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As professoras de escolas de turmas
multisseriadas que, silenciosamente, e
com grande esforgos, fizeram — e ainda
fazem — o trabalho de escolarizacéo
inicial dos sujeitos do campo em
contextos adversos.
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RESUMO

SANTOS, Fabio Josué Souza dos. Docéncia e memodria: narrativas de
professoras de escolas rurais multisseriadas. 402fl. 2015. Tese (Doutorado em
Educacédo e Contemporaneidade) — Programa de Pés-graduacdo em Educacéo
e Contemporaneidade, Universidade do Estado da Bahia, Salvador, 2015.

A tese discute questdes sobre a docéncia no contexto das turmas
multisseriadas de escolas rurais, ao analisar memorias de professoras que
atuaram no municipio de Amargosa-BA, no periodo de 1952-2014, com o fito
de compreender como se configurou a docéncia nesses espacos, com énfase
nas préaticas pedagogicas. As colaboradoras sédo sete professoras de turmas
multisseriadas (seis mulheres e um homem), com 03 a 37 anos de servico.
Teoricamente, o trabalho apoiou-se em estudos que abordam categorias como
docéncia, memoaria, narrativa e (auto)biografia, possibilitando-me compreender
como as professoras foram se constituindo enquanto docentes de turmas
multisseriadas e quais praticas desenvolveram neste contexto tdo comum ao
meio rural brasileiro, no passado e no presente, embora renegado pela
producdo tedrica em educacdo. Busca-se também sistematizar questdes
histéricas sobre as escolas multisseriadas, possibilitando-me compreender
como uma forma de organizacdo da escolaridade mais aberta, flexivel,
artesanal, foi perdendo espaco para formas mais racionalizadas, forjadas ao
longo da modernidade e teve a escola graduada como seu ponto de
culminadncia. Como pano de fundo, o trabalho apoiou-se em estudos que
discutem questdes sobre escolas, classes e turmas multisseriadas, no Brasil e
no mundo, bem como produgdes que abordam a escolarizagéo dos sujeitos do
e rural brasileiro, situando o nosso objeto de estudo neste cenario.
Metodologicamente, o estudo ancora-se na abordagem qualitativa, com a
utiizacdo da pesquisa documental e da abordagem (auto)biografica,
priorizando a realizagdo de entrevistas narrativas, que focaram trés eixos
narrativos: o percurso de vida, os caminhos de formacdo e a
atuacao/experiéncia profissional. As narrativas foram analisadas a partir dos
procedimentos técnicos recomendados por Bertaux (2010) e Poirier et. al.
(1999), bem como pelas contribuicdes de Souza (2014), no que se refere a
analise interpretativa-compreensiva. A pesquisa constitui-se em uma
contribuicdo a historia da formacéo docente no Brasil, na medida em que, pela
andlise das praticas desenvolvidas pelas professoras, apresenta elementos
para tencionar questdes pouco problematizadas neste campo académico. A
tese revela modos proprios como as professoras experienciam suas atividades
profissionais no espaco das turmas multisseriadas, através de dispositivos
construidos cotidianamente sobre o trabalho docente no espaco escolar.

Palavras-chaves: Pesquisa (auto)biografica, Memoria docente, Educacao
rural, Educacdo do Campo, Turma multisseriada.



ABSTRACT

SANTOS, Fabio Josué Souza dos. Teaching and memory: narratives of
teachers in multigraded rural schools. 402fl. 2015. Thesis (Doctorate in
Education and Contemporaneity) — 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.



RESUME

SANTOS, Fabio Josué Souza dos. Enseignement et mémoire: narrations de
professeurs d’écoles rurales multi niveaux 402fl. 2015. Thése (Doctorat
d’Education et Contemporanéité) — Programme de Post-Licence d’Education et
Contemporanéité, Université de |"Etat de Bahia, Salvador, 2015.

Cette thése aborde des questions concernant I'enseignement dans le contexte
des classes multi niveaux d’écoles rurales, a travers I'analyse des mémoires de
professeurs qui ont enseigné dans la commune d’Amargosa, dans I'Etat de
Bahia, de 1952 a 2014, dans le but de comprendre comment se déroulait
'enseignement dans ces espaces, et en mettant I'accent 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 & 37 ans
d’exercice dans I'enseignement. Du point de vue théorique, cette recherche est
fondée sur des études qui abordent des catégories telles qu’enseignement,
mémoire, narration et (auto)biographie, et m’a permis de comprendre de quelle
facon les professeurs se sont constituées en tant qu’enseignantes de classes
multi niveaux. Sont également présentées les pratiques mises en oeuvre par
les enseignantes dans ce contexte extrémement courant dans le milieu rural
brésilien, tant par le passé que de nos jours, bien qu’il soit nié par la production
théorique du champ de [I'éducation. Cette étude cherche également a
systématiser des questions historiques concernant les écoles multi niveaux,
dans le but de comprendre comment une forme d’organisation de la scolarité
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 l'école organisée 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 d’étude dans ce contexte. Du point de vue méthodologique, cette étude
est ancrée dans l'approche qualitative, par [lutilisation de la recherche
documentaire et de I'approche (auto)biographique, et la priorité a été donnée a
la réalisation d’entretiens narratifs qui ont été centrés sur troix axes narratifs: le
parcours de vie, les chemins de formation et la pratique/expérience
professionnelle. Les narrations ont été analysées a 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 ['analyse
interprétative-compréhensive. Cette recherche se veut étre une contribution a
I'histoire de la formation a I'enseignement au Brésil, dans la mesure ou, a
travers I'analyse des pratiques mises en oeuvre par les enseignantes, elle
présente des éléments soulevant des questions peu problématisées dans ce
champ académique. Cette these révéle des facons personnelles selon
lesquelles les enseignantes font 'expérience de leurs activités professionnelles
dans le contexte des classes multi niveaux, au moyen de dispositifs construits
au quotidien sur la base du travail d’enseignement dans I'espace scolaire.

Mots-clés: Recherche (auto)biographique, Mémoire d’enseignants, Education
rurale, Education de campagne, Classe multi niveau.
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INTRODUCAO




A tese tem como objeto de estudo a docéncia no contexto das turmas?
multisseriadas de escolas rurais, numa perspectiva sOciohistérica e
pedagdgica. Além de estudos tedricos, foi feita uma pesquisa de campo que
privilegiou a escuta das narrativas de seis professoras e um professor,
portanto, sete docentes, aqui denominadas de colaboradoras?, que exerceram
a docéncia em turmas multisseriadas em escolas do meio rural do municipio de
Amargosa-Ba, no periodo entre 1952-2014.

A opcao por concentrar este estudo no municipio de Amargosa justifica-
se, inicialmente, por uma razdo operacional. Tendo nascido e vivido grande
parte de minha vida neste municipio, nele resido e atuo, desde 2008, como
professor do Centro de Formacdo de Professores (CFP) da Universidade
Federal do Recbncavo da Bahia (UFRB). Assim, considerei que esta condicdo
seria um elemento facilitador no levantamento dos dados, mais precisamente
na identificacdo e acesso as professoras colaboradoras desta pesquisa, bem
como a recolha de suas narrativas?®.

O objetivo geral consistiu em analisar memorias de professoras que
atuaram no contexto de turmas multisseriadas de escolas rurais do municipio
de Amargosa-BA, no periodo de 1952-2014, com o fito de compreender como
se configura a docéncia nesses espacos, com énfase nas praticas pedagdgicas
desenvolvidas.

Os objetivos especificos do trabalho buscaram: Estudar a conjuntura
sécio-econdbmica e cultural em que nasceram, viveram e atuaram

profissionalmente algumas professoras de turmas multisseriadas, considerando

1 Diante das diferentes nomenclaturas utilizadas para nomear o fenébmeno aqui discutido, tais
como escola multisseriada, classe multisseriada, sala multisseriada, turma multisseriada, fiz a
opcéo por esta ultima expressao, conforme melhor justificado no Capitulo 3, item 3.1.

2 A predominancia de mulheres no magistério, relacdo que se traduziu na quantidade de
sujeitos escolhidos por cada sexo na investigagdo de campo, e a abordagem (auto)biogréafica
que subsidiou o levantamento e analise de dados, me faz usar a terminologia “colaboradoras”
para trata-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.



a realidade do municipio de Amargosa, seus contextos familiares e o percurso
(auto)biogréafico de cada colaboradora; Analisar 0os contextos situacionais em
que ingressaram no magistério rural (quando, como, porque), e em que
circunstancias exerceram a docéncia em turmas multisseriadas; Compreender
como as colaboradoras da pesquisa foram se constituindo enquanto
professoras de turmas multisseriadas; Analisar, a partir das memorias
docentes, as préaticas pedagogicas empreendidas pelas professoras de turmas
multisseriadas, com vistas a extrair repertorios e taticas que possam contribuir
para transgredir o modelo de organizacdo escolar urbana, seriada,
fragmentada, j& presente no contexto da multissérie.

A tese caminha no sentido do reconhecimento da existéncia material e
concreta das turmas multisseriada (elas existem!) e de sua necessaria
problematizacdo. Essa questdo deve ser enfrentada ndo na perspectiva da sua
eliminacdo, do seu exterminio puro e simples, através da nucleacao escolar ou
do deslocamento de alunos de escolas da roga para as escolas da cidade; ou
ainda pela negacao das logicas heterogéneas que lhes sao inerentes, através
da adocao do modelo curricular urbano, seriado e fragmentado, mas na direcéo
de se construir politicas publicas, de formacao, de organizacao curricular e do
trabalho pedagogico, no sentido de potencializar o trabalho ali desenvolvido
acolhendo a diferenca como um valor positivo, 0 que requer a escuta e a
analise das experiéncias e dos saberes docentes desenvolvidos por
professoras que atuam neste contexto, que podem emergir a partir das
narrativas da docéncia nestes espacos. Neste sentido, a tese pretende
contribuir para a superacdo do apagamento da memoéria docente de
professores que exerceram 0 magistério no contexto das escolas
multisseriadas.

A importancia do estudo justifica-se por razbes sociais e politicas, diante
da grande presenca de turmas multisseriadas no contexto mundial e no Brasil,
ndo obstante as reiteradas tentativas e extingui-las®. As turmas multisseriadas
sdo encontradas atualmente em todos os paises e continentes e, embora
prevalecam em areas pobres e rurais de paises em desenvolvimento, também

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

4 Aprofundarei essa questdo no terceiro capitulo desta tese.



estima em 200 milh6es o numero de criancas em todo o mundo que estudam
0S 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 matriculas nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental no pais. Sua presenca atualmente da-se com maior incidéncia
nas regides Norte e Nordeste, onde o0 estado da Bahia figura com o maior
namero de turmas sob este tipo de organizacdo pedagogica: sdo 14.193,
respondendo por 16,08% da realidade brasileira.

Ainda considerei a importancia que este tipo de organizacéo escolar tem
para o acesso de grandes contigentes populacionais, especialmente no meio
rural, bem como pelas contribuicbes que elas podem reunir para a formacéo e
o desenvolvimento dos estudantes e pelas possibilidades que podem trazer
para forjar formas de organizacdo da escolaridade mais abertas, flexiveis,
interdisciplinares, que superem o modelo seriado. Também, julgo pertinente
para justificar nossa investida, o abandono, o silenciamento e a negagdo
imputada a esta forma de organizacdo da escolaridade pelas politicas publicas
educacionais desenvolvidas ao longo do século XX e, do mesmo modo, o
silenciamento sobre a memoaria docente daqueles que atuaram e atuam neste
contexto pedagadgico.

Assim, diante da importancia (numérica, social e politica) das turmas
multisseriadas no contexto da escolarizacdo dos sujeitos nos territorios rurais
no Brasil, sobretudo nas regides Norte e Nordeste, onde estas se concentram,
entendo que se torna relevante a realizacdo de estudos que se debrucem
sobre esta realidade, contribuindo para problematiza-la e indicar possiveis
alternativas. Considerando estas questfes, o trabalho volta-se para o estudo
da docéncia no contexto das turmas multisseriadas, buscando compreender
como ela foi se configurando, em uma perspectiva historica.

Do ponto de vista académico a investigacdo justifica-se pela pequena
guantidade de estudos sobre o fendbmeno da multissérie em nivel de pos-
graduacdo stricto sensu e, mais especialmente, sobre os professores que

exercem a docéncia no contexto da multissérie®.

5 Nos (ltimos anos tem sido crescente a quantidade de trabalhos sobre os temas escolas,
classes e turmas multisseriadas no Brasil, sobretudo no contexto de cursos de graduacao e



Levantamentos realizado por Santos e Souza (2014) e Souza e Santos
(2014) no Banco de Tese e Dissertacdes da Capes nos permitiu constatar a
existéncia de apenas 7 teses de doutorado e 55 dissertacbes de mestrado
sobre o descritor “classes multisseriadas” defendidas nos programas de pés-
graduacédo do Brasil no periodo entre 1987-2012, quantidade que se revela
muitissimo baixa, diante da propor¢cdo numérica que as turmas multisseriadas
representam na educacéo brasileira.

Parte dos estudos sobre as escolas ou turmas multisseriadas, sobretudo
agueles desenvolvidos nas duas ultimas décadas do século XX, a exemplo de
Davis & Gatti (1993), Gatti & Davis (1993), indicam situacdes de grande
precariedade material, formacgéo indequada, baixissimos indices de rendimento
académico como marcas das escolas de turmas multisseriadas, o que a
tornava para muitos “[...] uma realidade dificil de aceitar [...]" (FERRI, 1994, p.
11).

Tais estudos, inseridos num paradigma de pesquisa que enfatizava
elementos e condicionantes macroestruturais do fendmeno educacional,
dedicavam-se a analisar o problema das escolas multisseriadas a partir de
indicadores estatisticos, a exemplo dos niveis de escolaridade dos docentes,
remuneracao docente, condi¢cdes de trabalho, infraestrutura e localizacdo das
escolas (em prédios ou nas casas dos professores), taxas de desempenho
escolar (evaséo, reprovacdo, aprovacao), etc, pouco se atentando para 0s
aspectos micro que ocorriam no contexto das escolas de turmas
multisseriadas. Assim, considerando o quadro de precariedade que prevalecia,
muitos estudos condenavam a existéncia das escolas de turmas

multisseriadas, pregando a sua extin¢ao.

A escola do campo é, assim, considerada como nédo escola, ndo
educandério, sem qualidade; os educadores-docentes, como
ndo educadores, ndo docentes; a organizacdo curricular ndo
seriada, multisseriada, como inexistente; os diversos povos do

pés-graduacao lato sensu localizados em universidade situadas em cidade do interior.
Entretanto, estes trabalhos encontram-se dispersos, sem uma sistematizacdo e sem ganhar
circulagdo para além dos sujeitos envolvidos em sua producdo. Nos eventos considerados
mais importantes na area da Educacdo, como a ANPEd, ENDIPE, EPENN, ANPAE este
continua sendo um tema muito marginal. Os livros, capitulos de livros e artigos publicados em
periddicos sobre o tema continuam sendo escassos, apesar de terem crescido nos ultimos
anos.



campo, na pré-histéria, na inferioridade cultural. Em
contraposicdo, a cidade, assim como a escola, os curriculos
seriados, seus docentes e sua qualidade, sédo existentes.
Padrbes de referéncia e paradigmas de modernidade,
cientificidade, conhecimento, produtividade, gue tém
classificado, hierarquizado nossas escolas, docentes e coletivos
gue as frequentam. (ARROYO, 2010, p. 10-11).

Apesar das representacbes negativas e dos esteredtipos que tem
recaido sobre as escolas de turmas multissseriadas, seus professores e seus
alunos, outros olhares parecem apontar para uma nova Visdo sobre estas
escolas, em que aquilo que até entdo foi enxergado como um problema, pode
agora ser entendido como solucdo e elas passam a ser consideradas,
inclusive, como uma “escola portadora de futuro”. (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), tém demonstrado que nas escolas de turmas
multisseriadas, apesar das condicbes precéarias, do escasso material, da
formacdo que poderiamos considerar insuficientes de seus professores,
‘nascem pistas para se pensar alternativas curriculares que consideram a
diferenga como possibilidade de aprendizagem” (PINHO, 2008, p. 3), pois, em
muitas delas acontece um trabalho de qualidade, com aprendizagem
significativa por parte dos alunos.

Ademais, resultados de investigacdes que venho realizando no ambito
dos projetos de pesquisa “Ruralidades diversas-diversas ruralidades: sujeitos,
instituicdes e praticas pedagdgicas nas escolas do campo, Bahia/Brasil (2008-
2013) e “Multisseriacédo e trabalho docente: diferencas, cotidiano e ritos de
passagens (2013-2017)”, desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisa sobre
(Auto)Biografia, Formacao e Historia Oral (GRAFHO) do PPGEduC/UNEB,

além das atividades profissionais desenvolvidas no Centro de Formacao de

6 O referido projeto foi financiado pelo “Edital 007/2007 - Tematico de Educacdo” da Fundacéo
de Amparo a Pesquisa do Estado da Bahia — FAPESB; pelo “Edital de Ciéncias Humanas,
Sociais e Sociais Aplicadas MCTI/CNPq 2010”; e, ainda, pelo “Edital Universal MCTI/CNPq
(2012)".

7 O projeto conta com financiamento da FAPESB, no ambito do “Edital 028/2012 — Pratica
Pedagodgicas Inovadoras em Escolas Publicas” e do MCTI/CNPq, através da “Chamada
Universal n° 14/2014”.



Professores da Universidade Federal do Recbncavo da Bahia (CFP/UFRB),
onde atuo como professor desde 2008, apontam para a necessidade e
pertinéncia de se proceder a escuta das narrativas de professoras que atuam
no contexto das turmas multisseriadas, pelas contribuicbes que podem trazer
para elucidar e enriquecer a compreensao acerca da Histéria da Educacéo, das
Politicas Publicas, dos processos de (auto)formacdo docente no meio rural,
bem como das potencialidades que podem trazer para a tessitura de formas de
organizacdo curricular mais abertas e inclusivas na escola brasileira. Os
estudos realizados no ambito destes projetos (SANTOS, MOURA, 2010;
MOURA, SANTOS, 2012) tém nos possibilitado constatar que as histérias de
vida dos professores interferem, decisivamente, nas representa¢gdes que estes
constroem sobre as turmas multisseriadas. Professores que estudaram em
turmas com esta configuracédo, e, ainda, aqueles que possuem maior tempo de
servico em turmas multisseriadas, parece ter uma relagdo mais tranquila com
turmas desta natureza, implementando préaticas mais flexiveis e desenvolvendo
curriculos mais abertos aos tempos e ritmos diversos que marcam estes
espacos. 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 coordenacéo pedagdgica com professores que atuavam
em turmas com este formato organizacional durante os anos iniciais de meu
exercicio profissional.

As questdes relacionadas aos saberes docentes dos professores de
turmas multisseriadas construidos cotidianamente nas suas salas de aulas, as
suas memorias sobre a docéncia neste contexto merecem ser melhor
investigadas para que se produza e sistematize um conhecimento académico
capaz de influenciar na formulacdo e desenvolvimento de politicas publicas
relacionadas a formacao de professores, a reformulagéo curricular, a produgéo
de materiais didaticos, etc., que acolham, incentivem e aperfeicoem o trabalho
desenvolvido nas turmas multisseriadas.

Considerando, entdo, as potencialidades que o trabalho nas turmas

multisseriadas apresenta para superar o modelo seriado urbanocéntrico, foi



que procurei desenvolver a pesquisa de doutoramento, tomando a docéncia de
professores de turmas multisseriadas como objeto de estudo.

A pesquisa procurou responder as seguintes questdes: Quem sao as
professoras de turmas multisseriadas? De quais contextos socio-econémicos e
culturais provém? Quando, como, porque e em que situacao ingressaram no
magistério rural? Que formacdo possuiam? Em que condi¢cdes exerceram a
docéncia? Que e como ensinavam? Que praticas empreendiam? Como
organizavam o espaco-tempo de suas salas de aula num contexto pedagogico
marcado pela pluralidade? Como se constituiram como professoras de turmas
multisseriadas? Como se relacionavam com seus alunos, pais, outros docentes
e o Orgdo Municipal de Educacdo? Considerando que, de um lado, estes
professores sofreram, cada vez mais, os efeitos das politicas de regulacao
instituidas, em nivel nacional pelo MEC e em nivel local pela Secretaria
Municipal de Educacéo e, de outro lado foram desafiados pela complexidade
que o cotidiano das tensbes multisseriadas |he impdes, como lidavam com
estas tensdes? Enfim, que modos de fazer caracterizam a docéncia naqueles
espacos? Que lembrancas tém deste seu fazer e do tempo que ensinaram
neste contexto?

Teoricamente, o trabalho apoiou-se em estudos que abordam categorias
como docéncia, memdria, narrativa e (auto)biografia, tendo em vista a
construcdo de um quadro conceitual, possibilitando-me compreender como as
professoras foram se constituindo enquanto docentes de turmas multisseriadas
e quais praticas desenvolveram neste contexto tdo comum ao meio rural
brasileiro, no passado e no presente, embora renegado pela producao teérica
em Educacao. Alguns estudos sobre Histéria da Educacéo foram Uteis para me
ajudar a compreender como uma forma de organizacdo da escolaridade mais
aberta, flexivel, artesanal, foi perdendo espaco para formas mais
racionalizadas, forjadas ao longo da modernidade e que teve a escola

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

8 Entre estes estudos destaco: Azevedo, Stamatto (2012), Brunswic, Valérien (2003), Calvetti
(1968), Demarchi, Rodriguez (2013), Feu i Gelis (2004), Frago, Escolano (1998), Mata (2008),
Rocha, Barros (2006), Souza, R. (2006), Vidal (2006).



apoiou-se em estudos que abordam a questdo das escolas, classes e turmas
multisseriadas, no Brasil e no mundo. Também, foram utilizadas produ¢des que
debatem a escolarizacdo dos sujeitos do meio rural brasileiro, filiadas a
diferentes tendéncias tedricas, situando o nosso objeto de estudo neste
contexto.

Metodologicamente, o estudo ancora-se no paradigma qualitativo, com o
desenvolvimento de uma investigagdo com objetivo analitico-descritivo,
empregando principios da abordagem (auto)biografica para o levantamento de
dados, priorizando a realizacdo de entrevistas narrativas, que focaram trés
eixos narrativos: o percurso de vida, os caminhos de formacdo e a
atuacao/experiéncia profissional. As narrativas foram analisadas a partir dos
procedimentos técnicos recomendados por Bertaux (2010) e Poirier et. al.
(1999), bem como pelas contribuicbes de Souza (2014) no que se refere a
andlise interpretativa-compreensiva.

O trabalho esta estruturado em seis capitulos. No primeiro capitulo,
‘Pelos caminhos da roca: itinerancias de uma formacao e percursos de uma
pesquisa’ considerando a perspectiva teorico-metodolégica que nutre o
trabalho, qual seja a abordagem (auto)biogréfica, apresento elementos de meu
percurso de vida, destacando minha relagdo com o tema, em uma perspectiva
histérica. Assim, inicialmente, narro minhas memdrias de ex-aluno de turma
multisseriada no municipio 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 sequéncia, apresento minha
participacdo em uma rede de pesquisa, trabalho e formacdo articulada em
torno nos projetos de pesquisa Ruralidades diversas e Multisseriacdo e
trabalho docente, desenvolvidos pelo GRAFHO/UNEB desde 2008, destacando
suas implicacdes na minha formacao e suas repercussoes no fortalecimento de
acdes de “Educacado do Campo” no ambito do CFP/UFRB, impulsionando
outros projetos de ensino, pesquisa, extensao, iniciagdo a docéncia, bem como
orientacdo de TCC’'s de graduacdo e poOs-graduacdo. Por fim, a partir dos
estudos realizados no ambito dos projetos Ruralidades e Multisseriacdo e de
atividades profissionais naquela Universidade, situo, rapidamente, a questao

das turmas multisseriadas no contexto da educacéo brasileira contemporanea,



apontando a necessidade de ampliarmos os estudos sobre o tema, sobretudo
em uma perspectiva que considere as memodrias e as narrativas de professoras
que atuam nestes contextos.

No capitulo segundo intitulado, ‘(Auto)biografia, educagéo e ruralidades’,
apresento questdes relacionadas a abordagem (auto)biogréafica, ao aprofundar
categorias tedricas concernentes a esta abordagem e utilizadas no estudo.
Busco, também, contextualizar a pesquisa de campo, apresentando o desenho
metodoldgico da investigacdo, situando o método, os instrumentos de recolha e
analise de dados, as colaboradoras da pesquisa, caracterizando a investigacéo
de campo realizada com sete colaboradoras, descrevendo os procedimentos
de recolha e de analise. Inicio-0, situando epistemologicamente o0 método
(auto)biogréafico no contexto dos paradigmas de producdo do conhecimento
cientifico, destacando as rupturas que ele representa, e as “inovacgdes” que faz
ao atribuir ao sujeito, a experiéncia e a memoéria um novo estatuto
epistemoldgico. Na sequéncia, aprofundo categorias teéricas como memoria e
narrativa, tencionando articula-las com o exercicio da docéncia no contexto das
escolas de turmas multisseriadas, no meio rural.

O capitulo terceiro, ‘Escolas de turmas multisseriadas: entre
improvisacdes do passado, ameacas do presente e apostas do futuro’,
apresenta um panorama das escolas de turmas multisseriadas no Brasil e no
mundo, objetivando situar o contexto pedagdgico em que atuam 0s sujeitos
desta investigacdo. Inicialmente, historiciza o processo de configuracdo desta
forma de organizacdo da escolaridade, situando-a no ambito da Histéria da
Educacdo e destacando as suas relagdes com a emergéncia e consolidacao
das escolas graduadas. Em seguida, traca uma geografia das turmas
multisseriadas em diferentes paises, demonstrando que sua presenca €
atualmente significativa em todos o0s continentes e elas podem ser
compreendidas como uma necessidade ou como uma op¢ao pedagogica. Na
sequéncia, sdo mapeadas e discutidas algumas politicas e programas para as
turmas multisseriadas desenvolvidas em diferentes paises.

O quarto capitulo, ‘As escolas de turmas multisseriadas no Brasil:
olhares sobre a materialidade e a produg¢do académica’ inicia situando a

distribuicdo geogréfica das escolas e turmas multisseriadas no Brasil,



enfocando as duas ultimas décadas. Em seguida, apresenta um mapeamento
da producdo académica brasileira em nivel de pds-graduacdo sobre o tema,
discutindo-a em uma perspectiva histérica, geogréfica e institucional. Por fim,
debruca-se sobre algumas pesquisas que focam a a docéncia no contexto das
turmas multisseriadas, argumentando pela pertinéncia de estudos que
considerem as memorias e narrativas de professoras que atuam nestes
espacos para fazer emergir outras leituras do processo histérico de
escolarizacdo no Brasil, bem como para apontar elementos que podem
contribuir para o enfrentamento dos dilemas e dificuldades que marcam a
docéncia neste espaco.

O quinto capitulo, ‘O municipio de Amargosa-Ba: o contexto da
pesquisa’, tem o objetivo de esbocar uma caracterizacdo do contexto socio-
histérico em que atuaram as colaboradoras da pesquisa, qual seja 0 municipio
de Amargosa. Primeiramente, sdo apresentadas breves notas sobre a
localizacdo geografica e a formacdo histérica e social do municipio,
enfatizando-se as relacbes urbano-rural, sobretudo entre 1952-2014, periodo
em que as professoras entrevistadas atuaram na docéncia, em turmas
multisseriadas. Em seguida, apresento um breve esboco historico da educacéo
escolar no municipio, enfatizando na sequéncia as especificidades de sua
materializacdo nas areas rurais, em uma perspectiva histérica.

Por fim, o sexto capitulo, o mais longo, intitulado ‘Narrativas de
professoras de escolas rurais multisseriadas: didlogos sobre docéncia e
memoria’ apresenta e analisa as narrativas de seis professoras e um professor
de turmas multisseriadas, portanto de sete colaboradoras, que exerceram a
docéncia neste contexto em diferentes momentos historicos, entre 1952-2014.
Inicialmente, caracterizo as colaboradoras da pesquisa apresentando o perfil
biografico de cada uma, destacando o contexto familiar de onde provém, seus
percursos de escolarizacdo e de atuacdo-experiéncia profissional, com énfase
na docéncia em turmas multisseriadas. Na sequéncia, apresento e discuto os
dados de campo emergidos nas narrativas, reunindo-os em diferentes
categorias que foram elaboradas a partir da analise dos mesmos e do

cruzamento com as discussdes apresentadas nos capitulos anteriores.



A conclusao sistematiza os dados da pesquisa realizada e aponta novas
perspectivas de investigagdo, ao considerar a poténcia das narrativas e
memoérias docentes para a ampliacdo dos estudos sobre os modos de
escolarizacdo dos sujeitos de territérios rurais, a formacao de professores e a
construcdo de alternativas politicas, pedagogicas e didaticas que potencalizem
o trabalho docente, 0 ensino e a aprendizagem, no contexto da multissérie.

A pesquisa constitui-se em uma contribuicdo a historia da Formacéo
docente no Brasil e, também, ao campo do Curriculo e da Didatica na medida
em que pela analise das praticas desenvolvidas pelas professoras trazem
elementos para debater questdes pouco problematizadas nestes campos
académicos. Espero que o trabalho inspire e oriente a realizagdo de novos
estudos sobre turmas multisseriadas, ampliando e fortalecendo o debate sobre

este tema.



|. PELOS CAMINHOS DA ROCA:
itinerancias de uma formacao
e percursos de uma pesquisa

Foto 1 — Alunos da Escola Mun. Agostinho Machado, Palmeira, Amargosa-Ba,
em 14/07/1981. Na area externa da escola, eles exibem livros didaticos da “Proposta
Curricular para o Meio Rural”, recém distribuidos pela SEE-Bahia. Pode-se ver alunos
de diferentes idades, entre eles o autor desta tese (em baixo, agachado, o 4°. da
direita para a esquerda). Em pé, ao fundo, vé-se a professora Rita, minha mae,
ladeada pelo seu irmao Manoel (Neto), proprietario da maquina fotografica que deu
origem ao registro, ex-aluno, que entao residia em Salvador. A aluna de éculos é irma
do visitante, que lhe presenteou este objeto comprado em Salvador e que era uma
novidade a época. Foto: (autor desconhecido). Acervo pessoal da Prof2 Rita Souza.



A ESCOLA DA MESTRA SILVINA

Minha escola primaria...[...]
Repartida em dois periodos

para a mesma meninada,
das8as 11,dalas 4.

Nem recreio, nem exames.

Nem notas, nem férias.

Sem canticos, sem merenda... [...]
A gente chegava “ Benca, Mestra.
Sentava em bancos compridos,
escorridos, sem encosto.

Lia alto licdes de rotina:

o velho abecedério,

licdo salteada.

Aprendia a soletrar.

Vinham depois:

Primeiro, segundo,

terceiro e quarto livros

do erudito pedagogo

Abilio César Borges [...]

”

N&o se usava quadro-negro.
As contas se faziam

em pequenas lousas
individuais.

N&o havia chamada
e sim o ritual
de entradas, compassadas. [...]

Banco dos meninos.
Banco das meninas.
Tudo muito sério.
Nao se brincava.
Muito respeito.
Leitura alta.
Soletrava-se.
Cobria-se o debuxo.
Dava-se a licao.

Tinha dia certo de argumento
com a palmatéria pedagogica
em cena.

Cantava-se em coro a velha tabuada. [...]

A casa da escola inda € a mesma.
- Quanta saudade quando passo ali! [...]

Porta de rua pesada,
escorada com a mesma pedra
da nossa infancia.

[...] A direita - sala de aulas -
Janelas de roétulas.

Mesorra escura

toda manchada de tinta

das escritas. [...]

Num prego de forja, saliente na parede,
estirava-se a palmatoria.

Porta de dentro abrindo

numa alcova escura.

Um velhissimo armario.
Canastras tacheadas.

Um pote d’agua.

Um prato de ferro.

Uma velha caneca, coletiva,
enferrujada.

Minha escola da Mestra Silvina...
Silvina Ermelinda Xavier de Brito.
Era todo o0 nome dela.

Velhos colegas daquele tempo,
onde andam vocés?

Sempre que passo pela casa
me parece ver a Mestra,

nas rotulas.

Mentalmente beijo-lhe a mao.
“ Benga, Mestra.”

E faco a chamada de saudade
dos colegas. [...]

Velhos colegas daquele tempo.
Quantos de vocés respondem
esta chamada de saudades

e se lembram da velha escola?

E a Mestra?...

Estéa no Céu.

Tem nas maos um grande livro de ouro
e ensina a soletrar

aos anjos.

Cora Coralina, 1965



1.1 DA “ESCOLA DA PROFESSORA RITA” A‘TURMA MULTISSERIADA”.
memorias de um percurso de vida estudantil, profissional e académico

Ao tomar a poesia de Cora Coralina (1965), busco dialogar com modos
proprios a poeta narra e descreve a organizacdo da Escola da Mestra Silvina,
possibilitando diversas relagdes com minha propria histéria e com as experiéncias
gue vivenciei no meu percurso de escolarizagdo 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 organizacdo em diferentes periodos da histéria educacional brasileira, a
importancia que assumem nos territérios rurais brasileiros e, especialmente, o
exercicio da docéncia neste contexto.

A escolha da docéncia em turmas multisseriadas de escolas rurais como
objeto de estudo deste trabalho tem forte relagbes com meu percurso de vida, mais
especificamente durante os anos iniciais de minha escolarizacdo quando tive a
oportunidade de estudar em uma turma multisseriada e, mais recentemente, no
ambito de minha atuacéo profissional e académica quando progressivamente voltei
a me aproximar deste tipo de escola e de organizacdo da escolarizacdo, que
prevalece no meio rural brasileiro. Neste capitulo, apresento de forma mais
detalhada este percurso, abordando trés aspectos: 1) minha trajetoria estudantil e
académica, da roca a universidade; 2) minha insercdo em dois projetos de pesquisa
desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisa sobre (Auto)Biografia, Formacao e Historia
Oral (GRAFHO), sob coordenacgao de meu orientador, Prof. Elizeu Clementino de
Souza (PPGEduC/UNEB), quais sejam: o projeto Ruralidades diversas e o projeto
Multisseriacdo e trabalho docente, que tiveram fortes implicagbes em minha carreira
académica; 3) minha atuacéo profissional no Centro de Formacao de Professores da
Universidade Federal do Recbncavo da Bahia (CFP/UFRB), com destaque para as
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atividades de ensino, pesquisa e extensdo voltadas para o tema turmas
multisseriadas.

