oferta 

de um curso de formação docente em nível de pós-graduação lato senso, qual seja 

a "Especialización docente de nivel superior en educación rural para el nivel 

primario", aprovada pela Resolución CFE Nº 57/08 de 21 de agosto de 2008 do 

Consejo Federal de Educación da Argentina (ARGENTINA, 2008; GONZÁLEZ, et. 

al., 2012; OLMOS, HIDALGO, 2013). O curso possui carga horária de 400 horas, 

tem uma matriz curricular que incluí os seguintes componentes: Língua Materna, 

Matemática, Ciências Sociais, Ciências Naturais, Novas Tecnologias, e exige como 

trabalho final a apresentação de investigação-ação desenvolvidas nas salas de aula 

dos próprios cursistas, a partir de problemas identificados em sua prática e 

tematizados durante o curso. Na província de Córdoba, 900 professores foram 

atendidos entre 2008 e 2011. Estudos avaliativos desta iniciativa realizados por 

Olmos (2013) indicam um impacto positivo do curso sobre as práticas docentes.  

No Chile, além do programa MECE-Rural desenvolvido entre 1990-2012, que 

teve grande impacto, sobretudo, na construção de infraestrutura nas escolas, na 

formação docente e na remuneração destes profissionais, a Faculdade de Ciências 

da Educação da Universidade de Playa Ancha, situada em Valparaíso, desenvolve, 



125 

 

desde 2004, o ñPrograma de Educaci·n Rural y Desarrollo Localò. O programa tem 

desenvolvido várias ações, entre as quais se destacam: 1) Criação da Carrera de 

Educación Básica Rural; 2) Publicação da revista digital eRural ï Educación, Cultura 

y Desarrollo Rural. O primeiro constitui-se em um curso de graduação em nível de 

licenciatura, voltado para professores rurais, que procura focar aspectos pertinentes 

ao mundo rural, oferecendo-lhes uma visão sociológica, antropológica e econômica 

do campo, e toma também aspectos pedagógicos referentes a este contexto 

discutindo inclusive a questão das turmas multisseriadas (VILLARROEL ROSENDE, 

2007).  

Por sua vez, a revista digital eRural, cujo endereço eletrônico é 

<http://www.revistaerural.cl/>, constitui-se em uma ferramenta destinada a potenciar 

o trabalho desenvolvido no âmbito acadêmico pelo referido programa, voltando-se 

para a publicação de resultados de investigações acadêmicas, ações de extensão 

universitária e apoio a docência. Segundo seu editor, Carlos R. Moreno Herrera, a 

revista procura aproveitar as vantagens da Internet para fortalecer o diálogo e 

intercâmbio entre acadêmicos, investigadores e profissionais empenhados na 

melhoria das condições de vida do mundo rural. Trata-se de uma publicação 

expressamente indexada segundo as exigências formais habituais de uma 

publicação acadêmica-científica, destinada a socialização de trabalhos de um 

público heterogêneo que vai de especialistas a estudantes, por exemplo. A linha 

temática da publicação tem a Educação como tema central e abarca desde reflexões 

sobre macro políticas educativas ate metodologias de trabalho em sala de aula. O 

interesse por temas como cultura e multiculturalidade, patrimônio, identidade e a 

problemática do desenvolvimento local são incorporados as discussões, tendo 

sempre a Educação como eixo central. Entre julho de 2003 quando foi lançado o 

primeiro número e janeiro de 2007 quando foi lançada a oitava edição, a revista 

tinha periodicidade semestral. A partir de então, ela passou a ser editada 

anualmente, agrupando-se dois números por edição. Até janeiro de 2010, último 

período disponível no site da revista, o periódico tinha publicado um total de 36 

artigos de autores vinculados a instituições sediadas nos seguintes países: Chile 

http://www.revistaerural.cl/
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(30), Argentina (1), Venezuela (1), México (3) e Espanha (2). Alguns dos artigos 

abordavam o tema escuelas multigrado81.  

No Uruguai, o Departamento de Educación para el Médio Rural do Consejo 

de Educación Inicial e Primária (CEIP) tem realizado algumas ações de pesquisa e 

extensão voltados para a Educação Rural82, que tem se detido especificamente 

sobre a multissérie. Uma primeira ação deste órgão aqui elencada consiste em um 

conjunto de investigações em curso desde o ano de 2010, envolvendo docentes de 

escolas multisseriadas (multigrado na expressão local). As iniciativas procuram 

articular ensino (cursos de formação oferecidos no Centro Agustín Ferreiro ï CAF83 

localizado em Cruz de los Caminos, a 40 km de Montevidéu; e em diversos Centros 

de Apoyo Pedagógico Didáctido para Escuelas Rurales ï CAPDER, espalhados em 

diferentes regiões do país), e outras ações de pesquisa e extensão. A idéia que 

fundamenta estas a»es ® tomar ño multigrado como propuesta pedag·gicaò, para 

usar uma expressão de Carro (2010). Grande parte das iniciativas de pesquisa e 

extensão sobre a multissérie desenvolvidas pelo Departamento de Educación para 

el Médio Rural ï DER uruguaio conflui para os trabalhos apresentados em eventos 

organizados pelo órgão e realizados no Centro Agostín Ferreiro ï CAF. 

Seguidamente desde 2010 este Centro realiza (sempre no final do mês de outubro) 

o Seminário Internacional de Investigación sobre Educación Rural84. Em todas as 

                                                           
81 No âmbito desta tese não foi possível analisar todos os 36 artigos publicados pela revista e-
RURAL, o que nos impede de indicar com precisão os temas abordados. Entretanto, foi possível 
identificar e analisar tr°s artigos que cont®m a express«o ñmultigradoò no seu t²tulo, quais sejam: Ávila 
Friz (2010), Mandujano Bustamante (2006), Williamson (2010). Um quarto documento 
(UNIVERSIDAD DE PLAYA ANCHA, et. al., 2009), consiste em um texto de teor político elaborado 
pela Red Chilena de Universidades para la Educación Rural, protestando contra o fechamento de 
escolas rurais em curso naquele país por ocasião de sua elaboração, em 2009.    
82 No Uruguai a expressão Educação Rural não possui o mesmo sentido que a expressão encerra no 
Brasil. Ela incorpora uma dimensão política, vinculada aos movimentos sociais, que se aproxima do 
que tem sido definida por aqui como Educação do Campo.  
83 O Centro Agustín Ferreiro (CAF) localiza-se no Km 40 da Ruta 7, na zona rural de Cruz de los 
Caminos, departamento de Canelones, Uruguai, há cerca de 40 km de Montevideo. Originalmente, ali 
funcionou o Instituto Normal Rural, criado em 1949 no departamento de San José e para ali 
transladado em 1959   
84 As chamadas anuais para submiss«o de trabalhos s«o acompanhadas do seguinte texto: ñEl 
Seminario busca consolidarse como una referencia permanente en la región a modo de confluencia 
de los diversos programas de investigación, líneas de trabajo y productos de la reflexión sobre la 
Educación Rural en sus aspectos sociales, educativos, pedagógicos y didácticos. La sede, el Centro 
Agustín Ferreiro ï a 40 km de Montevideo ï, es una institución emblemática en la formación 
permanente de los docentes rurales uruguayos durante décadas. Esta instancia recibe a docentes, 
investigadores y actores de los medios rurales iberoamericanos; en la búsqueda de continuidades y 
rupturas históricas y territoriales sobre educaci·n ruralò. 
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cinco edições do evento (2010, 2011, 2012, 2013, 2014) o tema Didáctica Multigrado 

figura como um dos três eixos temáticos do evento, sob o qual pode-se encontrar 

uma siginficativa quantidade de trabalhos de autoria de docentes e pesquisadores 

de vários países da América do Sul, mas com fortíssima participação de 

pesquisadores e professores da Educação Básica de várias 

regiões/departamentos85 uruguaios (URUGUAY, 2010, 2011, 2012, 2013, 2014). 

Outro tipo de evento promovido pelo Departamento de Educación para el Médio 

Rural, este abrangendo especificamente a multissérie, tem sido o ñColoquio de 

Educaci·n Ruralò que vem sendo desenvolvidos com edição anual desde o ano de 

2010 e se constitui em um evento que reúne professores de escolas rurais 

multisseriadas para narrar suas experiências significativas. ñSe trata de uma 

atividade que busca ressaltar o valor das práticas concretas, não buscando as 

necessariamente exitosas, mas aquelas que sejam significativas para seus 

protagonistas. Se busca, ainda, gerar intercâmbio de idéias a partir da exposição de 

experiências no Colóquio e posteriores publicações das comunicações. (URUGUAY, 

2014, p. 6). Em 2013 foram selecionadas 34 experiências para serem socializadas; 

em 2014, 19 experiências. Estes eventos têm se caracterizado pela intensa 

participação de docentes das escolas multisseriadas, gestores e pesquisadores do 

tema e contribuído para socialização de investigações que se destacam pela forte 

fundamentação teórica e sua articulação com a ação docente. Ainda no Uruguai 

cabe destacar a existência do Grupo de Estudio sobre Dicactica Multigrado, 

vinculado ao Instituto de Educación da Facultad de Humanidades y Ciências de La 

Educación da Universidade de La República ï UdelaR, que tem realizado 

importantes investigações sobre o tema, muitas das quais em parceria com o 

Departamento de Educación para el Médio Rural, como ® o caso do ñPrograma de 

Estudios Ruralesò. 

A presença mais acentuada de ações sobre o tema turmas multisseriadas no 

Uruguai pode estar associado ao fato de neste país as iniciativas em torno da 

Educação Rural datar de longas datas. É possível encontrar suas raízes nas 

primeiras reformas educativas implementadas ainda na segunda metade do século 

                                                           
85 A divisão político-administrativa no Uruguai dá-se em 19 Departamentos, correspondentes ao que 
no Brasil chamamos de Estados.  
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XIX, dentre as quais se destacam as realizadas pelo educador José Pedro Varela 

que, mesmo almejando a construção de um projeto educacional universalista 

(gratuita, laica e obrigatória) que democratizasse o acesso à educação, não 

descuidou das especificidades que a educação deveria conter, quando ofertada no 

meio rural (CALVETTI, et. al., 1968) A reforma educativa implementada em 1917 

também cuidou de considerar as especificidades da educação rural. Entretanto, são 

nas décadas de 1930, 1940 e 1950 que se encontra o período mais fértil da 

construção da educação rural uruguaia86. Obras como Vida de um maestro de 

autoria Jesualdo Sosa, cujo original data de 1935; La enseñanza primaria em el 

medio rural, de Agustin Ferreiro, com o qual o autor ganhou o Concurso Anual de 

Pedagogia no ano de 1936; passaram a se constituir em referências fundantes para 

o movimento de construção de uma Pedagogia rural uruguaia, que avança nas 

décadas seguintes com a promulgação do ñPrograma para Escuelas Rurales de 

194987ò, a criação do Instituto Normal Rural, no mesmo ano, e a instalação das 

ñEscuelas Granjasò na década seguinte, onde se reconhece muitas das idéias de 

Agustín Ferreiro. (DEMARCHI & RODRÍGUEZ, 2013; NEIRA, 2012; SOLER, 2013). 

Este movimento, refluído a partir da década de 1960, vai ganhar novos impulsos 

mais recentemente, em uma nova conjuntura, quando a partir de 2005 o país passa 

a ser governado pelo Partido Socialista (PS). Especialmente, o período entre 2010-

2014, administrado por José Pepe Mujica vai se revelar mais propício ao 

fortalecimento da Educação Rural, quando o organograma da ANEP ï 

Administración Nacional de Educación Pública passa a conter o DER ï 

Departamento de Educación para el Médio Rural entregue à responsabilidade do 

jovem Limber Santos, ex-professor-diretor de Escola Rural Unicodente, professor e 

pesquisador da UdelaR. É nesta conjuntura que são realizados os eventos acima 

destacados, o ñSemin§rio Internacional de Investigaci·n sobre Educaci·n Ruralò e o 

ñColoquio de Educaci·n Ruralò. 

                                                           
86 Neira (2012) afirma que este período vai de 1933 a 1958.  
87 Este programa que é um marco na história da educação uruguaia resulta de uma experiência 
autenticamente participativa que durou meses de amplos debates envolvendo governantes, técnicos, 
associações docentes e professores e culminaram no Congreso de Maestro de Escuelas Rurales y 
Granjas, realizado em Piriápolis, 2 a 6 de janeiro de 1949, que contou com mais de 400 participantes 
envolvidos exclusivamente nas suas discussões. (SOLER, 2013, p. 136-137).  
 



129 

 

Na Europa, várias são as iniciativas voltadas para o estudo e intervenção no 

contexto das classes multisseridas, sobretudo em Portugal, Espanha, França, 

Inglaterra e Grécia, sobre os quais me deterei a seguir.  

Em Portugal, destaca-se o ICE ï Instituto das Comunidades Educativas, uma 

Organização Não-Governamental de Desenvolvimento (ONGD) criada em 1992 com 

sede na cidade de Setúbal e que nas décadas seguintes, com o apoio de outras 

organizações e universidades, empreendeu importantes iniciativas para a promoção 

do desenvolvimento rural em várias regiões do país, tomando a escola como 

mecanismo de intervenção social. O grande foco da atuação do ICE tem sido as 

Escolas Isoladas, o que levou o instituto a criar o ñProjeto das Escolas Ruraisò 

também conhecido como ñProjeto As Escolas Isoladas em Movimentoò, que há mais 

de duas décadas tem procurado transformar as escolas isoladas, que oferece 

matrículas para grupos multisseriados, em espaços de ensino-aprendizagem 

flexível, através de uma forte interação escola-comunidade. (APRENDER, 2003; 

ESPINHEY, 1994).   

Apesar de sua força, o desenvolvimento desta experiência parece ter 

enfrentado um grande obstáculo decorrente das políticas de cariz economicistas 

encetadas pelo poder central que provocaram o fechamento de grande número das 

pequenas escolas rural no país, sobretudo nos anos 80 e 90. É preciso destacar que 

a experiência do ICE, caracterizada como uma ONG de caráter mais crítico, nasce à 

margem e mesmo em contestação as formulações políticas do poder central, estas 

caracterizadas por um viés racionalista. Neste sentido, posso dizer que o trabalho do 

ICE se desenvolveu na contra-corrente das políticas oficiais e não conseguir superar 

os imperativos de caris economicistas empreendidos pelo poder central, fragilizando-

se o alcance das proposições desta ONGD. Entretanto, uma análise da experiência 

do ICE, permite-me evidenciar que, apesar de sua grande contribuição teórica ï 

ainda atual ï para pensar sociologicamente a função social da escola no meio rural, 

ela parece ter sido insuficiente para dar conta dos problemas didáticos emergidos no 

contexto das pequenas escolas rurais, sobretudo a heterogeneidade que configura 

as turmas multisseriadas. O trabalho do ICE procurou expandir a escola para além 

da sala de aula, contribuiu para fortalecer a interação escola-comunidade, promoveu 

a articulação entre escolas isoladas de uma mesma região geográfica, ensejou 
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projetos de amimação e desenvolvimento comunitário. Entretanto, parece ter 

negligenciado a dimensão didática do fazer pedagógico na sala de aula, em um 

contexto marcado pela diversidade. Operando os conceitos de um dos teóricos do 

movimento, Rui Canário (CANÁRIO, 2003), poderíamos dizer que o trabalho do ICE 

faz uma boa articula«o do ñsocialò e do ñpol²ticoò, mas negligenciou o ñpedag·gicoò.  