Minha atuacdo no CFP/UFRB recebeu forte influéncia do projeto Ruralidades
e 0s espacos académicos do GRAFHO/UNEB e do CFP/UFRB contribuiram para a
definicho de meu tema de estudo, assim como para meu ingresso no curso de
Doutorado em Educacgéo e Contemporaneidade e, por fim, para a construcao desta
tese. Assim, procuro neste capitulo, situar as pegadas deste percurso, explicitando
as razfes (auto)biograficas que me levaram a tomar a docéncia e a memoaria de
professoras de turmas multisseriadas como objeto de estudo deste trabalho

académico.

1.1.1 Daroca a Universidade

Nascido em 1975, iniciei formalmente meus estudos numa escola
multisseriada situada na localidade de Palmeira, zona rural do municipio de
Amargosa-Ba, distante cerca de 8 km da sede municipal. Minha mae® era a
professora, por isso, desde cedo, ainda bebé, frequentei a escola. Era a “Escola
Agostinho Machado”, uma sala de aula feita de taipa (pau-a-pique), construida por
meu pai no oitdo de nossa propria casa. A escola, que era municipal, ndo tinha
nome afixado em nenhum local. Utilizava-se esta nomenclatura apenas nos
momentos formais de preenchimento de dados de matricula e notas dos alunos que
eram enviadas a Diretoria Municipal de Ensino, na cidade, ou quando "Seu

Rosalino'?", o Fiscal Escolar, visitava a escola uma vez por més e checava se a

9 Minha mée, cuja formagao escolar consistia apenas no “5° ano primario” e mais um curso “Supletivo
de 1°. grau”, iniciou sua atividade docente em 1963. Trabalhou durante 30 anos, vindo a se aposentar
em dezembro de 1992. Toda esta experiéncia foi desenvolvida na mesma escola, em turmas
multisseriadas. Esta professora € uma das colaboradoras da pesquisa de campo que originou esta
tese de doutoramento.
PRosalino José dos Santos, conhecido como “Seu Rosa”, “Prof. Rosa”, 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 regido para ensinar aos seus filhos em um trabalho itinerante que durava trés ou
quatro meses. Posteriormente, abriu uma escola particular, em sua casa. Mais tarde, foi contratado
pela Prefeitura de Amargosa como professor leigo, exercendo a profissao durante muitas décadas na
“Escola Aprigio Gustavo da Silva”, que funcionava em sua residéncia. Possuidor de grande respeito e
autoridade, tornou-se interlocutor politico da comunidade junto as liderangas politicas do municipio,
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professora estava dando aula e o que ensinava, computando a frequéncia dos
alunos e tomando a assinatura da docente, para comprovar sua presenca. No mais,
era a “escola da professora Rita”, “a escola de Rita de Josué Presidio” (uma alusao
ao meu pai'l, marido da professora), ou ainda "a escola de Rita de Graciano" (numa
mencgdo a outra figura masculina, meu avd). Era desta forma que as pessoas se
referiam a este “vao-escola”, que possuia um cumprimento de cerca de 6,00m e
largura de 2,5m, totalizando aproximadamente 15m?.

O mobiliario existente na escola era muito precéario. Havia uma mesa em
formato retangular, feita com a juncdo de quatro grandes tdbuas de vinhatico e
jequitib4, que meu pai arranjou com sua mae, a sogra da professora. A extenséo da
mesa era de aproximadamente 2m50cm x 1m20cm. Em volta dela havia dois
grandes e compridos bancos de madeira, sem recosto, também construidos por meu
pai. Além disso, havia uns trés banquinhos, com altura menor e destinada aos
alunos pequenos. Ndo havia cadeiras, nem carteiras. Todo este mobiliario fora
construido por meu pai. Nestes bancos sentavam a professora e os seus quase 50
alunos, distribuidos em varios niveis: “ABC”, “Cartilha”, “1°. ano atrasado”, “1°. ano
adiantado”, “2°. ano atrasado”, “2°. ano adiantado”, e "3°. ano”. A maior quantidade
dos alunos estava matriculada no 1°. e no 2°. ano e minha mé&e recusava-se ensinar
0 4°. ano, alegando que seria muito trabalhoso para ela assumir “mais esta carga”.
Poucos conseguiam chegar ao 4° ano — as criancas eram muito pobres e 0s pais
diziam que se “ja aprendeu a ler, somar e assinar o nome, ja td bom” — e quando
isso ocorria, minha mée preferia convencer os pais para matricular estes alunos
numa escola da cidade, onde se "tem um professor para cada ano"?*?.

Além do mobilidrio acima descrito, havia um quadro negro de tamanho
aproximado de 1m15cm x 90cm, doado pela Prefeitura; um pote, arranjado pela méae

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

notadamente os grupos que comandaram a administracdo municipal, de quem se tornou fiel cabo
eleitoral. “Inteligente”, “integro”, “correto” e “sério”, 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 jurisdigao.
Meu pai é, ainda hoje, um pequeno agricultor. Semianalfabeto, cursou apenas até o “segundo ano
primario”, tendo frequientado na sua adolescéncia a “Escola de Prof. Rosalino”.
12A instituicdo preferida era o entdo “Grupo Escolar D. Floréncio Sisinio Vieira”, uma instituicdo
estadual, inaugurada em 1968 no bairro da Catiara. Quando ali ndo havia vagas, tentava-se a
matricula 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 4gua e tomar merenda. Minha mée solicitava que cada
um trouxesse 0 seu copo, mas entre as familias mais carentes trazia-se apenas 1
copo para 3 ou 4 meninos. Muito depois, ja no final dos anos 80, a prefeitura doou
um filtro, que substituiu o pote.

Lembro que existiam ainda — como que enfeitando aquelas frageis paredes —
um “relogio” de papeldo doado pela Diretoria de Ensino, e uma espécie de
pequenino cartaz feito por minha mde em uma folha de papel pautado, onde
constava a relacdo dos estados brasileiros, suas respectivas capitais e siglas. Este
era um material que apenas os “alunos adiantados”, das 2%, 32, e 42 séries liam.

Havia a “Carta de ABC”, a “Carta de Tabuada”, que cada aluno possuia — nas
familias mais carentes havia uma para todos os filhos matriculados na escola —
alguns poucos livros e cadernos individuais. No inicio, este material era comprado
pelos pais em armarinhos na cidade. Era comum que o material utilizado por um
filho fosse reutilizado pelo irmao mais novo no(s) ano(s) seguintes. Minha mée
prezava muito a conservacao dos livros e cadernos, “para dar ao irmao no ano que
vem”, atendendo as expectativas dos pais. Em 1981 chegaram, pela primeira vez a
escola, livros didaticos doados “pelo governo”. O Governo da Bahia implementou
uma proposta pedagogica "adequada ao meio rural", intitulada “Aprendendo no
Campo™3. Embora a qualidade do papel fosse muito ruim e o curriculo se baseasse
em uma concepcao 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 roga. Mas, lembro-me que minha mae néo
aceitou esta “sugestao” pedagdgica. Ela foi varias vezes a Diretoria de Ensino do
municipio fazer reclamacdes, pedir para ndo aderir a metodologia que estavam
propondo e chegou a chorar, em protesto. Ela estava acostumada a trabalhar com
uma metodologia tradicional e "a Proposta” — como ficou conhecida - era,
didaticamente, muito inovadora para 0 seu contexto. Os pais também néo
compreendiam e diziam que iam tirar oS meninos da escola, porque “ndo ta

aprendendo nada; s6 ta indo para brincar, pintar, desenhar!!!”. Por fim, minha mae

13 Presumivelmente, esta proposta foi construida com recursos financiados pelo Banco Mundial,
através do PRONASEC - Programa Nacional de AcBes Sdcio-Educativas e Culturais para o Meio
Rural (1980-1985) ou EDURURAL - Programa de Expanséo e Melhoria da Educa¢&o 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.

Entdo, fui criado neste ambiente e isso me favoreceu a iniciacdo aos estudos.
Mesmo pequeno, no colo, engatinhando, frequentava aquele espago. Por volta dos
meus 4 anos minha méae comprou uma “Carta de ABC” para que eu fosse
reconhecendo as letras. Depois de aprender o “ACB”, passei para a “Cartilha de
Alice”, depois para a “Cartilha Bons Amiguinhos”. Este material era comprado, pois
ainda ndo havia distribuicdo gratuita de livros didaticos. Os Unicos livros gratuitos até
entdo eram os da "Proposta" acima referida. Estes recursos eram materiais que
tinhamos que ler antes de ir para a “12. série adiantada”. As vezes, o aluno ficava
uns trés anos na “12. série atrasada”. Minha mae s6 o passava para a “12. série
adiantada”, quando o aluno tivesse dominio da leitura e isso poderia ocorrer em
qualquer época do ano.

Depois, quando ingressavamos na 12 série “adiantada”, tinhamos os livros da
“Coleg¢éo Ainda Brincando” (“Brincando com as Palavras”, “Brincando com o0s
Numeros”), de autoria de Joanita Souza. Tinhamos ainda “Minha Primeira
Gramatica” de Olga Pereira Metting. Os alunos que néo tinham condicbes de
comprar estes livros, adquiriam apenas o de Portugués e tomavam emprestados 0s
livros dos colegas para estudar, na sala de aula. S6 alguns anos depois, ainda nos
anos 1980, os livros didaticos gratuitos comecaram a ser distribuidos na escola.

A escola era, na verdade, um circulo de aprendizagem. “Quem sabe ensina,
guem néo sabe aprende”: este € um bom lema para traduzir o processo pedagoégico
gue acontecia naquela sala! Os alunos mais adiantados ensinavam aos outros o
ABC, a tabuada, a licdo da cartilha. Quem sabia ler, fazia as leituras individualmente
e, diariamente, de vez em quando, a professora chamava os alunos a sua beira, na
ponta da mesa, para “tomar a licao”, ou entdo passar um “dever”; para os mais
adiantados, cdpia, contas, etc; para os mais “atrasados”, exercicios do tipo “Escreva
o ABC”, “Faca de 1 a 20", etc. Havia uma grande interacédo entre os alunos. Uns
ensinavam aos outros, sobre o comando atento de minha mae, que acompanhava
tudo. Praticamente ndo havia aulas expositivas. Como dar aula para trés alunos da

32. série? E o que fazer com os mais de 30 das outras “séries”? Sua metodologia era
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uma metodologia de trabalho individualizado, personalizado. Todo aluno era
chamado a sua “beira”, na mesa, pelo menos uma vez por tarde — a escola
funcionava das 13:00 h as 16:30h., sem intervalo ou recreio. Muitas vezes, apds o
expediente, ela ficava com os cadernos de alguns alunos para corrigir 0s exercicios
e passar outros, num trabalho minucioso que se arrastava até quase as 18:00h.
Como nao tinhamos luz elétrica, ela se sentava no batente da porta da escola,
apoiava-se sobre um banquinho — que servia de apdio a sua atividade de correcdo
dos exercicios — e ali se estendia num expediente extra que durava até ao anoitecer.
Muitas vezes, nos, os dois filhos e os vizinhos mais préximos, eram chamados para
este “expediente extra’, onde minha mae, a professora, de forma mais
personalizada, acompanhava nosso desempenho na leitura, fazia observacdes
sobre a escrita: “A letra ta feia, escreva melhor aqui para eu ver!”, Ta escrevendo
sem botar ponto, nem acento!”. “A conta ta errada, venha ver como é que faz”!

N&o havia energia elétrica, nem agua encanada na escola. Os proprios alunos
buscavam agua para colocar no pote (e depois no filtro). As sextas-feiras ajudavam
a buscar agua para lavar o chdo da escola, que era cimentado. Este trabalho era
feito pelos alunos que moravam perto da escola, pois 0os que residiam longe tinham
gue sair cedo para chegar em casa antes do anoitecer. Havia alunos que moravam a
mais de duas horas de distancia em relacdo a escola.

Durante muito tempo, esta foi a Unica escola existente num raio de 12 km,
aproximadamente. S6 em 1988, as vésperas de uma acirrada eleicdo municipal, em
que a construcdo de prédios escolares no meio rural constituiu-se estratégia de
reforco a campanha do candidato governista, a Prefeitura construiu dois pequenos
prédios escolares nas redondezas'4, com uma sala de aula em cada um. Minha méae
ndo chegou a ensinar nestes prédios da prefeitura, continuou a ensinar em sua
casa-escola até sua aposentadoria, em 1992.

Nunca vi minha mae reclamar do carater multisseriado de sua escola. As
vezes, a queixa vinha da sobrecarga de trabalho. Ela cuidava da casa, ajudava na
lavoura pela manha (raspar mandioca; plantar, limpar, “desolhar” e manocar fumo;

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

11Refiro-me a “Escola Mun. Prof. Rosalino José dos Sgntos”, situado na Palmeira; e a “Escola Mun.
Euzébio Joaquim Veloso”, situada na localidade de Agua Branca. Ambas foram inauguradas em
marc¢o ou abril de 1988, num mesmo dia de domingo.
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dedicar a preparar a merenda dos alunos, pois ndo havia merendeira na escola.
Outra reclamacéo dela, quase no final de sua carreira, era em relacdo a rebeldia, ao
desrespeito dos alunos, que batiam nos colegas, que xingavam palavrées na sala de
aula, na frente da professora, etc. “Eu perdi minha autoridade!”, disse-me certa vez.
Queixava-se ainda dos constantes atrasos no salario que recebia, cerca de 1/3 de
um salario minimo®® por 20 horas de trabalho, antes da Constituicdo de 1988. A
heterogenidade que configura o multisseriamento parecia ndo se constituir em um
obstaculo a aprendizagem.

A partir de 1985, ainda vivendo na roga, comecei a trajetoria de “migrante por
um turno” deslocando-me diariamente, para escolas da cidade, para dar
continuidade aos meus estudos®®. 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 familia e da necessidade de ter os
filnos como forca de trabalho complementar e imprescindivel nas atividades
agricolas desenvolvidas em nossa pequena propriedade rural'’, os estudos sempre
ocuparam um lugar privilegiado e foi uma prioridade determinada principalmente
pela visdo um tanto pragméatica e funcionalista de minha m&e que sempre nos
incentivava dizendo-nos, a mim e a minha irma: “Estuda! Estuda pra nao ficar no
cabo-da-enxada!”. A oportunidade de contar com uma méae-professora em casa,
certamente foi decisiva na minha trajetéria. Sistematica, cuidadosa, vigilante, minha
mae, todas as tardes, ao encerrar o expediente docente na “sua escola”, verificava

nossas atividades escolares. Mesmo quando cursavamos o “2° grau”, ela ia, todo

15Sobre a remuneracao do professor leigo nos anos 80, ver Teles (1988) e, também, Santana, Leite e
Pinto (1988).
8Entre 1985 e 1986 estudei no entdo “Grupo Escolar D. Floréncio Sisinio Vieira”, o “prédio da
Catiara”, onde, respectivamente, refiz a 32. série e cursei a 42. série do entdo “ensino de 1°. grau”.
Entre 1987 e 1990, estudei da “52. a 82 série” na “Escola Estadual de 1°. Grau Anténio Carlos
Magalhaes”, rebatizada para “Escola Estadual Santa Bernadete” em 1987 pelo governador Waldir
Pires (PMDB). Sobre a historia 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.
"Nossa propriedade, com extensdo de aproximadamente 15 tarefas de terra, consistia em dois
“pedagos de terra” herdados pelos meus pais de seus progenitores, mais uma “nesga de terra”
adquirida por meu pai, com a venda de duas vacas. Nela, plantdvamos mandioca, fumo, café, frutas,
feijdo, milho, batata-doce, amendoim. Progressivamente, foi se expandindo a plantacdo de cacau e
capim, este destinado a criacdo de 8 a 12 “cabecgas” de gado.
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final de unidade letiva, verificar as notas dos filhos na secretaria das escolas onde
estdvamos matriculados, na cidade.

O curso de Magistério realizado entre 1991-1993 no Colégio Estadual Pedro
Calmon, na cidade de Amargosa, foi me conduzindo a profissdo docente de modo
que, ao concluir o entdo “2°. grau”, tinha decidido que queria ser professor.

No inicio de 1994, migrei para Salvador em busca de oportunidades de
trabalho e visando, também, a continuidade dos estudos. No contexto socio-historico
em que vivia, migrar era a alternativa que se impunha aos jovens rurais e urbanos
da regido. No meu caso particular, a falta de perspectivas de sobrevivéncia
econdmica na roca, e, também na cidade de Amargosa, aliada a residéncia de 11
tios e tias em Salvador, moveu-me em direcdo a Capital, onde, junto com a
oportunidade de “emprego certo” 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 regiéo?.

Assim, entre 1994 e 1997, cursei graduacdo em Pedagogia: Habilitacdo para
as Matérias Pedagdgicas do 2° grau na entdo Faculdade de Educacao do Estado da
Bahia (FAEEBA), atual Departamento de Educacdo (DEDC), campus | da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB). A Universidade alargou meus horizontes.
Teoricamente, a maior influéncia que recebi na graduacéao foi a Pedagogia Historico-
Critica ou Pedagogia Critico Social dos Contetdos!®, o que me possibilitou uma
razoavel formacao politico-filoséfica, mas deixou lacunas na dimensao técnico-

pedagdgica e um vacuo no tratamento de perspectivas multiculturais que ja se

180 campus universitario mais proximo era a UNEB/Santo Antonio de Jesus, ha 50 km de distancia,
que oferecia licenciatura em Histdria, Geografia e Letras. O custo da moradia nesta cidade ou do
transporte diario entre Amargosa e a UNEB seria invidvel para minha familia. Sobre a migracéo de
trabalhadores rurais do Recéncavo Sul para Salvador entre 1950-1980, ver Santana (1999). Sobre o
caso de Amargosa, ver Lins (2006) e Santos (1963).
A Pedagogia Histérico-Critica € uma teoria pedagogica desenvolvida no Brasil durante os anos 80
por um grupo de educadores liderados pelo filosofo Dermeval Saviani. A tese central desta tendéncia
€ que a escola deve ser a instancia privilegiada de socializagdo do conhecimento historicamente
acumulado pela humanidade, chamado por Saviani de “conhecimentos universais”. Neste sentido, a
concepcgdao universalista da PHC se opde a perspectiva multicultural presente na Educacéao Popular.
Durante os anos 80, tivemos no Brasil um verdadeiro embate entre estas duas tendéncias
pedagdgicas. A partir dos anos 90, com a emergéncia de teorizacbes pés-modernas e poés-
estruturalistas no campo educacional, colocando, sobretudo o multiculturalismo como desafio central
no campo educacional, a PHC perdeu terreno; mas vem recuperando espaco nos ultimos anos.
Sobre a PHC, conferir Lib&neo (1989), Mello (1982), Mello (1990), Oliveira e Duarte (1985), Silva
Janior (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 producdo académica nacional naquela ocasido. Também por
ocasido da Graduacédo, minha participagdo com o Movimento Estudantil aproximou-
me do Partido dos Trabalhadores (PT), ao qual me filiei em 1999, jA em Amargosa.

Concluida a graduacédo em fins de 1997, regressei a Amargosa, e, ho ano
seguinte, iniciei minha carreira docente, efetivamente. Desde entdo, sempre optando
por residir em Amargosa, acumulei uma série de experiéncias educacionais em
varios municipios e regifes da Bahia, ensejo em que tive um contato muito intenso
com professores que atuam nas escolas da roca. Paralelo a estas experiéncias, em
busca de aperfeicoamento, ingressei no curso de Especializacdo lato sensu em
Alfabetizacdo (UEFS, 1998-2000) e no curso de Mestrado em Educacdo e
Contemporaneidade (PPGEduC/UNEB, 2002-2006).

Nos topicos a seguir, passo a refletir sobre estas experiéncias profissionais e
formativas, focando aquelas que guardam maior relagdo com a “Educagédo do
Campo”, o Curriculo, a Didatica e demais temas que possuem interfaces com a
qguestdo que pretendo explorar nesta tese de doutoramento, qual seja, a docéncia e

as memoarias de professores rurais, em turmas multisseriadas.

1.1.2 Meu (re)encontro com a turma multisseriada

O trabalho realizado na Coordenacdo Pedagdgica do Colégio Estadual Pedro
Calmon?°, na cidade de Amargosa, no inicio de 1998, rendeu-me, de imediato, o
convite para trabalhar em S&o Miguel das Matas, cerca de 26 km da cidade de
Amargosa. Ali atuei como Coordenador Pedagdgico da Rede Municipal de Ensino
entre 0s anos de 1998 e 1999, e entre 2000 e 2001, prestei servicos a mesma rede,
atuando pelo CETEPAS - Assessoria Pedagogica.

Foram muitos os desafios encontrados em Sao Miguel, municipio que possuia
cerca de 10.020 habitantes, cerca de 75% deles residindo na zona rural. A

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

2OIngressei nesta instituicdo em fevereiro de 1998, apos ter sido aprovado em concurso publico
realizado pelo Governo do Estado da Bahia, para o cargo de Coordenador Pedagégico, em 1997.
Nesta escola de nivel médio, que a ocasido oferecia os cursos de Magistério, Contabilidade e
Formacao Geral, além de assumir a Coordenacdo, assumi aulas da disciplina Didatica, no primeiro
curso. Atuei na instituicao até meados do ano 2000, quando me exonerei.
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2000 era constituida de 30 escolas, sendo 01 na cidade e 29 na roca, das quais 21
(70%) eram multisseriadas. Nestas escolas, trabalhavam cerca de 88 professoras e
estudavam quase 2.000 alunos distribuidos em 26 turmas?..

As escolas possuiam estruturas inadequadas, eram pequenas, mal
iluminadas e mal ventiladas. Algumas ainda funcionavam em vaos improvisados,
nas casas das professoras, em casas-de-farinha, depdsitos, casas abandonadas,
etc.; mas, mesmo dentre aquelas que funcionavam em prédios proprios, as
limitacbes de tamanho e infraestrutura faziam a regra. Os recursos didaticos
disponiveis eram 0s minimos possiveis.

Naquela época, as politicas educacionais neoliberais do Governo FHC
comecavam a chegar ao cotidiano do Municipio (e das escolas?). Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério (FUNDEF), municipalizacdo do ensino, Referencial Curricular Nacional
Para Educacao Infantil (RCNEI), Parametros Curriculares Nacionais (PCN), Plano
Nacional do Livro Didatico (PNLD), etc, eram temas vinculados pela midia e
chegavam a ser pauta de conversa de alguns dos encontros. Mas, salvo uma
pequena melhoria na infraestrutura fisica das escolas, nas condi¢cdes salariais dos
professores e uma “municipalizacao induzida” das matriculas, estas politicas pouco
alteraram a realidade da Rede Municipal de Ensino de S&o Miguel, naquela ocasiao.

As dificuldades na alfabetizacdo dos alunos era o maior problema apontado
pelas professoras. Com pouquissimas turmas de pré-escola na Rede, a maioria dos
alunos acessava a 12 série sem nenhuma experiéncia escolar anterior. Proveniente
de ambientes economicamente desfavoraveis, obrigados a ajudar os pais na
agricultura e inseridos em contextos em que o contato com o cAdigo escrito era raro,
as criancas nao apresentavam avancos significativos em sua aprendizagem da
lecto-escrita. Raramente os alunos chegavam alfabetizados no final do ano letivo,
como era a intencéo dos gestores da época??.

Especificamente, meu trabalho consistia em acompanhar o planejamento de

ensino dos professores das “séries iniciais” do ensino fundamental, onde

21Fonte: Arquivo pessoal.

22 Recentemente, com a ampliacdo dos regimes de ensino em ciclo, ja esta difundida nas escolas de
educacdo basica a ideia de que os alunos néo se alfabetizam em um ano, sendo a alfabetizagdo um
processo.
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prevaleciam as turmas multisseriadas nas escolas do campo. Para tanto, reunia-me
com estes, quinzenalmente, na sede do municipio e/ou nas localidades mais
distantes da sede e, entdo, em grupos organizados por seérie, avalidvamos o que
fora executado do planejamento anterior e elabordvamos um novo planejamento
para as duas semanas seguintes. Meu papel resumia-se a uniformizar a sequéncia
de conteudos que deveriam ser trabalhados na Rede, por série; oferecer aos
professores sugestdes de técnicas que lhes possibilitassem uma pratica mais
dindmica e acompanhar a execucdo das atividades sugeridas/planejadas. Assim, o
suporte pedagogico desdobrava-se em sugestdes e vivéncias de técnicas de ensino
que promovessem uma dindmica pedagdgica mais ativa no cotidiano da sala de
aula, a exemplo de trabalhos em grupo, elaboracéo de cartazes, producdes coletivas
de textos, bingos de nimeros e letras, etc.

A questdo da multissérie, embora uma realidade muito presente na Rede, ndo
era encarada nas suas especificidades. Professores das turmas com esta
configuracdo reclamavam, constantemente, de terem que participar de varias
reunides de planejamento — uma para cada série. Além disto, nas reunides, 0s
professores iniciantes vinham em busca de socorro, indagando: “Como ensinar
numa turma multisseriada? Como organizar a sala? Como distribuir tempo e trabalho
a alunos de diferentes idades e niveis de conhecimento dentro de uma mesma
sala?”

Durante a realizacdo do meu trabalho com os professores de Sdo Miguel, nédo
havia espaco para uma formagao continuada, embora para cada encontro fosse uma
pratica selecionar pequenos textos, mensagens e planejar algumas vivéncias. Na
verdade, ndo colocava a questdo da formacdo em servico como uma questdo
prioritaria. Dada a escassez de tempo, a énfase era dada as atividades de
planejamento, ou seja, a prepara¢ao das aulas.

Aquela época eu no tinha ainda despertado a sensibilidade para a questio
da diversidade. Embora j& compartilhasse dos discursos que pregavam uma
pedagogia da diferenca — questéo ja emergente no discurso pedagogico — o grande
no que se colocava era: Como ensinar numa perspectiva da diversidade? Como
organizar um curriculo considerando a heterogeneidade? Formado numa

perspectiva tedrica filiada a Modernidade — a Pedagogia Histérico-Critica — e em
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curriculos que deixaram uma lacuna na dimenséo técnica, encontrava dificuldades
para avancar nas respostas a estas questoes.

SO mais adiante, quando vou aprofundando minha experiéncia docente no
ensino superior, realizo o curso de Mestrado em Educacao e Contemporaneidade e
participo do projeto de pesquisa Ruralidades diversas, a multisseriacdo passa a se
constituir em uma questdo de maior interesse para mim. No tépico seguinte, narro

como se deu esta aproximacao tedrica com o tema.

1.1.3 Memorias 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, ha 635 km de
Amargosa, em condi¢do temporaria, como Professor Substituto. Ali atuei até marco
de 2001, fazendo semanalmente o trajeto Amargosa-Lapa-Amargosa. Ensinei no
curso de Pedagogia e tive a oportunidade de lecionar varias disciplinas, uma
condigc&o imposta pela falta de um corpo docente mais numeroso.

No ultimo semestre de minha passagem pela UNEB/Lapa, lecionei a disciplina
Educacdo no meio rural, experiéncia que me permitiu constatar, a ocasido, um
verdadeiro vazio tedrico sobre a tematica da “Educacdo do Campo”. Foi nesta
ocasido que, pelas maos de um aluno que atuava junto aos Movimentos Sociais do
Campo na regiéo, tive acesso aos trés primeiros livros de uma colecéo lancada pela
Articulacdo Nacional Por uma Educacdo Basica do Campo (ARROYO,
FERNANDES, 1999; BENJAMIN, CALDART, 2000; KOLLING, et al., 1999), que
muito contribuiu com minhas reflexdes.

Logo em seguida, entre abril de 2001 e maio de 2002, tive uma breve
passagem — novamente como Professor Substituto — pela Universidade Estadual de
Santa Cruz- UESC, localizada em llhéus-Ba. Esta experiéncia foi logo interrompida
para realizar o curso de mestrado em Salvador. Na UESC, trabalhando com a
disciplina Curriculos e Programas no curso de Pedagogia, tive a oportunidade de me

aproximar de leituras no campo do multiculturalismo e ampliar as percepgdes sobre
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o silenciamento da “Educacdo do Campo”, algo que ja houvera constatado em
minha experiéncia na UNEB/Lapa.

Estas duas experiéncias acima referidas foram fundamentais para uma
melhor definicdo do tema de pesquisa a ser estudado no Mestrado, a Educacéo do
Campo. Naguela ocasido, influenciado pela constatagéo de um fené6meno vivenciado
em todos 0s municipios por onde passava, qual seja a grande quantidade de alunos
da roca que migravam, diariamente, para estudar nas escolas da cidade, utilizando o
transporte escolar, resolvi tomar este fenbmeno como tema de estudo, dedicando-
me a analisar o impacto deste processo sobre as identidades culturais dos alunos e
alunas da roga que viviam esta experiéncia de “migragcdo por um turno”, tomando o
municipio de Amargosa como campo empirico. (SANTOS, 2006).

ApoOs concluir a creditacdo tedrica do Mestrado, estive atuando entre 2003-
2005 com a disciplina Fundamentos Tedricos da Acdo Pedagdgica no Curso de
Pedagogia oferecido pelo Programa Rede UNEB 20002 no municipio de Laje.
Trabalhando com professores que atuavam na Educacdo Infantil e nas Séries
Iniciais das redes municipais de ensino de Laje, Santa Inés e Sdo Miguel das Matas,
sobretudo em escolas da roga, aproximei-me, novamente, da realidade das turmas
multisseriadas. Além das aulas presenciais (diarias), o Programa Rede UNEB2000
supunha a realizacdo de visitas dos professores as salas de aula dos professores-
alunos (graduandos). Diferente da experiéncia profissional exercida junto a
professores que atuavam nas escolas da roca em Sao Miguel em 1998-2002,
marcada, naquela ocasido, por uma inten¢do mais pragmatica; voltar agora a escola
da roga foi um momento privilegiado. Adotando uma perspectiva tedrica multicultural
(aprofundada no mestrado) e com o olhar de pesquisador mais apurado que na
ocasido anterior, pude refletir academicamente sobre esta realidade. Na ocasiéo,
coligindo reflexdes tedricas do Mestrado, as experiéncias anteriores em Sdo Miguel
das Matas (Coordenador Pedagodgico) e Amargosa (Programa Rede UNEB2000,

23 Criado em 1998 e aprovado através da Resolucédo n°® 190/98 (DOE-BA de 27/03/1998, o Programa
Rede UNEB 2000 foi uma acédo de formacéo de professores que objetivou oferecer a graduacéo em
Pedagogia a professores leigos em exercicio da docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental.
Materializa-se através de um convénio celebrado entre a UNEB e Prefeituras Municipais que
pagavam o curso. As aulas eram presenciais e ocorriam na sede dos municipios parceiros. Segundo
Stopilha (2008, p. 112), até sua 82. etapa em dezembro de 2006, o programa atendeu a 145
municipios e apresentou um namero de 8.184 concluintes.
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onde tinha atuado em 1999) e mais a experiéncia que entdo era desenvolvida em
Laje, elaborei o artigo Por uma escola da roga!, publicado na Revista da FAEEBA —
Educacao e Contemporaneidade, n. 19.(SANTOS, 2003).

A esta altura ja abracava uma perspectiva tedrica multiculturalista, que me
fazia atento a questdo da diversidade e da identidade cultural, mas n&o conseguia
equacionar devidamente os desafios didaticos postos pela heterogeneidade que
caracteriza as turmas multisseriadas. Embora tivesse atuando, majoritariamente,
com um publico que lecionava em turmas assim caracterizadas, a questdo da
organizacdo do trabalho pedagdgico neste espaco ndo era problematizada e as
especificidades da multissérie eram apagadas em nome de uma orientacdo didatica
universalista, inspirada na escola seriada.

Neste ponto é preciso destacar que, embora instado pela realidade concreta
em que atuava, nao possuia formacdo que desse conta de resolver os dilemas que
se apresentavam; e, tampouco, podia encontrar na literatura disponivel a época —
livros, artigos, etc. — referéncias que apontassem alternativas para o trabalho
docente no contexto das turmasmultisseriadas.

Em 2005, apés longa itinerancia como professor substituto?#, ingressei como
Professor Auxiliar no campus XV da UNEB/Valenca. Ali, durante trés anos e meio
(09/2005 e 03/2009) trabalhei com as disciplinas Curriculo e Educacdo do Campo.
Foi uma oportunidade de aprofundar os estudos sobre o tema que venho abracando
desde o Mestrado — a Educacdo do Campo - propiciando um significativo
amadurecimento académico, sobretudo porque, pela primeira vez ao longo de minha
experiéncia docente, pude dedicar-me, continuamente, ao trabalho com estas
disciplinas, o que possibilitou aprofundamento das leituras, revisdo da experiéncia
docente a cada semestre, etc.

Nas aulas das duas disciplinas, uma questéo passou a ser objeto de estudo e
discusséo, agora de forma mais efetiva: a realidade das turmas multisseriadas, que
prevalecem nas escolas da roga, inclusive no municipio de Valenca (GONCALVES
(2013).

247\ trajetOria acima descrita acrescento a experiéncia como professor das disciplinas Estagio
Supervisionado na Educacao Infantil e Estagio Supervisionado nas Séries do Ensino Fundamental,
no curso de graduacdo em Pedagogia da UNEB, campus Xlll, em Itaberaba/BA, entre julho/2003 e
setembro/2005.
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Em geral, os graduandos e, principalmente os graduandos que s&o
professores em turmas com este tipo de organizagdo curricular, compartilham de
representacbes negativas acerca do multisseriamento (SANTOS, MOURA,
2010).Tais representacbes 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 Valenca interessantes experiéncias, dedicando-me
exclusivamente aos componentes curriculares Curriculo e Educacdo do Campo, o
gue me possibilitou aprofundar as leituras sobre o tema. Tive ainda, na ocasido, a
oportunidade de realizar a orientacdo de TCC’s sobre os temas Educacdo do
Campo e Turmas Multisseriadas e ensaiar a busca de algumas respostas praticas
aos desafios didaticos da multisseriacdo, com a elaboracéo de projetos de trabalhos.
Outro aspecto que merece ser destacado desta experiéncia é o inicio do emprego
das escritas autobiograficas como dispositivo de formacdo de graduandos em
Pedagogia, algo que veio a se aprofundar com minha insercdo no projeto de
pesquisa Ruralidades diversas e na minha préatica docente na UFRB, conforme

melhor explicado mais adiante.

1.1.4 “De volta para casa”: a chegada a UFRB

Como relatado acima, de 1998 a 2008 atuei profissionalmente em varios
municipios (Amargosa, Sdo Miguel das Matas, Bom Jesus da Lapa, Itaberaba, Laje,
Valenca) %> em distintas regides do estado da Bahia. Entretanto, sempre fiz a opcéo
por residir no municipio de Amargosa. Esta implicacdo com o municipio, onde militei
no Partido dos Trabalhadores (PT), conduziu-me ao Legislativo Municipal, onde
exerci o mandato de Vereador, no periodo 2005-20082.

25Além disso, destaco atuagcdo nos municipios de Mutuipe (Programa Rede UNEB 2000, no ano de
2002) e Santo Antbnio de Jesus (PROESP/UNEB, nos anos de 2004 e 2005).
26 O Diret6rio Municipal do Partido dos Trabalhadores foi criado em Amargosa em 1997. Em 2000 o
partido elegeu seu primeiro Vereador, Valmir Almeida Sampaio, que ja havia ocupado a Camara
Municipal em trés ocasifes 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 municipio.
Em 2008, o PT elegeria mais dois vereadores; e em 2012, trés. Entre 2009 e 2012 assumi a
Presidéncia do Diretério Municipal do PT, em Amargosa.
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Na Céamara Municipal, exercendo a funcdo de Lider do Governo, presidente
da Comissdo de Educacdo e membro da Comissdo de Constituicdo, Justica e
Redacdo, tive oportunidade de contribuir com a formulacdo de politicas
educacionais, participando, discutindo e aperfeicoando ideias e propostas com a
Prefeitura, mais especificamente, a Secretaria Municipal de Educacéo e articulando
a sua tramitacdo no Parlamento, quando necessério. Entre as conquistas de que
pude participar mais ativamente esteve: a elaboracdo do Plano Municipal de
Educacao (2007-2017), construido a partir de uma ampla participacdo popular, que
culminou com a realizacédo do | Férum de Educacdo de Amargosa em 01 de julho de
2006, com a presenca de 273 delegados entre representantes de professores, de
mais funcionarios da educacédo, pais e alunos e da sociedade civil (AMARGOSA,
2007, pp. 3-5; SILVA, ARGOLO, MOURA, 2008); a aprovacao de projetos de Lei que
alterou a estrutura da gestao da educacao municipal, criando, inclusive a Supervisao
de Educacdo do Campo no ambito da Secretaria Municipal de Educacdo; a
aprovacdo de Lei que instituiu eleicdo direta de Diretores da Rede Municipal de
Ensino, incluindo a participacdo de pais e alunos a partir de 12 anos como eleitores;
a concretizacdo do segundo concurso publico realizado na histéria do municipio, em
2006; a aprovacdo de projetos de lei que implicaram em aumentos remuneratérios
significativos para os profissionais da Educacao; a ampliacdo da oferta da Educacéo
Infantil; a defesa da permanéncia das turmas multisseriadas na roca, evitando-se o
fechamento de escolas; a melhoria das condicbes de infraestrutura e trabalho
docente nas escolas, rurais e urbanas; a melhoria da qualidade do transporte
escolar para alunos da roca, através da ampliacdo de linhas e substituicdo de
caminhdes pau-de-arara por 6nibus e vans; a proposi¢cao para construcdo de pontos
de 6nibus nas areas rurais, garantindo-se abrigo para os alunos da roca enquanto
aguardavam os 6nibus escolares que os traziam a cidade para cursar 0s anos finais
do ensino fundamental e médio. Neste contexto, também propus a criacdo de uma
Escola Familia Agricola, esta infelizmente ndo concretizada.

Envolvido na luta politica partidaria, também participei do processo de
mobilizacdo que culminou com a conquista, pelo municipio, de um campus da
Universidade Federal do Recdncavo (UFRB), finalmente instalado no municipio de

Amargosa no segundo semestre de 2006.
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A criacdo da UFRB através da Lei 11.151 de 29 de julho de 2005 representou
o inicio de uma nova fase do ensino publico superior federal no estado da Bahia,
com fortes impactos na regido do Recbncavo. 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 ambito
do processo de expanséo e interiorizagdo do ensino superior federal no Brasil, que
contou com grande mobilizacdo social e politica da populacdo do Recdncavo, entre
0s anos de 2003 e 2005.

Considerando as especificidades das distintas sub-regides atendidas, a UFRB
desenvolveu-se em uma estrutura multicampi, com a abertura de unidades
denominadas Centros de Ensino nos municipios de Amargosa, Cachoeira, Santo
Antdnio de Jesus, em 2006; Santo Amaro da Purificacdo 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 criagédo, a UFRB
oferece atualmente 45 cursos de graduacéo e 21 cursos de pos-graduacéo, sendo 2
doutorados e 12 mestrados, atendendo um total de 10.224 alunos.

O municipio de Amargosa ndo constava no projeto inicial de criacdo da
UFRB, deflagrado em 2003. Foi através de uma ampla mobilizacdo popular que
chegou a reunir 14 mil assinaturas e uma forte articulacdo politica das liderancas
locais e regionais junto a deputados estaduais e federais, aos entdo ministros
Jacques Wagner e Waldir Pires, e a Comissado de Trabalho constituida pela UFBA
para estudar o processo de criacdo desta nova universidade, que foi possivel a sua
incluséo no projeto e a criacdo do Centro de Formacéao de Professores, em 2006.

As forcas politicas envolvidas com a criacdo da UFRB em Amargosa, entre as
quais se destacou o PT, além de enfrentar a disputa para a inclusdo do municipio no
projeto de criacdo da Universidade junto a comissdo da UFBA criada para este fim;
teve que lutar, posteriormente, contra segmentos politicos que representavam a
direita local, que boicotavam nossas acdes inviabilizando a instalacdo do campus
universitario. A Camara 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 doa-lo a Unido para que ali se instalasse o
CFP/UFRB?.

No inicio de 2015, o CFP/UFRB, campus Amargosa possuia 9 cursos de
graduacdo, 2 cursos de pos-graduacdao lato sensu e 1 curso de mestrado, atendendo
a uma matricula de 1.386 alunos, sendo 1.254 na graduacdo e 132 na poOs-
graduacdo®®. Para atender este publico, o Centro conta atualmente com 107
professores efetivos, todos com regime de trabalho em Dedicacéao Exclusiva (DE), e
mais 05 professores substitutos, 37 servidores técnicos, 89 colaboradores
terceirizados e, ainda, 4 estagiarios, que desenvolvem suas atividades em campus
préprio, em vias de expanséao da estrutura fisica®.

A criacdo da UFRB em Amargosa teve forte impacto no municipio e no
Territério de Identidade do Vale do Jiquirica. Economicamente, destaca-se insumos
decorrentes dos investimentos na construgcdo da infraestrutura fisica e na
manutencdo do campus; do pagamento da folha salarial de seus funcionarios
efetivos e terceirizados; dos investimentos em bolsas estudantis em varios projetos
de iniciacdo a docéncia, pesquisa e extensdo universitaria, além de bolsas de auxilio
permanéncia a um conjunto significativo de estudantes; da demanda de servigos
geradas pela chegada de servidores e alunos provenientes de outros municipios,
regides e estados. No aspecto social, evidencia-se a inclusédo na universidade de

amplos segmentos populacionais historicamente excluidos do ensino superior, com

27 A definicdo do local onde o campus da UFRB seria construido foi algo de idas e voltas, em que
interesses politicos diversos se confrontavam. Inicialmente, vislumbrava-se a possibilidade de doagéo
de parte de um terreno do Governo da Bahia (a Escola Agrotécnica de Amargosa) a Unido, o que nao
foi concretizado por boicote das for¢cas carlistas que, rdpida e propositalmente, viabilizaram a
transferéncia de R$ 1,5 milhdo do governo estadual para a Fundagéo José Carvalho, uma entidade
privada, investir na revitalizagdo do estabelecimento, justificando assim a impossibilidade de doacéo
do terreno a Unido. Frustrada esta tentativa, as estratégias seguintes implicaram na compra de dois
terrenos pela Prefeitura, e a doagdo destes e mais uma terceira propriedade municipal & Unido, em
lances em que uma agéo revogava a outra. Com todo este tumulto, a UFRB iniciou suas atividades
no municipio em um espacgo improvisado, o “deposito da merenda escolar’, em agosto de 2006; em
seguida, foi transferida para a entdo Escola ACM Junior; e, finalmente, em 15 de marco de 2010
ocupou as instalagbes do seu campus, na Rodovia Amargosa- Brejoes.

28 Os cursos oferecidos sdo: a) na graduacdo: as licenciaturas em Pedagogia (diurno), Pedagogia
(noturno) Fisica, Matematica, Filosofia, Quimica, Letras/LIBRAS, Educacdo Fisica, Educacdo do
Campo; b) na pés-graduacio: a Especializacdo em Histéria da Africa, da cultura afro-brasileira e
africana; a Especializacdo em Educacdo do Campo e Desenvolvimento Territorial do Semiarido
Brasileiro; e o Mestrado Profissional em Educacdo do Campo.

29 Os dados foram levantados junto ao NUAPAC e a Geréncia Administrativa do CFP/UFRB, em maio
de 2015.
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destaque para alunos proveniente de comunidades rurais. Mais especificamente na
area educacional, a Universidade tem contribuido para ampliar a formacdo de
professores na regido, onde se encontrava um enorme déficit de profissionais
habilitados.

Além disso, o Centro tem realizado inimeros projetos de pesquisa, extensao,
monitoria e iniciagcdo a docéncia, o que tem contribuido para ampliar os espacos e
estratégias de formacédo docente de nossos alunos e dos professores das escolas
basica da regido e, também, contribuido para a producéo de conhecimentos sobre a
realidade local. Entre os temas que tém mobilizado o interesse da comunidade
académica do CFP/UFRB estd a Educacdo do Campo, o que se justifica pela
pertinéncia desta tematica para a realidade local, e também pelo fato de estarmos
no interior de um estado que possui 0 maior contingente de populacédo rural do pais
em numeros absolutos.

Desde julho de 2008, tenho atuando como docente do CFP/UFRB, campus
Amargosa. Entre estas atividades realizadas neste centro, destaco a docéncia nos
componentes curriculares Educagcdo do Campo, Curriculo e Didatica, na graduacao;
o envolvimento na elaboracdo e desenvolvimento das propostas dos cursos de
Especializacdo lato sensu em “Educacdo do Campo e Desenvolvimento Territorial
do Semiarido Brasileiro” (2010), “Licenciatura em Educagdo do Campo: Ciéncias
Agrarias” (2012), e “Mestrado Profissional em Educagdo do Campo” (2012); bem
como a participacdo em diversos projetos de pesquisa, extensdo e iniciagcdo a
docéncia (Pibid), explicitados mais adiante, ainda neste capitulo.

Concomitante a estas experiéncias vivenciadas internamente na UFRB, tive a
oportunidade de me engajar em dois projetos de pesquisa, quais sejam:
‘Ruralidades diversas-diversas ruralidades: sujeitos, instituicbes e praticas
pedagodgicas nas escolas do campo, Bahia/Brasil (2008-20713)%°(SOUZA, et. al.,

30 O projeto “Ruralidades diversas - diversas ruralidades: sujeitos, instituicdes e praticas pedagdégicas
nas escolas do campo, Bahia-Brasil”, consistiu em um projeto de pesquisa desenvolvido em regime
de colaboracdo entre a Universidade do Estado da Bahia (UNEB), a Universidade Federal do
Recbncavo da Bahia (UFRB) e a Universidade de Paris 13/Nord-Paris8/Vincennes-Saint Denis
(Franca), através de parceria entre os seguintes grupos de pesquisa: o GRAFHO — Grupo de
Pesquisa (Auto)Biografia, Formacédo e Histéria Oral (PPGEduC/UNEB); o CAF — Curriculo, Avaliacédo
e Formacdo (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 acBes educativas que se desenvolvem em
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2007) e “Multisseriacdo e trabalho docente: diferencas, cotidiano e ritos de
passagens (2013-2017)” (SOUZA, et. al., 2013), desenvolvidos pelo GRAFHO.

Estes projetos influenciaram fortemente o trabalho e a producé&o que realizei
nos ultimos anos, levando-me a considerar o tema turmas multisseriadas como
objeto de maior interesse académico. Pela especificidade dos projetos e com o
objetivo de marcar mais claramente a sua influéncia na minha formacéo, apresento
adiante como a participacdo nas diferentes acbes destes projetos me impactou,

ressignificando-me como pesquisador.

1.2 EU, PESQUISADOR: caminhando entre as trilhas das Ruralidades e da
Educacao do Campo
“Em tudo quanto olhei, fiquei em parte.”
Fernando Pessoa

1.2.1 A participacéo nos projetos Ruralidades e Multisseriacao: ressignificando-

me como pesquisador

Lanco méao da epigrafe acima, tirada de uma das obras do poeta Fernando
Pessoa para ratificar o quanto os “caminhos” que percorremos nos marcam, assim
como nés, deixamos neles, nossas marcas. E € a minha insercdo no projeto
Ruralidades, que vai, aos poucos, me marcando e confirmando minha aproximacao
com a tematica das turmas multisseriadas, definindo-a como minha (novo) tematica
de estudo, além da opc¢do pela (auto)biografia como abordagem metodoldgica. O
envolvimento com essas tematicas ensejou-me a elaboracdo do projeto de tese que
me levou ao curso de doutorado do Programa de PoOs-Graduagdo em Educagéo e
Contemporaneidade da Universidade do Estado da Bahia (PPGEduC/UNEB), onde

ingressei em marco de 2011.

diferentes institui¢cbes situadas em diferentes Territérios de Identidade do estado da Bahia, tomando a
escola como espaco de intervencao social. Fiz parte da equipe de elaboracdo do projeto e atuei como
vice-coordenador da proposta aprovada pela FAPESB (2008-2012).
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Minha participacdo no projeto Ruralidades conforme acima apontado,
contribuiu significativamente para ampliar minha formagdo académica, permitiu-me
aprofundar as reflexdes sobre o tema turmas multisseriadas delimitando com mais
clareza o meu objeto de estudo no doutoramento, qual seja a docéncia e a memaoria
neste contexto pedagodgico; e também fortaleceu minha atuacdo profissional no
CFP/UFRB, contribuindo para o avan¢o da Educacdo do Campo nesta unidade de
educacao superior. Isso aconteceu porgue fui constatando, no ambito do macro-
projeto Ruralidades, alguns desafios e lacunas relacionadas com da multisseriagéo e
propds, juntamente com outros colegas, projetos®! e acfes para que fosse possivel
pesquisar e entender melhor esta tematica que tanto me interessava.

A medida que ia desenvolvendo acdes e estudos sobre as turmas
multisseriadas ia constatando alguns dos desafios ligados ao tema, tais como as
poucas pesquisas académicas, apesar da grande quantidade de turmas
multisseriadas existentes no estado da Bahia, a prevaléncia de representacdes
negativas entre os docentes, a auséncia de formacdo continuada voltada para a
multissérie, as dificuldades de lidar com a heterogeneidade que configura a
multissérie. la me sentindo, entdo, desafiado, cada vez mais, a desenvolver projetos
de formacao docente que dessem conta desta dimensao didatica tdo ausente nos
processos formativos dos docentes. Assim, realizamos no CFP, entre 2009 e 2013,

dois projetos de formacgédo docente®? conforme especificado a seguir.

81 No ambito ainda do Projeto Ruralidades, desenvolvi o micro-projeto ‘Os sujeitos das classes
multisseriadas nas escolas da roca de Amargosa-Ba: espacos, representacées e préaticas’,com o
objetivo de identificar e analisar as representacdes que professores das turmas multisseriadas das
escolas da roca tém sobre o espaco (a roca e a escola), os sujeitos (sobre si e sobre os alunos) e o
multisseriamento. Realizado entre 2008-2010, o projeto revelou a existéncia de representacdes
sociais negativas sobe as turmas multisseriadas e a multisseriagdo. (SANTOS, MOURA, 2010).
Visando aprofundar os estudos acima, desenvolvi em parceria com Terciana Vidal Moura o projeto ‘A
pedagogia das classes multisseriadas: um olhar sobre a préatica pedagdgica das professoras da roca
do municipio de Amargosa-Ba’ que procurou investigar e compreender a préatica pedagégica dos
professores das turmas multisseriadas, buscando verificar e analisar as estratégias didaticas que eles
utilizam para empreender o seu fazer pedagdgico. Os resultados destas pesquisas foram sintetizados
em artigos apresentados em eventos nacionais e internacionais, alguns publicados em livros e
periodicos. (SANTOS, MOURA, 2009; MOURA, SANTOS, 2011, 2012a, 2012b).
32 Em 2009 desenvolvi, juntamente com a colega Silvana Lima, o projeto de extensao ‘Educacéo do
Campo em Amargosa: reconstruindo seus caminhos’, envolvendo cerca de 40 participantes entre
professores de turmas multisseriadas, gestores da SEC (diretores escolares e coordenadores
pedagdgicos), e representantes do STR, associa¢gdes comunitarias 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 elaboracdo das
Diretrizes para a Educacao Béasica do Campo em Amargosa (AMARGOSA, 2012) e a proposi¢do do
curso de Especializacdo lato senso em “Educagdo do Campo e Desenvolvimento Territorial do
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Apesar de algumas limitagOes, a experiéncia desenvolvida foi muito valiosa
para minha formacg&o académica, pois 0s resultados sistematizados em artigos que
elaborei a partir da aplicacdo de varios instrumentos de recolha de dados (SANTOS,
BRITO, 2013; SANTOS, 2015a, 2015b) apontavam que o projeto contribuiu para dar
visibilidade ao tema no ambito interno da Universidade e da Secretaria Municipal de
Educacédo; e, no chdo das escolas, ensejou o desenvolvimento de préticas
inovadoras, contribuindo assim para a formacéo dos licenciandos e dos professores
de turmas multisseriadas. A experiéncia positiva do “Pibid Classes Multisseriada”
ensejou a articulagao para a proposi¢cédo de um novo subprojeto Pibid voltado para a
iniciacdo a docéncia no contexto das turmas multisseriadas nas escolas do campo,
que esta em curso desde marco de 2014 no CFP33,

Todas as experiéncias acima relatadas tém confluido para o fortalecimento do
debate sobre o tema escolas de turmas multisseriadas no ambito do Mestrado
Profissional em Educacdo do Campo, onde tenho assumido o componente curricular
“Didatica, Curriculo e Avaliagdo no contexto das Classes Multisseriadas” e
organizado eventos sobre o tema.

A trajetoria anteriormente descrita, minha implicacdo com a regido situada no
entorno do CFP/UFRB, somada ao amadurecimento académico proporcionado pela
participacdo nos Varios projetos acima descritos e sobretudo as aprendizagens

decorrentes de participacdo no GRAFHO/UNEB, levou-me a propor a criagdo do

Semiérido Brasileiro” (Ver Almeida, 2015). Em 2011, considerando os resultados das investigagfes
realizadas, conforme acima apontados, aproveitei o ensejo do “Edital N° 001/2011/CAPES” aberto no
ambito do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — Pibid, para apresentar o
Subprojeto “Fisica / Interdisciplinar — Classes Multisseriadas nas Escolas do Campo”, conhecido
como ‘Pibid Classes Multissseriadas que se desenvolveu em trés escolas rurais multisseriadas, de
Amargosa, entre julho/2011 e fevereiro/2014. O subprojeto envolveu a participacdo de 19 sujeitos,
sendo 15 Alunos-Bolsistas dos cursos de licenciatura em Fisica (6), Matematica (3), Letras (3) e
Pedagogia (3); e mais 03 Bolsistas de Supervisdo que atuam como professores/coordenadora em
trés escolas municipais, multisseriadas, situadas em distintas comunidades rurais do municipio de
Amargosa-Ba; e 01 Coordenador do subprojeto (o autor desta tese). O “Pibid Classes Multisseriadas”
teve o objetivo de oportunizar aos alunos da licenciatura do CFP a iniciacdo a docéncia em escolas
de turmas multisseriadas no campo, portanto em um contexto marcado pela heterogeneidade. As
turmas multisseriadas se configuram como espacos de grande heterogeneidade e colocam ao
professor o desafio de planejar estratégias didaticas abertas, flexiveis, interdisciplinares, capazes de
lidar com a “diversidade dentro da diversidade” (BOIX, 2011, p. 16), e constituindo-se, portanto, como
espaco de proficua aprendizagem para que professores iniciantes aprendam a lidar com a diferenca e
construam tato para lidar com uma educacéo inclusiva.
33A acgdo, submetida ao Edital CAPES/Pibid N° 061/2013, vincula-se ao subprojeto Pibid
Pedagogia/UFRB, se intitula “Organizacao do Trabalho Pedagdgico no Contexto da Educacéo Infantil
e das Classes Multisseriadas” e é coordenado pela profa. Terciana Vidal Moura.
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OBSERVALE - Observatorio da Educacdo do Campo na Regido do Vale do
Jiquirica/BA. O grupo congrega professores e estudantes da graduacdo e da pos-
graduacdo do CFP, professores da Escola Basica, pessoas ligadas a movimentos
sociais e sindicais do campo, 0rgaos governamentais com atuacao na regido, etc.
Tem como propdsito maior realizar estudos e intervengdes na realidade da
Educacdo do Campo no Territério de Identidade do Vale do Jiquirica, entorno do
CFP/UFRB, convertendo-se em um espaco de investigacdo, formacdo e militancia
em prol da Educacdo do Campo no referido Territ6rio34.

Minha insercdo no Ruralidades permitiu-me, também, uma aproximacdo com
as abordagens autobiograficas de pesquisa-formacdo. O contato com esta
perspectiva tedrica foi se aprofundando ao longo dos ultimos anos, através da
participacdo em encontros de formacdo do projeto, da participacdo em eventos
pertinentes ao tema, do contato com a bibliografia, da experiéncia discente como
aluno do curso de doutorado do PPGEduC; e, também, de algumas experiéncias
docentes em que utilizei a escrita de memoriais como dispositivo de formacéo, na
graduacéo.

A oportunidade de escrever sobre si tem sido bem avaliada pelos
participantes, apesar das resisténcias iniciais a este exercicio. Os alunos apontam
gue os textos escritos possuem um estilo de escrita mais sedutor (o texto narrativo),
e, em geral, estdo encharcados de experiéncias reais vividas pelos seus autores,
estando assim carregadas de plenitude. Apontam ainda que nédo sé através dos
textos tedricos — muitos escritos numa linguagem arida, quase inteligivel — mas
através da reflexao sobre a experiéncia se constréi um conjunto de conhecimentos
Uteis ao seu fazer pedagogico.

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

Multisseriacdo e trabalho docente: diferencas, cotidiano escolar e ritos de

3 O OBSERVALE participa do projeto de pesquisa e inovacdo educacional ‘Multisseriagéo e trabalho
docente: diferencas, cotidiano escolar e ritos de passagem (2013-2017)’ proposto e coordenado pelo
GRAFHO/UNEB, e desenvolvido através de parceria envolvendo mais cinco grupos de pesquisa. O
OBSERVALE, embora ndo tenha sido co-proponente da pesquisa (porque ainda ndo havia sido
formalmente criado), teve alguns de seus membros envolvidos na concep¢ao inicial do projeto e tém
outros de seus componentes envolvidos no desenvolvimento do projeto desde o més de
setembro/2014. O OBSERVALE desenvolve ainda o projeto de pesquisa “Mapeamento da realidade
da Educacgédo do Campo nos Territérios de Identidade do Recdncavo e Vale do Jiquirica-Bahia”.
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passagems3®, que toma as turmas multisseriadas como objeto especifico de estudo e
intervencdo, considerando a sua significativa presenca no estado da Bahia. As
varias atividades realizadas no ambito deste projeto tém me marcado como
pesquisador, oportunizando-me ampliar a perspectiva de andlise da questdo das
turmas multisseriadas para além dos espacos rurais, sobretudo pela relacdo que o
tema guarda com as politicas publicas educacionais para o atendimento das
populacdes rurais (nucleacdo escolar, transporte escolar), quando consideramos
que grande parte dos alunos que residem no campo sdo obrigados a migrar para a
cidade para dar continuidade a sua escolarizagdo. Além disso, 0 projeto tem me
permitido aprofundar a andlise alcancada em estudos realizados ou orientados
anteriormente, sobretudo na perspectiva de propor alternativas para a construcéo de
uma pedagogia da diferenca capaz de potencializar a heterogeneidade que
configura este contexto pedagdgico como possibilidade de aprendizagem. Neste
sentido, o didlogo com a literatura internacional acessada a partir da itineréncia
acima descrita, e que melhor sera referenciada no capitulo 3 desta tese, tem
propiciado reflexdes estimulantes e promissoras para a intervencdo no contexto da

multissérie.

1.2.2 A diferenca como construcédo: didlogos possiveis entre as Ruralidades e a

Educacdo do Campo

Minha  participagdo simultdnea em  atividades realizadas pelo

GRAFHO/UNEB, dentre as quais se destacam o0s projetos Ruralidades e

85 O projeto de pesquisa Multisseriacdo € uma acdo investigativa aprovada no ambito do Edital
028/2012 — FAPESB / Inovagdo em praticas educativas educacionais nas escolas publicas da Bahia,
com vigéncia entre13/08/2013 e 10/06/2016%. Mais recentemente, o projeto logrou aprovagdo no
ambito do Edital MCTI/CNPq, Chamada Universal n° 14/2014. Tem como objetivo geral “Investigar
guestdes teodrico-metodoldgicas, vinculadas as turmas multisseriadas, suas relagdes com o trabalho
docente e o cotidiano escolar, numa perspectiva colaborativa empreendendo a¢des de intervencéo
pedagdgica que promovam a melhoria da qualidade da educagéo publica na Bahia” (SOUZA, et. al.,
2013, p. 6). O projeto é coordenado pelo prof. Elizeu Clementino de Souza, do GRAFHO/UNEB, e
conta com a participacéo do grupo de pesquisa Curriculo, Avaliagdo e Formacédo (CAF) sediado no
CFP/UFRB, além de outros grupos de pesquisa. O referido projeto desenvolve-se em quatro escolas
publicas baianas, sendo duas municipais, multisseriadas, e duas estaduais, que recebem egresso de
escolas multisseriadas, situadas nos municipios de Amargosa e Salvador.
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Multisseriacdo e meu envolvimento com as atividades da Educacdo do Campo na
UFRB, me permitiu dialogar com dois referenciais tedricos-politicos que se
debrucam sobre a questédo da escolarizacéo dos sujeitos que vivem no meio rural.

Além da teorizacdo sobre a pesquisa (auto)biografica, que ja era um objeto
consagrado no ambito do GRAFHO, passei, como membro do grupo, a refletir sobre
as configuragbes do espaco rural brasileiro, que abraga o0s estudos sobre
Ruralidades como campo tedrico.

Duas razfes subsidiavam esta opcdo no ambito do GRAFHO: 1) a critica a
utilizacdo indiscriminada dos conceitos de campo e camponés, para se referir
indistintamente as diversas realidades rurais do estado da Bahia, onde os termos se
mostravam posticos em muitos casos; 2) o entendimento que as distintas ruralidades
gue caracterizam a Babhia, tais como ilhas, beiradas, rocas, areas destinadas a
agricultura familiar, ao agronegdcio, acampamentos e assentamentos de reforma
agrarias, colbnias agricolas, territorios indigenas e quilombolas, &reas ribeirinhas,
areas destinadas ao turismo rural, etc., exigia operar com um conceito mais plastico
(SOUZA, E., 2011; SOUZA, 2012). Desta forma, o grupo passou a utilizar as
producdes de autores como Maria José Carneiro, Roberto Moreira, Maria José
Wanderley, (CARNEIRO, 1998; MOREIRA, 2005; WANDERLEY, 2000, 2001), além
das contribuic6es dos autores portugueses Rui Canario e Abilio Amiguinho, dentre
outros, como aporte tedrico para nutrir suas reflexdes sobre os objetos de estudos.

Envolvi-me entdo em investigacGes de acBes educativas que se desenvolvem
em diferentes areas rurais no Estado da Bahia, considerando os sujeitos, as praticas
e as instituicbes educacionais de territérios rurais, tomando a escola como lugar de
aprendizagem e intervencao social capaz de promover o dinamismo local. (SOUZA,
et. al., 2010, p. 9).

No ambito das discussbes tedricas do campo das Ruralidades sdo chaves
categorias a cultura, a subjetividade e a cotidianidade. No que se refere
especificamente as escolas de turmas multisseraidas, o grupo propde a melhoria
das condigbes fisicas das escolas, formacao de professores e organizagao curricular
flexivel. Também considera as histérias de vida dos sujeitos desenvolvidos, a
necessidade de uma maior articulacdo escola-comunidade, producdo de materiais

didaticos especificos para a multissérie e encara a multisseriagdo como uma opgao
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de organizacdo da escolaridade que deve ser investigada e receber incentivos para
ser aperfeicoada.

Concomitantemente, como professor da UFRB, continuei a dialogar com outro
referencial tedrico que ja conhecia de momentos anteriores, como forma de
alimentar minhas inquietacdes académicas. O referencial tedrico da Educagdo do
Campo®® tem como categorias chave classe, cultura e identidade, num didlogo
também préximo com tematicas caracteristicas da epistemologia que sustenta os
estudos pautados nas ruralidades, como cotidianidade e subjetividade. O Movimento
da Educacdo do Campo vé como favoravel a permanéncia das pequenas escolas no
campo, que devem ser dotadas de condigdes materiais adequadas, mas ainda néao
se percebe neste movimento um esforco tedrico sobre a questdo da multisseriacédo
(Ver Santos e Souza, 2014, p. 8). Suas propostas politico-pedagdgicas nesse
sentido giram em torno das criticas ao Programa Escola Ativa, pelas suas limitacdes
tedricas e financeiras; também se opde a politica de fechamento das escolas
(Campanha “Fechar Escola é Crime!”, do MST), incentiva a melhoria da
infraestrutura das escolas (PRONACAMPO, PDDE-Campo, PDDE-Agua, PNLD-

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

3 O Movimento Por uma Educacédo do Campo surge a partir da articulagdo politica dos movimentos
sociais do campo na segunda metade dos anos 1990. Entretanto, segundo Socorro Silva (2004), suas
raizes podem ser identificadas nos movimentos sociais do campo dos anos 1950-1960, onde se
destacaram as Ligas Camponesas, o0 Movimento dos Agricultores Sem Terra (MASTER), a Unido dos
Lavradores Agricolas do Brasil (ULTAB), a Confederacéo Nacional dos Trabalhadores na Agricultura
(CONTAG), dentre outras. Nos anos de ditadura, clandestinamente, o0 movimento social do campo
continuou resistindo com a criagcdo da CPT, CEBS, PJR, ac¢Bes que nos anos 80 e 90
desembocaram, finalmente, na criacdo de uma infinidade de movimentos sociais do campo, tais como
MST, MAB, MMC, etc...Do ponto de vista da escolarizacdo, estes movimentos forjam experiéncias
alternativas que vao se consolidando ao longo do tempo constituindo-se em importantes referéncias,
tais como as Escolas Familias Agricolas (FREITAS, 2015), as escolas do MST (MST, 1992), as
Escolas lItinerantes (MST, 2008). Toda esta trajetéria conflui para um movimento politico mais
articulado na segunda metade dos anos 90. Em 1997, tem-se o | Encontro Nacional de Educadores e
Educadoras da Reforma Agraria (ENERA); em 1998, a | Conferéncia Nacional Por uma Educacgdo
Bésica do Campo, luta que se expande nos anos seguintes. Como resultado de sua articulacéo, este
movimento consegue arrancar do Estado brasileiro uma nova base legal (BRASIL, 2012) que
repercutiu em politicas e programas tais como: PRONERA, PROCAMPO, Saberes da Terra, e, mais
recentemente o PRONACAMPO. Também conseguem junto ao Governo Federal a criacdo da
Coordenacao Geral de Educacdo do Campo (CGEC), em agosto de 2004, sendo esta alocada no
ambito da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusédo (SECADI). E,
ainda, conseguiu que projetos e programas mais genéricos assumam um recorte especifico para o
campo, desdobrando-se em acdes tais como PDDE-Campo, PDDE-Agua, PNLD-Campo, etc. Este
Movimento relne militAncia politica e académica, congregando Movimentos Sociais do Campo,
Universidades, e Poder Publico. Logrou, mais recentemente, em 2010, a criagdo do Férum Nacional
de Educacdo 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 formulagcdo do
Programa Escola da Terra, financiado pelo Governo Federal.

Como pesquisador da tematica das ruralidades e como professor da UFRB,
vendo-me diante das possibilidades da epistemologia pautada na Educacdo do
Campo, tenho buscado um dialogo entre estas duas correntes, buscando os pontos
de intersecao entre elas e uma forma de transformar o que vem sendo considerado

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

1.3 “QUANDO O PROBLEMA PODE SER A SOLUGAO!” 37

Apesar de ja saber que fenbmeno das turmas multisseriadas caracterizadas
pela jungdo de alunos de diferentes idades e niveis de aprendizagem (normalmente
agrupadas em “séries” ou “ano” escolar) em uma mesma sala de aula, geralmente
submetida a responsabilidade de um unico professor, tem sido uma realidade muito
comum dos espacos rurais brasileiros, notadamente nas regides Norte e Nordeste,
meus dialogos com as duas correntes epistemoldgicas supracitadas mostraram-me
que estas turmas tém sido tratadas nas ultimas décadas como uma “anomalia” do
sistema, “uma praga que deveria ser exterminada” para dar lugar as classes
seriadas tal qual o modelo urbano, este modelo de organizacdo escolar/curricular
tem resistido. Como “fénix que renasce®®”, as escolas de turmas multisseriadas tem

desafiado as tentativas governamentais que tentaram extingui-las®®,

37’Este subtitulo inspira-se no titulo da dissertacdo de mestrado “Escolas multisseriadas: quando o
problema é a solugdo”, defendida por llsen Chaves da Silva junto a Universidade do Planalto
Catarinense (UNIPLAC), em 2007 (SILVA, 2007). O texto aqui apresentado corresponde a revisao e
ampliacdo de trabalhos publicados anteriormente em Santos e Moura (2010) Souza e Santos (2014).
38Faco uso aqui de termos presentes no titulo do sugestivo artigo “Fénix que renasce ou praga a ser
exterminada: classes multisseriadas”, de autoria de Silva, Camargo e Paim (2008).
39 O Plano Nacional de Educacao — PNE, sancionado através da Lei 10.172/2001, expressa bem a
posicdo governamental a favor da extingdo das classes multisseriadas, contrariando a LDB. Entre as
Diretrizes estabelecidas para o Ensino Fundamental, o PNE estabelece que: “A escola rural requer
um tratamento diferenciado, pois a oferta de ensino fundamental precisa chegar a todos os recantos
do Pais e a ampliacdo da oferta de quatro séries regulares em substituicdo as classes isoladas
unidocentes € meta a ser perseguida, consideradas as peculiaridades regionais e a sazonalidade”.
(BRASIL, 2001, p. 49). Reforcando esta Diretriz, o item Objetivos e Metas deste mesmo Plano,
propdem, dentre outras: “[...] 15) Transformar progressivamente as escolas unidocentes em escolas
de mais de um professor, levando em consideracao as realidades e as necessidades pedagogicas e
de aprendizagem dos alunos; 16) Associar as classes isoladas unidocentes remanescentes a escolas
de, pelo menos, quatro séries completas”. (BRASIL, 2001, p. 51). Esta posicdo contraria, dentre
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Fui percebendo, surpreendentemente, os numeros desmascaram as teses
que a colocam como coisa do passado, em extingdo. Em que pese as politicas
publicas virem incentivando o processo de nucleacdo escolar e desvalorizando a
modalidade de escolas multisseriadas, elas somavam, segundo o Censo Escolar
2013 do INEP/MEC, cerca 88.261 turmas com esta configuragdo no Ensino
Fundamental I, no Brasil (INEP, 2013). Um dado chamou-me a atencdo no
aprofundamento dos estudos acerca da tematica: é que o estado da Bahia € o que
redne o maior numero de turmas com este tipo de organizacdo: sdo 14.193
respondendo por 16,08% da realidade brasileira neste nivel de ensino. O mesmo
Censo registra ainda a existéncia de 8.558 turmas de “corregéo do fluxo escolar’ no
Ensino Fundamental | e Il (Tabela 4.6) e, 2.538 turmas “ndo-seriadas” (esse é o
termo empregado) no Ensino Médio brasileiro (Tabelas 4.13 e 4.15)%°. Ndo obstante
esta presenca viva no cenario educacional brasileiro, as classes multisseriadas
padecem do “abandono”, do silenciamento e do preconceito.