Na Espanha, destacam-se iniciativas desenvolvidas na região da Catalunha 

pelo Secretariado de Escuela Rural de Cataluña que em articulação com a 

Universidade de Barcelona e mais outras instituições constituíram o Grupo 

Interuniversitario de Escuela Rural (GIER). Posteriormente, foi criado o Observatorio 

de Educación Rural de Cataluña (OBERC), fruto das proposições da XIII Jornadas 

de Escuela Rural. Segundo Boix (2009), o Observatório,  

 
[...] es un centro de investigación, documentación, elaboración y 
producción de materiales didácticos así como de recogida y difusión 
de buenas prácticas. Es también un punto de partida e intercambio 
de experiencias e ideas entre las diferentes entidades y 
administraciones sensibles y vinculadas a la educación de los 
pueblos, en las que el objetivo principal sea desarrollar una 
prospección que permita poner de relieve el modelo educativo rural, y 
al mismo tiempo, analizar y desarrollar componentes relevantes para 
todas las instituciones que de una manera u otra, trabajen para la 
educación rural, la escuela rural y la mejora educativa de los 
pequeños municipios. (2009, p. 2) 
 

 
Ainda segundo a autora, 
 

 
El Plenario del Observatorio est§ formado por el Secretariat dôEscola 
Rural, el Grup Interuniversitari per lôEscola Rural, la Fundaci· del 
M·n Rural, el Departament dôEducaci·, el Departament dôAgricultura, 
Alimentació i Acció Rural, les Diputacions de Barcelona, Lleida y 
Girona, lôAssociaci· Catalana de Municipis, la FAPAC y FAPAES, 
CC.OO, UGT, CGT i USTEC-STEs, Unió de Pagesos, Joves 
Agricultors y Ramaders de Catalunya, Associació de Joves 
Estudiants de Catalunya y Fundaci· Catalana de lôEsplai. (BOIX, 
2009, p. 2). 

 

 
Entre as ações deste Observatório estão: 1) a organização de um Banco de 

dados sócio-demográficos de todos os pequenos povoados que não superam 3 mil 

habitantes, 2) Análise da evolução da situação da escola rural na Catalunha desde 

1980, reunindo dados sobre número de escolas, de alunos, professores, com 
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diferentes variáveis; 3) Pesquisas qualitativas sobre povoados de até 3 mil 

habitantes; 4) Centro de Documentação; 5) Centro de Recolhida de Boas Práticas, 

que reúne, com o objetivo de divulgar, boas práticas desenvolvidas por professoras 

de escolas rurais, sobretudo multisseriadas.  

Foi neste país que encontrei a maior parte das referências produzidas sobre o 

tema, publicadas em revistas diversas e em livros de autoria ou organizados por 

autores como Antonio Bustos Jiménez e Roser Boix, que tem se dedicado ao tema.  

Na França, cabe destacar no final dos anos 80 e inicio dos anos 90 as 

iniciativas que geraram a ñAssocia«o para a Defesa e a Promo«o da Escola 

Ruralò, e os ñCentros de Pesquisa das Pequenas Estruturas e da Comunica«o 

(CREPSC)ò convergidas na cria«o da FNDPER ï Federação Nacional para a 

Defesa e a Promoção da Escola Rural, em 1992 (COLLOT, 1994, p. 65-66). Mais 

recentemente cabe destacar as a»es do ñObservatório Educação e Territórios 

(OET)ò, criado em 1997 e posteriormente transformado em Onservat·rio da Escola 

Rural (OER). Este Observatório se constitui de uma equipe de pesquisa 

pluridisciplinar envolvendo os Institutos Universitários de Formação de Magistério de 

Aix-Marseille, de Auvergne, de Franche-Comté, de Grenoble e Lyon, que tem 

produzido uma importante base de dados sobre a escolarização no meio rural 

francês, sobretudo nas áreas de montanha. Os dados das investigações deste grupo 

têm sido instigantes, sobretudo por trazer evidências apontam a configuração 

multisseriada das turmas como um elemento facilitador da aprendizagem. 

(CHAMPOLLION, 2008, 2011). 

Na Inglaterra, a Universidade de Londres, através de sua Faculdade de 

Educação, desenvolve o ñLearning and Teaching In Multigrade Settingsò (LATIMS), 

sob a liderança da Profa. Angela Little. Trata-se de um grupo de pesquisa que 

desenvolve ações de extensão com forte influência nas investigações e intervenções 

realizadas sobre o tema turmas multisseriadas em vários países europeus e ainda 

em países da África e Ásia. O site deste grupo reúne um conjunto de publicações 

produzidas pelos seus membros, focando a questão da aprendizagem no contexto 

da multissérie.  

É possível encontrar outras experiências em outros países do Velho 

Continente, mas me ative às que foram acima apresentadas, pois sobre elas 
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encontrei maiores referências nas buscas realizadas na Internet e nos demais 

documentos consultados (artigos, relatórios e livros). Ainda na Europa, cabe 

destacar a realização de dois eventos: o ñI Workshop da Rede de Educa«o 

Multin²vel (NEMED)ò, realizado em Helsinki, na Finlândia, em junho de 2005; e o 

Seminário ñMultigrade School Trainingò realizado em Rhodas, Gr®cia, de 19 a 27 de 

julho de 2007, organizado pela Universidade de Aegean (CANTÓ et. al., 2008). 

No continente africano, que congrega grande percentual de escolas 

multisseriadas, também foi possível identificar iniciativas realizadas em vários 

países, tais como Botswana, Zâmbia, Samoa, Mali, África do Sul.  

Na África do Sul, em 2009, foi criado o Centre for Multigrade Education ï 

CMGE (Centro de Educação Multinível), vinculado à Cape Peninsula University of 

Technology ï CPUT (Universidade Tecnológica da Península do Cabo), com sede 

na cidade de Wellington, neste país africano, financiado com uma doação do 

Governo holandês para melhorar a desenvolvimento de soluções de ensino multi-

grau.  

Segundo informações na página de apresentação do Centro na Internet, este 

foi criado ñpor meio de um subs²dio do Governo Real da Holandaò e a sua miss«o ® 

ñestabelecer um centro internacional para o desenvolvimento de estruturas e 

políticas para o ensino e aprendizagem de qualidade em MG Educação, com base 

em pesquisas e boas práticas e distribuída e apoiada atrav®s das TICò. Quando se 

sua criação o CMGE possuía três ações principais: 1) Promover, anualmente, um 

workshop reunindo pa²ses africanos para debater o tema ñMultigrade Education 

(EM)ò; 2) Estimular a produ«o e dissemina«o de publica»es sobre ñMultigrade 

Education (EM)ò, oferecendo, inclusive, bolsas de p·s-graduação para estudantes 

interessados no tema; 3) Publicação de uma revista (CMGE, 2010, p. 6). 

Já no ano seguinte à sua criação, ou seja, em 2010, o CMGE realizou a 

Southern African Multigrade Education Conference, uma conferência internacional 

reunindo 110 delegados de organizações de educação e da sociedade civil de 

Botswana, Namíbia, Nigéria, África do Sul, Tanzânia, Uganda, Zâmbia, Colômbia, 

Irã, Índia, Sri Lanka, Grécia e Austrália, para socializar e discutir práticas 

internacionais de formação em multi-grade como uma opção viável para resolver a 

meta de Desenvolvimento do Milênio 2, que é garantir a todas as crianças o acesso 
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à escola até 2015. (JOUBERT, 2010, p. 60). O evento contou com uma comissão 

científica constituída de 16 pesquisadores vinculados a instituições de 13 países, a 

saber: Inglaterra, Holanda, Colômbia, Iran, Índia, Sri Lanka, Grécia, Austrália, 

Namíbia, Botswana (2), Zâmbia, África do Sul (3). Os Anais do evento (CMGE, 

2010),  reúne 11 artigos de autoria de pesquisadores vinculados a 10 países 

localizados: na África (6 artigos: Namíbia, Botswana, Zâmbia, Samoa e África do Sul, 

este com 2 artigos), na Ásia (3 artigos: Iran, Índia e Sri Lanka), e mais 1 contribuição 

da Oceania (Austrália) e outra da Europa (Grécia). Os trabalhos, elaborados 

individualmente pelos pesquisadores, procuram apresentar um panorama atualizado 

das escolas de turmas multisseriadas nos respectivos países e muitos deles 

apresentam e analisam aspectos vantajosos e limitadores do atendimento escolar na 

multissérie, com base em projetos, pesquisas e experiências desenvolvidas, 

algumas das quais com apoio/assessoria do projeto LATIMS do Instituto de 

Educação da Universidade de Londres, já referido. Explicitamente, uma destas 

experiências, na Índia, afirma que conta com financiamento direto do Banco Mundial, 

o que não foi possível averiguar para as demais. A publicação (CMGE, 2010) trata-

se de relevante contribuição para se compreender o quadro das escolas de turmas 

multisseriadas ao redor do mundo. Veio a complementar nossa mirada panorâmica 

sobre o tema ampliando-a para além da América Latina e Europa, continentes sobre 

os quais tínhamos reunidos maior número de referência.      

A Segunda Conferência (International Conference 2012 Multigrade Educação) 

organizada pelo CMGE estava prevista para ocorrer entre 3 e 5 de dezembro de 

2012 em Paarl, na África do Sul, mas foi cancelada por motivos não bem 

esclarecidos pelos organizadores, mesmo após vários participantes terem realizado 

efetuado suas inscrições88. Não se tem conhecimento da organização desta ou de 

outra conferência por esta.  

Outra ação do CMGE tem sido a publicação do periódico CMGE New, com, 

pelo menos, três edições publicadas (jun./2011; dez./2011; abr./2012) todas 

disponíveis no site da organização: http://cmge.co.za/ Este mesmo site hospeda um 

conjunto significativo de textos e documentos elaborados por pesquisadores do 

                                                           
88 Uma nota de esclarecimento dos organizadores comunica o cancelamento da Conferência, 
desculpa-se pelo ocorrido e esclarece que os valores pagos com a inscrição dos participantes seriam 
devolvidos integralmente.  

http://cmge.co.za/
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CMGE e de outros estudiosos de vários países (sobretudo da África, Ásia e Europa). 

Consiste, portanto, em um importante banco de dados sobre a temática. Nas buscas 

realizadas no site do CMGE (http://cmge.co.za/) não foi possível encontrar anúncio 

de ações realizadas nos anos recentes, o que parece traduzir descontinuidade desta 

instituição ou diminuição do seu ritmo de ações.  

Na China, o debate sobre o tema encontra na ñComiss«o de Instru«o Multi-

grade da Chinaò e no ñF·rum de Educa«o Multi-s®rie do Oeste da Chinaò  sediado 

em Gansu, espaço para discussões e formulação de políticas. Em 2009 estas 

entidades realizaram a ñOitava Confer°ncia Anual do Comit° de Instru«o Multigrade 

da Chinaò, na cidade de Lanzhou. (JUM, 2009).  

 Outras ações de caráter internacional envolvendo, sobretudo, Universidades 

que tem se dedicado a tomar o tema como objeto de estudo, tem sido desenvolvidas 

sob a coordenação de instituições sediadas na Europa, muitas das quais com a 

colaboração de parcerias sediadas em outros continentes. Bustos Jiménez (2012), 

refere-se a cinco importantes projetos internacionais desenvolvidos na última 

década, quais sejam:   

 

ñMULTIGRADE - Learning and teaching in multigrade settingsò  

(MULTIGRAU - Aprendizagem e ensino em ambientes multisseriados) 

Este projeto, coordenado por Angela Little (Instituto de Educação da Universidade 

de Londres) foi desenvolvido entre 1998-2005 e teve por objetivo ñConscientizar 

os responsáveis políticos, universitários e profissionais da educação sobre os 

problemas, oportunidades e necessidades que apresentam a aprendizagem e o 

ensino Multigradoò (BUSTOS JIMÉNEZ, 2012, p. 9). Sua abrangência envolveu 

inicialmente, Peru, Vietnam e Sri Lanka; e em 2002 expandiu-se para outros 

países como Grécia, Colômbia, Finlândia, Espanha, Gana, Nepal e Reino Unido.  

 

ñRURAL WINGSò (Asas Rurais) 

O objetivo deste projeto ® ñMelhorar e apoiar as escolas rurais atrav®s das 

tecnologias. Está especialmente indicado para zonas onde existe isolamento 

geogr§fico e tecnol·gicoò; e ñAbrir acesso ¨ Internet ¨s populações mais isoladas 

da Europa, baseando-se nas telecomunica»es via sat®liteò. Utiliza as novas 

http://cmge.co.za/
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tecnologias para prover momentos de aprendizagem construtiva. Desenvolve-se 

envolvendo investigadores de treze países europeus.  (BUSTOS JIMÉNEZ, 

2012, p. 10). 

 

ñMUSE - Multigrade School Educationò  

(MUSE - Educação Escolar Multigrau) 

O objetivo deste projeto, desenvolvido no período 2002-2003 foi promover o 

ñDesenvolvimento e avalia«o de um programa de forma«o inovador para  

professores de escolas multigradoò (BUSTOS JIMÉNEZ, 2012, p. 10). A ação foi 

coordenada por Angela Little e Pridmore Pat (Instituto de Educação da 

Universidade de Londres) e envolveu as instituições dos seguintes países, que 

participaram da ação: Instituto Chydenius (Finlândia), Universidade de Egeo 

(Grécia) e Universidade de Cádiz (Espanha).  

 

ñNEMED - Network of Multigrade Educationò  

(Rede de Educação Multigrau) 

Este projeto consistiu em uma rede transnacional financiada pelo Programa 

Sócrates (Ação Comenius 3) da União Européia. Seu prazo de realização 

compreendia o período 2004-2007, mas o mesmo foi prorrogado até 2009. Seus 

objetivos foram: ñFazer um esforo para por a escola rural ¨ frente da pol²tica, e 

assim contribuir para a melhoria do ensino aprendizagem na aula multigrado; 

Realizar uma investigação ampla sobre aspectos do ensino e a aprendizagem 

assim como sobre as condições em que se encontra a escola rural na Europa; 

Fazer sugestões específicas a respeito à melhoria da educação rural a nível 

europeu; Oferecer apoio e formação especializada aos professores de escolas 

rurais; Avaliar a aplicação de metodologias e práticas baseadas nas TICs 

dirigidas ¨s escolas ruraisò. O projeto envolveu as seguintes institui»es: 

Universidade Aegean (Grécia; coordenadora do projeto), ORIENTE - 

Observatório de Investigação sobre Inovação na Educação (Áustria), 

Universidade de Chipre, Instituto Chydenius e Consórcio Uiversitário Kokkola 

(Finlândia), Ellinogermaniki Agogi (Grécia), Universidade Eotvos Lorand 

(Hungria), Universidade de Lecce (Itália), Universidade de Lisboa, Universidade 
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Politécnica de Bucareste, Universidade de Barcelona, European Distance and e-

Learning Network (Reino Unido) e Instituto de Educação da Universidade de 

Londres. (BUSTOS JIMÉNEZ, 2012, p. 13). O trabalho de Barajas, Boix e 

Silvestre (2006) detalha o projeto, que também pode ser melhor conhecido nos 

seguintes endereços: http://www.nemed-network.org y 

http://www.ub.es/euelearning/nemed/indexes.htm.  