Fui constando, como pesquisador, que ndo tem havido, por parte do Estado
brasileiro, a implementacdo de politicas publicas significativas voltadas para a
realidade das escolas com turmas multisseriadas. No periodo entre 1997-2012
tivemos o Programa Escola Ativa, uma acdo que congregava formacao continuada
de professores que atuavam em turmas multisseriadas e distribuicdo de kit's e livros
didaticos, mas o programa sofreu criticas contundentes ao longo de sua existéncia,

tendo se findado em 2012, apés sofrer duas reformulacdes (FONEC, 2011)*:. Em

outros, os artigos 23 e 28 da LDB que propdem formas diversas de organizag¢do curricular, numa
tentativa de estimular a superacdo da fragmentacao instituida pelo modelo curricular seriado, que o
PNE parece pretendeu reforcar. O PNE 2014 (Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014) parece mais
sensivel a questdo. Embora ndo apareca referéncia explicita as escolas de turmas multisseriadas, as
suas Estratégias sinalizam para o atendimento ao direito & escolarizacdo dos sujeitos do campo. A
Estratégia 1.10, por exemplo, consiste em “fomentar o atendimento das populagbes do campo e das
comunidades indigenas e quilombolas na educacao infantil nas respectivas comunidades, por meio
do redimensionamento da distribuicdo territorial da oferta, limitando a nucleacdo de escolas e o
deslocamento de criancas, de forma a atender as especificidades dessas comunidades, garantido
consulta prévia e informada”. A Estratégia 2.10 estabelece: “estimular a oferta do ensino fundamental,
em especial dos anos iniciais, para as populacdes do campo, indigenas e quilombolas, nas proprias
comunidades”. Por fim, a Estratégia 7.14 prevé “desenvolver pesquisas de modelos alternativos de
atendimento escolar para a populagédo do campo que considerem as especificidades locais e as boas
praticas nacionais e internacionais (BRASIL, 2014).
40Se somarmos estes nimeros eles alcangariam 98.957 turmas com configuragdo ndo-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 Terra*?, que consiste
na oferta de formacdo continuada para professores que atuam nas turmas
multisseriadas, com a meta de atender um numero de 7,5 mil docentes, algo
considerado insuficiente diante da demanda existente.

O silenciamento manifesta-se na falta de interesse por esta temética no
ambito das pesquisas e acdes desenvolvidas pelas Universidades, mesmo naquelas
voltadas para a formacdo de professores e que se localizam em municipios do
interior do Brasil, em contexto muito proximos das escolas de turmas multisseriadas.
Meus estudos levaram-me a, juntamente com meu orientador, fazer um
levantamento no Banco de Tese e Dissertacbes da Capes (SANTOS; SOUZA,
2014), o que nos permitiu constatar a existéncia de apenas 7 teses de doutorado e
55 dissertacBes de mestrado sobre o tema classes multisseriadas defendidas nos
programas de pos-graduacao do Brasil no periodo entre 1987-2012, quantidade que
se revela muitissimo baixa, diante da propor¢cao numérica do fenbmeno das classes
multisseriadas, conforme ja apontado.

As consequéncias do silenciamento politico e académico sdo muitas, dentre
elas o preconceito sobre as escolas de turmas multisseriadas, que se manifesta na
forma como o tema tem sido encarado pela teorizacdo pedagdgica, pelas politicas
publicas, pelos gestores municipais e, também, pelos professores. Nas Ultimas
décadas tem prevalecido também a politica de extincdo das classes multisseriadas
através do seu fechamento com vistas a implantacdo da politica de nucleacéo
escolar vinculada ao transporte dos alunos da roca para escolas da cidade
(SANTOS, 2006). Como grande parte das turmas multisseriadas abriga-se em
escolas rurais gque oferecem matriculas para os anos iniciais do ensino fundamental,
foram elas as mais atingidas.

Algo que me marcou como pesquisador foi a constatacao da falta de um olhar
mais sensivel e atento dessas politicas, o que tém levado os professores que atuam
nas escolas de turmas multisseriadas a vivenciarem um cotidiano caracterizado pela

precariedade material e estarem submetidos a uma logica de organizacao curricular

42 O programa tem sido assumido por algumas poucas Universidades Federais selecionadas pela
SECADI a partir de sua trajetéria na formacgao de professores do campo, em parceria com Secretarias
Estaduais. Embora tenha sido incluido como uma acdo do PRONACAMPO - Programa Nacional de
Educagdo do Campo, criado em 2012, apenas em 2014 comecou a funcionar apés lentos processos
de mobilizacao realizados nos estados e municipios para inscricdo de professores.
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que, por ter como égide a logica da seriacdo, acaba reproduzindo a organizacao do
trabalho pedagogico em moldes fragmentados e disciplinares, constituindo-se em
um empecilho para o aproveitamento da heterogeneidade que configura a
multissérie. Tais elementos tém contribuido para gerar discursos e representacdes
negativas em torno do trabalho pedagdgico em turmas multisseriadas, fazendo
emergir o preconceito em torno desta realidade (SANTOS, MOURA, 2010).

Esses fatores, associados, tem se constituido num grande entrave para
construcdo de uma pratica pedagogica que promova a qualidade da educacao nas
turmas multisseriadas, através de acdes que possibilitem de forma significativa a
aprendizagem dos alunos nestes contextos pedagogicos. Assim, urge a necessidade
de politicas publicas mais localizadas e um Projeto Politico-Pedagoégico que traduza
a dindmica cultural e pedagodgica do meio rural e das turmas multisseriadas.
Entretanto, para que esta questdo se efetive, a produ¢cdo do conhecimento sobre
este fenbmeno se faz importante. Dai a necessidade de me aprofundar nesta
tematica que assume uma importancia social e politica significativa nas areas em
gue se situam, justificando, portanto, a realizacao de estudos sobre a forma como se
configuram.

Além disso, a invisibilidade do contexto das escolas de turmas multisseriadas
nos cursos de formacao docente me move a tencionar esta tematica. A falta de uma
formacdo docente que possibilite aos professores um dialogo e uma pratica mais
préxima das singularidades das turmas multisseriadas, tem gerado situacfes de
repudio, desconforto, resisténcia e precarizac¢ado do trabalho daqueles que 14 atuam.

Um conjunto de TCC’s que tive a oportunidade de orientar versando sobre o
tema turmas multisseriadas tomando como objeto de estudo o trabalho docente e as
praticas pedagogicas desenvolvidas por professores nos municipios de Amargosa
(ALMEIDA, 2012), Conceigdo do Coité (SILVA, 2012), JiquiricA (MEDRADO 2012),
Mutuipe (JESUS, 2012; MOTA, 2014) e Valenga (SANTOS, 2010; GONCALVES,
2013), apontam que a forma como professores de turmas multisseriadas lidam com
a diversidade que caracteriza a multissérie tem forte influéncia dos modelos de
gestdo instituidos nos municipios. Assim, ha municipios em que a queixa mais
recorrente situa-se sobre a falta de infra-estrutura fisica, e a escassez de materiais
didaticos (GONCALVES, 2013; JESUS, 2012; MOTA, 2014); em outros as maiores
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lamentacbes situam-se sobre a inconstdncia ou mesmo auséncia de
acompanhamento pedagdgico por parte as Secretaria Municipal de Educacéo
(GONCALVES, 2013; JESUS, 2012; MEDRADO, 2012); ainda em outros, a queixa é
sobre o excesso de controle e regulacdo pedagdgica instituido pelo Orgdo Municipal
de Educacdo (ALMEIDA, 2012). No conjunto, os trabalhos apontam que grande
parte dos professores que atuam nestes espagos possuem vinculo empregaticio
precario (temporario)*® e/ou encontram-se no inicio da carreira; e que as suas
histérias de vida tém influéncia na forma como organizam o trabalho docente nestes
contextos.

Surge dai, entdo, o desejo de empreender estudos sobre as historias de vida
das professoras de turmas multisseriadas utilizando a abordagem (auto)biografica e
adotando o uso de entrevistas narrativas como forma de possibilitar de forma mais
efetiva a emergéncia das vozes e memadrias dos sujeitos, consciente de que estas
carregam uma poténcia significativa ao deixar fazer emergir aspectos nao
contemplados pelo emprego de metodologias mais convencionais. Nutrindo-se
destas contribuicfes, esta tese procurou escutar as narrativas de professores que
atuaram em diferentes periodos historicos procurando analisar como se configurou a

docéncia neste contexto.

43 Considerando amostras aleatérias feitas por quatro estudos realizados sob minha orientacdo nos
anos de 2012 e 2014 com professores de turmas multisseriadas dos municipios de Amargosa
(ALMEIDA, 2012, p. 96), JiquiricA (MEDRADO, 2012, p. 73), e Mutuipe (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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Il. (AUTO)BIOGRAFIA, EDUCACAO
E RURALIDADES

“Na maior parte das vezes, lembrar nao é
reviver, mas refazer, reconstruir, repensar,
com imagens e idéias de hoje, as
experiéncias do passado. A memdéria ndo é
sonho, é trabalho”. (BOSI, 1994, p. 17).



Nesse trabalho, coerente com o objeto do estudo proposto, a questdo da
pesquisa e o método (auto)biografico empregado na investigacdo, centrei-me em
procedimentos da abordagem qualitativa de pesquisa.

A opcdo metodoldgica recaiu sobre o emprego do método (auto)biografico,
pelas potencialidades que apresenta e pela sua pertinéncia ao objeto, mediante a
realizacdo de um estudo que considerasse as narrativas das professoras de turmas
multisseriadas.

Essa abordagem pareceu-me bastante Gtil para revelar aspectos silenciados
historicamente pela producdo académica, sobretudo quando consideramos o
exercicio da docéncia no contexto dos espacos rurais. Assim, a principal técnica de
pesquisa consistiu na realizacdo de entrevistas narrativas com as colaboradoras,
revelando-se como fértil, ao permitir uma aproximag¢do com o cotidiano da escola
rural em diferentes momentos histéricos, além de revelar a teia de relagdes sociais
em que estavam imersas estas professoras.

Assim, a pesquisa foi desenvolvida tomando como referéncia o “paradigma
interpretativo-fenomenolégico”, com o emprego do método (auto)biografico, uma vez
gue este se preocupa com o0s sentidos atribuidos pelos sujeitos as diversas
experiéncias vividas, na medida em que narram e ressignificam os acontecimentos

de suas historias de vida.

2.1 ABORDAGEM (AUTO)BIOGRAFICA

O meétodo (auto)biografico situa-se na tradicdo interpretativa, também
chamada por autores como Bertoux (2010), Bogdan e Biklen (1994), Menga e Ludke
(1996) de “pesquisa qualitativa”. A pesquisa qualitativa apresenta aspectos bastante

diferentes da pesquisa quantitativa, embora existam estudos que s&o construidos
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sob as duas abordagens, visto que ndo sao opostas, apresentam naturezas
diferenciadas (SILVA et al., 2007).

No contexto da investigacdo qualitativa, o pesquisador pode aderir a
diferentes tipos de investigacdo, como a etnografica, a pesquisa agao, o estudo de
caso, a pesquisa experimental, bibliografica, participante, a histéria de vida, a
(auto)biografia.

A pesquisa biogréfica objetiva entender como os diferentes individuos se
relacionam com as mais diversas instituicées, com a educacgao, “[...] a maneira como
eles dao significado as suas experiéncias de formacao e de aprendizagens em suas
construcdes biograficas individuais, nas suas relacbes com 0s outros e com o0
mundo social [...]” (DELORY-MOMBERGER, 2011, p. 54), preocupando-se desta
forma, com os significados atribuidos pelos individuos as suas experiéncias de
formacéao.

Ja a (auto)biografia € o “[...] escrito da prépria vida”, “caracterizando-se como
oposta a biografia, porque o sujeito desloca-se numa analise entre o papel vivido de
ator e autor de suas préprias experiéncias, sem que haja uma mediacao externa de
outros [...]". A autobiografia configura-se enquanto um método de investigagao “[...]
porque se vincula a producdo de conhecimentos experienciais dos sujeitos adultos
em formacao [...]” e como um dispositivo de formagao, uma vez que “[...] parte do
principio de que o0 sujeito toma consciéncia de si e de suas aprendizagens
experienciais quando vive, simultaneamente, os papéis de ator e investigador da sua
prépria histéria [...]" (SOUZA, E., 2006, p. 25-26).

Nesta pesquisa sera empregada a expressao (auto)biografia, com a primeira
parte grafada entre parénteses para destacar suspensdo, expressando assim a
relacdo de ambiglidade entre a narrativa de si e a narrativa sobre o outro
constituinte da autobiografia e da biografia, respectivamente. E, pois, nesta tensio
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 topico inicial do capitulo 6 (item 6.1) quando, elaboro uma
caracterizacdo biografica de cada uma das colaboradoras, considerando e

respeitando as narrativas que fizeram de si.
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Enquanto recurso metodolégico que possibilita, por meio de narrativas, tanto
ao formando quanto ao formador significar e ressignificar suas histérias de vida, “[...]
através das marcas e dispositivos experienciados nos contextos de sua formacao
[...]", conforme aponta Souza (2008), a (auto)biografia vem se consolidando
consideravelmente nas Ciéncias Humanas - Historia, Psicologia, Sociologia e
Educacdo. Neste sentido, ela tem estado presente em pesquisas cientificas
produzidas nessas areas, seja como metodologia de investigacdo ou como objeto de
estudo (SOUZA, 2011).

Segundo Ferrarotti (2010, p. 36), o método (auto)biogréfico apresenta os
seguintes principios: a) pretende atribuir a subjetividade um valor de conhecimento;
b) 1é a realidade social a partir do ponto de vista de um individuo historicamente
determinado; c) baseia-se em elementos e materiais na maioria dos casos,
autobiogréfico, e, portanto expostos as inumeras deformacdes de um sujeito-objeto
que se observa e se reencontra; d) situa-se frequentemente no quadro de uma
interacdo pessoal (entrevista). Ainda segundo Ferrarotti (2010, p. 36) “O método
biografico situa-se para além de toda a metodologia quantitativa e experimental”. Os
elementos quantifichAveis de uma biografia sdo geralmente pouco numerosos e
marginais: a biografia provém quase inteiramente do dominio do qualitativo.

Desta forma, a (auto)biografia configura-se pelo “escrito da propria vida”,
possibilitando ao sujeito deslocar-se numa analise entre o papel vivido de ator e
autor de suas proprias experiéncias. Para Souza, a (auto)biografia caracteriza-se
como método de investigacdo “[...] porque se vincula a produgédo de conhecimentos
experienciais dos sujeitos adultos em formagdo” e como um instrumento de
formacgao, uma vez que “parte do principio de que o sujeito toma consciéncia de si e
de suas aprendizagens experienciais quando vive, simultaneamente, os papéis de
ator e investigador da sua propria historia [...]" (SOUZA, E., 2006, p. 26).

Nas pesquisas educacionais, o método (auto)biografico é utilizado como
dispositivo investigativo e formativo tanto na formacg&o inicial e continuada de
professores, quanto nas pesquisas que estudam as memoérias e (auto)biografias de
educadores (SOUZA, E., 2006).
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Mais precisamente, no ambito metodologico da investigacdo cientifica
educacional, os estudos (auto)biograficos ganham for¢ca nos ultimos vinte anos,

tendo em vista que,

[...] a década de 1990 traz grandes mudancas, apresentando um
crescimento vertiginoso dos estudos que fazem uso dessas
metodologias, genericamente denominadas de autobiograficas.
Como repercussao deste movimento, os cursos de formacgdo de
professores tém procurado introduzir a utilizacdo de escritas
autobiograficas como instrumento de pesquisa e como dispositivo de
formacgao, pois as narrativas de si sao vistas como base para o
conhecimento de si e impulso de transformacéo pessoal/institucional.
(BUENO et. al., 2006, p. 387)

A abordagem (auto)biografica comecou a ser introduzida no campo da
formacéo de professores no Brasil, de forma mais efetiva, a partir dos anos de 1990
e teve um extraordinario impulso na primeira década do século XXI, inclusive com a
realizacdo de seis edic6es do Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)Biografica
— CIPA, respectivamente nas cidades de Porto Alegre-RS (UFRGS, 2004), Salvador-
Ba (UNEB, 2006), Natal-BA (UFRN, 2008), S&o Paulo (USP, 2010), Porto Alegre
(PUC-RS, 2012) e Rio de Janeiro (UERJ, 2014). “Cada vez mais ganham corpo e
expressao estudos sobre formacgédo de professores que tematizam os percursos de
formacdo com enfoque na histéria de vida, nas autobiografias e nas narrativas de
formacao” (SOUZA, E., 2006, p. 31). Este movimento culminou com a criagdo da
Associacao Brasileira de Pesquisa (Auto)biogréafica (BIOGraph), em 2008.

Desde entdo, as pesquisas (auto)biogréficas tém tido grande divulgacéo,
reconhecimento e apresentado proficuas contribuicbes para a producdo do
conhecimento cientifico. No campo da formacdo de professores, a pesquisa
(auto)biogréfica tem sido utilizada como método e fonte de investigacdo, como
dispositivo de formacgéo e procedimento de intervencdo e de acompanhamento,
como fonte de pesquisa e pratica de formacéao, através de narrativas orais e/ou das
escritas de si, revelando-se um ato performativo, um fenbmeno social e
antropolégico. (PASSEGGI, 2008).

Como repercusséo deste movimento, por exemplo, os cursos de formacéo de

professores tém procurado introduzir a utilizacdo de escritas (auto)biograficas como
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instrumento de pesquisa e como dispositivo de formacédo, pois as narrativas de si
sdo vistas como base para o conhecimento de si, implicando em transformacao
pessoal/institucional e de praticas docentes. As experiéncias por mim coordenadas
em cursos de licenciaturas na UNEB e na UFRB, conforme descrito no Capitulo 1

desta tese atestam a poténcia desta perspectiva.

O uso das narrativas autobiograficas em Educacdo implica uma
ruptura histérica e um posicionamento politico. Primeiramente e,
sobretudo, com a visdo conteudistica. Qual a importancia de se
escrever sobre a formacdao? H& uma resisténcia muda, ou explicita,
por parte de muitos professores universitarios contra esse tipo de
exercicio de reflexdo. Mas ha também um movimento silencioso e
constante que faz da vida académica um permanente processo de
biografizacdo. [..] A finalidade de escrever sobre a propria
aprendizagem é justamente a de poder (aprender) a situar-se,
deliberadamente, do lado do processo e ndo do produto, da agéo e
ndo da produgdo, pois se volta para a relacdo da pessoa com o
conhecimento. A escrita reflexiva sobre a experiéncia de
aprendizagem, quer se trate de um memorial, um portifélio, um diario
de pesquisa ou da historia de vida profissisonal, “formam para a
formabilidade, ou seja, para a capacidade de mudanca qualitativa,
pessoal e profissional, engendrada por uma relacdo reflexiva com
sua ‘“histéria”, considerada como “processo de formacao”
(PASSEGGI, 2008, p. 35, grifo da autora).

Ao falar ou escrever sobre sua préatica os sujeitos além de fornecerem dados
importantes sobre suas experiéncias para outros sujeitos, apropriam-se de sua
histéria, compreendem como se constituiram como tal, validando assim a pesquisa
de si como dispositivo de (auto)formacdo. (PASSEGGI, BARBOSA, 2008; SOUZA,
E., 2006; SOUZA e MIGNOT, 2008).

Apesar de seu longo alcance e do amplo reconhecimento que tem obtido nos
altimos anos, no Brasil, segundo Abrah&o (2008, p. 9), criticas tem sido dirigidas ao
método (auto)biografico. Entre elas a autora destaca que trés conjuntos de criticas
se sobressaem: aquelas que indicam que a pesquisa (auto)biografica é carente de
valor epistemologico; aquelas que véem na pesquisa (auto)biografica “um dispositivo
de coergao e assujeitamento”, pois estenderia aos sujeitos “um manto de vigilancia
sobre suas vidas narradas”; e, por fim, aquelas que imputam as narrativas auto-

referentes a incitacdo ao individualismo. (ABRAHAO, 2008, p. 9). Todas estas
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criticas j& 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)biografica em educacéo,
Delory-Momberger comenta que o objetivo da mesma € entender como os diferentes
individuos se relacionam com as diversas instituicbes, com a educacédo e com “[...] a
maneira como eles d&o significado a suas experiéncias de formacdo e de
aprendizagem em suas construcdes biogréaficas individuais, nas suas relacdes com
os outros e com o mundo social [...]” (2011, p. 54), preocupando-se, desta forma,
com os significados atribuidos pelos individuos as suas experiéncias de formacao.

Os estudos (auto)biograficos constituem-se em importantes espacos de
escuta dos professores na cena da investigacdo educacional, possibilitando que
esses sujeitos falem sobre relacbes de ensino e aprendizagem, da identidade
profissional e das diversas situagdes do contexto escolar. Ademais, “[...] tém
permitido evidenciar e aprofundar andlises sobre as experiéncias educativas e
educacionais dos sujeitos, bem como potencializar e entender diferentes
mecanismos e processos em temporalidades diversas [...]" (SOUZA, MIGNOT, 2008,
p. 07), apontando ainda como o individual e o social estdo interligados, como as
pessoas lidam com a estrutura social mais ampla que se apresenta em seu

cotidiano.

2.2 MEMORIA E (AUTO)BIOGRAFIA

Produto da atividade humana, a memdéria € composta por representacoes
construidas nas relagcdes do individuo com a natureza e o social. Quando
trabalhamos com narrativas, o que obtemos sdo lembrancas, as quais sé&o
traducdes, sob a forma de linguagem das representagcdes. Para Halbwachs (2006, p.
71) “[...] a lembranca é, em larga medida uma reconstru¢do do passado com a ajuda
dos dados do presente, e, além disso, preparada por outras reconstrucdes feitas em
épocas anteriores e de onde a imagem de outrora manifesta-se ja bem alterada”.

A memoria tem sido estudada por varias disciplinas do campo cientifico. No

campo da Biologia, da Psicologia ou da Psiquiatria, a memoéria é estudada como
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propriedade de conservar informac¢des, como conjunto de funcbes psiquicas que
permitem ao ser humano atualizar impressdes passadas ou assim representadas.
(BRANDAO, 2008)

No campo da Histéria, ela é estudada em sua dimensao social. Le Goff (1996)
destaca que foram abandonadas as teorias que tratavam mecanicamente o0s
processos de atualizacdo dos vestigios mnemonicos, substituidas por concepcdes
complexas da atividade mnemadnica do cérebro e do sistema nervoso, que enfatizam
0S processos de estruturacdo da memoria, de ordenacdo e de releitura dos
vestigios. Destaca também como alguns cientistas aproximaram a memoria de

fenbmenos sociais, ao afirmar que:

[...] o ato mnem®bnico fundamental é o "comportamento narrativo" que
se caracteriza antes de mais nada pela sua fungéo social, pois que é
a comunicacdo a outrem de uma informacdo, na auséncia do
acontecimento ou do objeto que constitui o seu motivo" [...] aqui
intervém a "linguagem, ela prépria produto da sociedade"[...] A
utilizacdo de uma linguagem falada, depois escrita, € de fato uma
extensdo fundamental das possibilidades de armazenamento da
nossa memoria que, gragas a isso, pode sair dos limites fisicos do
NOsSsSO 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 informagfes na nossa
memoria. (LE GOFF, 1996, p. 424-425)

Por conta dessa aproximacgdo, Le Goff (1996) defende o estudo das
perturbacdes da memoria também pelas ciéncias sociais, a exemplo das amnésias
coletivas, quando a falta ou perda voluntaria ou involuntaria da memdria coletiva
determina perturbacgdes na identidade coletiva dos grupos, povos ou nacgoes.

Embora mencione a memoéria especifica, relativa a fixacdo dos
comportamentos das espécies animais, a memoria artificial, relativa a reproducéo de
atos mecanicos encadeados; a memoria genética, relativa a heranca genética, Le
Goff (1996) interessa-se mesmo no estudo da memoria étnica ou coletiva, relativa a
reproducdo do comportamento nas sociedades humanas. Esta memoria e objeto de
estudo da Histéria e da Antropologia, pois, dentre outras razbes, o estudo da
memoria social € um dos meios de abordar os problemas do tempo e da histéria.

Para estuda-la, € necessario diferenciar as sociedades de memoria oral das
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sociedades de memoria escrita, bem como as fases de transicdo da oralidade para a
escrita.

Além disso, as contribuicbes de psicologos e psicanalistas sobre as
manipulacdes da afetividade, do desejo, da inibicdo e da censura sobre a memoéria
individual remetem metaforicamente as lutas das forcas sociais pelo poder que

envolvem a memoria coletiva:

Tornarem-se senhores da memoria e do esquecimento € uma das
grandes preocupacdes das classes, dos grupos, dos individuos que
dominaram e dominam as sociedades histdricas. Os esquecimentos
e 0s siléncios da histéria sdo reveladores desses mecanismos de
manipulacdo da memoria coletiva. (LE GOFF, 1996, p. 426).

A escrita produziu uma profunda e dupla transformacédo da memoria coletiva
nos primordios da civilizacdo humana: a comemoracdo, a celebracdo de um
acontecimento memoravel por um monumento comemorativo, a memoria na forma
inscricao: “Nos templos, cemitérios, pracas e avenidas das cidades, ao longo das
estradas [...] as inscricbes acumulavam-se e obrigavam o mundo [...] a um esfor¢o
extraordinario de comemoracéao e de perpetuagao da lembranca.” (LE GOFF, 1996,
p. 432).

A evolugcdo da memoria, em decorréncia da difusdo da escrita, esteve
associada ao desenvolvimento urbano, pois 0 registro escrito ndo se destinava
aquilo que se fabricava ou vivia cotidianamente, mas selecionava 0s atos financeiros
e religiosos, as dedicatérias, as genealogias, o calendario, tudo o que nas novas
estruturas das cidades nédo fosse fixavel na meméria de modo completo, nem em
cadeia de gestos, nem em produtos.

A passagem da oralidade a escrita transformou profundamente a memoaria
coletiva, particularmente a “memoaria artificial”, devido, por exemplo, a invengao das
técnicas de memorizacao “palavra por palavra”, como a lista, sucessao de palavras,
de conceitos, de gestos, de operacdes a efetuar numa ordem, base de um método
educacional baseado na sua memorizagao.

A passagem do oral para o escrito, entretanto, depende das especificidades

de cada sociedade antiga. O mundo mucgulmano manteve até o século XV um tipo
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de memoria baseada na convivéncia de culturas orais e escritas, aproximando-se
depois do modelo comum a outras sociedades que associam memaria e escola.

Além dessas especificidades, cabe perguntar: a que estad ligada esta
transformacdo da atividade intelectual revelada pela memédria artificial escrita? A
necessidade de memorizacdo de valores numéricos, ao desenvolvimento do
comércio, a instalacdo do poder monéarquico. A memorizagdo pelo inventéario, pela
lista hierarquizada, ndo é unicamente uma atividade nova de organizacédo do saber,
mas um aspecto da organiza¢cado de um poder novo.

Se a distingdo da memdéria do habito permite ao individuo o reconhecimento
do seu passado, a histéria possibilita ao grupo social conquistar o seu passado
coletivo. Seguiremos, agora, aquilo que Le Goff (1996) considerou como
“‘desenvolvimentos atuais da memoria”, sobre os quais discorreremos mais
detidamente, pois é exatamente nesse momento histérico que boa parte da
discussdo sobre a memoéria e suas relacbes com a histéria se desenvolveu
impulsionada por diversos fatores que examinaremos, como a necessidade que
diversos grupos e corporacfes nas sociedades contemporaneas tém de registrar
suas trajetérias particulares. Tais relagbes tém sido objeto de longos debates entre
os historiadores, tanto que existe um extenso material a esse respeito.

Henri Bergson (1999), compreende a memoria como um fenémeno interno ao
individuo, envolvendo a percepcao particular das coisas e o0 registro dos fatos
vividos, estabelecendo, a partir deles, imagens que seriam preservadas em estado
latente em seu inconsciente. Existiria nessa perspectiva uma lembranca pura, que
se manteria oculta no inconsciente do sujeito, podendo ser trazida a tona em
determinados momentos em forma de “imagens-lembranga”, passando, ao “estado
de coisa presente” durante um breve periodo, no qual se associaria a percepcao
atual do individuo, ficando acessivel a consciéncia, que a traria da sombra no
momento que Ihe conviesse e a deixaria em seguida retornar a escuriddo da
inconsciéncia. (BERGSON, 1999).

O entendimento de Bergson, contudo, foi fortemente contestado por nao
condicionar a recuperacao da memoria as relacdes entre os individuos. “Nao ha no
texto de Bergson, uma tematizacdo dos sujeitos-que-lembram, nem das relacoes

entre 0s sujeitos e as coisas lembradas; como estdo ausentes 0S nexos
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interpessoais, falta, a rigor, um tratamento da memodria como fendbmeno social’.
(BOSI, 1994, p. 16)

Isso ocorreu a partir de Maurice Halbwachs (2006) que introduziu
diferencas significativas no estudo da memdria, tanto individual quanto coletiva.
Halbwachs (2006) ndo esteve preocupado com a memoria de um individuo isolado,
mas inserido nos ambitos condicionantes dos diversos grupos que faz parte e que se
constituem em suas referéncias organizativas e estruturantes — a familia, a
associacado profissional, o grupo religioso, a classe social — cujos papéis séo
fundamentais na constituicdo e recuperacado da sua memoria, determinando o que
serd e como sera lembrado.

Pioneiro no entendimento da memodria como fendmeno social, Halbwachs
(2006) discute sobre a aparente unidade de uma lembranca como uma iluséo, visto
que ela é efeito de uma série de pensamentos coletivos que a compdem. E da
combinacdo das memodrias do coletivo que pode emergir essa forma chamada
lembranca, porque a traduzimos em linguagem.

Para Halbwachs (2006), existem quadros sociais, exteriores aos pensamentos
sociais, mas que os englobam, formando um tempo e um espacgo coletivos. Para
lembrar, partimos de noc¢cOes e de conhecimentos comuns aos grupos a que
pertencemos ou pertenciamos, dos contextos sociais estabelecidos e assegurados
por esses grupos. A experiéncia passada, com a experiéncia do presente, se
apreende através dos quadros e das nocdes providos pela coletividade. A memoaria
coletiva, necessariamente, esta vinculada a um grupo social determinado.

Segundo Halbwachs (2006), relembrar um fato ndo seria trazer a tona uma
imagem existente, tal como registrada, mas reedita-la a partir de uma série de
elementos relacionados ao presente. Na mesma perspectiva, Bosi (1994) afirma em
um excerto ja colocado na epigrafe deste capitulo que “Na maior parte das vezes,
lembrar ndo € reviver, mas refazer, reconstruir, repensar, com imagens e idéias de
hoje, as experiéncias do passado. A memaria ndo é sonho, é trabalho.” (BOSI, 1994,
p. 17).

Sendo assim, poderiamos admitir como aceitavel e até natural a existéncia
de variacOes na recordacdo de um fato passado, pois tais recordacbes ndo seriam a

expressao idéntica dos fatos, tais como realmente aconteceram, mas apenas uma
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(re)construcdo dos mesmos, que se atualiza continuamente a medida que o0s
individuos sé@o expostos a convivéncia social. Ao discutir sobre essa questdo, afirma

Bosi, que:

[...] deve-se duvidar da sobrevivéncia do passado “tal como foi”, e
gue se daria no inconsciente de cada sujeito. A lembranca é uma
imagem construida pelos materiais que estdo, agora, a nhossa
disposicdo, no conjunto de representacfes que povoam nossa
consciéncia atual. Por mais nitida que nos pareca a lembranca de um
fato antigo, ela ndo é a mesma imagem que experimentamos na
infancia, porque nés ndo somos 0s mesmos de entdo e porque nossa
percepcdo alterou-se, e com ela, nossas idéias, nossos juizos 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
propde a sua diferenca em termos de ponto de vista. (BOSI, 1983, p.
17).

E importante destacar, ainda, que Halbwachs (2006) estabelece uma forte
distincdo entre memoaria e histéria, na verdade uma oposi¢éo, pois a histéria comeca
quando termina a tradicdo, quando se decompde a memodria social. A memoria
coletiva € continua e natural, pois retém do passado aquilo que ainda € vivo ou
capaz de viver na consciéncia de um grupo que a mantém. A memoéria nao
ultrapassa o limite do seu grupo.

A historia, ao contrario, é produzida na tentativa de desfazer a
descontinuidade entre o passado e o0 presente, a partir da recuperacdo de
documentos que estavam perdidos. Mas, obedecendo a necessidades didaticas de
esquematizacao, a histéria cria uma sequéncia artificial para o tempo, divide o
passado em séculos e em periodos, utilizando-se de critérios eruditos proprios de
um pequeno grupo especializado — os historiadores — e estranho aos grupos que

mantém as memorias coletivas. Nas palavras do préprio Halbwachs:

Nada é inexato neste quadro. Vistos de longe e conjuntamente, mas
sobretudo vistos de fora, contemplados por um espectador que nao
tem como ponto de partida os grupos que observa, os fatos séo
assim agrupados em conjuntos sucessivos e separados, cada
periodo tendo um comego, um meio e um fim. (HALBWACHS, 2006,
p. 59).
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Em suma, enquanto a memoaria coletiva volta-se para o presente do grupo
que a mantém viva, a histéria volta-se para o conhecimento do passado com

pretensdes de universalidade e diversidade.

2.3 DESENHO METODOLOGICO DA INVESTIGACAO: dialogos cruzados

Sao muitos os instrumentos de recolha de dados usados no ambito das
investigacbes que empregam o meétodo (auto)biografico, tais como histérias de vida,
relatos orais, (auto)biografias, biografias, memoriais, cartas, diarios, fotografias,
entrevistas, escritas escolares, etc. Nesse estudo priorizamos o uso de entrevistas
narrativas, tal como € proposto por autores como Bertaux (2010), Jovchelovitch e
Bauer (2002) e Schitze (2011), pois ela permite a captacédo imediata e corrente da
informacéo, através do aprofundamento de narrativas de questdes intimas e
pessoais em uma dimensdo e com uma pregnancia, que nao poderiam ser
apresentados com outras técnicas.

Existem algumas especificidades da (auto)biografia que ndo séo possiveis 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 estéo relacionadas ao modo de vida e
as experiéncias dos seus autores. Elas estao estruturadas com base num contexto,
em acontecimentos sequenciais ou ndo, explicitando apropriacdes dos sujeitos
sobre o lugar, o tempo, a motivacdo e as orientacbes do sistema simbolico
(JOVCHELOVITCH, BAUER, 2002). Ainda sobre essa questdo, Bertaux (2010),
afirma que as entrevistas narrativas propiciam um carater humano aos materiais
recolhidos, estdo marcadas pela curiosidade pelo(s) outro(s) e permitem estudar a
acao durante seu curso. Nessa perspectiva, as narrativas sao tomadas como um
método e como dispositivo de pesquisa que observa os percursos de acdo dos
sujeitos, considerando seus contextos sociais, suas estruturas e dinamicas.

Ampliando essa discussao, Bertaux (2010), afirma que na entrevista narrativa
0 sujeito conta toda ou parte de sua experiéncia vivida a um pesquisador,
compreendendo-a a partir do momento em que 0 sujeito relata sua experiéncia

vivida sob trés ordens de realidade: a realidade histérico-empirica (percurso
77



biogréfico), a realidade psiquica e semantica (totalizacdo subjetiva atribuida pelo
sujeito as suas experiéncias vividas) e a realidade discursiva (a narrativa como

resultante da relacéo dialdgica da entrevista), visto que:

Uma narrativa de vida ndo € um discurso qualquer: é um discurso
narrativo que se esforca para contar uma histéria real e que, além
disso, diferentemente da autobiografia escrita, € improvisado durante
uma relacao dialdégica com um pesquisador que orientou a entrevista
para a descricdo de experiéncias pertinentes para o estudo de seu
objeto de pesquisa (BERTAUX, 2010, p. 89).

Assim, 0s acontecimentos sociais sdo reconstruidos a partir da perspectiva
dos informantes, a qual segue um esquema autogerador, apresentando
caracteristicas como: descri¢c6es detalhadas dos acontecimentos e entre eles, dando
conta dos lugares, dos motivos, estratégias, tempos; fixacdo da relevancia, na
medida em que o contador narra 0s aspectos do acontecimento que considera
relevante a partir de sua visdo de mundo; por fim, a realidade mencionada na
narrativa deve ser contada em sua totalidade, com inicio, meio e fim, mesmo que se
trate de um fato presente (JOVCHELOVITCH, BAUER, 2002).

A entrevista narrativa possui caracteristicas especificas, ndo € estruturada, e
sim de profundidade, ultrapassando o esquema de perguntas e respostas e utiliza-se
de uma pratica cotidiana, que remete-se ao ato de contar e de escutar historia. O
entrevistador deve influenciar minimamente a narragdo, selecionando um ambiente
favorecedor e principalmente, evitando uma pré-estruturacdo da entrevista.

O fato de algumas das colaboradoras estarem se referindo a acontecimentos
gue ocorreram ha varios anos pode gerar criticas daqueles gue julgam que as
professoras, poderiam ter modificado suas lembrancas sobre o passado. Ndo ha
como negar que esse € um problema pertinente aos estudos baseados na memaria,
todavia, ainda que n&o possamos transmitir os olhares, os gestos e as emogoes que
acompanharam cada relato, a propria narrativa pode dar idéia de como séo vivas as
lembrancas do trabalho dessas professoras (MORI, 1998).

As colaboradoras dessa pesquisa sao sete (7) docentes (seis mulheres e um
homem) que atuaram como professoras de classes multisseriadas em escolas rurais
do municipio de Amargosa-BA, em diferentes momentos historicos, no periodo entre

1952-2014.
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Conforme orientacdo de Bertaux (2010), o primeiro passo para a realizagao
das entrevistas narrativas corresponde a elaboracdo do roteiro, um dos outros
grandes aspectos definidores da entrevista. Trata-se de uma lista de assuntos
referentes ao tema em estudo e compde-se de duas partes: a primeira possibilita o
entrevistado a contar sua experiéncia e a segunda € utilizada para retomar assuntos
nao 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 gravacdo de uma segunda narrativa em um momento nao
planejado inicialmente, mas que ao acontecer revelou-se oportuno para o registro,
sendo gravada*. As entrevistas ocorreram durante os anos de 2012, 2013 e 2014,
ap0s conversas anteriores que me permitiu uma maior aproximagdo com as
entrevistadas e o convite para participarem da pesquisa. Seis docentes (cinco
professoras e um professor) ja pertenciam ao nosso circulo de pessoas conhecidas
e a outra colaboradora, que desconhecia, era sempre referenciada quando, em
conversas informais com pessoas do municipio, anunciavam que estava fazendo
uma pesquisa sobre professores de turmas multisseriadas. Todas as sete
colaboradoras nasceram na roga e atualmente residem em Amargosa, na zona rural
(2) ou na cidade (4); e uma reside em Salvador, embora visite Amargosa com
relativa frequiéncia.

Ter sido professora de turma multisseriada em escola rural do municipio de
Amargosa durante um periodo significativo foi o principal critério de escolha das
colaboradoras. Além disso, considerei: ter disponibilidade para participar da
pesquisa (aceitacdo para conceder a entrevista); possuir caracteristicas que me
permitisse construir um “mosaico” com professoras que atuaram em diferentes
momentos historicos, no passado e no presente. Assim, foram entrevistadas
professoras aposentadas ou que abandonaram a profissdo ha bastante tempo,

professoras recém-aposentadas e outras ainda em exercicio. As colaboradoras

44 Nesta ocasido a entrevistada, que € minha mae, acidentalmente tinha ido a sua (nossa) antiga casa
na roca, onde ensinou e onde néo visitava ha cerca de um més. Ao fazer meu compromisso semanal
de buscar meu pai na roca, tive a oportunidade de viver esse reencontro entre nés trés no espaco
onde ela ensinou e eu estudei, 0 que revelou-se propicio e estimulante para gravar mais uma
narrativa. Como ndo demorei na roca (fui apenas busca-los), parte da gravacéo continuou dentro do
carro, em nosso percurso até a cidade. No caminho de volta a cidade, casas, paisagens, lugares, ex-
alunos, eram motivos que incitavam as suas lembrancgas.
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atuaram em diferentes momentos historicos entre 1952 e 2014 em escolas que
funcionaram em suas proprias casas e/ou em prédios escolares. Entretanto, o
periodo cronoldgico néo foi, a principio, um critério de selecdo das mesmas, embora
desde o inicio houvesse a intencdo de considerar professoras que atuaram em
diferentes épocas, nas ultimas décadas.

Todas as colaboradoras consultadas aceitaram participar da pesquisa e foram
bem acolhedoras e receptivas. Havia a intencédo de incluir mais colaboradoras, mas
esta opcéo foi abortada por falta de tempo e por considerar que as sete participantes
ja traziam dados muito significativos para a pesquisa. Geralmente, durante a
primeira abordagem para a participacdo na pesquisa, apos receber seu aceite,
realizava alguns questionamentos gerais para saber informacdes iniciais sobre a
trajetéria de cada colaboradora, com vistas a fazer possiveis ajustes no roteiro de
guestdes a ser exploradas na segunda fase da entrevista, conforme propde Bertoux
(2010). Em outras ocasides, contei com outros interlecutores que conheciam as
candidatas a entrevista, que puderam me fornecer informacdes iniciais sobre as
mesmas*.

Na medida em que as colaboradoras selecionavam a data e o local da
entrevista, procedi com a realizagdo das entrevistas narrativas com cada uma delas,
com a intencdo de conhecer detalhadamente o contexto socio-histérico-econémico e
familiar de onde provinham, o percurso estudantil, o ingresso no magistério rural e
suas memorias sobre a docéncia nestes espacos.

As entrevistas foram gravadas e isso era acordado com as colaboradoras
gquando da abordagem inicial para participarem da pesquisa. Geralmente, as
entrevistas narrativas comegavam com uma provocacgao do tipo “Eu queria que vocé
me contasse sua histéria de vida, sua trajetOria, sua experiéncia de aluna e de
professora”. Durante o primeiro momento das entrevistas, seguindo recomendacgdes
dos autores que estudam esta técnica (BERTAUX, 2010; JOVCHELOVITCH,
BAUER, 2002; e SCHUTZE (2011), evitei interromper a colaboradora, mantendo-me

0 mais natural possivel e encorajando suas falas, através de gestos e evitando dar

45 Destaco entre as interlocutoras, a prof. Rita, minha mae, o prof. Amilton, também participante da
pesquisa e a sociologa, 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 periodo atuou, aproximadamente; onde mora atualmente, etc).

80



opinides. 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 provocacgao
inicial que eu fazia e sempre me indagando “tu ndo vai me perguntar nada néo, €77,
‘0 que é que tu quer saber?” As reflexdes sobre estes desafios enfrentados durante
as primeiras experiéncias de aplicacdo da técnica, levaram-me a procurar
alternativas, tais como explicar, logo no inicio da entrevista, 0 que vinha a ser essa
técnica de pesquisa e informar as colaboradoras que eu teria uma postura “mais de
ouvinte”, fazendo apenas perguntas, posteriormente, se necesséario. Esse
encaminhamento atenuou as dificuldades percebidas em algumas das primeiras
entrevistas.

Em muitos casos questdes constantes nos eixos elaborados para serem
utiizados no segundo momento da entrevista ja 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 nao
foram bem explorados pelas colaboradoras na primeira fase de seus relatos.

Em poucos casos as colaboradoras fizeram referéncia, me mostraram e me
ofereceram documentos pessoais, tais como fotografias, cadernos escolares, livros
didaticos utilizados em sua época de estudante ou professora, provas, etc., de sua
época de professora ou estudante. Considerando a situacédo social da maioria das
colaboradoras quando atuaram no magistério, as fotografias antigas sdo raras em
seus acervos. NOs casos em que isso ndo ocorria, eu mesmo fazia esta provocacao
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 ocasido — 0 que era realizado —, quando
elas me entregavam as poucas coisas que tinham conseguido, bem como
gentilmente me explicava do que se tratava. Infelizmente, estes instantes ndo foram
gravados. Algumas fotografias encontradas foram utilizadas nesta tese; outros
materiais, embora ndo tenham sido objeto de andlises mais detalhados, serviram
para apresentar fragmentos da época em que estudaram e atuaram na docéncia.

Exceto em um caso, as entrevistas foram realizadas nas casas das

colaboradoras, geralmente na sala de visitas. A exce¢do 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 trés 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
espaco e o momento de sua realizacdo ndo fossem interrompidos. Seis das
entrevistas ocorreram envolvendo apenas a colaboradora e o pesquisador; em um
caso a entrevista envolveu trés bolsistas do Pibid Classes Multisseriadas que
atuavam em uma escola em que a colaboradora ja 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
docéncia no contexto da multissérie em épocas passadas.

ApGs a realizacdo de cada entrevista, fazia um pequeno relatério de como ela
se desenvolveu, registrando o que observei do contexto e do desenvolvimento da
entrevista: idéias, questdes, hipdteses, etc, bem como anotando as primeiras
reflexdes de uma andlise preliminar. E importante frisar que os siléncios e as
emocOes (choros, énfases, etc) que surgiram durante as entrevistas foram
considerados, uma vez que estao carregados de sentidos e significacdes.

Apos finalizadas, fiz as transcricdes imediatas das narrativas. Em trés casos,
dadas minhas dificuldades de tempo, solicitei ajuda a uma profissional, ja experiente
neste tipo de trabalho, para proceder as transcricdbes. Nestes casos, logo em
seguida, fiz uma revisédo da transcricdo acompanhando o texto escrito com o audio
gravado para fazer possiveis correcbes ou preencher possiveis lacunas na
transcricdo realizada anteriormente.

O conjunto de narrativas realizadas totalizou cerca mais de 16 horas de
gravacao e gerou quase 400 paginas escritas. As entrevistas tiveram uma média de
110m, sendo que a menor, que ocorreu em uma circunstancia especial e aprofundou
guestbes 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 duracdo, como se pode ver no quadro a seguir, organizada por ordem

cronoldgica de realizagéo.
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Quadro 1 - Caracterizacdo das entrevistas narrativas realizadas

Data da Local da entrevista Tempo da N° de
Colaborador . s .
entrevista entrevista | paginas
Prof* Celeste | 14/06/2012 | Casa da entrevistada slmin. | 44
(Zona rural, Amargosa)
Prof. Amilton | 24/07/2013 | C@sa do entrevistador 214 min.| 84
(Cidade de Amargosa)
Casa da entrevistada .
a.
Prof® Lourdes 24/07/2013 (Cidade de Amargosa) 63 min. 31
Prof* Valdete | 20/07/2013 | CaSa da entrevistada 148 min. | 35
(Salvador)
Prof* Rita Casa da entrevistada .
(Entrevista 1) 19/07/2014 (Cidade de Amargosa) 120 min. 42
Y -
Prof R_lta 01/12/2014 Casa da entrevistada 37 min. 13
(Entrevista 2) (zona rural, Amargosa)
Prof*Valmira | 20/03/2015 | Casa da entrevistada 125min. | 47
(Cidade de Amargosa)
Prof* Paizinha | 27/03/2015 | CaSa da entrevistada 95 min. | 52
(Zona rural, Amargosa)
TOTAL 974 min. | 369 pag.

Fonte: Elaboracgéo propria.

Os nomes utilizados na pesquisa correspondem as identidades das proprias
colaboradoras, as quais consentiram e nos autorizaram, através de assinatura de
Termo de Conhecimento Livre e Esclarecido, a utilizagdo dos mesmos.

Por se tratar de narrativas, senti necessidade, em muitos momentos da
analise, de realizar mais de uma entrevista. Em todo caso, 0 momento de devolugéo
das entrevistas transcritas as colaboradoras foi uma oportuna ocasiao para tirar
algumas duavidas e proceder alguns esclarecimentos, ainda que estes momentos
nao tenham sido gravados. Também, usei do experiente de conversas telefénicas
com as colaboradoras para sanar algumas duvidas ocorridas quando da analise do
material.

Posteriormente, procedi a analise dessas entrevistas fazendo uso da
metodologia proposta por Souza (2014), considerando também as contribuicbes de
Bertoux (2010), Jovchelovitch e Bauer (2002) e Poirier et. al. (1999), procedendo
uma analise interpretativa-compreensiva.

Com base na proposta desenvolvida por Souza (2006, 2014), o primeiro passo
consistiu em efetuar uma pré-analise. Inicialmente preparei o material de andlise,

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 propde Souza (2014).

Num segundo momento, procedi analisando as narrativas por meio da
definicdo das unidades de andlise tematica/descritiva, procurando apreender a
homogeneidade e a heterogeneidade de cada narrativa individualmente, bem como
de seu conjunto (as sete entrevistas), com base nas proposi¢coes de Poirier et. al.
(1999) e Souza (2014). Neste sentido, foram sendo definidas categorias analiticas,
tais como: contexto socio-histérico em que nasceram e viveram as colaboradoras da
pesquisa; seus percursos de escolarizacado-formacéo; o ingresso na docéncia; a
pratica pedagogica, analisando-as a partir do entrecruzamento das politicas
educativas, dos contextos comunitarios e das singularidades de cada colaboradora-
docente e da formacéo, esta adquirida através de cursos e, principalmente, de sua
propria experiéncia, visto que muitas delas ingressaram na docéncia como
professoras leigas e, portanto, sem preparacao para tal.

Por fim, procurei realizar uma leitura interpretativa do corpus, ampliando a
analise, a partir de leituras e releituras individuais e coletivas do conjunto das
narrativas, conforme propdes Souza (2014).

Por se tratar de uma pesquisa que empregou 0 método (auto)biografico, 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 indica-las apenas com as suas
iniciais, para evitar identificacdo destes outros sujeitos e expd-los, uma vez que
estes ndo foram contactados para autorizar a utilizacdo de seus nomes. A excecao,
nestes casos, ocorreu quando as colaboradoras citaram prefeitos municipais, aqui
entendidas como figuras publicas e cujas referéncias nominais me pareceram
importantes para situar o momento histérico em que os fatos lembrados ocorreram.

Nao tive a pretensao de que as narrativas singulares fossem suficientes para
universalizar uma identidade para as professoras de turmas multisseriadas, todavia,
parti do principio de que cada histéria singular concretiza o universal, embora nao
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 ja era conhecido
sobre as professoras de turmas multisseriadas, foi possivel saber mais a respeito do

profissional que exerceu o magistério nas escolas rurais.
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lll. ESCOLAS DE TURMAS MULTISSERIADAS:
entre improvisacdes do passado,
ameacas do presente e apostas do futuro




Este capitulo terceiro apresenta um panorama das escolas de turmas
multisseriadas, no Brasil e no mundo, para situar o contexto pedagdgico em que
atuam o0s sujeitos da investigacdo. Inicialmente, historiciza o processo de
configuracéo desta forma de organizacdo da escolaridade, situando-a no ambito da
historia da educacdo e destacando as suas relacbes com a emergéncia e
consolidacédo das escolas graduadas. Em seguida, traca uma geografia das turmas
multisseriadas em diferentes paises, demonstrando que sua presenca é atualmente
significativa em todos os continentes e elas podem ser compreendidas como uma
“‘necessidade” ou como uma “opcdo” (PARENTE, 2014). Na sequéncia, sado
mapeadas e discutidas algumas politicas e programas para as turmas multisseriadas
desenvolvidas em diferentes paises, apontando elementos que podem contribuir
para o enfrentamento dos dilemas e dificuldades que marcam a docéncia neste

espaco.

3.1 DAS “ESCOLAS ISOLADAS” AS “ESCOLAS MULTISSERIADAS”

Neste trabalho defino “turma multisseriadas” como uma forma de organizacao
escolar caracterizada pela oferta do ensino a um grupo de estudantes constituido de
varios niveis de aprendizagem (ano, série, grau, ciclo, etc) e diferentes idades,
reunidos em um mesmo espaco (uma sala de aula), geralmente sob
responsabilidade de apenas uma professora ou professor®®. Elas sdo a forma de
organizacdo escolar que atualmente prevalece nas escolas rurais, embora estejam
presentes também no espaco urbano.

E a forma de organizacdo escolar mais antiga existente no mundo, visto que,
desde que a escola comegou a se constituir enquanto instituicdo educativa, a

aglomeracdo de estudantes de diferentes niveis de aprendizagem e idade era uma

46 Em raros casos como no exemplo da Finlandia, os docentes de turmas multiseriadas contam com
uma professora auxiliar ou assistente escolar. Sobre as turmas multisseriadas na Finlandia, ver
Bolafios (2012).
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constante. Este fenbmeno sempre esteve presente na histdria da educacgéo escolar,
sobretudo nos ultimos trés séculos, quando a escolarizacdo passou a se constituir
em uma pratica mais presente nas sociedades mundiais (PONCE, 2003). Até
mesmo na Antiguidade e na Idade Média era possivel verificar a presenca de
configuragbes escolares bem heterogéneas que guardam similaridades com as
turmas multisseriadas, embora nestes periodos histéricos a escolarizacdo estivesse
restrita a um pequeno numero de pessoas, sendo estas vinculadas aos estratos
socialmente privilegiados.

No Brasil, por exemplo, nos periodos Colonial e/ou Imperial, Escolas
Jesuiticas, Aulas Reégias, Método Mutuo ou Monitorial configuram formas de
organizacdo da escolaridade em que as diferencas de idade e niveis de
conhecimento, ndo sé estavam presentes, como eram vistas com a mais absoluta
naturalidade.

Funcionando em espacos improvisados, regidas por professores leigos, com
escassos recursos didaticos, as turmas multisseriadas foram responsaveis pela
escolarizacdo de grandes continentes de alunos, na roca 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 organizacdo escolar era predominante. Nos Estados
Unidos, em 1918, 70,8% das escolas eram multisseriadas (AMES, 2004, p. 7). Na
provincia de Barcelona, na Espanha, no periodo 1928-1929 havia somente 4,66%
de escolas seriadas (graduadas), frente a 81,8% de escolas unitarias
(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 a realidade francesa,
afirmam que no final do século XIX*’, das 52.000 escolas existentes na Franca,
45.000, ou seja, 90% eram de “maitre unique” (unidocentes). Em 1939 este tipo de
escola representava 60% das escolas francesas e, finalmente em 1990,
correspondia a 22% dos estabelecimentos de ensino daquele pais.

Na Inglaterra, na virada do século XVIII para o século XIX, no ambito dos

esforgcos engendrados para promover a acessibilidade da escola a todos, foi criado o

47 Os autores sdo imprecisos quanto a data, mas o texto me faz inferir que estdo se referindo ao
ultimo ano do século XX.
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Método Mutuo ou Monitorial, cuja novidade principal consistia em um sistema de
monitoria em que alunos em estagios “mais avangados” de aprendizagem
ensinavam outros alunos mais novos ou em estagios “menos avangados”.

Expandido para os demais paises do Velho Continente, como na Franca,
onde foi adotado como politica de estado, a criagdo de Lancaster e Bell foi
aperfeicoada, ganhou sistematizagéo, foi normatizado e, de la se expandiu pelos
quatro cantos do mundo®8. Desta iniciativa é importante destacar que ha uma acéo
deliberada do Estado para difundir um método de ensino que contemplava em uma
mesma sala de aula alunos de diferentes idades e niveis de ensino, portanto, uma
configuracédo “multisseriada”, ainda que a seriagdo escolar ndo tivesse sido forjada
até aquele momento historico.

Entretanto, a partir do final da segunda metade do século XIX, na Europa e
nos Estados Unidos da América, com a implantagdo da escola graduada,
progressivamente as “turma multisseriadas™® passaram a ser vistas como
ultrapassadas, arcaicas, indesejadas. Elas incorporam uma representacao negativa,
por ndo acompanhar a modernizagao vista nas escolas graduadas.

Como afirma Ames (2004, p. 7), “A revolugdo industrial e a concentragao de
populacdo nas grandes cidades levaram a ado¢cdo de um modelo de escolarizacédo
que dividiu e enturmou os alunos por graus e idades, fortemente influenciado pela
divisdo do trabalho nas nascentes industrias’. Assim, um conjunto de fatores
histéricos e sociais especificos fez com que o modelo monograduado se difundisse
mundialmente ao longo do século XX, de maneira a tornar-se a forma predominante
de organizacéo escolar. (ALVES, 2001; AMES, 2004; AZEVEDO, STAMATTO, 2012;

48 No Brasil, o Ensino Mutuo foi implantado oficialmente no Brasil pela Lei de 15 de outubro de 1827
e, anos apo6s, comecou a sofrer questionamentos diversos, vindo a ser oficialmente abandonado
(NEVES, 2000; ATTA, 2003).
49 0 termo multisseriac@o ainda nao existia, surgindo no Brasil apenas na década de 1970. Pinheiro
(2002, pp. 7-8), referindo-se a realidade do estado da Paraiba nos séculos XVIII e XIX encontrou
“vasta nomenclatura” referente as instituigdes escolares primarias, que funcionavam com a presenca
de alunos de diferentes niveis de ensino: “aula régia; aula publica; cadeira régia; cadeira de instrugédo
priméria; cadeira de ensino primario; cadeira de [...] (nome da localidade, da cidade, da vila, etc) — por
exemplo: cadeira da Cidade Alta, de Mamanguape, de Campina Grande, etc. — cadeira de [...] (nome
da disciplina) — por exemplo, cadeira de latim, de portugués, de aritimética, de historia do Brasil, etc —;
cadeira municipal; cadeira mista; 12. cadeira; 22 cadeira; 32. cadeira, etc.; escola publica; escola
isolada; escola priméaria de primeiras letras; escola menor; escola elementar; escola rudimentar;
escola primaria masculina/feminina/para ambos os sexos; e, naturalmente, “cadeira isolada”. Com
excecdo de “aula régia” e “cadeira régia”, denominagdes utilizadas no periodo colonial da histéria
escolar brasileira, todas as outras terminologias foram usadas indistintamente em varios momentos
da histéria da educacgéao paraibana”.
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BRUNSWIC, VALERIEN, 2003; BURRIAL, et. al., 2008; FEU GELIS, 2008; MATA,
2008; SOUZA, R., 2006; VIDAL, 2006; WEISS, 2000).

Referindo-se a realidade espanhola, Burrial afirma que “Na perspectiva da
organizacao escolar, poderiamos esquematizar a evolucdo pedagdgica espanhola
ao longo do século XX como o transito de um sistema educativo centrado em
escolas unitarias (“escolas-aula” de um so6 professor ou professora), inclusive nas
cidades, a um predominio quase absoluto das escolas graduadas (“escolas-
colégio”)”. (BURRIAL, et. al., 2008, p. 87)

A implantacdo da escola graduada contemplou um conjunto de aspectos
modernizantes que ia deste a construcdo de edificios escolares apropriados para o
funcionamento da escola, 0s grupos escolares®, bem como a producdo de um
curriculo organizado de modo fragmentado, com os contetddos sendo distribuidos
em diferentes graus de ensino e, também, a instituicdo de mecanismos de gestao
escolar, entre os quais se destaca a introducdo da figura do diretor escolar,
responsavel, entre outros, pela enturmaréo dos alunos, vigilancia no cumprimento do
curriculo, etc; e a instituicdo de processos de formacdo docente. (AZEVEDO;
STAMATTO, 2012; SOUZA, R., 2006).

A escola graduada fundamentava-se essencialmente na classificagéo
dos alunos pelo nivel de conhecimento em agrupamentos
supostamente homogéneos, implicando a constituicdo das classes.
Pressupunha, também, a adog¢do do ensino sumultaneo, a
racionalizagéo curricular, controle e distribuicdo ordenada dos
contetidos e do tempo (graduacdo dos programas e estabelecimento
de horarios), a introducdo de um sistema de avaliagdo, a divisdo do
trabalho docente e um edificio escolar compreendendo varias salas
de aula e varios professores. O modelo colocava em correpondéncia
a distribuicdo do espaco com o0s elementos da racionalizagédo
pedagdgica — em cada sala de aula uma classe referente a uma
série; para cada classe, um professor. (SOUZA, R., 2006. 114)

50 Nao raro, os edificios escolares edificados eram prédios suntuosos, com estilo arquiteténico
imponente e localizados em lugares estratégicos no tracado urbano. No Brasil, 0 emprego de termos
como ‘“espagos-monumentos”, “reais palacios”, “templo majestoso”, para adjetivar os grupos
escolares construidos entre o final do século XIX e as primeiras décadas do século XX, traduz a
importancia e a representacao que 0s mesmos encarnavam a época. (Ver Azevedo e Stamatto, 2012,
respectivamente as paginas 27, 30 e 45. Sobre a introducdo dos grupos escolares no Brasil, ver:
Azevedo e Stamatto (2012), Pinheiro (2002), Souza (2006), Vidal (2006), Yazbeck (2008). Para o
caso portugués, que as denominou de “Escolas Centrais”, ver Filgueiras e Silva (2006). Para o caso
espanhol, ver Vifiao Frago (1990).

90



No Brasil, a criagdo dos Grupos Escolares traduz os esforgos modernizantes
da Republica recém implantadas:. Criado inicialmente no estado de Sao 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 implantacdo, 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
rurals2, o preconceito e as representacdes negativas sobre o campo construidas no
ambito da modernidade, vao contribuir para imputar as turmas multisseriadas a

representacdo do atraso. Referindo-se a realidade paulista, Souza afirma que:

A medida que tais escolas-modelos foram consolidando-se e os
grupos escolares comecaram a funcionar nos centros urbanos, eles
foram diferenciando-se cada vez mais das outras escolas primarias
existentes no estado. Nesse processo, a construcdo de uma
representacdo exaltadora das vantagens dos grupos escolares ,
considerando-os escolas modelares, ocorreu sobre uma
representacdo negativa das escolas isoladas e escolas reunidas. As
primeiras como representantes do passado e as segundas como
uma modalidade transitoria, ambas mediocres efadadas ao
desaparecimento. (2006, p. 113)

No mesmo sentido, Boaventura (1977, p. 15), em um texto escrito em 1971,
cita Antbnio Ballesteros que afirma que: “Enquanto se condena a escola de mestre
anico, se exaltam as vantagens da escola graduada [...]".

Se nas cidades as turmas multisseriadas foram sendo extintas, nas areas
rurais elas foram toleradas e continuaram existindo. A baixa densidade demogréfica
das areas rurais e sua dispersdo populacional, a falta de uma infraestrutura de
transporte (estradas, veiculos) e de boas estradas que possibilitasse a reunido de
alunos dispersos em distintas localidades rurais em um so6 prédio, tal qual se fez no

meio urbano com a constru¢cdo dos Grupos Escolares, entre outras, estdo ente as

51 O primeiro grupo escolar foi implantado no estado de Sdo Paulo em 1893. Constituiu-se em
“instituicdo modelar” e foi expandido para os demais estados nas décadas seguintes (AZEVEDO,
STAMATTO, 2012; PEREIRA, 2002; pinheiro, 2002; SOUZA, R., 2006; VIDAL, 2006).
52 Cf. Almeida (2001), Queirés (1978), Santos (2004), Willians (1989).
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raz0es que justificaram a permanéncia das turmas multisseriadas no meio rural
durante boa parte do século XX, sem que qualquer guestionamento fosse feito.

No Brasil, a producéo teodrica sobre a Educacdo Rural ao longo do século XX,
orientada ideologicamente pela perspectiva do Ruralismo Pedagogico, apresenta
preocupacdes centradas, sobretudo nos professores (sua formacéo, sua carreira,
seu salério, etc.) e o curriculo a ser desenvolvido nas escolas ruraiss3. A construcéo
de edificios escolares, a gestdo escolar, a producdo de materiais didaticos
apropriados ao contexto heterogéneo da miltissérie, a construcdo de uma didatica da
multissérie, enfim, o trato especifico com um tipo de organizacao escolar que era
recorrente no meio rural, raramente esteve na pauta das discussdes politicas e/ou
académicas deste movimento.

Assim, as escolas multisseriadas continuaram existindo no campo, mesmo
gue tivessem incorporado o estigma de escola de qualidade inferior, ultrapassada
pedagogicamente.

Parece que ndo havia até bem pouco tempo opinido la muito
favoravel a escola unitéria, arguindo-se contra [...]

A escola graduada oferece, sem sombra de duavida, todas as
condicbes modernas para a perfeita aprendizagem e devera ser
sempre almejada pela evolugéo da unitaria (p. 15-16).

De tudo isso que falamos, até agora, concluimos que a escola
unitaria continua sendo mantida ndo por ser superior a graduada e,
sim, por atender as condicdes do mundo rural: populacdo escassa,
transporte, estrada que facilte a locomocdo dos alunos.
(BOAVENTURA, 1977, p. 15-16-19, respectivamente).

No Brasil, as preocupacdes mais consistentes com o problema das escolas
de turmas multiseriadas nos espacos rurais tém inicio a partir da década de 1970.
Esta época coincide com o periodo em que foi promulgada a Lei 5.692/71 — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que procurou impulsionar a

municipalizacdo do ensino, ja prevista na Lei 4.024/61, mas n&o efetivada. Estas

53 Importante destacar que as proposicdes curriculares do periodo eram orientadas por uma
concepgdo “tradicional” do curriculo, que encerra uma teorizagdo acritica, despolitizada e
politicamente conservadora, seja em sua vertente escolanovista, seja na vertente tecnicista. Sobre as
teorias do curriculo, ver Silva (1999). Sobre a constituicdo do campo curricular no Brasil, ver
Domingues (1989).
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legislagcbes — especialmente a primeira — publicada em um contexto historico-
econdmico-politico que exigia a expansdo da escolarizacdo, vdo contribuir para
trazer a tona a questdo das escolarizacdo no campo, e neste contexto, a realidade
das escolas de turmas multisseriadas nas areas rurais passa a se constituir objeto
de preocupacao mais sistematica.

Esta época coincide com iniciativa desenvolvida pela Unesco no sentido de
sugerir aos ministérios da educacdo da América Latina, a organizacdo de centros
educativos “multigrado” (multisseriados) com o objetivo de expandir a oferta do
ensino nas areas rurais. Na Conferéncia Internacional de Educacédo realizada pela
Unesco em 1961 foi aprovada a Recomendacao n. 52 onde é sistematizada a ideia
de “escola unitaria’. (BRUNSWIC, VALERIEN, 2003, p. 15; 102-111), que passa a
ser redomendada aos paises membros. E no contexto desta “aten¢do” destinada as
ainda chamadas “escolas isoladas” que continuavam funcionavam em espacos
rurais, que foi sendo proposta, a “escola unica”, uma tentativa de racionalizar o
ensino existente neste contexto heterogéneo, instituindo-se a “multi-seriagéo”, uma
forma adaptada do curriculo graduado (seriado) urbano, na escola rural, que deveria
funcionar em prédio proprio. “Dada a quantidade desse tipo de unidades escolares,
a administracdo e a didatica procuram converté-las e adapta-las aos programas e
téncias educacionais” (BOAVENTURA, 1977, p. 24, grifo meu). Neste contexto,
expressdes como “escola multisseriada”, “classe multisseriada”, “turma multiseriada”
vao aparecendo no vocabulario pedagogico de professores e gestores municipais,
em substituicao aos termos “escola isolada”, “escola unidocente”.

Como forma de solucionar aquilo que era visto como um problema, duas
alternativas foram sendo desenvolvidas: a construcdo de pequenos prédios
escolares para abrigar as escolas que entdo funcionavam nas residéncias de
professoras, mantendo-se, ainda assim, as turmas multisseriadas; e a construcéo de
estruturas maiores que possibilitasse reunir alunos suficientes para instituir a
graduacdo do ensino, através do processo de nucleagdo escolar. Boaventura, que
foi Secretario de Educacédo do Estado da Bahia em duas ocasides®, em um texto

escrito em 1971, ndo vacila ao citar e defender Brithwaite e King, que escrevem: “é

5 Entre 1970-1971, no governo Luiz Viana Filho; e entre 1983-1987, no governo Jodo 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 regido. Muita gente esta certa ao reconhecer que a
instrucdo moderna ndo pode ser ministrada em ‘pequenas escolas’, agrupando uma
dezena de alunos” (BOAVENTURA, 1977, p. 24).