 

ñI+D+I Europa/Am®rica: La eficacia y la adquisición de competências 

caracterizan a la escuela rural: ¿es un modelo transferible a otra tipología 

de escuela?ò 

Este projeto foi desenvolvido entre 2010 e 2012 com financiamento do Ministério 

da Ciência e Inovação do Estado Espanhol (EDU2009-13460). Seu objetivo foi 

ñDescobrir se o modelo educativo das óaulas multigradoô e do trabalho did§tico e 

escolar que nelas se realiza pode ser transferível a outras que não sejam 

multigrado ou não pertenam exclusivamente ao meio ruralò (BUSTOS JIMÉNEZ, 

2012, p. 12). O projeto foi coordenado pela Professora Roser Boix (Universidade 

de Barcelona) e contou com a presença de mais 19 pesquisadores das seguintes 

instituições: Universidade de Barcelona, Universidade de Zaragoza, Universidade 

de Almería, na Espanha; Observatório da Escola rural, Universidade de 

Provence, IUFM-Aix-Marseille, na França; Universidade de Lisboa, em Portugal; 

Universidade de Playa Ancha, no Chile; e Universidade da República, no 

Uruguai89. (BUSTOS JIMÉNEZ, 2012, p. 12).  

 

Estudos como os de Cebrián (2011), bem como Domingo, Boix Tomás e 

Champollion (2012), detalham o projeto, apresentam as suas diferentes fases e 

anunciam alguns dados parciais da investigação, que apontam para uma resposta 

positiva ¨ sua principal indaga«o: ñ[...] el modelo pedag·gico de las escuelas 

rurales em que se utiliazam las metodologias didácticas participativas y activas 

puede ser transferible a la escuela urbana, llegando a conclusiones que mejoren la 

                                                           
89 Membros do Projeto I+D+i. Equipe espanhola: Pilar Abós, Roser Boix, Antonio Bustos Jiménez, 
Virginia Domingo, Laura Domingo e R. Marta Ramo. Equipe Francesa: Pierre Champollion. Equipe 
Portuguesa: Belmiro Cabrito, Antonio Duarte. Equipe Chilena: Fernando Mandujano, Carlos Moreno y 
Gladys Villarroel. Equipe Uruguaia: Limber Santos. 
 

http://www.nemed-network.org/
http://www.ub.es/euelearning/nemed/indexes.htm
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calidad de la educaci·n em todo tipo de escuelasò. (DOMINGO, BOIX TOMĆS, 

CHAMPOLLION, 2012, p. 425). No mesmo sentido, Cebrián (2011), afirma que:  

 
Existen prácticas y estrategias didácticas que están presentes en la 
escuela rural que son un referente básico para una escuela rural. 
Entre ellos y fruto de los datos obtenidos hasta el momento podemos 
destacar los siguientes: 

¶ Una organización flexible del tiempo y el espacio que posibilite 
tanto la atención individualizada como la asunción de un modelo 
cooperativo de trabajo, así como el establecimiento de relaciones 
interactivas entre alumnos ñdiferentesò.  

¶ Planteamientos metodológicos que fomentan tanto la autonomía 
(planes individuales), como el trabajo en equipo (parejas, gruposé).  

¶ Utilización de estrategias didácticas que organizan los contenidos 
con criterios no exclusivamente disciplinares, lo que permite 
aprendizajes más significativos. (CEBRIÁN, 2011, p. 11) 

 

 
As buscas feitas me permitem afirmar que embora haja muitas iniciativas ao 

redor do mundo elas padecem de dificuldades que comprometem a sua plena 

efetivação e gerem resultados significativos. Entre as dificuldades constatadas, 

destaco: 

a) O caráter conservador e ideológico das experiências patrocinadas pelos 

Organismos Internacionais, conforme já destacado;  

b) Divergências políticas no âmbito dos sistemas educativos quanto ao 

tratamento a ser dado às escolas de turmas multisseriadas e as políticas 

para as mesmas. Que fazer com as turmas multisseriadas? Mantê-las 

funcionando? Extingui-las? Nucleá-las? A lógica predominante em todo 

mundo tem sido a extinção das turmas multisseriadas, sustentada em 

argumentos economicistas e descrenças sobre as possibilidades de 

aprendizagem neste contexto. Assim, mesmo em países e estados que 

tem se esforçado para implementar experiências que fortaleçam o ensino 

multisseriado como uma ñop«o vi§velò de esolariza«o, estas t°m que 

conviver com constantes ou esporádicas ameaças dentro do próprio 

sistema educativo sobre a sua continuidade. No caso da Finlândia, por 

exemplo, país que destacamos pelas iniciativas em torno das turmas 

multiseriadas, Bola¶os (2008, p. 148) ressalva que: ñAinda existem 

diversas pressões demográficas e econômicas para fechar escolas rurais 
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na Finlândia. Desde 1996 se tem fechado 25% das escolas multigrado do 

pa²sò. O mesmo pode-se observar em relação à França, onde, apesar das 

ações da FNDPER e do OER, já mencionados, o encerramento destas 

escolas tem ocorrido. Ao se referir sobre a realidade deste país, onde em 

1993 haviam 2.000 classes únicas, Collot (1994, p. 62) afirma que ñEm 30 

anos, 11.000 destas classes [únicas] foram fechadas. Em 1989 ainda 

havia 8.032 e em 1980 11.000. Têm-se fechado a um ritmo de 300 a 500 

por ano!ò Em Portugal, este mesmo procedimento pode ser verificado. 

(AZEVEDO, 1996). Em vários países, o fechamento das escolas tem sido 

a tônica, inclusive com incentivo do Banco Mundial, instituição que, como 

vimos anteriormente, paradoxalmente, apoia programas e projetos 

voltados para as escolas multisseriadas. Vithanapathirana (2010, p. 43) 

explicita estas contradições quando afirma que ñPequenas escolas em Sri 

Lanka têm sido motivo de fechamento como parte de estratégias 

promovidas pelo Banco Mundial para racionalizar o sistema escolar. No 

entanto, a resposta da comunidade ao fechamento tem sido negativaò.  

c) Das tensões assinaladas no ponto anterior, parece resultar certa 

invisibilidade das experiências voltadas para a multissérie no contexto dos 

sistemas educativos em que são desenvolvidas. Quando existem, elas 

parecem representar algo menor, menos importante, no conjunto das 

ações desenvolvidas pelos sistemas escolares. Talvez, os baixos 

financiamentos destinados a apoiar tais iniciativas justifiquem seu quase 

anonimato;     

d) As experiências sofrem grandes descontinuidades na sua execução. Ou 

são completamente interrompidas após o término de um financiamento, de 

um governo ou mesmo com a troca de equipes gestores dentro de um 

mesmo mandato; ou estão sujeitas a interrupções ou cortes na liberação 

das verbas que necessitam para ser implementadas. Os problemas na 

gestão do Programa Escola Ativa desenvolvido entre 1997-2012 no Brasil 

é um bom exemplo da referida descontinuidade (FONEC, 2011). Veja-se 

que neste caso estamos nos referindo a um programa de alcance 
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nacional, assumido pelo MEC como uma política pública para atender as 

escolas multisseriadas! 

e) São poucos os estudos sistemáticos sobre a implementação de tais 

experiências e seus possíveis resultados. A ausência de pesquisas que 

avaliem o processo de implementação das inovações, bem como a 

escassez de investigações sobre os efeitos das políticas desenvolvidas, 

acaba por invalidar os esforços realizados, que poderiam ser corrigidos, 

potencializados, expandidos, contribuindo assim para a melhoria da 

qualidade do ensino no contexto da multissérie; 

f) Muitas experiências desenvolvidas na América Latina, África e Ásia 

contam com financiamento e/ou apoio de Organismos Multilaterais (Banco 

Mundial, BID, FMI, Unesco, Unicef, OEA, OIT, OIE, OCDE, União 

Européia, etc) e estes parecem direcionar ideologicamente tais inovações, 

fundamentando-a em bases teóricas acríticas, ñdespolitizadasò, reduzindo 

a solução do complexo problema da escola rural à sua dimensão 

pedagógica, desconsiderando as questões econômicas, agrárias, sociais, 

etc. Em geral, as experiências apóiam-se em bases teóricas 

escolanovistas e tomam o Programa Escuela Nueva, na Colômbia como 

referência.  

g) Iniciativas européias desenvolvidas na Espanha, França e Portugal, por 

exemplo, parecem articular a comunidade, instituições universitárias e 

governos em busca do fortalecimento das pequenas escolas rurais que 

ofertam o ensino multisseriado. As bases teóricas das experiências 

desenvolvidas nestes países, embora se ancorem em pressupostos do 

movimento escolanovista (sobretudo na vertente freinetana), procuram 

superar a perspectiva da mera escolarização e compreendem a educação 

em uma perspectiva mais ampla, que articula o social, o político e o 

pedagógico, com vistas a abrir a escola para intervir na promoção do 

desenvolvimento local. Esta abordagem é bem presente nas experiências 
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desenvolvidas pelo ICE, em Portugal; e pela FNDPER e pelo OER, na 

França90. 

h) As escolas multisseriadas situadas nos países chamados ñdesenvolvidosò, 

embora possuam condições físicas e estruturais menos avantajadas que 

as escolas urbanas destes respectivos países, encontram-se em 

condições muito superiores ao quadro geral das escolas multisseriadas 

situadas nos países ñsubdesenvolvidosò, situados na America Latina, 

África e Ásia.  

i) Geralmente, as escolas de turmas multisseriadas estão situadas em 

contextos de grande vulnerabilidade sócio-econômica (grandes índices de 

pobreza, altos percentuais de analfabetismo e baixa escolarização dos 

pais), funcionam em escolas sem infraestrutura física adequada, com o 

mínimo de recursos didático-pedagógicos; são regidas por professores 

com baixo nível de formação, ou com formação debilitada, e que não 

contempla as especificidades da multissérie. Muitos dos professores não 

são originários da localidade onde lecionam, o que gera grande índice de 

rotatividade e absenteísmo docente, bem como obstaculariza a realização 

de um trabalho enraizado no contexto sócio-histórico, econômico e cultural 

em que atuam. Professores que não são nativos e residem no lugar onde 

lecionam são submetidos a abrigos inadequados (muitas vezes na própria 

escola) ou em casa de pessoas da comunidade, o que pode lhes retirar a 

privacidade e gerar desconforto. Os professores são submetidos a uma 

sobrecarga de função, realizando atividades como limpeza e arrumação 

da escola, preparo e distribuição da merenda, articulação com o OME para 

sanar as dificuldades administrativas e prover a escola do material mínimo 

disponibilizado, etc. Assim, atuar nestes contextos constituem em geral um 

grande fardo! Pesquisas realizadas por mim ou sob minha orientação91 em 

municípios do Território de Identidade do Vale do Jiquiriçá entre 2008 e 

2012, que tomaram professores de classes multisseriadas como sujeitos 

                                                           
90 Para o caso do ICE, em Portugal, Cf. Aprender (2003), Canário (1994; 2003), D´Espinhey (1994) e 
ICE (2014). Para o caso francês, ver, respectivamente, Cullot (1994) e Champollion (2008, 2011). 
91 Moura, Santos (2012a, 2012b); Santos, Moura (2010); Almeida (2012), Medrado (2012), Jesus 
(2012).  
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das investigações permitiram identificar que os docentes que atuam 

nestes espaços um conjunto de representações sociais muito negativas 

sobre a multissérie92.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                                                           
92 Pesquisas mais recentes feitas nos municípios de Amargosa (ALMEIDA, 2015) e Mutuípe (MOTA, 
2014), além de nosso contato direto com professores destas comarcas, apontam mudanças nas 
representações compartilhadas pelos professores, que passam a destacar ñaspectos positivos da 
pequena escolaò. Estas mudanas, certamente, se devem ¨s a»es da UFRB nestes dois munic²pios 
mediante a realização de palestras, eventos e desenvolvimento de projetos de iniciação à docência 
(Pibid), extensão e pesquisa, bem como pela contribuição oferecida na formação de professores em 
nível de graduação, na Universidade.  
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Este capítulo dedica-se a apresentar um panorama das escolas de turmas 

multisseriadas no Brasil, contemporaneamente, abordando tanto a sua materialidade 

no contexto das escolas rurais, como a produção acadêmica desenvolvida sobre o 

tema.  Neste sentido, situa, inicialmente, a distribuição geográfica destas escolas no 

território nacional, problematizando as políticas voltadas para estas escolas nas 

últimas duas décadas. Em seguida, apresenta um balanço da produção acadêmica 

sobre o tema para, na sequência,  debruçar-se sobre algumas pesquisas que 

abordam a docência no contexto das turmas multisseriadas, argumentando pela 

pertinência de estudos que considerem as memórias e as narrativas de professoras 

que atuam nestes espaços, para fazer emergir outras leituras do processo histórico 

de escolarização no Brasil, bem como para apontar elementos que podem contribuir 

para o enfrentamento dos dilemas e dificuldades que marcam a docência neste 

espaço.        

 

 

4.1 ESCOLAS DE TURMAS MULTISSERIADAS NO BRASIL: um panorama  
 
 

Igualmente à realidade internacional esboçada no capítulo anterior, no Brasil, 

as turmas multisseriadas sempre tiveram uma grande presença. Até meados do 

século XX elas eram um fenômeno significativo também em áreas urbanas, pois os 

propósitos modernizantes das escolas graduadas não havia ganhado alcance 

nacional. A partir da década de 1970, seguindo orientações da Unesco e do Banco 

Mundial vão sendo implementadas propostas como a escola unitária e o fechamento 

de escolas para concentrá-las em Núcleos ou Pólos Educacionais de maior 

tamanho, capaz de facilitar a implementação do ensino graduado.  

 Mesmo com todas estas pol²ticas de ñnega«oò das turmas multisseriadas, 

elas continuam tendo grande presença no contexto rural brasileiro, conforme 

podemos constatar com os dados apresentados a seguir. 
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Figura 1 - Mapa geográfico com número de escolas com turmas multisseriadas no 
Brasil, 2012 

 

      
                            Fonte: Lege e Boehler (2013, p. 10), a partir de dados do MEC. 
 

 

 

Os dados apresentados na Figura 1, quando somados, indicam então a 

existência de 56.714 escolas multisseriadas. É uma cifra muito significativa, pois 

representa 29,43 de todos os estabelecimentos da Educação Básica no Brasil, 43% 

do total de escolas de anos iniciais do ensino fundamental do país e 90,45% de 

todas as escolas de anos iniciais localizadas no meio rural93 (BRASIL, 2013).  

Quando se considera o número de turmas multisseriadas, ele é ainda maior, 

visto que uma escola pode abrigar mais de uma turma. A Figura 2, adiante, 

apresenta a distribuição do número de turmas multisseriadas na macroregiões 

brasileiras. Nela, é possível perceber a existência de 88.261 turmas muitisseriadas, 

sendo que a maioria delas localizam-se nas regiões Nordeste e Norte.  