O movimento “concentracionista” acima sugerido foi ganhando materialidade
no Brasil, progressivamente, nos Ultimos quarenta anos, intensificando-se a partir da
década de 1990, sobretudo, estimulado por dois fatores: a criacdo do
FUNDEF/FUNDEB, que permitiu aos municipios mais recursos para gerir suas redes
de ensino; o desenvolvimento de condicbes tecnicas sociais que permitiu a
ampliacdo da oferta de transporte escolar no meio rural (aumento da industria
automobilistica, expansao do numero de estradas vicinais, etc)s.

Entretanto, mesmo com estas tentativas as turmas multisseriadas
continuaram existindo e atualmente elas somam uma grande quantidade, em todos
0s continentes.

Atualmente, termos como escola multisseriada, sala multisseriada, classe
multisseriada e turma multisseriada sdo empregados, muitas vezes, indistintamente.
Debrucar-se sobre o sentido desses termos para diferenciar as nuances que 0s
mesmos apresentam € uma tarefa necesséaria neste trabalho e, na auséncia de
referéncias que tratassem essa questao de forma sistematizada, debrucei-me sobre
esta empreitada, na tentativa de esclarecer suas definicdes®®.

No Brasil, atualmente, emprega-se aleatoriamente as expressdes 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
organizacdo escolar que comporta em um mesmo espaco alunos de diferentes
idades e niveis de conhecimento (série ou ano escolar). Na maior parte dos paises
da América Latina, emprega-se, predominantemente, a expressdo escuela

multigrado, mas os termos escuela unidocente, e escuela isolada sdo também

55 Sobre a nucleacgdo escolar, ver: Bauman (2012), Flores (2002), Pereira (2002). Este Gltimo autor
analisa o que denomina “consolidagao de escolas unidocentes” no estado do Parana, nos anos 80,
experiéncia considerada pioneira pelos defensores da nucleagéo escolar.
56 O procedimento utilizado consistiu em uma reflexdo sobre as expressdes mais empregadas no
Brasil, tomando como ponto de partida no dicionario Aurélio; e, para 0s casos estrangeiros, uma
busca das expressfes mais utilizadas na literatura consultada para a construgéo desta tese.
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utilizados. Usa-se ainda, e com relativa frequéncia, o termo aula multigrado. No
Uruguai, o termo predominante € aula multigrado, mas é também recorrente o uso
da expressdao multigrado, isoladamente (SANTOS, L. 2006; 2007, 2011).
Especificamente, na Argentina e no Paraguai, emprega-se, preferencialmente, o
vocabulo plurigrado, mas também se encontra a expressao aula mutiples. No México
sdo utilizadas as expressdes escuela multigrado e escuelas comunitarias que,
embora oferecam o ensino ndo graduado, possuem diferencas entre si®’
(ESPELETA, 1997; WEISS, 2000). Na Espanha e no Chile, a expressdo mais
utilizada para se referir ao fendmeno que aqui estamos contextualizando € escuela
rural, embora se utilize também escuela multigrado, aula multigrado, grupo
multigrado (BOIX, 1995, 2004; BUSTOS JIMENEZ, 2011; WILLIAMSON, 2010). Na
Franca, usa-se, predominantemente, classe unique (COLLOT, 1996), e, menos
frequentemente, école rurale isolée, école rurale de montagne, école a classe unique
(CHAMPOLLION, 2008). Nos paises anglo-saxdnicos, bem como naqueles de
outros continentes que adotam a lingua inglesa, encontra-se a preferéncia pelas
expressdes multigrade education e multigrade schools, que respectivamente podem
ser traduzidas como educacao multigrau e escola multigrau (CMGE, 2010). Nestes
paises sdo empregadas também com muita freqiéncia a expressdo multigrade-
classes (CMGE, 2010; PARENTE, 2014).

O mapeamento conceitual construido acima sobre o conceito de multiseri¢cao
evidencia com recorréncia 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 adjetivacbes referidas (multisseeriada, isolada e
unidocente).

Uma escola multisseriada é uma instituicdo educacional que pode comportar
uma ou mais sala de aula (espaco fisico onde se dispde o0s alunos para 0 processo
de ensino-aprendizagem), e atender uma ou mais classe/turma de alunos. Assim, a
classe, termo que pode ser empregado como sindnimo de turma, define-se como

agrupamento de alunos, geralmente de diferentes faixas etarias e niveis de

57 Mais adiante estarei destacando estas diferencas.
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aprendizagem, reunidos em um mesmo espaco fisico (a sala de aula) por todo ano
letivo e sob a responsabilidade de um professor.

Pelo exposto, percebe-se que, grosso modo, as expressdes classe e turma
sdo empregadas como sindnimas. Entretanto, no Brasil, considerando a forca das
expressbes regionais em um pais de dimensdes continentais, elas podem
apresentar pequenas nuances que nao devem ser desprezadas. No Nordeste a
expressdo mais utilizada é classe multisseriada. Segundo Jacomeli e Cardoso
(2011, p. 121) “No Estado de Sao Paulo, por exemplo, usa-se, mais frequentemente,
turmas multisseriadas, isso porque, em uma mesma escola, pode haver tanto turmas
multisseriadas quanto turmas seriadas”. Veja-se que nestes casos as expressdes
turma e classe estdo sendo empregadas como equivalentes. Entretanto, na Babhia,
h&a casos em que ao se referir a composicdo de suas turmas multisseriadas, 0s
professores referem-se a existéncia de diferentes classes: “de 1°. ano, de 2°. ano; de
Educacado Infantil”. Nestes casos, as classes seriam uma subdivisdo da turma,
equivalente ao grau/série/ano em que os alunos estariam cursando. Conforme
exploro em paragrafos mais adiante, ainda que tenham nuances conceituais
significativas, é muito ténue o limite entre estas duas expressoes.

Oficialmente, o Ministério da Educacdo (MEC) emprega a expressao “turma
multisseriada” para se referir ao agrupamento de alunos em um mesmo espaco
fisico, a sala de aula. Esta opcao oficial aparece, por exemplo, nas Sinopses
Estatisticas da Educacdo Bésica, realizadas anualmente. Consulta a varios destes
recenseamentos produzidos desde 1997 e disponiveis no portal eletrbnico deste
6rgdo, na Internet, indicam que esta opcdo é de uso padronizado®®. Esta opcédo
oficial e mais trés justificativas, apresentadas a seguir, levou-me a escolher a
expressao turmas e nao classe para operar neste trabalho, embora reconheca que
no cotidiano social e escolar estes termos sdo empregados muitas vezes como

sinbnimos.

58 A partir de 1997 quando as Sinopses Estatisticas da Educacédo Basica do INEP/MEC comecaram a
incluir o item “turmas” para a organizagdo dos dados, em todas as edigbes seguintes aparecem 0s
termos “turma seriada”, “turma multisseriada” para se referir ao ensino fundamental. Para o ensino
meédio sdo empregadas as expressdes “turma seriada” e “turma ndo-seriada”. Em 1997 e 1998 as
tabelas que se referiam as turmas “multisseriadas” e “ndo- seriada” eram, respetivamente, as de
namero 5.6, 5.13 e 5.15. A partir do ano 2000, elas passaram a tar a seguinte numeragédo: 4.6 e 4.13
e 4.15.
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A expressao classe parece emergir durante o longo processo de constituicao
da escola moderna na Europa, cuja culminancia foi a criagdo da escola graduada, na
segunda metade do século XIX, fenbmeno que se expandiria para todos os cantos
do mundo durante o século XX. Neste processo, a graduacdo significou a
racionalizacdo das praticas escolares que, entre outras medidas, adotou a
necessidade de classificar os alunos por nivel de conhecimento, para que fosse feita
a sua enturmacdao, ou seja, a sua distribuicdo em grupos, tendo a homogeneizacao
como um principio fundante. E neste contexto que parece emergir no Brasil
expressoes tais como “classe de 1°. ano”, “classe de 2° ano” ou ainda “12. classe”,
“22. classe”, referindo-se a grupos de alunos reunidos (enturmados) a partir de
critérios pretensamente homogeneizadores. Entdo, a partir da instituicdo da escola
graduada no Brasil, que teve 0s grupos escolares — prédios especialmente
construidos para atender ao ideario modernizante propugnado pela Republica
nascente — como seu principal mecanismo de sua materializacdo, a expressao
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 espaco fisico (a sala de aula), deve-se observar que o grupo que compde
uma classe é constituido a partir de um trabalho intencional de classificacao,
realizada a partir de testes (orais, escritos, etc) realizados pelos agentes
responsaveis pela implantacdo deste novo modelo de organizacdo da escolaridade,
sobretudo os diretores. Por isso, a classe ndo € um agrupamento aleatério, no
contexto da escola graduada.

No contexto histérico aqui trabalhado, o conceito de classe estara
visceralmente articulado com o conceito de série ou ano (ou grau, para usar uma
expressao afeita aos paises latinoamericanos). A série, o ano ou o grau refere-se a
um nivel de progressdo no percurso a ser trilhado pelo aluno no novo modelo de
escolarizagédo instituido. Assim, classificava-se os alunos para distribui-los em
diferentes séries ou anos, de acordo com o grau de conhecimento demonstrado. A
seriacdo constituiu no paradigma predominante de organizacdo da escolaridade e
consiste em um esquadrinhamento minucioso dos saberes, espacos e tempos
escolares. Nela, os alunos sdo enturmados, geralmente, a partir do critério etario,

com o fito de garantir uma homogeneidade a turma, onde todos devem caminhar a
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um mesmo ritmo seguindo programas curriculares prescritos para a referida série.
Nesta légica, a organizacdo dos programas de ensino possui uma gradacao, rigida,
linear, disciplinar, que vai do mais simples ao mais complexo.

Assim, multisseriacdo nos remete também a idéia de série, forma como a
graduacdo da escolaridade que se instituiu no Brasil, desde as ultimas décadas do
século XIX, no contexto das reformas republicanas implementadas nos Varios
estados da federacéao.

Embora estes conceitos estejam extremamente imbricados, série/ano €
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 sé escola, duas ou trés classes de 12. série (ou 1°. ano), e uma ou duas
classes de 23 série, por exemplo. Classe, neste caso, seria 0 agrupamento
homogéneo e série o nivel de desempenho do aluno. No caso das escolas nao
atendidas pelos grupos escolares, que continuaram prevalecendo durante muito
tempo, a enturmacédo nao era feita com base em critérios classificatérios. Reunia-se
a gquantidade de alunos existentes em uma localidade, em uma regido,
aleatoriamente, sem critério de classificacdo. Se nesta configuracdo de atendimento
escolar, ndo ha classificacdo, logo a expressdo classe parece-me inadequada
conceitualmente para ser empregado nas escolas isoladas que reuniam seus alunos
de forma aleatoria, formando assim o que mais tarde viria a se consagrar como
escolas multisseriadas.

Nas escolas multisseriadas o critério de classificacdo € mais aberto, mais
flexivel, o que faz o emprego da expressdo classe um tanto impertinente
conceitualmente. As turmas multisseriadas nos remetem a uma forma de
organizacdo da escolaridade que € anterior a escola graduada, mas que também se
torna contemporanea desta, visto que a modernizacdo educacional pretendida pela
escolarizacédo graduada (seriada) ndo chegou a todos os recantos, ainda que tenha
se tornado predominante e assumido o status de norma. Nestas turmas assim
constituidas, 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 légica e compreendem 0 seu grupo
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de alunos como uma “comunidade de aprendizagem”, instituindo praticas mais
abertas, flexiveis, que facilitem a “circulacdo de saberes” (SANTOS, L., 2011).

Diante do exposto, entendo que o emprego do termo classe para nos referir a
um agrupamento que nao foi constituido através de um processo de classificacao
dos alunos, mas aleatoriamente, torna-se um tanto impertinente
epistemologicamente.

Outra razéo que reforca a escolha realizada € que neste trabalho estou mais
interessado na dimensao pedagdgica (o fazer pedagdgico, o trabalho docente), que
na dimensao institucional (a gestdo, a enturmacéo dos alunos, etc) que configura o
contexto da multissérie. A opcao pela expressao turma multisseriada da-se porque o
foco deste trabalho ndo é a escola enquanto instituicdo social e a forma de
organizacdo da escolaridade que emprega, mas o professor e seu trabalho, o que
nos leva a considerar os elementos interativos da docéncia, algo que a expressao
escolhida parecer indicar mais apropriadamente para o caso brasileiro, que outros
termos.

Por fim, uma quarta razdo que me levou a optar pela expressdo turma
multisseriada neste trabalho é o seu uso mais frequente entre as colaboradoras da
pesquisa. Tivemos o cuidado de averiguar no conjunto de entrevistas realizadas com
as sete colaboradores da pesquisa, quantas vezes as expressoes turmas e classes
multiseriadas apareciam, constatando-se que a primeira expressao (turma
multisssidas) foi predominante, alcancando uma freqiiéncia de 78% dos casos®®.

Portanto, considerando os argumentos desenvolvidos: a coincidéncia da
utilizacdo pelo MEC da expressdo “turma multisseriada”; a impertinéncia
epistemologica do vocabulo classe para se referir a contextos pedagdgicos mais
abertos, flexiveis; a minha preocupacédo em focar mais a dimensédo pedagdgica da
docéncia, que o0 seu aspecto institucional; e, por fim, a sua predominancia na
narrativa dos colaboradores desta pesquisa; decidi pelo emprego da expressao
Turma Multisseriada neste trabalho.

A definicdo conceitual mais precisa destes termos foi algo que surgiu no

contexto de redacao final desta tese, quando, apds notar uma grande diversidade de

59 A contabilizagdo foi feita com o uso do computador, com a utilizagdo do programa Windows e o
emprego da ferramenta “localizar palavras”, na versao de texto Word, através de um clique
simultaneo nas teclas “ctrl” e “I".
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nomenclaturas presentes nos varios textos consultados, fui instado a me debrucar
sobre a questdo, optando pela expressdo “turmas multisseriadas”, o que nao foi
tranquilo, pois, além de alguns liames conceituais a ser tensamente enfrentados,
isso implicou contrariar textos e escritos meus anteriores onde sempre prevaleceu a
expressdo “classe multisseriada”. Em virtude desta escolha, pode aparecer no
conjunto desta tese varios instantes de tensdo entre as expressdes “turmas
multisseriadas” e “classes multisseriadas”, pois tive que manter a expressao antiga
(classes multisseriadas) utilizada em textos, projetos, trabalhos de orientacéo
desenvolvidos sob minha coordenacdo, quando tive que os referencia-los neste
documento. Estas tensdes sdo mais presentes no primeiro capitulo, onde apresento
o historico de minha implicacdo com o tema, 0 que necessariamente me obrigou a
fazer referéncia a textos produzidos e projetos nos quais estive envolvido, nos
altimos anos. Ela também aparece frequentemente no capitulo 3, que se dedica a
tracar um panorama histérico e geografico das turmas multisseriadas dialogando
inclusive com documentos diversos e com a literatura nacional e internacional sobre
o tema, onde a diversidade de expressdes € uma caracteristica marcante.

Embora raro, € possivel que uma turma multisseriada tenha um professor
auxiliar, exigéncia que vem sendo pautada em alguns municipios, sobretudo nos
casos de turmas constituidas por grande quantidade de alunos ou por alunos de
perfil etario bem variado e com muitos niveis de aprendizagem, como Sao 0S casos
gue reunem alunos da Educacao Infantil, 1°., 2°., 3°., 4° e 5° anos do ensino
fundamental em um mesmo espaco.

Muitos sé@o os casos de escolas multisseriadas que se confundem com a sala
e a turma. Aquelas, geralmente, consistem em pequenas estruturas fisicas de
apenas uma sala de aula (que pode ter ou ndo outros cédmodos, como cozinha,
depositos, refeitérios, banheiros, etc), podendo funcionar em apenas um ou mais
turnos. Nestes casos, a sala de aula comporta, em cada turno, uma turma
constituida de alunos de diferentes idades e niveis de aprendizagem. Em caso de
escolas com mais de uma sala de aula, pode-se ter duas ou mais turmas
multisseriadas ou mesmo a presenca 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)®® do Ensino Fundamental, ou, apenas, por dois, trés, ou quatro
anos. Ainda que a legislacdo proiba expressamente®!, ultimamente tem sido comum
a presenca de alunos da Educacdo Infantii nas turmas multisseriadas,
complexificando ainda mais o contexto heterogéneo ali presente.

As escolas de turmas multisseriadas podem possuir diferentes configuragbes
de oferta da escolaridade e funcionamento. O tipo mais conhecido € aquele em que

” o«

encontramos uma so professora atendendo 4 ou 5 “anos” ou “séries” “escolar’. Este
tipo € conhecido por escola unidocente ou turma unidocente, pelo fato de dispor de
apenas uma professora, que ensina todos 0os anos/séries de uma so6 vez. Na Franca
esta modalidade, ainda presente, € conhecida como “classe unique” (COLLOT,
1996). No Brasil, no caso de escolas unidocentes, as professoras geralmente tém
atendido, também, alunos da Educacdo Infantil, geralmente de 4 e 5 anos,
ampliando ainda mais a complexidade que configura este espaco pedagdgico®?. Em
um extremo oposto a configuracdo acima apontada, temos 0 caso em gque uma
professora atende apenas duas séries/anos escolares, geralmente os ultimos dois
anos iniciais. Entre estes dois extremos a situacdo mais frequente tem sido
encontrar dois, trés ou até quatro docentes em uma mesma escola, que dividem
entre si as séries/anos ofertados, em uma variedade de situa¢cdes, podendo neste
caso haver todos os docentes com turmas multisseriadas, com diferente nimero de
ano/séries; ou alguns docentes com turma(s) seriada e docentes com turmag(s)
multisseriadas. Geralmente, o critério principal que orienta esta distribuicdo é a
guantidade 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 19, 2° e 5° anos e a outra mestre atende os alunos do 3° e 4° Anos; ou

60 Qutro debate que seria oportuno, mas nao tive condicdes de levar a cabo pela escassez de tempo
€ a discussdo conceitual sobre as expressfes multissérie e multisseriacdo, diante das reformas
educacionais mais recentes que vem empregando a “ano” escolar e ndo mais “série”.
61 Entre outros instrumentos legais, a Resolugdo n° 2, de 28 de abril de 2008 do CNE/CEB, em seu artigo 3°.
afirma em seu caput que “A Educacéo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental serdo sempre oferecidos
nas préprias comunidades rurais, evitando-se os processos de nucleacdo de escolas e de deslocamento das
criangas” para em seguida afirmar: “§ 2° Em nenhuma hipdtese serdo agrupadas em uma mesma turma criangas
de Educagio Infantil com criangas do Ensino Fundamental”. (BRASIL, 2008)
62 Sobre a presenga de alunos da Educagéo Infantil no contexto das turmas multisseriadas dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, ver Oliveira, Franca e Santos (2011). A pesquisa foi realizada nos
municipios de Moju e Santarém, no estado do Para.
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ainda uma professora pode ficar com alunos do 1°, 2° e 4° anos, enquanto a outra
assume os alunos da Educacado Infantil, 3°. e 5°. Também, é possivel o caso de
escolas em que havendo apenas uma professora, ela atue em dois turnos,
distribuindo entre estes periodos a quantidade de alunos e ano/séries atendidas
para formar suas turmas. Assim, é possivel que ele atenda alunos do 1°- ano em um
turno; e alunos do 2°, 3%, e 4° e 5° anos, no outro turno. O caso tido como 0 mais
favoravel pelos professores parece ser o de escolas com trés docentes em que
estes distribuem entre si o0 numero de “anos” bem préximas, ficando a Educagao
Infantil, com uma professora; o 1° e 2° anos com outra professora e, finalmente, o
3°. 4%e 5% anos com uma terceira professora.

Conforme aponta Ames (2004), estas combinacdes sao feitas para balancear
o numero de alunos que cada professor deve atender, para manter diferenciadas as
licbes para graus ndo consecutivos ou par permitir maior dedicagdo aos alunos do
1°. ano, em fase de alfabetizacao.

Apesar das tentativas de extincdo das pequenas escolas rurais, através de
sua concentracao (nucleacédo), como coloquei anteriormente; e, mais recentemente,
através do deslocamento de alunos residentes em areas rurais para estudar em
escolas da cidade, as turmas multisseriadas ndo desapareceram e hoje podemos
encontra-las em todas as partes do mundo.

Nos paises de maior desenvolvimento como Estados Unidos, Canada,
Inglaterra, Australia, Finlandia, Franca ou Portugal, para mencionar alguns, existe
também importante nUmero de escolas com turmas multisseriadas, especialmente
nas areas rurais®?,

Em muitos paises, a escola de turma multisseriada tem sido uma resposta a
existéncia de pequenos povoados com escasso numero de alunos e as restricoes
financeiras dos governos. Nestes casos, a turma multisseriada surge como uma
necessidade devido a dificuldades geogréaficas, demograficas ou materiais.

Esta é a situacdo que podemos observar, por exemplo, no Brasil e na grande

maioria dos paises da América Latina, onde a existéncia de popula¢des dispersas —

63 A esse respeito, conferir dados apresentados no Quadro 2 e a Tabela 1, mais adiante, neste
capitulo. Para maior aprofundamento, consultar as seguintes referéncias: Abos Olivares (2007), Ames
(2004), Berry, (20007?); Brunswic e Valérien (2003), Burrial, et. al. (2008), Cant6 et. al., (2008),
Champollion (2011), CMGE (2010), Hargreaves et. al. (2001), Juarez Bolafios (2012b), Little (2004;
2006), Mata (2008), Mulkeen e Higgins (2009), Tsolakidis (2010), Weiss (2000), Williamson (2010).
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especialmente nas areas rurais — com reduzido niumero de estudantes, isolados uns
dos outros e situados em condi¢des de dificil acesso geogréfico, faz necessaria a
provisdo de escolas em cada comunidade rural, a fim de que as criancas possam ter
acesso aos anos iniciais do Ensino Fundamental e mesmo a Educacao Infantil.

Diante da pratica vigente no setor educativo escolar que estima um docente
para uma média de 25 a 40 alunos®, os poucos recursos disponiveis pelo
financiamento educacional publico colocam dificuldades para que se tenha um
professor por série/ano escolar quando o nimero de estudantes é reduzido®°.

Em outros paises, entretanto, as turmas multisseriadas muitas vezes tém sido
tratadas mais como uma alternativa pedagdgica ao modelo seriado. Assim, nos
Estados Unidos, Inglaterra e Suécia, nas décadas de 1960 e 1970, em meio a um
movimento de renovacao pedagogica, o ensino “nao-graduado” se constituiu em um
componente fundamental de uma educacgéao aberta, centrada no aluno e preocupada
em ampliar as possibilidades de interagéo entre criangas de diversas idades, ante a
separacao superficial que se fazia a partir das séries (AMES, 2004; LITTLE, 2001;

WEISS, 2000)%. Mais recentemente, em alguns paises, as escolas de turmas

64 Em alguns paises ha a definicdo do nimero minimo e/ou maximo para a composi¢cdo de uma
classe. No Brasil, a LDB, no Artigo 25, diz apenas que cada sistema de ensino dever “alcangar
relagdo adequada entre o nimero de alunos e o professor’. No Congresso Nacional tramitam varios
projetos para definir o nUmero maximo de alunos por turma, uma bandeira dos sindicatos das redes
privada e publica de ensino. O PL 504/2011 de autoria do Senador Humberto Costa (PT-PE), ja
aprovado no Senado e em tramitagdo na Camara Federal sob o codigo de PL n°® 4.731/2012, prevé o
maximo 25 alunos, na pré-escola e 1° e 2° anos do ensino fundamental; e 35 alunos, nas classes de
3° a 9° ano do fundamental e os trés anos do ensino médio. Com a auséncia de uma legislacdo que
regre o tema, a definicdo tem ficado & mercé dos gestores locais (Secretarios de Educacéo, Diretores
Escolares, Coordenadores Pedagégicos, etc.). A média nacional alunos/professor era de 17,9 na Pré-
Escola e 21,7, segundo o Censo Escolar 2012, mas ha desigualdades regionais e entre o tipo de
dependéncia administrativa, além dos chamados “pontos fora da curva, isto é, os casos em que se
excede em muito o nimero razoavel de alunos por turma e que, inegavelmente, ainda existem”
(BRASIL, 2015, p. 5). Na Bahia, tem sido comum a formag¢&o 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 “padréo idealizado” coloca problemas para a sua efetivacdo, quando a
I6gica economicista a orienta.
85 Por traz desta légica ha um forte viés economicista que concebe a educagdo como um gasto e ndo
como um investimento social e ignora as dimensdes sociais, culturais, humanas e ambientais que
caracterizam o desenvolvimento. Segundo Bezerra Neto et. al. ([2011], p. 7) “o ideario educacional
neoliberal, preconiza a racionalizacdo dos gastos publicos e a operacionalizacdo dos resultados,
medidos por sistemas de avaliacdo, cujo intuito € medir a qualidade da educacdo. A idéia de
qualidade inclui a ampliagdo da quantidade de pessoas atendidas pelo sistema escolar com o menor
custo possivel’. Para um aprofundamento sobre a critica a légica reducionista, técnica e
gestacionaria, focada apenas na racionalizagdo dos custos, ver Canario (1997; 2000), D’Espinhey
(1994a) e Ferreira (2003).
66 Nas pesquisas realizadas, identificamos trés referéncias publicadas nos anos 70, muito citadas,
guais sejam: GOODLAD, J. |; ANDERSON, R. H. La escuela sin grados: organizacion y
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multisseriadas continuam sendo vistas como uma opc¢ao pedagdgica viavel para a
escolarizacdo no meio rural®’.

Ainda que estas experiéncias ndo mudassem o modelo predominante,
seriado, as turmas multisseriadas atualmente sé&o obrigatérias para alguns ciclos e
matérias em alguns estados dos Estados Unidos da América, Canada e Austrélia.
(BRUNSWIC, VALERIEN, 2003; JUAREZ BOLANOS, 2012b; RUSSEL et al 1998;
WEISS, 2000; WILLIAMSON, 2010).

As experiéncias de renovacao pedagogica mencionadas rapidamente acima
se situam em um quadro mais geral de reformas implantadas no sentido de superar
a forma de organizacédo seriada da escolaridade. No bojo destes movimentos, varios
paises vém promovendo iniciativas de organizagdo da escolaridade em ciclos®®. No
Brasil, esta discussédo 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 educacdo bésica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de estudos, grupos ndo-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios,
ou por forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do
processo de aprendizagem assim o recomendar. (BRASIL, 1996,
grifo meu).

As iniciativas de organizagdo da escolaridade em ciclo se ampliaram a partir
da Lei nacional n° 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, que ampliou o ensino
fundamental para 9 anos e incluiu criancas de 6 anos neste nivel de ensino.

Segundo Mainardes (2012), cerca de 12% das matriculas brasileiras do ensino

funcionamento. Buenos Aires: El Ateneo, 1976; MILLER, Richard I. La escuela no graduada: una
nueva solucién educativa. Buenos Aires, El Ateneo, 1976; SMITH, L.L. La realidad de la escuela sin
grados. Buenos Aires: Angel Estrada y Cia Editores, 1974. Entretanto, ndo tivemos acesso a esta
bibliografia, pelo fato de estarem indisponiveis para compra pela Internet.
67 Conferir a esse respeito as seguintes referéncias: Abos Olivares (2007), Ames (2004), Aprender
(2003), Boix Tomas (1995, 2004, 2011), Brunswic e Valérien (2003), Bustos Jiménez (2007b, 2010,
2011), Canario (1994); Carro (2010); Champollion (2008, 2011); Cullot (1994, 1996), D Espinhey
(1994a), ICE (2014), Juarez Bolafios (2012b, Little (2004, 2006), Mata (2008), Mulkeen e Higgins
(2009), Oviedo (2011), Parente (2014), Quilez Serrano e Vazquez 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
l6gica do ciclo. Entretanto, € importante observar que no conjunto das iniciativas de
reformas que tem adotado os ciclos, ha uma diversidade de concepcfes, que vao
desde as mais progressistas, que procuram superar radicalmente a logica da
seriagao, aquelas mais conservadoras voltadas apenas para promover a “aprovagao
automatica” visando apenas a diminuigdo dos alarmantes indices de reprovacgao
escolar (KRUG, 2004; MAINARDES, 1999). Em todo caso, mesmo nas iniciativas
fundadas em concepg¢des mais progressistas®®, ainda que amparadas em uma clara
intencionalidade politica, em uma solida fundamentacdo tedrica e no cuidado em
conceber o desenvolvimento da pratica educativa escolar para além da didatica,
considerando aspectos como formacao, carreira, salario, reestruturacao fisica dos
espacos escolares, etc, as dificuldades para sua implementacdo foram muito
grandes. Entre elas, talvez a maior dificuldade tém sido a superagdo 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 organiza¢do da escolaridade em
ciclos ndo tem conseguido muitos avancos.

Neste contexto é que podemos entender porque as turmas multisseriadas, em
que pesem varias vantagens pedagogicas que apresentam (BOIX, 2011; BUSTOS
JIMENEZ, 2008; CANARIO, 1994; CARRO, 2010; CARRASCO, 2012; CULLOT,
1994 1996; QUILEZ SERRANO, VAZQUES RECIO, 2012; SANTOS, L., 2006, 2007;
dentre outros), continuam sendo consideradas como uma anomalidade.

Tsolakidis (2010, p. 54) observa que no que diz respeito a politica educativa,
apesar das turmas multisseriadas ter forte presenca em varios paises e continentes,
“[...] os sistemas educativos dificilmente reconhecem a sua existéncia e, geralmente,
ignoram a sua especificidade”. (TSOLAKIDIS, 2010, p. 54). No mesmo sentido
Carrasco (s/d) afirma que “A escola rural tem sido considerada durante séculos
como um problema para o sistema educativo. A solugdo da escola unitaria, nao foi
introduzida como uma inovagao educativa”, mas simplesmente como uma forma de

fazer expandir a escolaridade no meio rural.

% Entre estas experiéncias, a Escola Plural, em Belo Horizonte; a Escola Cidada, em Porto Alegre, a
Escola Candanga, em Brasilia; séo consideradas as mais modelares (AZEVEDO, 1999; AZEVEDO,
2000; KRUG, 2004).
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Ignoradas, esquecidas, tratada como anomalia, abandonadas pelo poder
publico, em suas diferentes instancias (federal, estadual e municipal), pelas politicas
publicas (de financiamento, de gestdo, de formacdo docente, etc) e pela
investigacdo académica, as turmas multisseriadas continuam prevalecendo em

todas as areas rurais, no Brasil e no mundo, conforme detalhado no tépico a seguir.

3.2 NUMEROS ESQUECIDOS, REALIDADE INVISIVEL: uma geografia das
“Escolas/Turmas” multisseriadas no mundo

Ensino multi-grade € encontrado em todos os sistemas de educacao
sobre 0 mundo, mas especialmente em areas pobres e rurais dos
paises em desenvolvimento. O Centro de Educagdo Multigrade
(CMGE) estima que cerca de 200 milhdes de criangas em todo o
mundo recebem a sua educacdo primaria em escolas de varios
niveis e, se a educacgdo primaria universal for alcancada, esse
namero pode crescer para cerca de 270 milhdes. Na Africa do Sul,
entre 26 e 30 por cento de todas as escolas sdo multi-classe. No
continente africano como um todo, este nimero € de cerca de 50 por
cento. (JOUBERT, 2013, p. 216).