Segundo dados de 2013, dos 16.016.030 alunos matriculados nos anos 

iniciais do ensino fundamental no Brasil, 1.469.152 estudavam em turmas 

                                                           
93 Dados do INEP indicavam que em 2013 havia 192.676 estabelecimentos de ensino na Educação 
Básica, sendo 129.695 nos anos iniciais do ensino fundamental (rural e urbano). 62.700 escolas de 
anos iniciais do ensino fundamental localizavam-se no campo. (BRASIL, 2013). 
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multisseriadas, o que representava 9% das matriculas neste subnível de ensino. Os 

estados da Bahia, Maranhão, Pará, Minas Gerais e Rio Grande do Sul eram o que 

reuniam maior quantidade de escolas, e conseqüentemente, turmas, com esta 

configuração. (LEGE, BOEHLER, 2013, p. 10). 

 

 

Figura 2 ï Número de turmas multisseriadas por região geográfica ï Brasil, 2013 
 

 
                         Fonte: Elaboração própria 

 

 

A importância numérica das turmas multisseriadas já foi muito maior, pois, 

nos últimos anos elas têm sofrido um agressivo processo de fechamento. A Tabela 

2, adiante, apresenta o número de turmas multissriadas no Brasil entre 1997, 

primeiro ano de vigência da Nova LDB (Lei. 9.394/96) e 2013, último ano 

disponibilizado pelo MEC em seu site à ocasião da coleta.   

Constata-se uma grande predominância das escolas de turmas multisseriadas 

nas regiões Nordeste e Norte, que possuem, respectivamente, 56% e 24% do total 

nacional.  
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Tabela 2 ï Número de Turmas Multisseriadas no Ensino Fundamental no Brasil, por 
região geográfica e estado federado, 1997- 2013 

 

Região/Estado 1997 1999 2001 2003 2005 2007 2009 2011 2013 

BR 150.594 133.545 125.627 111.653 106.454 93.884 96.634 95.402 88.261 

Norte 22.946 23.300 23.041 21.495 20.811 19.229 20.594 21.833 21.237 

Rondônia 3.539 2.908 2.492 2.012 1.637 712 686 532 407 

Acre 1.260 1.298 1.431 1.452 1.540 1.409 1.545 1.659 1.613 

Amazonas 4.060 3.916 4.339 4.367 4.535 5.136 5.602 5.914 5.841 

Roraima 412 554 587 519 511 420 392 442 505 

Pará 11.195 12.090 11.843 11.231 10.803 10.026 10.821 11.709 11.479 

Amapá 274 347 410 379 434 283 435 527 511 

Tocantins 2.206 2.187 1.939 1.535 1.351 1.243 1.113 1.050 881 

Nordeste 63.948 71.763 70.812 62.803 59.818 55.618 56.389 55.212 49.518 

Maranhão 9.450 11.393 11.592 11.014 10.858 11.023 11.731 12.825 12.122 

Piauí 5.662 6.353 6.291 5.777 5.347 4.547 4.369 4.261 3.689 

Ceará 6.993 7.781 7.450 6.382 7.108 6.723 5.857 4.333 3.876 

Rio G. Norte 2.201 2.256 2.398 2.159 1.892 1.837 1.876 1.914 1.807 

Paraíba 5.368 5.697 5.385 4.867 4.567 5.008 5.137 4.952 4.148 

Pernambuco 8.370 8.507 8.598 7.620 7.583 6.757 7.190 6.870 6.084 

Alagoas 2.352 2.446 2.427 2.177 2.046 2.029 2.296 2.246 1.992 

Sergipe 1.332 1.479 1.357 1.356 1.245 1.145 1.265 1.487 1.607 

Bahia 22.220 25.851 25.314 21.451 19.172 16.549 16.668 16.324 14.193 

Sudeste 37.858 19.423 17.550 16.076 16.003 11.962 12.019 10.983 10.346 

Minas Gerais 29.343 12.234 10.732 9.463 10.013 8.285 7.912 7.194 6.167 

Esp. Santo 3.433 2.570 2.406 2.173 2.165 1.892 1.763 1.568 1.402 

Rio de Janeiro 2.342 2.197 2.227 1988 1.793 1.530 1.357 1.053 1.319 

São Paulo 2.740 2.422 2.185 2.452 2.032 255 987 1.168 1.458 

SUL 19.003 13.754 10.244 7.987 6.566 4.729 5.017 4.585 4.364 

Paraná 5.502 4.689 2.560 1.755 1.413 956 792 699 664 

Sta. Catarina 5.693 3.001 2.544 1.886 1.434 1.149 691 680 680 

Rio G. Sul 7.808 6.064 5.140 4.346 3.719 2.624 3.534 3.206 3.020 

CO 6.839 5.305 3.980 3.292 3.256 2.346 2.615 2.789 2.796 

Mato G. Sul 1.153 1.102 609 504 524 492 506 504 452 

Mato Grosso 2.647 2.052 1.800 1.580 1.643 1.175 1.331 1.592 1.757 

Goiás 2.982 2.073 1.509 1.152 1.027 625 733 637 566 

Brasília (DF) 57 78 62 56 62 54 45 56 21 

Fonte: Elaboração própria. Os dados referentes aos anos entre 1997 a 2009 foram coligidos por 
Cardoso (2013, p. 51), tomando por base as Sinopses Estatísticas da Educação Básica. Os 
dados de 2011 e 2013 foram levantados pelo autor, com base nas mesmas Sinopses. 
Nota: As Sinopses Estatísticas da Educação Básica, elaboradas anualmente, encontram-se 
disponíveis no site do MEC, no endereço www.inep.gov.br, no link Informações 
Estatísticas/Sinopses Estatísticas. 

 

 

 

Diante da forte presença deste fenômeno, cabe a pergunta: que tem sido feito 

das turmas multisseriadas? Que políticas vêm sendo implantadas no Brasil em 

relação a este tipo de configuração pedagógica-escolar? 

Uma busca na nossa história educacional nos revela a ausência de ações 

efetivas para o tratamento das escolas de turmas multisseriadas. A política de 

implantação das escolas graduadas e das escolas reunidas que se estendeu 

lentamente no país ao longo de todo o século XX, indo das capitais em direção às 

http://www.inep.gov.br/
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cidades do interior e destas para as áreas rurais, impediu que se formulassem 

alternativas eficazes para lidar com as escolas multisseriadas. Vistas como um 

modelo de organização da escolaridade arcaico, atrasado, ultrapassado, elas foram 

abandonadas, esquecidas pelas políticas públicas, embora continuassem persistindo 

com grande frequência em nosso meio. 

Segundo apontam Azevedo e Stamatto (2012), Souza (2006), Vidal (2006), a 

construção de prédios escolares próprios para acolher os estabelecimentos de 

ensino foi uma marca nas décadas iniciais do período republicano. 

Os estudos sobre o tema apontam que embora tenha havido algum 

entusiasmo inicial com o projeto arquitetônico-educacional-pedagógico republicano, 

muitas foram as dificuldades para materializá-lo, sobretudo nos lugares mais 

distantes dos centros econômicos mais dinâmicos do país, entre os quais se 

destacavam São Paulo, Rio de Janeiro, Belo Horizonte e Porto Alegre (Cf. 

AZEVEDO e STAMATTO, 2012; PINHEIRO, 2002; VIDAL, 2006).  

Analisando o caso do estado de Sergipe, onde os grupos escolares surgiram 

em 1911, Azevedo e Stamatto (2012) apontam dificuldades para a expansão deste 

modelo de escola nas duas décadas seguintes, devido aos altos custos necessários 

para a construção dos edifícios.  

Também no Piauí, muitas foram as dificuldades encontradas para a 

implantação deste tipo de escola. Analisando a implantação dos grupos escolares 

em terras piauienses, Lopes (2006, p. 82), observa que ñO grupo escolar, por 

necessidade de instalações apropriadas e pelos recursos materiais que exigia e que 

o tornavam mais onerosos, foi concretizado somente em 1922ò, para em seguida 

confirmar sua tese:  

 
O modelo dos grupos escolares, sofisticado do ponto de vista das 
instalações e dos recursos didáticos, principalmente se comparado à 
casa-escola, implicava, todavia, maiores gastos. Esse fato 
determinou a postergação de sua implantação. (LOPES, 2006, p. 
83). 
 
Desse modo, tido como modelo urbano, oneroso e desenvolvido de 
escola, o grupo escolar conviveu, sendo minoritário, com escolas 
isoladas, escolas reunidas e a escola-modelo (LOPES, 2006, p. 84). 
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Na Bahia, estado em que a legisla«o da Primeira Rep¼blica delegou ñaos 

munic²pios o ensino prim§rio, mas n«o exclusivamenteò, a implanta«o dos grupos 

escolares s· ocorreu tardiamente, ña partir da d®cada de 1930ò (ROCHA, BARROS, 

2006, p. 177, 191)94, embora a criação destas instituições escolares já estivesse 

presente na legisla«o de 1895 e o primeiro ñestabelecimento-modeloò de ensino 

primário tenha sido construído em 1908, em Salvador, seguido da construção de 

alguns ñpr®dios escolaresò nas cidades de Santo Amaro (1912?), S«o F®lix (1912), 

Cachoeira (1912), e Feira de Santana (1916).    

A resolução do impasse entre o desejo reformador e as limitações 

orçamentárias vividas elos estados, parece ter produzido outro tipo de escola, mais 

modesta, porém, ainda assim, vinculada ao ideário modernizante: as escolas 

reunidas 

Lopes (2006) observa que, no caso do estado do Piauí,  

 

Embora os documentos oficiais utilizassem indistintamente os termos 
grupo escolar e escolas reunidas para nomear a nova forma de 
organização escolar, havia diferenças marcantes entre elas, seja no 
tipo de instalação requerida, seja na organização do ensino ou na 
divisão do trabalho e do poder na escolaò. (2006, p. 88)  
 
 

  Segundo este autor ñAs escolas reunidas eram a simples jun«o de tr°s ou 

mais escolas em um mesmo espaço sob uma mesma direção, mantendo, 

inicialmente a mesma organização pedagógica da casa-escolaò (LOPES, 2006, p. 

88). 

Ainda se referindo à realidade piauiense, Lopes (2006), escreve que ñEm 

1914, o secretário do governo Luís de Moraes Correia era taxativo ao negar a 

existência de grupos escolares no Piauí. Distinguia grupo escolar de escolas 

reunidas, afirmando só existirem estas ¼ltimas e apenas na capitalò (2006, p. 89). 

Também sobre essa questão, afirma o autor: 

 

                                                           
94 Tanto a Constituição Estadual de 1891, como as reformas educacionais estaduais baianas da 
Primeira República reforçam este princípio. Apenas com a reforma educacional de 1925 (Lei n. 1.846, 
de 18 de agosto de 1925, regulamentada pelo Decreto n. 4218, de 30 de dezembro de 1925), 
elaborada, aprovada e executada sob a condução de Anísio Teixeira, o ensino primário é avocado a 
cargo do Estado e não mais do munic²pio, ñdando novos rumos ao ensino prim§rio na Bahiaò 
(ROCHA, BARROS, 2006, p.189).  
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[...] nestas (escolas reunidas), não se observa, como naquelles 
[grupos escolares], a graduação do ensino, no tocante à distribuição 
deste pelas respectivas professoras, ou seja a separação de classes, 
segundo se trate do 1º., 2º., 3º. e 4º. anno do curso primário. Cada 
professora leciona, nas escolas reunidas, aos mesmos alumnos 
durante os quatro annos do curso, ou, por outra, ensina 
simultaneamente as matérias dos diversos anos do curso (Piauí, 
1914, apud LOPES, 2006, p. 89).       

 
 

Ainda para Lopes (2006), ñSegundo Luiz de Morais Correia, as escolas 

reunidas realizavam apenas uma finalidade do projeto de modernização da 

organiza«o escolar: ñreunir, sob um mesmo tecto, o maior número possível de 

alumnosò (2006, p. 90). ñEsta era, inclusive, ainda segundo ele, uma desvantagem 

com relação ao modelo casa-escola, visto que os prédios escolares eram residência 

adaptadas, com divisões internas inadequadas para a quantidade de alunos desse 

novo tipo de escolaò (idem, p. 90).  

No caso da Bahia, onde a implantação dos grupos escolares não prosperou 

durante as quatro primeiras décadas da República, a solução encontrada na reforma 

de 1925 foi ampliar a instalação das escolas reunidas, considerada como ño m·dico 

e pequeno grupo escolar talhado para o nosso meioò (Di§rio da Assembl®ia Geral, 

1925, p. 49, apud ROCHA, BARROS, 2006, p. 188).   

Portanto, nas palavras de Lopes, ñO modelo das escolas reunidas, uma etapa 

da constituição dos grupos, tornou-se uma alternativa definitiva de escola, por ser 

menos onerosa e intermediária entre a casa-escola e o grupo escolarò (LOPES, 

2006, p. 87). Daí a predominância desse modelo durante toda a primeira fase de 

implantação dos grupos escolares.  

Neste contexto é que vamos assistir ao longo das décadas de 1970 e 1980, o 

desenvolvimento de alguns programas tais como o Promunicípio, o Pronasec e o 

Edurural que tiveram como objetivo, entre outros, a expansão melhoria da rede física 

das escolas rurais, substituindo escolas que funcionavam em casas de professores 

e outros lugares improvisados por prédios escolares. Entretanto, a arquitetura 

dessas edificações escolares não foi projetada para atender as especificidades da 

multisseriação95.  

                                                           
95 Sobre os programas referidos, cf. Calazans (1993), Leite (1999), Queiroz (2004), Cabral Neto 
(2004). 
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A política de nucleação escolar, implantada progressivamente no país a partir 

da década de 1970 e, expandida, a partir dos anos 90, no contexto pós-LDB e pós-

Fundef, só fez negligenciar a busca de alternativas efetivas para a realidade das 

escolas multisseriadas. 

Constata-se apenas a existência de dois programas de abrangência nacional 

no país voltados para as escolas de turmas multisseriadas durante as últimas duas 

décadas: o Programa Escola Ativa (PEA), desenvolvido entre 1997-2012, quando foi 

substituído pelo Programa Escola da Terra, agora em vigor. 

O Programa Escola Ativa ® um dos programas que comp»e o ñkit neoliberalò 

para as escolas do campo. Constitui-se num projeto instituído pelo Ministério da 

Educação-MEC, em 1997, no âmbito do Projeto Nordeste, com financiamento do 

Banco Mundial, e foi desenvolvido pelo do Governo Federal, em parceria com 

estados e municípios. O Programa inspira-se na experiência da Escuela Nueva 

desenvolvida nos anos 1970 na Colômbia e replicada em diversos países da 

América Latina na década de 1980, com apoio do Banco Mundial. Voltado 

exclusivamente para as turmas multisseriadas, o projeto consiste em uma proposta 

metodológica fundada em princípios escolanovistas, de bases eminentemente 

psicopedagógicas, de cunho gerencialista, que desconsidera as contribuições da 

Sociologia e da Filosofia da Educação, da Antropologia, da Política, etc, ao focar a 

auto-gest«o escolar numa perspectiva te·rica liberal e ñdespolitizadaò. Al®m disso, o 

programa representa um ñpacote pedag·gicoò instrumental, que incidiu fortemente 

contra a autonomia do trabalho docente dos professores que atuam nas escolas de 

turmas multisseriadas.  

Apesar de ter anunciado formalmente que seu objetivo era melhorar a 

qualidade do desempenho escolar e facilitar o trabalho docente nesse formato de 

organização escolar, o programa parece não tem conseguido impactar sobre a 

realidade destas escolas, levando-o a receber críticas diversas. Entretanto, 

avaliações do programa mostra que ele teve como mérito levar a discussão sobre a 

multissérie para o âmbito dos sistemas municipais de ensino. Gestores e 

professores começaram a se dar conta que as turmas multisseriadas existiam. Além 

disso, o conjunto de materiais didáticos distribuídos pelo programa contribuiu para 
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aumentar o acervo pedagógico das escolas rurais, em geral muito pobres neste 

quesito.  

O Programa passou por uma reformulação em 2008, quando deixou de contar 

com financiamento do Banco Mundial e passou a ser alocado na SECAD/MEC. 

Neste contexto, a formação oferecida pelo programa passou a ser assumida pelas 

Universidades (FONEC, 2011).  

O PEA foi finalizado em 2012 e em seu lugar o MEC lançou o Programa 

Escola da Terra, incluído no âmbito do PRONACAMPO. O Escola da Terra, 

regulamentado pela Portaria nº 579 de 2 de julho de 2013 do Ministério da 

Educação, tem como objetivos:  

 

I - promover a formação continuada de professores para que 
atendam às necessidades específicas de funcionamento das escolas 
do campo e daquelas localizadas em comunidades quilombolas; e II - 
oferecer recursos didáticos e pedagógicos que atendam às 
especificidades formativas das populações do campo e quilombolas. 
(BRASIL, 2013, art. 2º.). 

 
 

Segundo o Art. 4º desta portaria, o programa compreende os seguintes 

componentes:  

 
I - formação continuada e acompanhada dos professores que atuam 
em escolas do campo, nas turmas dos anos iniciais do ensino 
fundamental compostas por estudantes de variadas idades, e em 
escolas de comunidades quilombolas [...]; II - materiais didáticos e 
pedagógicos; III - monitoramento e avaliação; e IV - gestão, controle 
e mobilização social. (BRASIL, 2013). 

 

 

A formação continuada dos professores inscritos no Escola da Terra tem se 

caracterizado pela oferta de um curso de aperfeiçoamento com carga horária de, no 

mínimo, 180 (cento e oitenta) horas. Esta formação tem sido coordenada por 

universidades selecionadas pelo MEC/SECADI. Apesar da grande pompa com que o 

programa foi lançado, ele tem alcançado uma diminuta demanda. Por exemplo, no 

que se refere ao Estado da Bahia, segundo dados da SEE-Bahia, 12.608 

professores foram inscritos no programa em 2013; entretanto, a UFBA, instituição 

responsável pelo programa no estado, atendeu apenas cerca de 800 docentes na 



152 

 

primeira etapa (2014-2015) e tem a estimativa de atender número aproximado na 

segunda etapa (2015-2016).   

Tais programas, entretanto, não tem se preocupado com a questão da 

arquitetura escolar, nem se comprometido com a melhoria das condições de 

trabalho ï inclusive salarial ï dos professores de turmas multisseriadas. Tem se 

resumido a formação pedagógica e à oferta de insumos didáticos para as escolas 

atendidas. 

Ainda que possuam diferenças conceituais significativas, o Escola Ativa e o 

Escola da Terra, programas oficialmente voltados para o contexto das escolas de 

turmas multisseriadas, são desenvolvidos paralelamente ao momento em que 

formou e expandiu no país o Movimento por uma Educação do Campo, que tem 

pressionado o Estado para a elaboração e desenvolvimento de diversas políticas 

públicas para a Educação do Campo. Este Movimento tem conseguido instituir em 

diferentes instrumentos legais, sobretudo Pareceres e Resoluções do Conselho 

Nacional de Educação, elementos que advogam a melhoria da qualidade do ensino 

no contexto das turmas multisseriadas, defendidas como uma oportunidade que os 

sujeitos do campo têm para acessar as escolas em suas próprias comunidades. 

Entretanto, embora haja um discurso contra o fechamento das escolas de turmas 

multisseriadas, o Movimento parece n«o ter muita clareza do teor e do ñmodeloò de 

escola a ser defendido ï esta é, aliás, uma questão ainda em aberto no campo da 

Pedagogia, em todo mundo, como observa Limber Santos (2006). É importante 

destacar ainda que, paradoxalmente, estes programas vêm à tona em um momento 

em que tem se assistido um agressivo movimento de fechamento das escolas do 

campo, atingindo, sobretudo aquelas que oferecem o ensino multisseriado. No 

Brasil, as principais razões que tem motivado o fechamento das escolas 

multisseriadas tem sido:  

¶ a lógica economicista que orienta as políticas de atendimento escolar. Como 

muitas turmas multisseriadas são caracterizadas pela existência de pequeno 

número de alunos, muitos gestores preferem fechá-las com o argumento que 

se tornaria dispendioso garantir um professor para poucos alunos; 

¶ a política de transporte escolar, que tem permitido às prefeituras adquirir 

ônibus escolares, facilitando assim o deslocamento de alunos de 
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comunidades com densidade populacional mais rarefeita para pólos 

educacionais organizados em um modelo seriado ou mesmo para a cidade; 

¶ não se pode desconsiderar a forte influência das representações negativas 

sobre as turmas multisseridas, compartilhadas por professores e gestores 

educacionais e que as concebem como algo do passado, uma anomalia, 

ñuma praga a ser exterminadaò (SANTOS, MOURA, 2010; SILVA, 

CAMARGO, PAIM, 2008).   

 

Outro programa que merece referência é o Programa Nacional do Livro Didático 

(PNLD), que desde 2010, incorporou uma linha específica para as escolas do 

campo, o PNLD-Campo (Decreto n. 7.084, de 27 de janeiro de 2010), por força da 

pressão dos Movimentos Sociais do Campo. Neste contexto, no âmbito do 

Programa, o ñEdital de Convoca«o 5/2011 ï CGPLIò, bem como o ñEdital 04/2014 ï 

CGPLIò, que, respectivamente, procedeu ao chamamento público às editoras para a 

apresentação de propostas para serem adquiridas pelo Governo Federal para serem 

distribuídas no âmbito do PNLD-Campo 2013 e 2016, conteve ñtipos de composi«oò 

espec²ficas para a apresenta«o de propostas ñmultisseriadasò, para os anos iniciais 

do ensino fundamental (ñMultisseriada Interdisciplinar Temáticaò, em 2013 e 2016; e 

ñMultisseriada Multidisciplinar por Áreaò, apenas em 2013), estimulando com isso a 

formulação de propostas de livros didáticos que dessem conta desta demanda. 

Apesar desta iniciativa, têm sido poucas as propostas de coleções apresentadas, o 

que evidencia o desconhecimento e o desinteresse dos autores de livros didáticos e 

editoras em relação à realidade da multissérie e a sua dificuldade em propor obras 

que dêem conta desta complexa dinâmica pedagógica. Para a edição 2013, 8 

propostas multisseriadas foram apresentadas, estando estas divididas igualmente 

entre os dois tipos de composição acima mencionados. Para a edição 2016, apenas 

uma (01) proposta foi inscrita na composição ñMultisseriada Interdisciplinar 

Temáticaò. Entretanto, nenhuma destas 9 proposições apresentadas aos dois editais 

logrou aprovação pela equipe de avaliadores do PNLD.  

 
Esses números indicam, por um lado, a necessidade de um maior 
investimento na produção de materiais didáticos que concretizem as 
especificidades e os princípios da Educação do Campo e, por outro 
lado, a demanda por coleções que efetivem, com qualidade, uma 
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proposta pedagógica para as escolas do campo. (BRASIL, 2015, 17-
18). 

 

No estado da Bahia, embora ainda de forma muito tímida, tem havido 

algumas inicativas mais locais, como projetos de extensão voltados para o 

multisseriamento.  

Uma primeira ação a ser destacada aqui é a ñProposta CAT ï Conhecer, 

Analisar e Transformarò. Projeto desenvolvido pelo Movimento de Organização 

Comunitária (MOC)96 em parceria com a Universidade Estadual de Feira de Santana 

(UEFS), que o concebe como extensão universitária. Criado em 1995, o projeto tem 

alcançado cerca de 20 municípios das regiões Centro Norte do estado. (SILVA, 

2012). Embora o CAT não se caracterize como uma proposta voltada para a 

multissérie, ela apresenta contribuições para a organização didático-pedagógica 

neste contexto à medida em que aponta para o tratamento de certos conteúdos de 

forma contextualizada, tomando a pedagogia freiriana, e mais especificamente, o 

conceito de temas geradores como subsídio para a organização de um trabalho 

pedagógico contextualizado, implementando um currículo aberto, flexível.  

Aproveitando o ensejo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à 

Docência (PIBID), algumas universidades no estado da Bahia97 têm procurado 

apresentar alguns subprojetos voltados para a formação docente no contexto das 

escolas do campo98 e, pelo menos três projetos, tem procurado focar a questão da 

multissérie.  

Na UFRB/CFP, há o ñPIBID Classes Multisseriadasò (2011-2014) e o ñPIBID 

Organização do Trabalho Pedagógico no Contexto da Educação Infantil e das 

Classes Multisseriadasò (2014-2018), desenvolvido em três escolas multisseriadas 

de Amargosa-Ba, já mencionado no capítulo 1 desta tese. O projeto vem 

                                                           
96 O MOC é uma Ong sediada no município de Feira de Santana-Bahia. Criada em 1968, a instituição 
tem suas ações voltadas para o fortalecimento da comunidade, com forte atuação nas comunidades 
populares, inclusive rurais. No início de sua atuação não havia preocupação com a educação escolar, 
o que passou a se constituir como pauta a partir dos anos 1990, quando foi criada a proposta CAT, 
em parceria com a UEFS (SILVA, 2012). 
97 Não foi possível verificar iniciativas semelhantes em outros estados 
98 Há várias iniciativas do Pibid voltados para a Educação do Campo no estado da Bahia: uma na 
UNEB/Jacobina, sob coordenação da Profa. Jane Adriana Rios; outro na UESB/Jequié, sob 
coordenação da Profa. Fátima Garcia; outro na UESB/Itapetinga sob coordenação da Profa. Daniela 
Alexandrino.  Além desses, há o Pibid Diversidade que é desenvolvido pela UFRB nos campi 
Amargosa (CFP) e Feira de Santana (CETENS), e pela UNEB, nos campi Paulo Afonso,Teireixa de 
Freitas e Itaberaba.  



155 

 

contribuindo para dar visibilidade ao tema no âmbito do CFP/UFRB e da Secretaria 

Municipal de Educação, problematizar as representações negativas sobre a 

multissérie, e investido na formação docente de graduandos e professores das 

escolas multisseriadas, buscando alternativas para superar os desafios didáticos 

vivenciados neste contexto (SANTOS, 2015a, 2015b). 

No âmbito do Pibid há ainda o ñSub-projeto PIBID/UNEB/CAPES 

óExperimentando possibilidades na organização do Trabalho Pedagógico nas 

escolas do campo multisseriadasôò, que vem sendo desenvolvido pelo Departamento 

de Educação da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), campus VII ï Senhor do 

Bonfim-BA. Desenvolvido sob a coordenação da profa. Ivânia Paula de Freitas 

Souza, este último projeto envolve, além de sua coordenadora, mais 11 alunos-

bolsistas, alunos do curso de Licenciatura em Pedagogia daquele Departamento e 

dois professores de turma multisseriadas que atuam como Supervisores do Pibid em 

duas escolas rurais, multisseriadas. O objetivo geral do Projeto ® ñdesenvolver nos 

estudantes de pedagogia a capacidade de conhecer, analisar e explicar como se 

organiza o trabalho pedagógico nas escolas do campo multisseriadas, identificando 

e propondo ações conjuntas (escola-universidade) que contribuam para organização 

da pr§tica docente nestas escolas, numa perspectiva integrada e interdisciplinarò. 

(SOUZA, 2014, p. 2). Dentre as repercussões do projeto, sua coordenadora destaca:  

 

a) A ampliação do interesse dos discentes do curso pela educação 
do campo;  
b) Há um crescimento significativo do número de Trabalho de 
Conclusão de Curso sobre o tema. Todo semestre oriento em média 
6 a 7 trabalhos sobre educação do campo e as turmas 
multisseriadas.  
c) A experiência provocou mudanças no formato do estágio, sendo 
que as escolas do campo foram incluídas como espaço obrigatório a 
ser vivenciado nos estágios de educação infantil (Estágio II) e anos 
iniciais (Estágio III);  
d) Os discentes do PIBID se destacam em suas turmas, segundo 
avaliação dos docentes em reuniões do colegiado;  
e) A escola participante tem avançado no entendimento da escola 
multisseriada.  
f) Duas professoras da escola participante foram aprovadas na 
especialização em Educação do Campo, uma delas é a professora 
supervisora.  
g) A UNEB passou a ser referência no debate da Educação do 
Campo no Território do Piemonte Norte do Itapicuru.  
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h) Novos professores do Departamento passaram a se inserir na 
discussão da Educação do Campo. (SOUZA, I., 2014, p. 4-5, grifos 
meu).  

 
 

Outra iniciativa relevante foi a produção dos Cadernos didáticos sobre 

Educação no Campo elaborados pela Faculdade de Educação (FACED) da 

Universidade Federal da Bahia (UFBA) em 2010, sob coordenação da Profa. Dra. 

Celi Taffarel e outros, para subsidiar a formação dos professores vinculados ao 

Programa Escola Ativa no estado da Bahia. A coleção constituiu-se de cinco 

cadernos construídos e financiados a partir de uma demanda da Secretaria de 

Alfabetização, Educação Continuada e Diversidade do Ministério da Educação 

(SECAD/MEC), através de sua Coordenadoria de Educação do Campo, para 

atender às escolas do campo. Os cadernos foram reunidos em uma publicação 

(UFBA, 2010) que também se encontra disponível on-line99.  

Mais recentemente, uma ação que procurou articular diferentes Secretarias 

Municipais de Educação baianas consistiu na realização de dois seminários sobre 

turmas multisseriadas, promovidos pela Secretaria de Educação do Estado da 

Bahia, realizado em 2011 e 2013. Um ponto alto da segunda edição do evento foi o 

relato de experiências em sucedidas realizadas por professores de diferentes 

municípios do estado100. Os relatos apresentam que mesmo em contextos adversos 

os professores conseguem empreender práticas muito positivas, revelando 

criatividade, persistência, inventividade, para superar as precariedades existentes no 

contexto da multissérie. Na esteira deste movimento, algumas Secretarias 

Municipais de Educação têm procurando pautar a temática ainda que em ocasiões 

esporádicas101. Entretanto, estas ações, ainda que contribuam para trazer para o 

                                                           
99 O endereço eletrônico para acessar esta publicação é: http://www.faced.ufba.br/educacao-do-
campo/cadernos-didaticos. A capa da publicação intitula-a de óCadernos did§ticos sobre educa«o do 
campoô. Entretanto, a ficha catalogr§fica da obra apresenta outro t²tulo: óCadernos did§ticos sobre 
educação no campoô (grifo meu). A diverg°ncia na proposi«o do/no pode não ser acidental e 
apresentar tensões entre o grupo que o elaborou, visto que muitos de seus autores filiam-se a uma 
perspectiva teórica marxista e estariam mais vinculados à corrente teórica da óEducação para o 
Campo / Educa«o no Campoô, que ao Movimento Por uma Educação do Campo. 
100 Apresentaram-se os seguintes professores dos seguintes municípios: Gentil do Ouro, na Chapada 
Diamantina; São Sebastião do Passé e São Francisco do Conde, na região do Recôncavo; e Ipiaú, na 
Região Sudoeste.  
101 Ituberá (2012), Itapitanga (2013), Nilo Peçanha (2013), Vitoria da Conquista (2013), Irecê (2014), 
Mutuípe (2014), Varzedo (2014) são exemplos de municípios onde realizei palestras pautando a 

http://www.faced.ufba.br/educacao-do-campo/cadernos-didaticos
http://www.faced.ufba.br/educacao-do-campo/cadernos-didaticos
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debate a questão da multissérie, foram esporádicos e temos dúvidas sobre o seu 

impacto na alteração das práticas pedagógicas desenvolvidas pelos professores.   