As escolas de turmas multisseriadas prevalecem, na Africa, na Asia, Oceania
e América Latina, mas tem presenca significativa também na América do Norte e
Europa, sobretudo, mas ndo exclusivamente, em areas 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 milhdes de alunos
estudam em classes multisseriadas, em todo o mundo (JOUBERT, 2013, p. 216).
Levantamento feito em sites oficiais de ministérios da Educacdo de alguns paises,
documentos oficiais de governos e de organismos internacionais, além de artigos
académicos e anais de eventos cientificos me permitiram apresentar uma estimativa
da presenca das escolas de turmas multisseriadas em alguns paises, conforme

sistematizado no Quadro 2, a seguir.
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Quadro 2 — Estimativa de escolas, alunos e/ou professores de turmas multisseriadas
em alguns paises, com indicacdo de ano e fonte dos dados

Pais Ano Prevaléncia das escolas e turmas multisseriadas Fonte
Europa
Os centros educativos em zonas rurais constituem 58% do
Espanha total de centros educativos do pais. A modalidade | Burrial et.
2008 | predominante € a educagdo primaria: 73,5% (21.867). 98% | al. [2008, p.
destas escolas sdo de gestdo estatal. 91,7% sdo escolas ?]
unidocentes e polidocentes multigrado.
2000- Dados do curso 2000-2001 indicam que apenas na Mata
Espanha 2001 Comunidade Autbnoma da Catalufia existiam de 444 escolas | (2008, p.
multigrado, que atendiam a um total de 14.845. 36-37).
27% de todas as classes primarias foram turmas | Little (2004,
Escécia 2002 | multisseriadas. 22,3% de todos os alunos estavam em turmas p. 12).
multisseriadas.
Em 2004 existiam 1.099 escolas de educacdo basica com Bolafios
menos de 50 alunos. (2012, p.
2004 Em 2008 aprox. 30% das escolas deste pais eram rurais, nas 148).
Finlandia 2008, quais estudavam 7% dos alunos.
30% das escolas da Finlandia eram rurais e a maioria destas | Tsolakidis
eram multisseriadas. (2010, p.
54).
Em 1993 a Franga possuia “6.748 escolas isoladas, num Collot
Franca 1993 | universo de 36.46 escolas primérias, isto é, 18,5%, (1994, p.
representando 3% dos alunos” 62).
34% do publico escolar tinham aulas "combinadas”, e 4,5% | Little (2006,
Franca 2000 . P
das escolas eram estabelecimentos com um Unico professor. p. 33).
Das 5.675 escolas primarias existentes na Grécia, 2.400, ou | Canto et.
Grécia 2005 | seja, 42,29%, sdo multisseriadas. al, (2008, p.
6).
25,4% de todas as classes do ensino primario eram | Little (2004,
Inglaterra 2000 classificadas como ‘ano mista’ (dois ou mais graus, sob p. 12),
responsabilidade de um professor). 25% de todos os alunos | Little (2006,
estavam estudando em classes anuais misturadas. p. 33).
Irlanda do 21,6% de todas as classes no ensino primario (1 a 7 anos) | Little (2004,
2003 X .
Norte foram as turmas multisseriadas p. 12).
“Irlanda” 42% de todas as classes do ensino primario sdo compostas | Little (2006,
(Rep da 2002 | por dois ou mais “niveis”. p. 33).
Irlanda)
35% de todas as escolas primarias da Noruega eram Parente
pequenas escolas utilizando ensino multisseriado, atendendo | (2014, p.
Noruega 2005 . L
cerca de 12% dos alunos matriculados em escolas primarias 76).
do pais.
Pai 34,4% de todas as classes, nos trés primeiros anos do ensino | Little (2004,
ais de S ) ;
Gales 2002 | Primario foram de turmas multisseriadas. _ _ p. 12).
33% de todos os alunos estavam em turmas multisseriadas.
13,7% das escolas do pais tém 50 alunos ou menos.
Em 1994 haviam 1.668 escolas com numero igual ou inferior a | D"Espinhey
10 criangas, o que constituia 55% dos estabelecimentos total | (1994b, p.
do pais, a mesma percentagem que representavam em 1986, 41).
Portugal 1994 | 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 (funcbes
docentes), atendendo 91.746 criangas.
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Asia

Em 1995 existiam aproximadamente 420 mil escolas | Cabrera et.
1995 | multisseriadas em todo pais. al. (2007, p.
115).
Em 2008, s6 no Oeste da China “Existiam mais de 90 mil
escolas com um s6 professor ensinando varios niveis de
China ensino. Nas &reas montanhosas do oeste da China, cerca de
2008 | 1/3 a 1/5 das criancas ainda estdo aprendendo em tais | Jum, (2009,
escolas. Em alguns municipios das regides montanhosas, pp. 4-5).
estudantes em escolas de instrucdo multi-classe representam
cerca de 15 a 25% de total e cerca de 10% dos professores
estdo envolvidos no ensino multi-grade”.
84% das escolas primarias possuiam no maximo trés | Little (2004,
indi professores. Dado que as escolas priméarias tém 5 graus p. 12).
ndia 1996 . . L
curriculares isso significa que alguns professores deve ser
responséveis por dois ou mais graus durante parte do dia.
Mais de 120 mil professores lecionam em classes | Padmanabh
) 2010 multisseriadas atendendo mais de 8 milhdes de alunos. a Rao &
India @) Rama,
| (2010, p.
25).
Em 1995 a Indonésia possuia aproximadamente 20.000 | Cabrera et.
Indonésia 1995 | escola multisseriadas. al. (2007, p.
115).
Dos 7,5 milhdes de alunos da escola primaria, 3,1 mil estudam Aghaza-
Iran 2004 | em areas rurais. Cerca de 1 milhdo (13,33%) de alunos | deh (2010,
estudam em classes multisseriadas. p. 14).
18% de todas as escolas tém quatro ou menos professores. | Little (2004,
1999 As escolas primarias tém 5 graus curriculares, mas a maioria p. 12).
das escolas contém classes poOs-primérias também. Dai que
Sri Lanka alguns dos 18% tem oferta primaria e pos-primaria.
(Ceiléao) Ha pelo menos 2.000 escolas (20% do numero total de | Vithanapat
2006 escolas), com aulas multisseriadas. hi-rana,
(2010, p.
42).
Africa
Em 2008 um total de 6.432 escolas eram multisseriadas, Joyce
representando 25% das instituicdes escolares do pais. Em (2014, p.
Africa do 2008, | 2009 este numero subiu para 6.619 (26%). As escolas 532);
Sul 2009 | multisseriadas atendem cerca de 3 milhdes de alunos. Joubert
(2010, p.
58).
Burkina 2000 36% das escolas e 20% das classes sdo multisseriadas. Little (2006,
Faso 18% dos alunos estudam em classes multisseriadas. p. 33).
64% das escolas primarias “governamentais” sao | Faasalaina
Samoa 2007 | multisseriadas. (2010, p.
121).
18% das escolas primarias sdo multisseriadas, atendendo Mulkeen,
10% dos alunos deste nivel de ensino. Higgins
Senegal 2003 (2009, p. 9 e
27).
20% das escolas primarias sdo multisseriadas. Mulkeen,
Uganda 2005 Higgins
(2009, p. 9).
América do Sul
Argentina 2010 | Quase 60% das escolas de gestdo estatal de Educacdo | Argentina,
(?) Bésica Primaria sao rurais, cifra que supera 70% em algumas | (2015, s/p).
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regides. 30% das escolas rurais primarias sdo de pessoal
Unico e o mesmo percentual é de instituicdes bidocentes.

13% dos alunos de Educacdo Bésica Primaria e 8% de
Educacao Basica 3 e Polimodal pertencem a ambitos rurais.

Em 2012 existiam 45.574 escolas multisseriadas atendendo os INEP
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em todas as regides (2012);
. 2012 | brasileiras, constituindo 93.493 classes. Dos 16.016.030 Legee
Brasil . S .
matriculados nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no Boehler,
Brasil em 2012, cerca de 1.469.152 estdo em turmas | (2013, p.
multisseriadas, cerca de 9%. 10)
Do total de 8.423 estabelecimentos de ensino basico | San Miguel
subvencionados do pais, 4.653, ou seja, 52%, estdo em areas | (2005, p.
rurais, sendo 3.808 (82%) sob administracdo municipal e 845 | 4); Unesco
(18%) particulares subvencionadas, atendendo 333.645 (2004, p.
2002 | alunos, o que representam 14% da matricula basica 96).
2004 | subvencionada total. 3.414 escolas sdo multigrado, com cerca
de 5.068 professores e 96.500 alunos. 42% das escolas
multisseriadas atendem a seis cursos em uma sala com um sé
Chile professor. Das escolas multigrado, 1.774 (39%) tem 20 ou
menos alunos; e 1.170 (26%) tém entre 21 e 50 alunos.
Das 4.345 escolas rurais existentes no pais, 3.589, ou seja | Bustamant
2006 82,60% sdo multisseriadas. 1.730 escolas, aproximadamente | e (2006, p.
39,81% das escolas rurais sdo unidocente (este percentual era 6-7).
de 38,8% em 2002).
Dos 6.799 estabelecimentos de ensino basico, 57% eram | Chile (2009,
2009 | rurais. No pais existiam 4.244 escolas rurais, das quais 3.348 p. 4)
eram multigrado.
2000 47% das escolas do pais sdo multisseriadas. Berry
Guiana [20007], p.
(?) 2.
Do total de 8.435 escolas existentes no pais, 5.733 Oviedo
localizavam-se no meio rural. 2.922 eram instituicbes com | (2011, p. 8
“plurigrado”, sendo 2.354 no meio rural e 568 na cidade. e 10).
Considernado-se o total de escolas existentes no pais, 34,64%
Paraguai 2009 sao _“plurigrado”. Este indice sobt_a para 41% quando se
considera apenas as escolas rurais e € de 21% para as
escolas urbanas. Aproximadamente 72.016 criangas sao
atendidas por escolas plurigrado, sendo 9.449 da Educacao
Infantil. 4524 docentes atuam em escolas plurigrado, sendo
que 1.070 atendem (também) o pré-escolar.
Em 2004, no nivel de ensino “primario”, 73% (ou 23.419) do | Rodriguez
2004 total de escolas, 32,1% da matricula total e 33,9% dos (2004, p.
professores eram multisseriadas. No meio rural, cerca de 90% 131).
dos centros educativos de nivel primério eram multisseriados.
Peru Em 2000, 89,3 % dos alunos estavam em escolas_unid_ocentes Unesco,
e 77,5% dos professores atuavam em turmas multisseriadas. (2004, pp.
2000 Do total da populacdo escolar estatal 5,7% estuda em centros | 17 e 356);
unidocentes, 18,3%, em centros polidocentes multigrado. Wolff e
41.000 professores, ou seja, 69% da totalidade dos | Garcia (s/d,
professores rurais ensinavam em escolas primarias rurais p. 1).
multigrado.
Ameérica Central e Caribe |
Em 2011, existiam no pais 8.999 escolas primérias. Destas, Juarez
Cuba 2011 | 2.336 sdo urbanas e 6.663 sdo rurais. Do total de escolas Bolafios
primarias, 4.517, ou seja, 50,19%, eram “multigrado”. (20123,
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Juarez Bolafios (2012a, p. 8) destaca que “para o periodo p.8).
2008- | 2008-2009 existiam 204 escolas rurais que atendiam a um s6
2009 | aluno (por habitar isolado em certas zonas rurais do pais);
294, a dois; 313, a trés; 315, a quatro; e 272, a cinco”.
2000 43% das escolas do pais sdo multisseriadas. Berry
Jamaica (20007, p.
(?) 2.
Costa Em 2005 havia 1.773 escolas unidogentes, que atendiam Alvarado
) 2005 | 40.180 alunos, sobretudo em areas rurais. Cruz (2009,
Rica
p. 13 e 16).
El Havia no pais 383 escolas unidocentes, que atendiam um total Alvarado
2005 | de 7.344 alunos. Ublic Cruz (2009,
Salvador
p. 13 e 16).
2007 | Em 2007 havia 10.366 escolas “multigrado” e “unitaria” no pais,| Cabrera et.
0 que representava 60,97% das escolas rurais. Os docentes de| al., (2007,
escolas “multigrado” e “unitaria” somavam 28.792, o que| pp.113-
Guatemala equivale a 41.13% dos docentes do “sector oficial”. 114).
Em 2005, as 3.043 escolas unidocentes do pais acolhiam Alvarado
2005 | 92.759 alunos. Cruz (2009,
p. 13 e 16).
1995 / Especificamentv_e em 1995, 34,5% dos prlofessores atuavam Unesco,
1996 | €M escolas unidocentes com aulas “multigrados”. Em 1996, (2004, p.
0 i .
Honduras 42% das escolas. do pais eram unldocentgs. i 235)
2005 | Em 2005 havia 4.099 escolas unidocentes no pais, Alvarado
localizadas, sobretudo, em areas rurais. Cruz (2009,
p. 13 e 16).
Em 2005 havia 2.587 escolas unidocentes, que atendiam Alvarado
Nicardgua | 2005 | 80.823 alunos, prioritariamente em areas rurais. Cruz (2009,
p. 13 e 16).
Existiam 2.092 escolas multigrado, que representavam 75.6% Bernal,
do total de centros educativos de ensino primario da | (2001, p.
Republica. Em seu conjunto estas escolas atendiam 10.013 33).
Panamé 2000 | estudantes, ou seja, 31% da matricula deste nivel. Todas as
provincias do pais contam com escolas de aulas multigrado,
chegando a 90% em Los Santos, 88,7% em Herrera e 85,7%
em Veraguas.
América do Norte
New 13,9 por cento de todas as classes em escolas de ensino | Little, (2006,
Brunswick | 2004 | fundamental (Educagédo Infantil a “Classe 8”) tinham “aulas p. 33).
(Canada) “combinada”.
Das 99.319 “escolas primarias” do pais, 44.116, ou seja, México ,
44,4% possuiam organizagdo escolar “multigrado”, percentual | (2011, pp.
que se manteve desde o biénio 2008/2009. Em 10 das 32 2-13).
entidades federativas (Estados), este percentual é superior a
50%, chegando a 70% em Chiapas. No Distrito Federal
(Cidade do Meéxico), 8,7% das escolas primarias séo
multigrado. Ha ainda no pais 1.183 escolas primarias privadas
_ 2010 / multigrado. 33% das escolas primarias gerais e 66% das
México 2011 escolas primarias indigenas s&o “unitarias”.

Dos mais de 500 mil docentes do ensino primario “em ambito
nacional”’, 60.986 atuam nas escolas primarias multigrado.
9,2% dos alunos do ensino primario estdo em classes
multisseriadas (S&o 1.373.859 do total de 14.887.845 alunos
matriculados no ensino primario 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.
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Fonte: Elaboragao propria com base nos dados levantados nas fontes indicadas na ultima coluna do
quadro.

Nota: Geralmente, as fontes citadas tomam dados oficiais; em poucos casos séo feitas estimativas.
No quadro acima, os paises foram dispostos por continente e nestes por ordem alfabética. Na
segunda coluna, as interrogacdes (?) apds alguns anos indicam imprecisdo da data, que nestes
casos nao estavam claras nas fontes consultadas. Em alguns paises o ano letivo ndo corresponde ao
ano do calendario gregoriano; nestes casos foram indicados os anos que correspondem aos referidos
anos letivos em que os dados foram levantados. As informacdes constantes em bibliografias e
documentos escritos em outras linguas foram traduzidas pelo autor desta tese.

Embora os dados indicados no Quadro 2 referiram-se a diferentes periodos
(anos em que os Censos foram realizados) e possam conter divergéncias
metodoldgicas significativas na contabilizagdo dos dados™, considero-os validos
para nos permitir uma primeira aproximacao com este fenbmeno, em uma dimenséao
mundial. O fato de terem sido levantados em sites de Ministérios da Educacéo e/ou
documentos, sites e links que abordam a multissérie ou a tematizam no contexto da
“Educacdo rural”’!; e as informacdes quase todos serem datadas de periodos
posteriores ao ano 2000, empresta-lhe razoavel validez para estas pretensdes. Os
nameros evidenciam que a multissérie € um fendbmeno de abrangéncia mundial,
estando presente em todos 0s continentes e mesmo em paises considerados
desenvolvidos.

O trabalho de Mulkeen e Higgins (2009) confirma os dados acima e nos indica
que curiosamente, o fenbmeno da multissérie € um fato presente em paises do

continente europeu, alcancando 70% das escolas rurais finlandesas, 53% das

0 As divergéncias podem dar-se pelo uso de distintos procedimentos de contagem utilizados
internamente nos varios paises; 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 relagdo a nomenclatura, por exemplo, no Brasil, “professor de
classe multisseriada” é empregado para designar qualquer um docente que atue em uma classe
constituida de mais de um ano/série, ndo importando se esta agrupa estudantes de dois, trés, quatro
ou cinco distintos “anos” de escolaridade, de um ou mais nivel de ensino (Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e Educacao Infantil, fato muito constante no meio rural). Em alguns paises como Chile
h&4 uma distingdo entre os tipos de escolas: unidocente, bidocente, tridocente, ou completas,
deduzindo-se que apenas as escolas completas ndo sdo multisseriadas. No México diferencia-se as
escolas e seus professores por “unitaria” e “polidocente”, ainda que ambos atuem em turmas
“multigrado”. Ainda em termos de nomenclaturas, nos paises da Gra-Bretanha, aparece a expressao
“classes compostas”; na Espanha ha os “agrupamentos flexiveis”. Estas divergéncias impedem que
tenhamos dados precisos para fazer uma comparacdo mais objetiva entre as diferentes realidades
nacionais.
71 Esta é a nomenclatura utilizada em paises de lingua espanhola e francesa. Em alguns paises como
Chile e Espanha esta expresséo é freqlente e indistintamente utilizada como sinénimo de escola
multisseriada (ou “escuela multigrado”).
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escolas holandesas situadas no meio rural, e percentual nada desprezivel em outros

paises do Velho Mundo, conforme a Tabela 1.

Tabela 1 — Estimativa da proporcao de turmas ou escolas multisseriadas em
diferentes paises

. . Classes multisseriadas /
Categoria Pais
escolas (%)
Finlandia 70
Holanda 53
Irlanda 42
Australia 40
Paises Suécia 35
desenvolvidos Franca 34
Nova Zelandia 33
Inglaterra 25
Escécia 25
Canada 20
india 84
Peru 78
Paises em La_os 64
. Sri Lanka 63
desenvolvimento —
Paquistao 58
Burkina Faso 36
Zambia 26

Fonte: Elaboragédo propria com base em dados apresentados por Mulkeen & Higgins (2009, p. 5), que
consultou diferentes fontes: Pridmore (2004) e Little (1994, 2006), para os paises desenvolvidos; e
Mulryan-Kyne (2007) e Little (2006), para os paises em desenvolvimento.

Uma constatacdo que emerge com muita clareza nos dados disponibilizados
no Quadro 2 e na Tabela 1 que as turmas multisseriadas ndo é algo privativo dos
paises considerados menos desenvolvidos. Elas se fazem presente com muita forca
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 incidéncia de turmas
multisseriadas nos paises europeus anteriormente indicados, muitos dos quais
gozam de elevado nivel de desenvolvimento econbmico e tecnoldgico e possuem

pequenas extensoes territoriais?
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Os dados apresentados contrariam as teses que colocam as turmas
multisseriadas como um fenémeno préprio dos paises pobres e cuja presenca se
justificaria pela baixa densidade populacional e impossibilidade (econbémica e
tecnolégica) de oferta de transportes escolar que favoreca o deslocamento dos
alunos para areas convergentes, onde escolas maiores ofereceriam o ensino
graduado.

A analise dos dados é reforcada pela consulta de trabalhos académicos como
Juarez Bolafios (2012), Joubert (2010), Bustos Jiménez (2012), os quais oferecem
elementos para supor que em alguns destes paises como Finlandia e Holanda, a
grande incidéncia da multissérie ndo é necessariamente encarada como um
problema para os sistemas educativos, mas uma forma valida para a oferta da
educacao escolar, inclusive em espacos urbanos, onde a extincdo da multissérie
poderia ser facilitada pela maior densidade demografica.

Sobre a Finlandia, Bolafios (2012), ap0s alertar que esta nacdo ndérdica detém
um dos mais elevados indices de qualidade de vida do mundo’?, destaca que neste
pais “[...] existe uma ampla rede de escolas rurais que trabalham mediante a
modalidade multigrado [...]" (2012, p. 140). Em seguida, o autor destaca que nos
resultados de avaliagcbes educativas nacionais e internacionais as diferencas
regionais, urbano-rural sdo pouco significativas. “Ou seja, ndo existem diferengas
substantivas na qualidade educativa que tem as escolas localizadas no norte do pais
(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, Helsinki”
(BOLANOS, 2012. 146).

Ao se referir aos professores de escolas de turmas multisseriadas

finlandesas, Bolafios (2012) afirma que estes docentes recebem soélida preparacéo

72 A Finlandia possuia, em 2010, o 16°. melhor IDH entre 169 nagfes; e se posicionava entre as 20
melhores renda per capita do mundo. Em 2001 possuia um indice de pobreza considerado
baixissimo, entre 3 e 4%. (BOLANOS, 2012, pp. 144-145). Este autor recorre a Castells y Himanen
(2002) para destacar que a Finlandia é um caso atipico a nivel mundial, j& 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,
graca ao qual nesse pais ndo se tem produzido uma crescente injustica social desigualdade e
pobreza como se tem visto em outras nacdes afetadas pelo processo de globalizacdo. (BOLANOS,
2012, p. 145).
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pedagdgica, possuem excelente remuneragdo e contam com espacos e ferramentas
especializadas, adequadas ao contexto multigraduado. No ambito 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 Inglés, de Educacdo Fisica, Educacdo Artistica, Informatica, e de Educacéo
Especial que facilitam o trabalho do professor. Em relacdo ao material pedagdgico,
os professores contam “com uma série 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 didaticos”. (BOLANOS, 2012, p. 152).

ApoOs apresentar dados que colocam a Finlandia em posicdo de destaque
mundial pelos indices alcancados por seus alunos em diferentes avaliacdes
nacionais e internacionais, Bolafios (2012, p. 151) indaga se estes resultados se
explicam pelas a¢cbes desenvolvidas dentro das escolas ou se depende mais do que
ocorre fora delas, ou seja, dos contextos sociais e familiares.

A preocupacao da Holanda em buscar alternativas para potencializar o ensino
multisseriado é cabalmente evidenciada no fato do Governo holandés financiar, em
2009, a implantagdo do “Centro de Educagdo Multinivel” (CMGE) na Africa do Sul,
criado na Universidade Tecnoldgica da Peninsula do Cabo, cidade de Wellington,
Africa do Sul, com o objetivo de contribuir para “melhorar o desenvolvimento de
solucbes de ensino multi-grau” compreendida “como uma opc¢ao viavel para
promover o acesso de todas as criancas a escola”. (JOUBERT, 2010, p. 60).

Em outros paises europeus como a Franga, a Espanha, o tema parece ser
marcado por tratamento mais controverso, pois a0 mesmo tempo em que se
encontram iniciativas voltadas para o seu fortalecimento, nota-se ac¢fes que
contribuem para o seu esvaziamento’3. Especificamente na Espanha, o alto grau de
autonomia das unidades federativas e suas comunidades parecem contribuir para a
diversidade de posicionamentos encontrada em relacdo ao tema. Também em

Portugal, iniciativas interessantes, forjadas por agentes locais em parceria com 0

73 Para o caso francés, ver Collot (1994, 1996) e Champollion (2008, 2011). Para o caso espanhol,
ver Abds 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 ameaca diante das politicas concentradoras de
escola, marcada por um viés economicista, implementadas pelo governo central.
(APRENDER, 2003; AZEVEDO, 1996; ESPINHEY, 1994; CANARIO, 2000).

Nos paises do Sul o tratamento dado as escolas de turmas multisseriadas,
bem como as escolas rurais como um todo, tem sido muito caracterizado por um
grande descaso. Precariedade da infraestrutura das escolas, falta dos minimos
materiais didaticos, professores sem titulacdo adequada e com formacdo que nao
contempla a realidade da multissérie, condi¢cbes de trabalho precéarias e frageis
vinculos empregaticios dos professores (contratados), grande rotatividade docente,
grande quantidade de alunos na turma, auséncia de materiais didaticos que
contemple a heterogeneidade das turmas multisseriadas, falta de acompanhamento
dos oOrgdos gestores, etc, estdo entre as questdes mais comuns em paises da
Ameérica Latina, Africa e Asia, segundo a literatura consultada.

Diante do contexto acima esbocado, procurei identificar como a questdo das
escolas de turmas multisseriadas vem sendo tratada em diferentes paises e

continentes. E o que pretendo explorar no proximo tépico.

3.3 POLITICAS E PROGRAMAS PARA AS ESCOLAS DE TURMAS
MULTISSERIADAS

Apesar das representacdes negativas que possuem, da precariedade material
das escolas e das dificeis condicdes de trabalho docente e de sua populacéo
escolar, as escolas de turmas multisseriadas guardam grande relevancia no
contexto do campo, pois tem sido historicamente a Unica forma de acesso das
populacdes campesinas a escola. Apesar desta relevancia social, elas ndo possuem
o tratamento merecido pelo Estado. Historicamente, foram abandonadas, ignoradas,
invisibilidadas pelas politicas publicas que, assentadas em ideais modernizadores e

modernizantes, a concebiam como uma anomalia do sistema escolar, e
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pressupunham a sua eliminagédo’* para que se pudesse promover uma educacéo de
qualidade no campo.

Assim, o Estado, ao invés de responder as necessidades das turmas
multisseriadas desenvolvendo projetos que contribuissem para melhor suas
condi¢cdes de infraestrutura; de recursos didaticos; de condi¢cdes de trabalho,
remuneracao e formacgéo docente, etc.; trabalhou na perspectiva de sua extincao.

Nesse contexto, as iniciativas desenvolvidas para as escolas de turmas
multisseriadas com maior alcance tem sido: 1) a propagacao da idéia de “escola
unitaria” defendida pela Unesco nas décadas de 1960 e 70, que introduziu e
expandiu a légica da seriagdo para o contexto heterogéneo das turmas isoladas,
transformando-a em turmas multisseriadas; 2) uma agressiva extincdo das escolas
de turmas multisseriadas, combinada com a expanséo das politicas de Nucleacéo
Escolar e Transporte Escolar de criangcas de suas comunidades de origem para
escolas mais distantes, na roga ou na cidade’.

O que chamou a nossa atencdo nos estudos realizados para compreender o
percurso historico das escolas de turmas multisseriadas é a auséncia de iniciativas
para enfrenta-las em definitivo. N&o identifiquei iniciativas que sinalizassem para
uma politica de edificacdo escolar que dotassem estas instituicbes de espacos
condizentes para o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico que considerasse a
heterogeneidade como facilitadora da aprendizagem; que induzisse a producéo de
mobiliario escolar propicio a este fim’®; que se preocupasse com a producdo de
processos de gestdo, formacéo docente, criacdo de recursos e materiais didaticos e
com a elaboracdo de uma teoria pedagogica que potencializasse uma forma de

74 As propostas de eliminacéo do ensino multisseriado caminham sempre no sentido de se promover
a seriacdo escolar. Para tanto sdo implementadas propostas como: 1) Garantia do funcionamento das
escolas rurais, seguida da reorganizagcdo da distribuicdo das matriculas de modo que cada escola
contenha apenas uma série, o que implica em um reordenamento da logistica de transporte escolar
do municipio; 2) Fechamento das pequenas escolas rurais multiseriadas e deslocamento dos alunos
para Escolas Po6los ou Escola Nucleo, 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 politicas de Nucleagdo Escolar e de Transporte Escolar, tem sido muito pouco estudadas no
Brasil, apesar de sua forte presenca no cenario educacional brasileiro nas Ultimas duas décadas,
sobretudo apés as reformas educacionais advindas da promulgacdo da Nova LDB que gerou grandes
implicagbes e mudancas nas politicas de financiamento e gestéo das escolas.
76 As mudancas no mobiliario escolar que assistimos ao longo do século XX podem ser imputadas em
grande medida ao movimento da Escola Nova, mas este ndo deteve um olhar mais especifico sobre a
guestdo da multissérie.
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organizacdo da escolaridade que incluia em um mesmo espaco sujeitos de distintas
idades e niveis de aprendizagem.

No levantamento sobre a realidade das turmas multisseriadas, assusta que
nas Ultimas trés ou quatro décadas, ao mesmo tempo em que este tipo de oferta
escolar foi se impondo como majoritéria, sobretudo no meio rural, devido a expansao
da escolarizacdo neste meio; ndo houve iniciativas solidas, efetivas, duradoras,
capazes de contribuir para a melhoria da qualidade da aprendizagem oferecida
nestes espacos educativos. As experiéncias encontradas sdo, quase sempre,
iniciativas esparsas, descontinuas, insuficientes para dar conta dos desafios que
este tipo de organizagao da escolaridade coloca.

Desde ha algumas décadas, iniciativas voltadas para as turmas
multisseriadas vém sendo desenvolvidas em varias partes do mundo com
financiamento e apoio dos chamados Organismos Multilaterais’’. Tais iniciativas
dao-se, geralmente, através de “acordos de cooperagao técnica’® celebrados entre
tais organismos e governos locais (paises, estados). As experiéncias mais remotas
identificadas deram-se em paises da América Latina na década de 1970, e contaram
inicialmente com o apoio dda Usaid e do Banco Mundial’”®. Apés financiar projetos
pilotos, esta instituicdo procurou apoiar a sua expansao para outras nacdes deste e
de outros continentes. A partir do final da década de 1980, outros organismos tais

77 Organismos Multilaterais séo organizagdes internacionais criadas pelos principais paises do mundo
no contexto pés-Segunda Guerra Mundial, a exemplo da ONU, Unesco, Unicef, OMS, OEA, FMI,
BIRD, BID, OMC, OCDE, OIT, etc. Constituidas por meio de tratados ou acordos, essas organizacdes
podem ser definidas como uma sociedade entre Estados. Se apresentem oficialmente com o “objetivo
de “trabalhar em comum para o pleno desenvolvimento das diferentes areas da atividade humana:
politica, economia, salde, seguranga, etc” (DECICINO, 2013, s/p); ou ainda com a finalidade de
“incentivar a permanente cooperagao entre seus membros, a fim de atingir seus objetivos comuns” de
seus paises membros. (DECICINO, 2013, s/p). Entretanto, um rapido olhar mais critico é suficiente
para se perceber que por traz dos objetivos declarados ha a intencdo de promover a expansédo do
modelo capitalista de producgédo social e dos interesses econdmicos dos paises mais ricos que tem
atuado “em parceria” com os paises pobres oferecendo-lhes empréstimos financeiros e “cooperagao
técnica” para a elaboragédo e desenvolvimento de projetos em varias areas. Poderiamos dividir as
organizacfes acima entre aquelas mais voltadas para uma perspectiva economicista, como o BIRD,
BID, OMC, OCDE; e outras com caracteristicas mais humanistas, tais como Unesco, Unicef.
78 Varias obras como De Tomasi, Warde e Haddad (1996), Fonseca (2009), Maués (2003),
apresentam criticas a concepgao de “cooperagao técnica” defendida pelo BIRD. Sob esta expressao
escondem-se interesses de dominacao cultural, ideolégica e econdémica dos paises dos chamados
paises desenvolvidos e do modo capitalista de producéo.
79 Nas primeiras décadas de sua existéncia o Banco Mundial esteve preocupado com o financiamento
para reconstrucao dos paises afetados pela Il Guerra Mundial. A partir dos anos 1960 esta agéncia
inicia sua carta de financiamento para a Educacgéo, linha que ganhard 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 Unido Européia, etc., tem se somado aqueles na formulagéo,
financiamento e acompanhamento de algumas iniciativas educacionais, algumas das
quais voltadas para as turmas multisseriadas, mas este apoio tem um forte
componente ideoldgico e as propostas desenvolvidas tem uma grande limitacéo
politica. Em geral, tais organismos tém atuado em conjunto ou de forma sintonizada.

Mais recentemente, apos a Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos,
realizada em Jomtien-Tailandia, em 1990, que deu origem ao programa “Educagao
para Todos” da Unesco, as turmas multisseriadas vem sendo concebidas como uma
possibilidade para a universalizagdo do ensino fundamental no meio rural, onde
historicamente se concentram baixos indices de cobertura escolar. Autores como
Brunswic e Valérien (2003) consideram que se foram dadas condi¢cGes favoraveis,
as turmas multisseriadas poderia ser uma modalidade chave para a provisdo de uma
educacdo de qualidade, a um custo razoavel, particularmente nas areas rurais.
Neste contexto, parece virem emergido novos olhares sobre as escolas de turmas
multisseriadas e aquilo que era visto como um obstaculo passa a ser concebido
COmMO recurso, para usar uma expressao consagrada pelo ICE, em Portugal
(ESPINHEI, 1994; APRENDER, 2003).

3.3.1 Um Banco “sugere” o modelo

Do que identifiquei, a mais remota experiéncia voltada para as escolas de
turmas multisseriadas é o Projeto Escuela Nueva, iniciado na Colémbia 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 varios paises de varios
continentes, inclusive no Brasil, onde recebeu o nome de Programa Escola Ativa.

Este programa se caracteriza por sua énfase na pedagogia ativa, 0s
estimulos para a auto-aprendizagem, a producdo de guias de aprendizagem
autbnoma, o trabalho em grupo e a inter-aprendizagem, a organizacdo da aula

usando “cantinhos de aprendizagem”, o governo escolar e uma relacdo de
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aproximacdo entre escola e comunidade, que inclui a participacdo de pais nas
experiéncias educativas (FUNDACAO, 2015; VILLAR, 2015; TORRES, 1992).

Em 1987, o grupo original que concebeu o modelo pedagdgico Escuela
Nueva criou a Fundacion Escuela Nueva (FEN) com o objetivo de investigar e inovar
o referido modelo, internacionalizando-o para varios paises do mundo. Desde entéo,
contado com o apoio de organismos multilaterais tais como o MEN, a OIM, a Usaid,
Unesco e a ONU, a Fundacdo tem iniciado a adaptacdo do modelo para outros
paises fortalecendo-o, qualificando-o e expandido-o. (FUNDACAO, 2015). Segundo
dados da FEN, cerca de 40 paises tém se interessado pelo programa, estudando-o,
visitando-o e tomando-o como inspiracdo para a implementacdo de reformas
educativas®.

O Quadro 3, a seguir, apresenta alguns dos programas voltados para as
escolas multisseriadas rurais, implementados ao redor do mundo, originados a partir

de adaptacdes do Programa Escuela Nueva.

Quadro 3 — Programas para as turmas multisseriadas desenvolvidos em alguns
paises, originados do Programa Escuela Nueva colombiano

Brasil:

Escola Activa

L]
mmmm E| Salvador:
Aulas Alternativas

Guiana: == Uganda:
Escuela Nueva New School
_* ] j
s Nicaragua: Peru:

Escola Modelo

ﬂendes

-;= Republica Dominicana:
Escuela Multigrado Innovada

mmm Honduras:
Escuela Activa Participativa

Chile:
Mece Rural

’ Filipinas:

Active School

Timor Oriental:
Escola Foun

Vietnam:
VN Escuela Nueva
—

;. =~ Panama:

Escuela Activa

= Paraguai:
Escuela Mita Iru

Guatemala:
Nueva Escuela Unitaria

Il vex
México:
Escuela Activa Comunitaria

Fonte: Adaptado do site da Fundacion Escuela Nueva (Colémbia), 2015.

8 Entre esses paises, a Fundacéo cita textualmente em seu site: Brasil, Chile, Equador, El Salvador,
Filipinas, Guatemala, Guiana, Honduras, India, México, Panama, Paraguai, Peru, Republica
Dominicana, Timor Oriental, Uganda, Vietnam, Zambia. (FUNDACAO, 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 sédo tocadas por Ministérios da Educacédo da regido e, algumas
vezes contam com 0 apoio e até mesmo a gestdo de ONG’s com um perfil mais
conservador.

Alguns paises latinoamericanos que possuem grandes percentuais de
populacao rural indigena, a exemplo de Peru, Ecuador, Guatemala e México, tém
desenvolvido adaptacdes nestes programas, introduzindo elementos de vertentes
multiétnica, pluricultural e multilinguistica. O programa Nueva Escuela Unitaria
Bilingte Intercultural (NEUBI), na Guatemala (Unesco, 2008); e a Propuesta
Educativa Multigrado 2005, no México (GUTIERREZ, 2004; WEISS et. al., 2007);
sao talvez os exemplos mais robustos destas experiéncias que intentam introduzir
uma perspectiva de educagédo 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 curriculo nacional de cada pais, porém enfatiza a necessidade
de diversifica-lo e adapta-lo ao contexto local. Em alguns casos, o curriculo se
reorganiza em ciclos ou niveis de dois ou trés anos para facilitar o ensino de varias
séries (ou graus), como no caso de Guatemala ou México; ou se organiza em
moddulos que permitem aos alunos avancar segundo seu préprio ritmo, como no
caso da Colémbia.

Em todos os casos, se enfatiza a necessidade de um ambiente fisico
adequado e com mobiliario suficiente. Particularmente, se assinala a importancia de
possuir mobiliario que permita o agrupamento dos alunos para o trabalho conjunto.
Também, se observa a presenga crescente de “cantinhos de aprendizagem” que
resultam funcionais para o processo de ensino, utilizando-los de modo ativo como
parte da classe e ndo de maneira decorativa. O uso de materiais locais também é
frequente. Outros espacos fora da escola também séo utilizados com propositos

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 importancia das estratégias proprias de aprendizagem ativa e
de aprendizagem centrada nas criancas, com a presenca predominante do
construtivismo como modelo pedagdgico em diversos paises.

As estratégias de aprendizagem que mais se busca desenvolver sdo a auto-
aprendizagem ou aprendizagem autbnoma (com suporte de guias de auto-
aprendizagem e fichas de trabalho) e a inter-aprendizagem (trabalho cooperativo
grupal com a participacdo de criangas 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 avancar de acordo com seu ritmo.