Por fim, outra ação que merece ser destacada é o Projeto de pesquisa e 

inovação educacional ñMultisseria«o e Trabalho docente: diferenasò (SOUZA, 

2013), que vem sendo coordenado pelo GRAFHO/UNEB e desenvolvido em quatro 

escolas públicas do estado da Bahia, conforme já mencionamos no Capítulo 1. Este 

projeto, pela articulação que realizada com a escola básica, pelo envolvimento de 

professores de turmas multisseriadas e de pesquisadores que tem investigado o 

tema e, ainda, pela perspectiva metodológica que adota, tem procurado empreender 

ações de intervenção pedagógica que promovam a melhoria da qualidade da 

educação no contexto das turmas multisseriadas.   

No que se refere à investigação acadêmica, tem se observado, em todo 

Brasil, um crescimento da produção referente ao tema, sobretudo nos últimos anos, 

ainda que ela continue muito aquém do que é produzido em outras áreas e da 

importância quantitativa e social da multissérie no contexto da escola brasileira. Este 

crescimento, embora seja ainda muito ínfimo nos eventos dedicados ao tema da 

Educação em geral, tem figurado com destaque nos eventos voltados 

especificamente para a Educa«o do Campo. Por exemplo, no ñI Semin§rio 

Internacional de Educação do Campo da UFRB ï SIECò realizado entre 4 e 6 de 

setembro de 2013 no CFP/UFRB, entre os 235 trabalhos foram aprovados, apenas 

no ñGrupo de Discuss«o n. 7: Educa«o Infantil e Classes Multisseriadas nas 

Escolas do Campoò foram apresentados 21 trabalhos tematizando a questão da 

multissérie. (UFRB, 2013). 

Também, nossa vivência nos permite afirmar que tem sido cada vem mais 

freqüente o número de trabalhos voltados para esta temática nos cursos de 

graduação (licenciatura) em Pedagogia e em Educação do Campo, bem como em 

cursos de especialização lato sensu.  

Ainda no Brasil cabe destacar dois livros organizados por Salomão Hage, a 

partir de pesquisas realizadas pelo Grupo de Estudo e Pesquisa em Educação do 

Campo na Amazônia (GEPERUAZ), quais sejam: ñEduca«o do Campo na 

                                                                                                                                                                       
temática turmas multiseriadas em eventos promovidos pelas Secretarias Municipais de Educação nos 
últimos anos. 
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Amaz¹nia: retratos de realidade das Escolas Multisseriadas no Par§ò (HAGE, 2005) 

e ñEscola de direito: reinventando a escola multisseriadaò (ANTUNES-ROCHA, 

HAGE, 2010). Tamb®m merece refer°ncia o livro ñA Educação do Campo e as 

Escolas Multisseriadas em Lages, SC: uma conquista, muitos desafiosò, de autoria 

de Geraldo Locks e Simone Pacheco, publicado pela Editora CRV (LOCKS, 

PACHECO, 2015). Estas três obras são as únicas de nosso conhecimento que 

foram produzidas no Brasil abordando exclusivamente a questão da multissérie.  

Além das obras acima citadas, o livro ñEduca«o e Ruralidades: memórias e 

narrativas (auto)biogr§ficasò organizado por Elizeu Clementino de Souza (SOUZA, 

2012) como resultado do Projeto Ruralidades, contém cinco artigos que abordam a 

questão da multissérie, produzidos por autores vinculados a este projeto e, também 

de outras universidades que tem dialogado com o GRAFHO/UNEB. 

Portanto, conforme apontado, embora o tema ainda continue silenciado na 

área da Educação, ele tem ganhado destaque na produção específica sobre a 

Educação do Campo. Este quadro parece contribuir para superar, lentamente, a 

den¼ncia formulada por Cardoso (2013, p. 75), que afirma que ñ® baixa a produ«o 

cient²fica acerca das escolas multisseriadasò  

Diante da importância (numérica, social e política) das turmas multisseriadas 

no contexto das escolas do campo no Brasil, sobretudo nas regiões Norte e 

Nordeste, onde estas se concentram; a emergência de certo interesse pelo tema na 

última década; e, ainda, a inexistência de trabalhos que procedam seu estado-da-

arte de forma mais abrangente; entendemos ser  relevante a realização de estudos 

que procedam um balanço da produção já realizada, apontando suas ênfases e 

omissões, e, quiçá, contribuindo para a realização de novos estudos e a formulação 

e desenvolvimento de políticas públicas que problematizem e aperfeiçoem o trabalho 

desenvolvido nas turmas multisseriadas. É o que proponho a fazer no próximo 

tópico.  

O trabalho realizado complementa balanços realizados anteriormente por 

Cardoso durante a produção de sua tese doutoral. (CARDOSO & JACOMELI, 

2010a; CARDOSO & JACOMELI, 2010b; CARDOSO, 2013). Os trabalhos desta 

autora se configuram como as primeiras iniciativas que tentaram sistematizar a 
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produ«o nacional sobre o tema ñclasses multisseriadasò102. Dedicaram-se a mapear 

nos currículos disponíveis na Plataforma Lattes, os pesquisadores vinculados aos 

temas classes multisseriadas e escolas isoladas, suas antecessoras. Na versão final 

do trabalho (CARDOSO, 2013), a autora constata que de um total de mais de 

1.100.000 currículos disponíveis nesta plataforma, apenas 202 pesquisadores (31 

doutores e 171 mestres e outros pesquisadores) possuíam vinculação direta com os 

temas. Os trabalhos desta autora, em todas as três versões, voltam-se para 

quantificar o número de pesquisadores, seus projetos de pesquisas e orientações 

realizadas, distribuindo-os por sexo, região geográfica, ano e tema de estudo, 

configurando-se, portanto como estudo exploratório.  

Outro estudo que aborda a produção sobre o tema turmas multisseriadas é o 

de Moura et. al., (2009) que toma como corpus de an§lise artigos apresentado no ñII 

Encontro Nacional de Pesquisa em Educa«o do Campoò. Apesar de ser um 

trabalho relevante, as autoras analisam apenas quatorze (14), ou seja 12%,de um 

total de cento e treze (113) trabalhos apresentados no evento, ocorrido em Brasília, 

em 2008. Especificamente sobre as turmas multisseriadas, as autoras afirmam que 

ñpoucas pesquisas exploraram essa tem§ticaò (p. 9), tendo identificado apenas 

quatro trabalhos, que são resenhados no artigo.  

Também, cabe considerar o trabalho de Souza (2014), que ñcentrou-se na 

amplia«o do estado da arte sobre a educa«o rural no Brasilò durante o per²odo 

2000-2010 (p. 396). Em um estudo de caráter exploratório, o autor indica a 

existência de 30 teses e dissertações defendidas no período, registradas no Banco 

de Teses da Capes sob o descritor ñclasses multisseriadasò; para o descritor 

ñmultisseria«oò foram encontrados 53 registros nesse banco. Souza apresenta a 

distribuição desta produção de acordo com três entradas: a) por ano; b) por nível 

(tese ou dissertação);c) por região geográfica.  

Esses três mapeamentos, ainda que importantes para permitir uma primeira 

aproximação com a produção da área, apresentam limitações revelando-se parciais 

e incompletos, seja pela adoção de um foco analítico exploratório (Cardoso, Souza), 

seja pela pouca quantidade de trabalhos analisados (Moura et. al., 2009).  

                                                           
102 Esta é a nomenclatura empregada pela autora. 
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Diante deste contexto, justifica-se a necessidade de estudos que contribuam 

para ampliar o estado da arte sobre o tema turmas multisseriadas. Neste sentido, 

propus-me a realizar uma análise o estado do conhecimento acadêmico sobre o 

tema, considerando o conjunto de teses e dissertações defendidas no Brasil no 

período 1987-2012, cujos resumos encontram-se dispon²veis no ñBanco de Teses e 

Disserta»es da Capesò doravante ñBT/Capesò103.  

A investigação realizada foi orientada metodologicamente pelos trabalhos de 

Ferreira (2002) e Romanowski e Ens (2006) e, com base na distinção estabelecida 

pelas últimas autoras, configurou-se como um ñestado do conhecimentoò, pois tomou 

apenas uma parte da produção, as teses e dissertações, não considerando artigos e 

livros sobre o tema. 

No tópico a seguir apresento então dados sobre o ñestado do conhecimentoò 

acadêmico sobre o tema turmas multisseriadas no Brasil com base no ñBT/Capesò. 

 

 

4.2 PRODUÇÃO ACADÊMICA SOBRE O TEMA TURMAS MULTISSERIADAS NO 
BRASIL: um olhar sobre as teses e dissertações (1987 e 2012) 
 

Foram feitos três levantamentos no BT/Capes para a realização das buscas. 

O primeiro em outubro de 2011, com o emprego do descritor ñclasses 

multisseriadasò e seus derivativos ñturma multisseriadaò, ñescola multisseriadaò, 

ñmultiss®rieò, multisseria«oò, ñmultisseriamentoò. 

 Posteriormente, em maio de 2013 e março de 2014, foram realizadas novas 

buscas ï com os mesmos descritores ï objetivando atualizar os dados.  

Foram encontrados 62 trabalhos cujos resumos constituíram o material de 

análise para realizar o mapeamento da produção nacional sobre o tema no Brasil, 

em nível de pós-graduação104.  

Procurei realizar a análise, a partir de uma pesquisa documental, orientando-

me pelas seguintes questões: qual a produção sobre o tema turmas multisseriadas 

                                                           
103 Este Banco reúne resumos de todos os trabalhos defendidos nos Programas de Pós-Graduação 
no país, em nível de mestrado e doutorado. Os anos escolhidos (198702012) correspondem, 
respectivamente, ao primeiro e último ano disponibilizado pelo banco, quando da realização das 
buscas. 
104 Inicialmente foram encontrados 65 trabalhos, mas 3 deles foram excluídos da análise pela sua 
impertinência ao tema.  
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no Brasil? Como ela se distribui do ponto de vista histórico (tempo), geográfico 

(espaço) e institucional (IES, Áreas, Programas)? Quais as temáticas abordadas, os 

temas preferenciais e os pouco explorados? Quais referenciais teóricos foram 

empregados na sua construção? Que abordagens e procedimentos metodológicos 

foram privilegiados nestas pesquisas? Que achados anunciam essas investigações?  

Apesar das limitações técnicas apresentadas nos resumos, julguei que eles 

apresentam dados que nos permite montar um quadro representativo da produção 

de pesquisa sobre o tema turmas multisseriadas na pós-graduação no Brasil, nos 

últimos 26 anos (1987-2012).  

Os 62 trabalhos analisados foram defendidos em diferentes anos, com um 

aumento exponencial nos anos recentes, conforme apresentado na Tabela 1, 

adiante. 

A série histórica coberta pela Tabela 3, adiante, compreende um período de 

26 anos, durante o qual é possível identificar 7 teses e 55 dissertações. Esta 

produção não é uniforme e contínua durante o período. Existem interrupções, 

principalmente entre a primeira dissertação e a primeira tese, defendida 

respectivamente em 1987 e 1988 e a retomada das defesas de mestrado que só 

volta a ocorrer em 1994, com novas interrupções nos anos de 1996, 1999 e 2000. 

Há uma distância de 18 anos entre a defesa de primeira e da segunda tese (1988 e 

2006, respectivamente).  

 

Tabela 3 ï Distribuição quantitativa das teses e dissertações sobre o tema turmas 
multisseriadas produzidas no Brasil, por ano de defesa, 1987-2012 

 
Ano Tese Dissertação Total do Ano 

1987 - 1 1 

1988 1 - 1 

1994 - 2 2 

1995 - 2 2 

1997 - 1 1 

1998 - 1 1 

2001 - 2 2 

2002 - 1 1 

2003 - 2 2 

2004 - 1 1 

2005 - 3 3 

2006 1 4 5 
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2007 1 2 3 

2008 1 2 3 

2009 1 8 9 

2010 1 6 7 

2011 - 5 5 

2012 1 12 13 

TOTAL 7 55 62 
             Fonte: Elaboração própria 

 
 
 

Durante os 14 anos do século passado (1987-2000) encontrei apenas 8 

trabalhos (1 tese e 7 dissertações), revelando uma média de 0,57 trabalho/ano. 

Cumpre destacar que em 7 anos não se registrou um trabalho sequer, revelando, 

portanto, que a produção no período correspondente ao fim do século XX foi 

descontínua. A tabela evidencia que a produção começa a se intensificar na década 

de 2000, especialmente a partir do ano de 2006. Durante os 12 últimos anos da 

série histórica, todos localizados no século XXI, encontra-se 54 trabalhos (6 teses e 

48 dissertações), o que expressa uma média de 4,5 trabalhos/ano, sendo que esta 

média é ultrapassada significativamente nos anos de 2009 e 2012, quando se 

registra, respectivamente, 9 e 13 trabalhos produzidos. A produção de cada um 

destes dois anos é superior ao total de trabalhos acumulados durante os primeiros 

14 anos da série, que foi de 8 trabalhos.   

O aumento desta produção nos anos recentes coincide com o período em 

que o Movimento Por uma Educação do Campo ganhou vigor e abrangência, dele 

decorrendo a implantação de políticas públicas para a Educação do Campo. A este 

respeito cabe a observação de Damasceno e Beserra (2004), para quem a produção 

acadêmica no Brasil tem seguido o rastro das políticas públicas. 

Na autoria dos 62 trabalhos sobre o tema encontram-se homens e mulheres, 

com significativa prevalência destas, que são responsáveis por 3 em cada 4 

trabalhos produzidos.  

Os dados relativos à distribuição geográfica e por Instituição de Ensino 

Superior (IES) da produção sobre escolas de turmas multisseriadas no Brasil, são 

apresentados na Tabela 4.  
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Tabela 4 ï Distribuição das teses e dissertações sobre o tema turmas multisseriadas, 
por região geográfica, estado e IES, 1987-2012 

 

Região Estado IES Tese Dissertação Total 

S
u

d
e

s
te

 

SP 
 
 

USP 2 1 3 

15 

UFSCar 1 - 1 

UNIMEP 1 - 1 

UNESP - Araraq. 1 1 2 

PUC-Camp - 2 2 

PUC-SP - 2 2 

UMESP - 1 1 

Unicamp - 1 1 

UNISO - 1 1 

USF - 1 1 

MG  

UFMG - 1 1 

4 PUC-MG - 2 2 

Uniube - 1 1 

RJ  
UERJ 1 - 1 

2 
UFF - 1 1 

Subtotal 3 Estados 15 IES 6 15 21 21 

S
u

l 

PR  

UFPR - 2 2 

6 
UEPG - 1 1 

UTP - 2 2 

Unicentro - 1 1 

SC  
UFSC - 3 3 

4 
URB - 1 1 

RS  

UFRGS - 2 2 

7 
UFSM - 2 2 

Unisinos - 2 2 

UPF - 1 1 

Subtotal  3 Estados 10 IES - 17 17 17 

N
o

rd
e
s

te
 MA  UFMA - 1 1 1 

PB  UFPB - 1 1 1 

PE  UFPE - 1 1 1 

SE UFS - 3 3 3 

BA  UNEB 1 2 3 3 

PI UFPI - 2 2 2 

Subtotal 6 Estados 6 IES 1 10 11 11 

N
o

rt
e
 AM  UFAM - 1 1 1 

PA 

UFPA - 5 5 

8 UEPA - 1 1 

Unama - 2 2 

Subtotal 2 Estados 4 IES - 9 9 9 

C
e

n
tr

o
-

O
e

s
te

 TO UFT - 1 1 1 

GO PUC-GO - 1 1 1 

DF UnB - 1 1 1 

MT UFMT - 1 1 1 

Subtotal 4 4 IES - 4 4 4 

TOTAL 17 + DF 39 IES 7 55 62 62 

  Fonte: Elaboração própria 
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Constata-se que a produção sobre o tema encontra-se espalhada em todas 

as cinco regiões geográficas brasileiras, com maior concentração no Sudeste 

(33,87%) e Sul (27,42%) que, juntas, reúnem mais de 60% da produção nacional 

sobre o tema; seguida das regiões Nordeste (17,74%), Norte (14,52%) e Centro-

Oeste (6,45%). O curioso é que as regiões que lideram esta produção acadêmica 

não são aquelas que possuem os maiores números de turmas multisseriadas, que, 

conforme dados do Censo Escolar 2013, distribui-se da seguinte forma: Nordeste: 

49.518 (56,1%); Norte: 21.237 (24,06%); Sudeste: 10.346 (11,72%); Sul: 4.364 

(4,95%); Centro-Oeste: 2.796 (3,17%). (INEP, 2013). 

Uma razão que justifica a concentração da produção no Sudeste e Sul é que 

estas são as regiões que reúnem o maior número, os mais antigos e mais 

consolidados programas de Pós-Graduação do País, diferente do que ocorrem nas 

demais regiões onde a implantação da pós-graduação deu-se de forma tardia e 

lentamente. 

A análise da Tabela 4 indica que a produção acadêmica sobre o tema 

escolas de turmas multisseriadas encontra-se distribuída em 17 estados da 

federação, mais o Distrito Federal. O Estado de São Paulo lidera a produção com 15 

trabalhos, seguido do Pará (8 trabalhos), Rio Grande do Sul (7 trabalhos) e Paraná, 

este com 6 trabalhos. Estes quatro estados concentram 36 trabalhos, ou seja, 

58,06% da produção nacional. Entretanto, nestes e nos outros estados, a produção 

encontra-se dispersa em um conjunto numeroso de instituições, sendo poucas 

aquelas que parecem apresentar grupos e linhas de investigações consolidadas 

sobre a temática.  

Um total de 39 instituições acolheu pesquisas sobre o tema, sendo 26 delas 

públicas (17 federais, 8 estaduais e 1 municipal, a URB) e 13 privadas, 

representando uma média de 1,58 trabalho por instituição. A região com o maior 

número de instituições às quais os trabalhos se vinculam é a Sudeste, com um total 

de 15 IES, seguidas das regiões Sul (10), Nordeste (6) Norte (4) e Centro-Oeste (4). 

As regiões Sudeste e Sul também lideram o número de instituições privadas com 8 e 

3 instituições, respectivamente. Na região Nordeste, todas as instituições por onde 

os trabalhos foram orientados são públicas, sendo 5 federais e uma estadual, a 

UNEB.  
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Entre as instituições, a UFPA é a que reúne maior quantidade de trabalhos 

(5), seguida da UFS, UNEB, USP e UFSC, com 3 trabalhos cada uma. Em seguida, 

aparecem 11 instituições com 2 trabalhos: UNAMA, UFPI, PUC-MG, PUC-SP, PUC-

Camp, UNESP/Araraquara, UFPR, UTP, UFRGS, UFSM e UNISINOS. Por fim, 23 

instituições aparecem com apenas 1 produção: UFAM, UEPA, UFMA, UFPB, UFPE, 

UERJ, UFF, UFMG, UNIUBE, UFSCAR, UNICAMP, UMESP, UNIMEP, UNISO, 

USF, UEPG, UNICENTRO, URB, UPF, UFT, UNB, PUC-GO, UFMT. 

É curioso que a UnB e a UFMG, instituições que tem assumido destaque 

nacionalmente pela participação no Movimento Por uma Educação Básica do 

Campo, contribuído para a realização de importantes eventos da área (I ENERA, 

CNEC, ENPEC); experenciado, de forma pioneira, a implantação de turmas de 

licenciatura em Educação do Campo; realizado pesquisas e co-organizado 

publicações significativas sobre a temática a Educação do Campo; apareçam muito 

timidamente no contexto da produção do conhecimento sobre o tema turmas 

multisseriadas.  

Os trabalhos estão distribuídos em 12 áreas do conhecimento, com 

expressiva concentra«o na §rea ñEduca«oò que re¼ne 49 trabalhos (79,20%). Nas 

demais áreas, temos uma grande pulveriza«o: as §reas ñComunica«o, Linguagem 

e Culturaò, e ñEduca«o em Ci°ncias e Matem§ticaò re¼nem, cada uma, 2 trabalhos; 

e outras nove áreas figuram com apenas 1 trabalho, como mostra a Tabela 5, a 

seguir. Ela demonstra que apesar de uma significativa quantidade de áreas reunirem 

pesquisas sobre o tema turmas multisseriadas, este é um objeto privilegiado da área 

de Educação. 

Os 62 trabalhos estão vinculados a 43 diferentes programas de pós-

graduação existente nas 39 IES, conforme apresentado na Tabela 6, adiante, que 

apresenta também as notas obtidas por estes programas na última Avaliação Trienal 

da Pós-Graduação, divulgada pela Capes, em 2013.  

Dos 43 programas, apenas 4 possuem a incidência de três trabalhos 

defendidos; 11 programas abrigam dois trabalhos; e 28 programas acolhem apenas 

um trabalho. Os programas com maior concentração de trabalhos são os de 

ñEduca«oò da UFSC, UFS e UFPA e o de ñEduca«o e Contemporaneidadeò da 

UNEB, todos com três trabalhos 
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Tabela 5 ï Distribuição do número de teses e dissertações produzidas no Brasil sobre 

o tema turmas multisseriadas, por área do conhecimento, 1987-2012 

 

Área Tese Dissertação Total 

Educação105 5 44 49 

Comunicação, Linguagem e Cultura - 2 2 

Desenvolvimento Regional - 1 1 

Educação em Ciências e Matemáticas - 2 2 

Ensino de Ciências Naturais e Matemática - 1 1 

Geografia - 1 1 

História Social - 1 1 

Linguística Aplicada - 1 1 

Políticas Públicas 1 - 1 

Psicologia Escolar 1 - 1 

Psicologia - 1 1 

Transportes - 1 1 

TOTAL 7 55 62 
     Fonte: Elaboração própria 

 

 

 

Foram encontrados os nomes de 57 orientadores (19 homens e 38 mulheres), 

revelando uma grande dispersão. Deste total, 52, ou seja, 91,22% figuram com 

apenas 1 orientação; e os 5 demais aparece, cada um, com 2 orientações, número 

máximo de acompanhamento.  

Outra descontinuidade pode ser encontrada quando se considera o caso dos 

60 autores das teses. Dos 7 doutores que defenderam teses sobre turmas 

multisseriadas, apenas 2 acumulam dissertação e tese que investigaram o tema, 

revelando assim uma continuidade no estudo da temática em sua pós-graduação 

stricto sensu. 

 

 

 

 

                                                           
105 Esta §rea re¼ne 42 trabalhos da §rea ñEduca«oò, 3 trabalhos da §rea ñEduca«o e 
Contemporaneidadeò, 2 trabalhos da §rea ñEduca«o Escolarò e 2 trabalhos na §rea ñEduca«o 
(Psicologia da Educa«o)ò. 
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Tabela 6 ï IES e Programas de vínculo dos trabalhos, com indicação de Nota da 
Avaliação Trienal do Programa/Capes (2013) e quantidade de trabalho, 1987-2012 

 

IES Programa Nota Capes 
Qt. de 

trabalho 

PUC-Camp 
Educação 3 1 

Psicologia 5 1 

PUC-MG Educação 4 2 

PUC-SP Educação (Psic. da Educação) 5 2 

UERJ Políticas Púb. eFormaç. Humana 6 1 

UFF Educação 5 1 

UFMG Educação 6 1 

UFSCar Educação 4 1 

UMESP Educação 4 1 

UNESPAraq. Educação Escolar 4 2 

Unicamp Linguística Aplicada 6 1 

UNIMEP Educação  5 1 

UNISO Educação 4 1 

Uniube Educação 3 1 

USF Educação 4 1 

USP 

Educação 5 1 

Psicologia Escolar e Desenv. Hum. 4 1 

História Social 6 1 

UEPG Educação 4 1 

UFPR Educação 4 2 

UFRGS Educação 6 2 

UFSC Educação 5 3 

UFSM Educação 4 2 

Unicentro Educação 3 1 

Unisinos Educação 6 2 

UPF Educação 4 1 

URB Ensino de Ciênc. Nat. e Matemt. 4 1 

UTP Educação 4 2 

UFMA Educação 3 1 

UFPB Geografia 4 1 

UFPE Educação 4 1 

UFPI Educação 4 2 

UFS Educação 4 3 

UNEB Educação e Contemporaneidade 4 3 

UEPA Educação 3 1 

UFAM Educação 4 1 

UFPA 
Educação 4 3 

Educação em Ciênc. e Matemática 4 2 

Unama Comunicação, Linguag. e Cultura    3** 2 

PUC-GO Educação 4 1 

UFMT Educação 4 1 

UFT Desenvolvimento Regional 4 1 

UnB Transportes 4 1 

39 IES 43 programas - 62 

Fonte: Elabora«o pr·pria, com base na ñPlanilha notas Avaliação Trienal 2013" dos 
Programas de Pós-Graduação/Capes e nos resumos baixados no BT/Capes para o período 
1987-2012. 

                                                           
*Nota correspondente à Avaliação Trienal 2010.  
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Em suma, considerando os dados acima apresentados acerca da produção 

acadêmica sobre o tema turma multisseriadas em sua distribuição geográfica, por 

região e estado federativo, por IES, programa de pós-graduação, área de 

conhecimento e orientador(a), constato uma forte dispersão dos trabalhos em todas 

estas categorias analisadas. O único aspecto capaz de apontar uma convergência é 

a área de Educação, que congrega 79,03% dos trabalhos. 

A análise dos resumos me permitiu categorizar os 62 trabalhos em 8 eixos 

temáticos, conforme apresentado na Tabela 7, a seguir.  

 

Tabela 7 ï Distribuição dos trabalhos produzidas no Brasil sobre o tema turmas 
multisseriadas, por eixo temático 

 
 

Eixo temático 
Número de trabalhos 

Tese Dissertação Total 

a) 1: Turmas/escolas multisseriadas como objeto de estudo - 5 5 

b) 2: História das Instituições Escolares multisseriadas - 3 3 

a) 3: Relação escola-família-comunidade 1 2 3 

b) 4: Políticas e programas para/nas turmas multisseriadas 1 10 11 

c) 5: Formação de professores de turmas multisseriadas 1 3 4 

d) 6: Práticas Pedagógicas nas turmas multisseriadas 2 11 13 

e) 7: Ensino-aprendizagem de conhecimentos específicos - 13 13 

f) 8: Professor/a de turma multisseriada 2 8 10 

TOTAL 7 55 62 

Fonte: Elaboração própria. 

 

Adiante, procuro definir em que consistiu cada uma destes eixos/categorias.  

1. Turma multisseriada como objeto de estudo. 

As cinco (5) dissertações que tematizam as turmas multisseriadas 

como objeto de estudo dedicam-se a problematizar a constituição histórica 

destas forma de organização escolar (na legislação educacional, nas políticas 

educativas, na sua materialidade empírica), a gestão, as condições de 

funcionamento, e o seu cotidiano.  

 

2. História das Instituições Escolares multisseriadas 
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Agrupam-se neste eixo três (3) dissertações que se dedicam a estudar a 

história de instituições escolares rurais, que funcionaram com a oferta do 

regime multisseriado. São trabalhos que analisam instituição escolar em uma 

perspectiva histórica. 

 

3. Relação escola-família-comunidade 

Esta categoria reúne 3 (três) trabalhos (duas dissertações e uma tese) 

que abordam a relação escola-família-comunidade em diferentes espaços 

rurais, abordando diferentes aspectos entre os quais se destaca a cultura 

local e o seu (in)entrelaçamento com a cultura escolar. 

 

4. Políticas e programas para as turmas multisseriadas 

Este eixo reúne onze (11) trabalhos, distribuídos em quatro subeixos.  

V Três dissertações que abordam as políticas de transporte escolar, de 

nucleação escolar e de financiamento educacional, com rebatimento 

direto ou indireto sobre as turmas multisseriadas. 

V Quatro estudos que analisam o Programa Escola Ativa. No conjunto 

dos sessenta e dois (62) trabalhos analisados, identifiquei oito (8) 

trabalhos que tematizavam o PEA, mas a metade foi excluída desta 

categoria, pois seus objetos de estudos não são especificamente o 

programa. Apenas quatro (4) resumos abordam questões específicas 

relativas ao PEA, tais como sua implantação, seus impactos sobre a 

aprendizagem dos alunos.  

V Foi possível encontrar três (3) trabalhos que analisam programas 

elaborados em alguns municípios para o contexto específico das 

turmas multisseriadas. Estas propostas, embora raras, representam 

uma inovação no contexto educacional brasileiro que tem priorizado a 

política de extinção e fechamento das turmas multisseriadas e revelado 

uma tend°ncia de incorpora«o acr²tica aos ñpacotes pedag·gicosò 

impostos pelas instâncias superiores.  

V Ainda neste eixo encontrei uma (1) dissertação que versa sobre as 

formas de organização da escolaridade, problematizando a seriação, 
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os ciclos, as turmas multisseriadas e as turmas de 

aceleração/progressão. Esse debate sobre as políticas de organização 

curricular é fundante na discussão sobre as turmas multisseriadas, mas 

um único trabalho foi encontrado. 

 

5. Formação de professores de turmas multisseriadas. 

     Os quatro (4) trabalhos deste eixo analisam aspectos referentes à 

formação de professores que atuam no contexto das turmas 

multisseriadas. Em geral os trabalhos denunciam a ausência de formação 

inicial ou continuada para dar conta das especificidades da multissérie e 

apontam que é na prática que os professores constroem sua formação, 

como bem expressa o título da tese de Maria Nailde Ramalho (2008): ñNa 

roa, na raa... eu me tornei professorò. Curiosamente, nenhum dos 4 

trabalhos aqui agrupados analisa a formação docente no âmbito do PEA, 

iniciativa federal votada para a formação de professores de turmas 

multisseriadas que durou 15 anos e teve significativa cobertura 

geográfica.  

 

6. Prática pedagógica no contexto das turmas multisseriadas. 

     Este eixo reúne treze (13) trabalhos, abordando-o sob diferentes 

perspectivas: a) seus efeitos das práticas pedagógicas sobre as 

aprendizagens discentes; b) práticas no contexto de políticas e 

programas voltados para as turmas multisseriadas; c) docência e 

organização do trabalho pedagógico no contexto da multissérie; d) 

práticas pedagógicas no entrecruzamento de questões alusivas à 

diversidade: EJA, educação inclusiva e gênero. 

 

7. Ensino-aprendizagem de conteúdos específicos nas turmas 

multisseriadas. 

     Este eixo reúne treze (13) trabalhos com forte interface com a 

categoria anterior (prática pedagógica), mas os separei pela sua 

especificidade: reúnem trabalhos que focam o ensino-aprendizagem de 
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conhecimentos específicos em distintas áreas do saber, como 

Matemática, Alfabetização/Letramento, Ciências, Geografia, no contexto 

das turmas multisseriadas.  

 

8. Professor(a) de turmas multisseriada 

     Dez trabalhos reúnem-se neste eixo. São oito (8) dissertações e 

duas (2) teses que abordam a figura do(a) professor(a) de turmas 

multisseriadas, sob diversos aspectos, agrupados aqui em três subeixos: 

a) A pessoa do professor: identidade, saberes e práticas; b) 

Aprendizagem da docência no contexto da multissérie; c) 

Trajetória/memória de professores de turmas multisseriadas.  

 

Considerando a exposição apresentada, constata-se que há na produção 

acadêmica nacional sobre turmas multisseriadas uma relativa diversidade de temas 

abordados, com maior ênfase no estudo das práticas pedagógicas, do ensino-

aprendizagem de conteúdos específicos nas áreas de Ciências, Matemática, 

Alfabetização/Letramento e Geografia e das políticas e programas desenvolvidos no 

contexto da multissérie.  

Entretanto, em relação ao eixo Práticas pedagógicas, temas como currículo, 

organização do trabalho pedagógico, avaliação da aprendizagem, não aparecem 

entre os objetos estudados, indicando pontos lacunares. Ainda há uma ausência de 

estudos sobre o trabalho docente e de pesquisas que identifiquem e analisem boas 

práticas desenvolvidos por professores no contexto das turmas multisseriadas. 

Também não há estudos que se centrem de forma mais aprofundada sobre recursos 

e materiais didáticos para as turmas multisseriadas, incluindo os livros didáticos.  

Em relação ao eixo temático Políticas e programas para/no contexto das 

turmas multisseriadas, poucos são os estudos que se debruçam sobre iniciativas 

locais desenvolvidas por prefeituras municipais, o que parece ser um ponto lacunar 

preocupante. Outras questões silenciadas são: como os sistemas de ensino 

organizam, acompanham, avaliam, o trabalho pedagógico desenvolvido nestes 

contextos? Também há silêncio sobre qual o impacto das políticas de nucleação 

sobre as turmas multiseriadas e as comunidades afetadas; esta parece-me uma 
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questão preocupante visto que temos assistimos no país, nos últimos 15 anos, a 

propagação de iniciativas desta natureza, que tiveram como implicação o 

fechamento das escolas do campo, em sua maioria multisseriadas. Para além das 

políticas hegemônicas de nucleação escolar e transporte escolar, há iniciativas que 

caminham na contramão deste processo? 

Poucos são os estudos sobre formação docente. Não se constatou 

investigações que analisassem iniciativas realizadas por Universidade para a 

formação de professores de turmas multisseriadas e encontrei apenas duas 

iniciativas de secretarias municipais (Concórdia-SC e Dianópolis-TO) neste sentido. 

Diante desta constatação, resta perguntar: estas iniciativas de fato inexistem; ou 

elas vêm sendo ignoradas pela pesquisa acadêmica?  

Em relação aos professores, os estudos sobre as condições de trabalho e 

carreira dos docentes é uma ausência notável no conjunto dos trabalhos. Poucos 

são os estudos sobre os saberes docentes e também, são muito escassos os 

estudos sobre as histórias de vida de professores. 

Poucos são também os estudos sobre a História das Instituições 

Escolares106. Muito escassos tem sido, também, os estudos sobre o tema Relação 

escola-comunidade. Isso pode ser um indicador que, semelhantes às escolas 

urbanas, as escolas rurais estão aprisionadas a uma lógica de reprodução do 

conhecimento, de transmissão de saberes alienígenas, sem dialogar com o contexto 

onde está inserida.  

Em relação aos aspectos teóricos e metodológicos, a quase totalidade das 

62 pesquisas são de natureza básica (57) e empregam uma abordagem qualitativa 

(58). Em relação aos objetivos, elas se dividem em: descritiva (37), exploratória (13) 

e explicativa (11), e uma (1) não foi identificada. Em relação à fonte dos dados, 49 

são de campo, 5 documental, 5 documental + de campo, 2 autobiográfica e 1 não foi 

identificada. Quanto ao tipo de procedimento para levantamento de dados, 25 

adotam a modalidade de estudo de caso e as demais se distribuem em diferentes 

tipos de pesquisa, com maior destaque para as seguintes: história de vida/história 

                                                           
106 No ©mbito do GRAFHO, a tese de Mariana Martins de Meireles intitulada ñEscolas têm memórias: 
cultura material e imaterial de escolas rurais baianasò, iniciada em 2014, vem se propondo a discutir 
questões relacionadas a cultura material e imaterial de escolas multisseriadas do Sertão da Bahia. 
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oral/autobiografia (9), pesquisa histórica (5), levantamento (5), etnografia (4) e 

pesquisa experimental (3).  

Prevalecem pesquisas realizadas em um só município (49), que geralmente 

são comarcas de pequeno porte, mas há casos de pesquisas realizadas em áreas 

rurais e urbanas de grandes municípios como Rio de Janeiro, Teresina e Salvador.  

Das 42 pesquisas que tomam a escola como campo empírico para 

levantamento de dados, 15 se dão em apenas 1 escola, e 6 ocorrem em 2 escolas; 

16 pesquisas apresentam indicação que foram realizadas em escola/s, mas não as 

quantificam. Apenas 5 pesquisas foram realizadas em número igual ou superior a 3 

escolas.  

Pesquisas realizadas em um só município e em uma só escola ï o que 

prevalecem na totalidade das pesquisas ï embora possibilitem a realização de 

estudos mais aprofundados sobre realidades específicas, podem apresentar uma 

fragilidade metodológica à medida que se deslocando para microanálises, podem 

negligenciar influências de elementos macroestruturais. 

A maioria das pesquisas (40) não indica o referencial teórico utilizado; as 22 

que o fazem empregam uma diversidade de opções, com destaque para o 

materialismo histórico-dialético (5), a teoria histórico-cultural de Vigotski (3), a 

epistemologia genética (2) e o pós-estruturalismo (2). Algumas pesquisas empregam 

mais de um referencial teórico.  

Ao todo, constata-se a referência ao nome de 109 autores (considerando-se 

apenas o primeiro autor para os casos de obras em co-autoria), distribuídos entre os 

36 resumos que os indicam (26 resumos não fazem referência a autores). Do 

quantitativo total de autores mencionados, 64 são nacionais, 43 são estrangeiros. 

Este dado confirma algo já identificado na produção acadêmica nacional desde a 

década de 1990: o forte diálogo entre a produção nativa e internacional. Entre os 

autores, os nomes que aparecem com maior incidência são: Paulo Freire, referido 

em 8 resumos; Miguel Arroyo, referido em 6 resumos; seguidos de Dewey, Vigotski, 

Gramsci, Foucault, Nóvoa e Tardif, cada um citado por 3 resumos. Outros onze 

autores figuram com 2 ocorrências no conjunto dos resumos; são eles: Bakhtin, 

Bourdieu, Carlos R. Brand«o, Maria Julieta Calazans, Ubiratan DôAmbr·sio, 

Gaudêncio Frigotto, Sérgio Haddad, Sérgio Leite, Karl Marx, Gimemo Sacristán, 
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Kenneth Zeichner. Há ainda outros 90 autores que foram referidos em apenas 1 

ocasião.  

Pela relação de autores mencionados podem-se identificar duas 

perspectivas teóricas básicas: uma mais ligada aos pressupostos de uma teorização 

crítica, de filiação neo-marxista; outra, que aparece com maior incidência, filiada a 

teorizações mais contemporâneas. Há uma grande quantidade de autores ligados ao 

campo da Didática e da Formação de Professores, embora poucos deles apareçam 

entre os nomes mais citados.  

É rarefeita a citação de autores que abordam a Educação do Campo e/ou as 

Ruralidades, o que pode ser um indicativo que a produção sobre as turmas 

multisseriadas não tem dialogado com as referências teóricas que abordam o 

contexto macro onde tem se situado. A nosso ver essa é uma questão problemática. 

Outro dado que chama a atenção no conjunto dos nomes citados nos 

resumos é a inexistência de qualquer alusão a autores que tem se dedicado a 

estudar e teorizar de forma mais aprofundada sobre as turmas multisseriadas. 

Autores como Salomão Hage, no Brasil; Limber Santos, no Uruguai; Roser Boix e 

Antônio Bustos Jiménez, na Espanha; Bernard Collot e Pierre Champollion, na 

França; Angela W. Little, na Inglaterra; Jurie Joubert, na África do Sul; Justa 

Ezpeleta e Eduardo Weiss, no México; Melanie Uttech, nos Estados Unidos; todos 

eles autores que tem se dedicado a investigar a realidade das turmas multisseriadas 

em seus respectivos países, não foram mencionados uma única vez no conjunto dos 

resumos analisados. Igualmente, não se observou nos resumos a referência a 

autores de teses e dissertações sobre o tema. 

Também, notou-se nos resumos a completa ausência de referência a 

autores que abordam questões referentes à organização da escolaridade em Ciclos, 

sobretudo àqueles que debatem este tema pela vertente dos ciclos de formação 

humana, que trazem contribuições mais radicais para problematizar a organização 

seriada (graduada) do ensino. 

Pelo exposto, pode-se concluir que há na produção acadêmica sobre o tema 

turmas multisseriadas no Brasil, uma enorme pulverização de referências teóricas, o 

que parece indicar uma dificuldade do campo: a ausência de trabalhos que teorizem 

detidamente sobre o tema. Os pesquisadores que tem se voltado para o estudo da 
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temática parece recorrer a uma diversidade de autores na busca de possíveis 

contribuições para suas análises. Embora seja pertinente todo movimento de 

alargamento das fronteiras teóricas para além dos limites do campo disciplinar, o 

que preocupa é que os trabalhos parecem indicar a inexistência de obras clássicas 

na área ou um desconhecimento das mesmas.  

Foram identificadas 30 técnicas de pesquisa empregadas para o 

levantamento dos dados das investigações realizadas, com destaque para 

observação e entrevista, ambas empregadas 29 vezes; análise documental (17 

vezes) e questionário (10 vezes). Ressalte-se ainda que 10 pesquisas não indicam 

as técnicas empregadas para o levantamento dos dados.  

Em relação aos sujeitos da pesquisa, as investigações privilegiam os 

professores, que aparecem como sujeitos de 46 investigações; seguidos por alunos, 

que figuram em 18 estudos. Poucos estudos se valem de sujeitos externos à 

instituição escolar: apenas 9 pesquisas consideram os pais/responsáveis, e em só 3 

pesquisas figuram moradores/membros da comunidade.   

O trabalho realizado procurou realizar um balanço da produção nacional 

sobre o tema turmas multisseriadas tomando como material de análise os resumos 

de 7 teses e 55 dissertações disponíveis no Banco de Teses e Dissertações da 

Capes. Ainda que se considere as limitações que este tipo de material (os resumos) 

apresenta, sobretudo quando se pondera as fragilidades técnicas presentes neste 

tipo de texto acadêmico, a investigação nos possibilitou uma aproximação sobre 

esta temática tão silenciada na produção acadêmica nacional e tão cara às escolas 

do campo que em geral se organizam a partir da oferta simultânea de matrícula para 

alunos de diferentes idades e níveis de conhecimento. A pesquisa mostrou que entre 

os 62 trabalhos analisados há uma diversidade de temas estudados, destacando 

ênfases e omissões.  

 A título de conclusão, faço dois destaques. O primeiro refere-se à escassez 

de estudos sobre o tema no Brasil. Considerando que segundo dados oficiais o 

número de turmas multisseriadas existentes no país, em 2013, é de 88.261, o 

quantitativo de 62 trabalhos é muito pequeno, embora seja importante destacar um 

crescente interesse pelo mesmo nos últimos anos, sobretudo a partir de 2006.  
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Outra constatação é que há uma grande pulverização da produção analisada 

entre as cinco regiões geográficas, 18 unidades federativas, 39 IES, 43 programas, 

12 áreas do conhecimento, 57 orientadores e 60 autores. Considerando os resumos 

analisados, os dados apontam para uma dificuldade de afirmar quais os centros e 

grupos de pesquisa catalizadores desta produção. Ela é muito dispersa e muito 

incipiente. O único eixo agregador de maior produção é a área de Educação, que 

responde por quase 80% da produção.  

O Apêndice A apresenta a relação dos títulos das teses e dissertações, com 

indicação de seus respectivos autores, orientadores, instituição e ano de defesa.  

 

 

4.3 PROFESSORAS DE TURMAS MULTISSERIADAS: o que dizem as pesquisas  

 

Diversos estudos realizados em países como Finlândia, Holanda, França, 

Espanha, Colômbia, têm investigado sobre os efeitos das aulas em turmas 

multisseriadas sobre a aprendizagem dos alunos e indagado sobre a viabilidade 

deste modelo para organizar a oferta da escolarização. Estes estudos, de caráter 

comparativo e quantitativo, mostraram que os estudantes de turmas multisseriadas 

logram o mesmo rendimento que seus companheiros de aulas seriadas. (ALPE, 

2008; BUSTOS JIMÉNEZ, 2010; 2011b; CHAMPOLLION, 2008, 2011; CULLOT, 

1994 1996; GONZÁLEZ LABRADA, 2006; FUNDACIÓN, 2015; JUÁREZ BOLAÑOS, 

2012a, 2012b). Dessa maneira, se pode comprovar que as turmas multisseriadas 

são um modelo viável e igualmente eficiente quanto as aulas seriadas.  

 No mais, vários destes estudos, e outros mais como o de Boix (2011), e os 

de Santos, L. (2006, 2006, 2011), sugerem que as aulas em turmas multisseriada 

tem efeitos positivos em termos afetivos e atitudinais entre os estudantes, por 

permitir maior interação entre alunos de diversas idades e, portanto, oferece 

possibilidades de maior desenvolvimento de habilidades sociais. Se bem que a 

maior parte destes estudos foi realizada em países do primeiro mundo, estudos 

levados a cabo na Colômbia constataram resultados similares (FEN, 2015; 

MC´EWAN 1998; VILLAR, 2015). Pesquisas feitas no Brasil, entre as quais Ferreira 

(2010) e Sousa (2015), realizadas no âmbito do GRAFHO, também apontam a 