Enfatiza-se constantemente a necessidade de articular as atividades e os
contetidos de aprendizagem com o contexto cultural e social dos estudantes; assim
como a importancia de usar seus saberes prévios para alcancar uma aprendizagem
efetiva. Ele se enlaca com um reclamo por uma relacdo mais estreita entre escola e
comunidade, promovendo a participacdo e o compromisso dos pais e maes com a
escola. Isto envolve desde sua presenca como atores educativos, até o manejo da
escola e sua interacdo com o contexto.

A organizacdo dos estudantes € outro aspecto que recebe crescente atencao
e tem incentivado a criacao de estruturas de “governo escolar” ou municipios
escolares e estratégias similares, como espacos para desenvolver valores e atitudes
de responsabilidade, solidaridade, tolerancia 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 varias experiéncias,
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 Ihes oferecer orientacéo a respeito das novas estratégias

pedagodgicas propostas e como complemento da capacitacdo previamente recebida.
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Entretanto, por estar alicercado em uma concepc¢ao tributaria do liberalismo
econdmico, 0s programas nao tocam em questdes cruciais como as que tem sido
pontuadas pelo Movimento da Educagdo do Campo como: a infraestrutura das
escolas, as condicbes de trabalho docente, salario, carreira; também, nao
problematizam a pobreza no campo e a desigualdade no acesso a terra, questdes
de fundo, de grande relevancia, para se entender o problema e vislumbrar
alternativas de superacdo. Os programas propdem solucbes eminentemente
pedagdgicas para um problema politico que requer uma acéo intersetorial. E como
se a escola sozinha — e lembramos que em muitos casos a escola é o professor —
fosse responsabilizada pela qualidade da educacdo oferecida nestes contextos!
Sobretudo no caso latino-americano esta questdo € mais premente tendo em vista
as condicdes de pobreza e desigualdade que marcam o campo, heste continente.

A indagacdo que se coloca ap0s esta constatacdo € a seguinte: porque estes
organismos insistem nestas receitas vazias de conteudo politico, cujos efeitos sédo
(quase) nulos no contexto em que atuam? Quais as intencdes do Banco Mundial, do
BID, da Unesco em estimular este receituario desprovido de acdes mais efetivas que
contribuam para a melhoria da qualidade de vida das popula¢cées do campo e, por
consequéncia, da sua escolarizagéo?

Respostas a estas indagacdes podem ser encontradas em alguns estudos
gue analisam as intencdes dos organismos multilaterais em atuar sobre a area
educacional, sobretudo nos chamados paises “em desenvolvimento”, tais como os
De Tomasi, Warde e Haddad (1996), Fonseca (2009), Maués (2003).

3.3.2 Outras propostas: acdes de Orgdos governamentais, Universidades e
ONG’s

Além das iniciativas propostas e patrocinadas pelos Organismos Multilaterais,
conforme apontamos acima, outras iniciativas vém sendo desenvolvidas por Org&os
governamentais, tais como Ministérios da Educagdo, Secretarias Estaduais e
Secretarias Municipais de Educacéo.

Muitas iniciativas agrupadas neste tépico contam com apoio e financiamento

7

de organismos internacionais. Entretanto, € importante destacar outras iniciativas
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realizadas de forma mais autbnoma no ambito de instancias governamentais locais,
em diferentes niveis da administracdo (nacional, regional, municipal, etc).

Em nivel internacional destacam-se diversas iniciativas. Uma primeira
referéncia sdo os inUmeros programas e projetos desenvolvidos por ministérios de
educacéao e/ou secretarias estaduais de educacdo em varios paises do mundo. Tais
iniciativas caracterizam-se como programas que geralmente estruturam-se nos
seguintes eixos: a) oferta de cursos de formagéo continuada, geralmente realizados
a partir de guias/modulos de estudos; b) introdug¢do de insumos educacionais para
as escolas multisseriadas — kit's didaticos, constituidos de materiais didaticos (jogos,
livros didéticos), etc. Em buscas realizadas na Rede Mundial de Computadores, a
Internet, nos anos de 2012, 2013 e 2014, pudemos identificar iniciativas desta
natureza em paises tais como Argentina, Chile, Peru, Equador, México, Colémbia,
Costa Rica, Republica Dominicana, na América Latina; e ainda varias iniciativas
semelhantes na Africa e na Asia. A quase totalidade dessas iniciativas tém uma
mesma fundamentacdo tedrico-metodologica ancoradas em principios do
escolanovismo; parecem derivar do Programa Escuela Nueva desenvolvido na
Colbmbia; e contam com apoio de organismos como Unesco, ONU, Banco Mundial,
etc. Alias, nesta busca foi possivel encontrar significativo nimero de publicacbes
realizadas por estas organizacfes sobre as escolas de turmas multisseriadas em
varios destes paises. E possivel, pois, inferir que tais programas facam parte de
iniciativas do Banco Mundial que as tem patrocinado, em conjunto com outras
instituicdes, sobretudo ministérios da educacao nacionais.

Uma acdo vinculada as iniciativas agrupadas acima tem sido o
desenvolvimento de guias/modulos currriculares, que tem o objetivo de orientar o
trabalho dos professores ou servem mesmo para o estudo de alunos. Encontramos
iniciativas mais sisteméaticas a este respeito na Argentina, Chile e México.

Outras iniciativas tém sido desenvolvidas por Ministérios da Educacéao e/ou
Secretarias Estaduais de Educacdo, de forma mais autbnoma, a partir da reflexdo
sobre os desafios que as turmas multisseriadas nestes espacos. E o que ocorre na
Argentina e no Uruguai, conforme detalhado a seguir.

Na Argentina, embora se registre uma preocupacédo inicial com a tematica

deste os anos 1990, parece que foi a partir de 2005, no ambito do governo Nestor

123



Kischener, que as iniciativas tornaram-se mais efetivas, sobretudo apos a aprovagao
da Ley de Educacién Nacional de 14 de dezembro de 2006 que “propicié nuevos
desafios para educar em la ruralidade ao constituir la educacion rural como
modalidade del sistema educativo y fijar la necessidade de determinar propuestas
especificas adecuadas a los requerimientos y caracteristicas de la poblacion que
habita em zonas rurales” estimulando assim “[...] propuestas pedagdgicas 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 ensefianza proponer situaciones
de aprendizaje para alunos de diferentes edades y afos de escolaridade, em
simultaneo y em um mismo espacio” (ARGENTINA, 2007, p. 5). O Ministério da
Educacdo Nacional manifestou preocupacdo com a tematica ao criar em seu
organograma um 6rgéo especifico, a Area de Educacion Rural, que tem coordenado
as iniciativas. Algumas das acoes realizadas tem sido a elaboracdo de materiais
didaticos especificos para a multissérie, como a seérie “Ejemplos para pensar la
ensefianza em plurigrado em las escuelas rurales”. (ARGENTINA, 2007); e a oferta
de um curso de formacdo docente em nivel de pos-graduacao lato senso, qual seja
a "Especializacion docente de nivel superior en educacion rural para el nivel
primario”, aprovada pela Resolucion CFE N° 57/08 de 21 de agosto de 2008 do
Consejo Federal de Educacién da Argentina (ARGENTINA, 2008; GONZALEZ, et.
al., 2012; OLMOS, HIDALGO, 2013). O curso possui carga horaria de 400 horas,
tem uma matriz curricular que inclui os seguintes componentes: Lingua Materna,
Matemética, Ciéncias Sociais, Ciéncias Naturais, Novas Tecnologias, e exige como
trabalho final a apresentacéo de investigacdo-acao desenvolvidas nas salas de aula
dos proprios cursistas, a partir de problemas identificados em sua pratica e
tematizados durante o curso. Na provincia de Cordoba, 900 professores foram
atendidos entre 2008 e 2011. Estudos avaliativos desta iniciativa realizados por
Olmos (2013) indicam um impacto positivo do curso sobre as praticas docentes.

No Chile, além do programa MECE-Rural desenvolvido entre 1990-2012, que
teve grande impacto, sobretudo, na construgdo de infraestrutura nas escolas, na
formacado docente e na remuneracédo destes profissionais, a Faculdade de Ciéncias

da Educacédo da Universidade de Playa Ancha, situada em Valparaiso, desenvolve,
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desde 2004, o “Programa de Educacion Rural y Desarrollo Local”. O programa tem
desenvolvido varias acdes, entre as quais se destacam: 1) Criacdo da Carrera de
Educacién Basica Rural; 2) Publicacéo da revista digital eRural — Educacion, Cultura
y Desarrollo Rural. O primeiro constitui-se em um curso de graduacdo em nivel de
licenciatura, voltado para professores rurais, que procura focar aspectos pertinentes
ao mundo rural, oferecendo-lhes uma viséo socioldgica, antropolégica e econémica
do campo, e toma também aspectos pedagodgicos referentes a este contexto
discutindo inclusive a questao das turmas multisseriadas (VILLARROEL ROSENDE,
2007).

Por sua vez, a revista digital eRural, cujo endereco eletrbnico é

<http://www.revistaerural.cl/>, constitui-se em uma ferramenta destinada a potenciar

o trabalho desenvolvido no ambito académico pelo referido programa, voltando-se
para a publicacédo de resultados de investigacbes académicas, acdes de extensédo
universitaria e apoio a docéncia. Segundo seu editor, Carlos R. Moreno Herrera, a
revista procura aproveitar as vantagens da Internet para fortalecer o dialogo e
intercambio entre académicos, investigadores e profissionais empenhados na
melhoria das condicbes de vida do mundo rural. Trata-se de uma publicacao
expressamente indexada segundo as exigéncias formais habituais de uma
publicacdo académica-cientifica, destinada a socializacdo de trabalhos de um
publico heterogéneo que vai de especialistas a estudantes, por exemplo. A linha
tematica da publicacao tem a Educacdo como tema central e abarca desde reflexdes
sobre macro politicas educativas ate metodologias de trabalho em sala de aula. O
interesse por temas como cultura e multiculturalidade, patriménio, identidade e a
problematica do desenvolvimento local sédo incorporados as discussdes, tendo
sempre a Educacdo como eixo central. Entre julho de 2003 quando foi lancado o
primeiro nimero e janeiro de 2007 quando foi lancada a oitava edicdo, a revista
tinha periodicidade semestral. A partir de entdo, ela passou a ser editada
anualmente, agrupando-se dois numeros por edi¢cdo. Até janeiro de 2010, dltimo
periodo disponivel no site da revista, o periédico tinha publicado um total de 36

artigos de autores vinculados a instituicdes sediadas nos seguintes paises: Chile
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(30), Argentina (1), Venezuela (1), México (3) e Espanha (2). Alguns dos artigos
abordavam o tema escuelas multigrado8?.

No Uruguai, o Departamento de Educacion para el Médio Rural do Consejo
de Educacion Inicial e Priméria (CEIP) tem realizado algumas ac¢6es de pesquisa e
extensdo voltados para a Educacdo Rural??, que tem se detido especificamente
sobre a multissérie. Uma primeira acdo deste 6rgdo aqui elencada consiste em um
conjunto de investigac6es em curso desde o ano de 2010, envolvendo docentes de
escolas multisseriadas (multigrado na expressdo local). As iniciativas procuram
articular ensino (cursos de formagéo oferecidos no Centro Agustin Ferreiro — CAF®3
localizado em Cruz de los Caminos, a 40 km de Montevidéu; e em diversos Centros
de Apoyo Pedagogico Didactido para Escuelas Rurales — CAPDER, espalhados em
diferentes regides do pais), e outras acbes de pesquisa e extensao. A idéia que
fundamenta estas agbdes é tomar “o multigrado como propuesta pedagdgica”, para
usar uma expressao de Carro (2010). Grande parte das iniciativas de pesquisa e
extensdo sobre a multissérie desenvolvidas pelo Departamento de Educacion para
el Médio Rural — DER uruguaio conflui para os trabalhos apresentados em eventos
organizados pelo 6rgdo e realizados no Centro Agostin Ferreiro — CAF.
Seguidamente desde 2010 este Centro realiza (sempre no final do més de outubro)

o Seminario Internacional de Investigacion sobre Educacién Rural®*. Em todas as

81 No ambito desta tese ndo foi possivel analisar todos os 36 artigos publicados pela revista e-
RURAL, o que nos impede de indicar com precisdo os temas abordados. Entretanto, foi possivel
identificar e analisar trés artigos que contém a expressao “multigrado” no seu titulo, quais sejam: Avila
Friz (2010), Mandujano Bustamante (2006), Wiliamson (2010). Um quarto documento
(UNIVERSIDAD DE PLAYA ANCHA, et. al., 2009), consiste em um texto de teor politico elaborado
pela Red Chilena de Universidades para la Educacién Rural, protestando contra o fechamento de
escolas rurais em curso haquele pais por ocasido de sua elaboracdo, em 2009.
82 No Uruguai a expressdo Educacgdo Rural ndo possui 0 mesmo sentido que a expressado encerra no
Brasil. Ela incorpora uma dimenséo politica, vinculada aos movimentos sociais, que se aproxima do
que tem sido definida por aqui como Educacéo do Campo.
83 O Centro Agustin Ferreiro (CAF) localiza-se no Km 40 da Ruta 7, na zona rural de Cruz de los
Caminos, departamento de Canelones, Uruguai, ha 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 submissdo de trabalhos sdo acompanhadas do seguinte texto: “El
Seminario busca consolidarse como una referencia permanente en la regién a modo de confluencia
de los diversos programas de investigacion, lineas de trabajo y productos de la reflexion sobre la
Educacién Rural en sus aspectos sociales, educativos, pedagégicos y didacticos. La sede, el Centro
Agustin Ferreiro — a 40 km de Montevideo —, es una institucibn emblematica en la formacion
permanente de los docentes rurales uruguayos durante décadas. Esta instancia recibe a docentes,
investigadores y actores de los medios rurales iberoamericanos; en la basqueda de continuidades y
rupturas historicas vy territoriales sobre educacion rural”.
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cinco edi¢cbes do evento (2010, 2011, 2012, 2013, 2014) o tema Didactica Multigrado
figura como um dos trés eixos tematicos do evento, sob o qual pode-se encontrar
uma siginficativa quantidade de trabalhos de autoria de docentes e pesquisadores
de varios paises da América do Sul, mas com fortissima participacdo de
pesquisadores e professores da Educacao Bésica de varias
regides/departamentos® uruguaios (URUGUAY, 2010, 2011, 2012, 2013, 2014).
Outro tipo de evento promovido pelo Departamento de Educacion para el Médio
Rural, este abrangendo especificamente a multissérie, tem sido o “Coloquio de
Educaciéon Rural” que vem sendo desenvolvidos com edi¢cdo anual desde o ano de
2010 e se constitui em um evento que reune professores de escolas rurais
multisseriadas para narrar suas experiéncias significativas. “Se trata de uma
atividade que busca ressaltar o valor das praticas concretas, ndo buscando as
necessariamente exitosas, mas agquelas que sejam significativas para seus
protagonistas. Se busca, ainda, gerar intercambio de idéias a partir da exposi¢do de
experiéncias no Coléquio e posteriores publicacdes das comunicacdes. (URUGUAY,
2014, p. 6). Em 2013 foram selecionadas 34 experiéncias para serem socializadas;
em 2014, 19 experiéncias. Estes eventos tém se caracterizado pela intensa
participacdo de docentes das escolas multisseriadas, gestores e pesquisadores do
tema e contribuido para socializacdo de investigacfes que se destacam pela forte
fundamentacéo tedrica e sua articulacdo com a acédo docente. Ainda no Uruguai
cabe destacar a existéncia do Grupo de Estudio sobre Dicactica Multigrado,
vinculado ao Instituto de Educacion da Facultad de Humanidades y Ciéncias de La
Educacién da Universidade de La Republica — UdelaR, que tem realizado
importantes investigacbes sobre o tema, muitas das quais em parceria com 0
Departamento de Educacién para el Médio Rural, como é o caso do “Programa de
Estudios Rurales”.

A presenca mais acentuada de acdes sobre o tema turmas multisseriadas no
Uruguai pode estar associado ao fato de neste pais as iniciativas em torno da
Educacdo Rural datar de longas datas. E possivel encontrar suas raizes nas

primeiras reformas educativas implementadas ainda na segunda metade do século

85 A divisdo politico-administrativa no Uruguai da-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 construcdo de um projeto educacional universalista
(gratuita, laica e obrigatéria) que democratizasse 0 acesso a educacdo, nao
descuidou das especificidades que a educacao deveria conter, quando ofertada no
meio rural (CALVETTI, et. al., 1968) A reforma educativa implementada em 1917
também cuidou de considerar as especificidades da educacéo rural. Entretanto, sdo
nas décadas de 1930, 1940 e 1950 que se encontra o periodo mais fértil da
construcdo da educacdo rural uruguaia®. Obras como Vida de um maestro de
autoria Jesualdo Sosa, cujo original data de 1935; La ensefianza primaria em el
medio rural, de Agustin Ferreiro, com o0 qual o autor ganhou o Concurso Anual de
Pedagogia no ano de 1936; passaram a se constituir em referéncias fundantes para
o movimento de constru¢cdo de uma Pedagogia rural uruguaia, que avanca nas
décadas seguintes com a promulgacdo do “Programa para Escuelas Rurales de
194987” a criacdo do Instituto Normal Rural, no mesmo ano, e a instalacdo das
“Escuelas Granjas” na década seguinte, onde se reconhece muitas das idéias de
Agustin Ferreiro. (DEMARCHI & RODRIGUEZ, 2013; NEIRA, 2012; SOLER, 2013).
Este movimento, refluido a partir da década de 1960, vai ganhar novos impulsos
mais recentemente, em uma nova conjuntura, quando a partir de 2005 o pais passa
a ser governado pelo Partido Socialista (PS). Especialmente, o periodo entre 2010-
2014, administrado por José Pepe Mujica vai se revelar mais propicio ao
fortalecimento da Educagdo Rural, quando o organograma da ANEP -
Administracion Nacional de Educacion Publica passa a conter o DER -
Departamento de Educacién para el Médio Rural entregue a responsabilidade do
jovem Limber Santos, ex-professor-diretor de Escola Rural Unicodente, professor e
pesquisador da UdelaR. E nesta conjuntura que s&o realizados os eventos acima
destacados, o “Seminario Internacional de Investigacion sobre Educacion Rural” e o

“Coloquio de Educacion Rural”.

86 Neira (2012) afirma que este periodo vai de 1933 a 1958.

87 Este programa que € um marco na histéria da educagdo uruguaia resulta de uma experiéncia
autenticamente participativa que durou meses de amplos debates envolvendo governantes, técnicos,
associagfes docentes e professores e culminaram no Congreso de Maestro de Escuelas Rurales y
Granjas, realizado em Piriapolis, 2 a 6 de janeiro de 1949, que contou com mais de 400 participantes
envolvidos exclusivamente nas suas discussfes. (SOLER, 2013, p. 136-137).
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Na Europa, varias sdo as iniciativas voltadas para o estudo e intervencao no
contexto das classes multisseridas, sobretudo em Portugal, Espanha, Franca,
Inglaterra e Grécia, sobre 0s quais me deterei a seguir.

Em Portugal, destaca-se o ICE — Instituto das Comunidades Educativas, uma
Organizagao Nao-Governamental de Desenvolvimento (ONGD) criada em 1992 com
sede na cidade de Setubal e que nas décadas seguintes, com o apoio de outras
organizacdes e universidades, empreendeu importantes iniciativas para a promocao
do desenvolvimento rural em varias regibes do pais, tomando a escola como
mecanismo de intervencéo social. O grande foco da atuagcéo do ICE tem sido as
Escolas Isoladas, o que levou o instituto a criar o “Projeto das Escolas Rurais”
também conhecido como “Projeto As Escolas Isoladas em Movimento”, que h& mais
de duas décadas tem procurado transformar as escolas isoladas, que oferece
matriculas para grupos multisseriados, em espacos de ensino-aprendizagem
flexivel, através de uma forte interacdo escola-comunidade. (APRENDER, 2003;
ESPINHEY, 1994).

Apesar de sua forca, o desenvolvimento desta experiéncia parece ter
enfrentado um grande obstaculo decorrente das politicas de cariz economicistas
encetadas pelo poder central que provocaram o fechamento de grande nimero das
pequenas escolas rural no pais, sobretudo nos anos 80 e 90. E preciso destacar que
a experiéncia do ICE, caracterizada como uma ONG de carater mais critico, nhasce a
margem e mesmo em contestacdo as formulacdes politicas do poder central, estas
caracterizadas por um viés racionalista. Neste sentido, posso dizer que o trabalho do
ICE se desenvolveu na contra-corrente das politicas oficiais e ndo conseguir superar
0s imperativos de caris economicistas empreendidos pelo poder central, fragilizando-
se o alcance das proposicdes desta ONGD. Entretanto, uma analise da experiéncia
do ICE, permite-me evidenciar que, apesar de sua grande contribuicdo teérica —
ainda atual — para pensar sociologicamente a funcdo social da escola no meio rural,
ela parece ter sido insuficiente para dar conta dos problemas didaticos emergidos no
contexto das peguenas 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 interagcdo escola-comunidade, promoveu

a articulagcdo entre escolas isoladas de uma mesma regido geogréafica, ensejou
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projetos de amimacdo e desenvolvimento comunitario. Entretanto, parece ter
negligenciado a dimensdo didatica do fazer pedagodgico na sala de aula, em um
contexto marcado pela diversidade. Operando os conceitos de um dos tedéricos do
movimento, Rui Canario (CANARIO, 2003), poderiamos dizer que o trabalho do ICE
faz uma boa articulagdo do “social” e do “politico”, mas negligenciou o “pedagdgico”.
Na Espanha, destacam-se iniciativas desenvolvidas na regido da Catalunha
pelo Secretariado de Escuela Rural de Cataluiia que em articulagdo com a
Universidade de Barcelona e mais outras instituicbes constituiram o Grupo
Interuniversitario de Escuela Rural (GIER). Posteriormente, foi criado o Observatorio
de Educacion Rural de Cataluiia (OBERC), fruto das proposi¢cdes da Xlll Jornadas

de Escuela Rural. Segundo Boix (2009), o Observatorio,

[...] es un centro de investigacion, documentacion, elaboracién y
produccion de materiales didacticos asi como de recogida y difusién
de buenas préacticas. Es también un punto de partida e intercambio
de experiencias e ideas entre las diferentes entidades vy
administraciones sensibles y vinculadas a la educacion de los
pueblos, en las que el objetivo principal sea desarrollar una
prospeccién 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
educacién rural, la escuela rural y la mejora educativa de los
pequefios municipios. (2009, p. 2)

Ainda segundo a autora,

El Plenario del Observatorio esta formado por el Secretariat d’Escola
Rural, el Grup Interuniversitari per I'Escola Rural, la Fundacié del
Mén Rural, el Departament d’Educacié, el Departament d’Agricultura,
Alimentacié i Accié Rural, les Diputacions de Barcelona, Lleida y
Girona, I'Associaciéo Catalana de Municipis, la FAPAC y FAPAES,
CC.00, UGT, CGT i USTEC-STEs, Uni6 de Pagesos, Joves
Agricultors 'y Ramaders de Catalunya, Associaci6 de Joves
Estudiants de Catalunya y Fundacié Catalana de I'Esplai. (BOIX,
2009, p. 2).

Entre as acdes deste Observatério estdo: 1) a organizacdo de um Banco de
dados socio-demograficos de todos os pequenos povoados que nao superam 3 mil
habitantes, 2) Andlise da evolucdo da situacdo da escola rural na Catalunha desde

1980, reunindo dados sobre numero de escolas, de alunos, professores, com
130



diferentes variaveis; 3) Pesquisas qualitativas sobre povoados de até 3 mil
habitantes; 4) Centro de Documentacado; 5) Centro de Recolhida de Boas Préticas,
gue reune, com o objetivo de divulgar, boas praticas desenvolvidas por professoras
de escolas rurais, sobretudo multisseriadas.

Foi neste pais que encontrei a maior parte das referéncias 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 Franca, cabe destacar no final dos anos 80 e inicio dos anos 90 as
iniciativas que geraram a “Associacdo para a Defesa e a Promogdo da Escola
Rural”, e os “Centros de Pesquisa das Pequenas Estruturas e da Comunicacao
(CREPSC)” convergidas na criacdo da FNDPER - Federacdo Nacional para a
Defesa e a Promocédo da Escola Rural, em 1992 (COLLOT, 1994, p. 65-66). Mais
recentemente cabe destacar as agbes do “Observatério Educacdo e Territérios
(OET)", criado em 1997 e posteriormente transformado em Onservatorio da Escola
Rural (OER). Este Observatorio se constitui de uma equipe de pesquisa
pluridisciplinar envolvendo os Institutos Universitarios de Formacéo de Magistério de
Aix-Marseille, de Auvergne, de Franche-Comté, de Grenoble e Lyon, que tem
produzido uma importante base de dados sobre a escolarizacdo no meio rural
francés, sobretudo nas areas de montanha. Os dados das investigacdes deste grupo
tém sido instigantes, sobretudo por trazer evidéncias apontam a configuracéo
multisseriada das turmas como um elemento facilitador da aprendizagem.
(CHAMPOLLION, 2008, 2011).

Na Inglaterra, a Universidade de Londres, através de sua Faculdade de
Educacao, desenvolve o “Learning and Teaching In Multigrade Settings” (LATIMS),
sob a lideranca da Profa. Angela Little. Trata-se de um grupo de pesquisa que
desenvolve a¢cbes de extensdo com forte influéncia nas investigacdes e intervencdes
realizadas sobre o tema turmas multisseriadas em varios paises europeus e ainda
em paises da Africa e Asia. O site deste grupo retine um conjunto de publicacdes
produzidas pelos seus membros, focando a questdo da aprendizagem no contexto
da multissérie.

E possivel encontrar outras experiéncias em outros paises do Velho

Continente, mas me ative as que foram acima apresentadas, pois sobre elas
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encontrei maiores referéncias nas buscas realizadas na Internet e nos demais
documentos consultados (artigos, relatorios e livros). Ainda na Europa, cabe
destacar a realizacdo de dois eventos: o “/ Workshop da Rede de Educagéo
Multinivel (NEMED)”, realizado em Helsinki, na Finlandia, em junho de 2005; e o
Seminario “Multigrade School Training” realizado em Rhodas, Grécia, de 19 a 27 de
julho de 2007, organizado pela Universidade de Aegean (CANTO et. al., 2008).

No continente africano, que congrega grande percentual de escolas
multisseriadas, também foi possivel identificar iniciativas realizadas em varios
paises, tais como Botswana, Zambia, Samoa, Mali, Africa do Sul.

Na Africa do Sul, em 2009, foi criado o Centre for Multigrade Education —
CMGE (Centro de Educacao Multinivel), vinculado a Cape Peninsula University of
Technology — CPUT (Universidade Tecnoldgica da Peninsula do Cabo), com sede
na cidade de Wellington, neste pais africano, financiado com uma doac¢do do
Governo holandés para melhorar a desenvolvimento de solu¢des de ensino multi-
grau.

Segundo informacdes na pagina de apresentacdo do Centro na Internet, este
foi criado “por meio de um subsidio do Governo Real da Holanda” e a sua missao é
“‘estabelecer um centro internacional para o desenvolvimento de estruturas e
politicas para o ensino e aprendizagem de qualidade em MG Educacado, com base
em pesquisas e boas praticas e distribuida e apoiada através das TIC”. Quando se
sua criacdo o CMGE possuia trés acdes principais: 1) Promover, anualmente, um
workshop reunindo paises africanos para debater o tema “Multigrade Education
(EM)”; 2) Estimular a produgdo e disseminagdo de publicagdes sobre “Multigrade
Education (EM)”, oferecendo, inclusive, bolsas de pds-graduacédo para estudantes
interessados no tema; 3) Publicacdo de uma revista (CMGE, 2010, p. 6).

Ja4 no ano seguinte a sua criacdo, ou seja, em 2010, o CMGE realizou a
Southern African Multigrade Education Conference, uma conferéncia internacional
reunindo 110 delegados de organizacbes de educacdo e da sociedade civil de
Botswana, Namibia, Nigéria, Africa do Sul, Tanzania, Uganda, Zambia, Colémbia,
Ira, India, Sri Lanka, Grécia e Australia, para socializar e discutir préaticas
internacionais de formagdo em multi-grade como uma opc¢ao viavel para resolver a

meta de Desenvolvimento do Milénio 2, que é garantir a todas as criangas 0 acesso
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a escola até 2015. (JOUBERT, 2010, p. 60). O evento contou com uma comissao
cientifica constituida de 16 pesquisadores vinculados a instituicbes de 13 paises, a
saber: Inglaterra, Holanda, Colémbia, Iran, india, Sri Lanka, Grécia, Australia,
Namibia, Botswana (2), Zambia, Africa do Sul (3). Os Anais do evento (CMGE,
2010), reune 11 artigos de autoria de pesquisadores vinculados a 10 paises
localizados: na Africa (6 artigos: Namibia, Botswana, Zambia, Samoa e Africa do Sul,
este com 2 artigos), na Asia (3 artigos: Iran, india e Sri Lanka), e mais 1 contribuic&o
da Oceania (Australia) e outra da Europa (Grécia). Os trabalhos, elaborados
individualmente pelos pesquisadores, procuram apresentar um panorama atualizado
das escolas de turmas multisseriadas nos respectivos paises e muitos deles
apresentam e analisam aspectos vantajosos e limitadores do atendimento escolar na
multissérie, com base em projetos, pesquisas e experiéncias desenvolvidas,
algumas das quais com apoio/assessoria do projeto LATIMS do Instituto de
Educacdo da Universidade de Londres, ja referido. Explicitamente, uma destas
experiéncias, na india, afirma que conta com financiamento direto do Banco Mundial,
0 que nao foi possivel averiguar para as demais. A publicacdo (CMGE, 2010) trata-
se de relevante contribuicdo para se compreender o quadro das escolas de turmas
multisseriadas ao redor do mundo. Veio a complementar nossa mirada panoramica
sobre o tema ampliando-a para além da América Latina e Europa, continentes sobre
0s quais tinhamos reunidos maior numero de referéncia.

A Segunda Conferéncia (International Conference 2012 Multigrade Educacao)
organizada pelo CMGE estava prevista para ocorrer entre 3 e 5 de dezembro de
2012 em Paarl, na Africa do Sul, mas foi cancelada por motivos ndo bem
esclarecidos pelos organizadores, mesmo apos varios participantes terem realizado
efetuado suas inscricfes®®. Ndo se tem conhecimento da organizacéo desta ou de
outra conferéncia por esta.

Outra acdo do CMGE tem sido a publicagdo do periédico CMGE New, com,
pelo menos, trés edicdes publicadas (jun./2011; dez./2011; abr./2012) todas

disponiveis no site da organizagdo: 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 Conferéncia,
desculpa-se pelo ocorrido e esclarece que os valores pagos com a inscricdo dos participantes seriam
devolvidos integralmente.
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CMGE e de outros estudiosos de varios paises (sobretudo da Africa, Asia e Europa).
Consiste, portanto, em um importante banco de dados sobre a tematica. Nas buscas

realizadas no site do CMGE (http://cmge.co.za/) ndo foi possivel encontrar andncio

de acdes realizadas nos anos recentes, 0 que parece traduzir descontinuidade desta
instituicdo ou diminuicdo do seu ritmo de agdes.

Na China, o debate sobre o tema encontra na “Comissao de Instrugdo Multi-
grade da China” e no “Férum de Educagao Multi-série do Oeste da China” sediado
em Gansu, espaco para discussfes e formulacdo de politicas. Em 2009 estas
entidades realizaram a “Oitava Conferéncia Anual do Comité de Instrugdo Multigrade
da China”, na cidade de Lanzhou. (JUM, 2009).

Outras acdes de carater internacional envolvendo, sobretudo, Universidades
gue tem se dedicado a tomar o tema como objeto de estudo, tem sido desenvolvidas
sob a coordenacdo de instituicbes sediadas na Europa, muitas das quais com a
colaboracdo de parcerias sediadas em outros continentes. Bustos Jiménez (2012),
refere-se a cinco importantes projetos internacionais desenvolvidos na udltima

década, quais sejam:

“MULTIGRADE - Learning and teaching in multigrade settings”
(MULTIGRAU - Aprendizagem e ensino em ambientes multisseriados)

Este projeto, coordenado por Angela Little (Instituto de Educacéo da Universidade
de Londres) foi desenvolvido entre 1998-2005 e teve por objetivo “Conscientizar
0S responsdaveis politicos, universitarios e profissionais da educagédo sobre os
problemas, oportunidades e necessidades que apresentam a aprendizagem e o
ensino Multigrado” (BUSTOS JIMENEZ, 2012, p. 9). Sua abrangéncia envolveu
inicialmente, Peru, Vietnam e Sri Lanka; e em 2002 expandiu-se para outros

paises como Grécia, Coldmbia, Finlandia, Espanha, Gana, Nepal e Reino Unido.

“RURAL WINGS” (Asas Rurais)

O objetivo deste projeto é “Melhorar e apoiar as escolas rurais através das
tecnologias. Esta especialmente indicado para zonas onde existe isolamento
geografico e tecnoldgico”; e “Abrir acesso a Internet as popula¢des mais isoladas

da Europa, baseando-se nas telecomunicagdes via satélite”. Utiliza as novas
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tecnologias para prover momentos de aprendizagem construtiva. Desenvolve-se
envolvendo investigadores de treze paises europeus. (BUSTOS JIMENEZ,
2012, p. 10).

“MUSE - Multigrade School Education”

(MUSE - Educacéao Escolar Multigrau)

O objetivo deste projeto, desenvolvido no periodo 2002-2003 foi promover o
“‘Desenvolvimento e avaliagdo de um programa de formacgdo inovador para
professores de escolas multigrado” (BUSTOS JIMENEZ, 2012, p. 10). A acéo foi
coordenada por Angela Little e Pridmore Pat (Instituto de Educacdo da
Universidade de Londres) e envolveu as instituicbes dos seguintes paises, que
participaram da acédo: Instituto Chydenius (Finlandia), Universidade de Egeo

(Grécia) e Universidade de Cadiz (Espanha).

“NEMED - Network of Multigrade Education”

(Rede de Educacao Multigrau)

Este projeto consistiu em uma rede transnacional financiada pelo Programa
Socrates (Acdo Comenius 3) da Unido Européia. Seu prazo de realizacdo
compreendia o periodo 2004-2007, mas o mesmo foi prorrogado até 2009. Seus
objetivos foram: “Fazer um esfor¢co para por a escola rural a frente da politica, e
assim contribuir para a melhoria do ensino aprendizagem na aula multigrado;
Realizar uma investigacdo ampla sobre aspectos do ensino e a aprendizagem
assim como sobre as condicbes em que se encontra a escola rural na Europa,;
Fazer sugestdes especificas a respeito a melhoria da educacéo rural a nivel
europeu; Oferecer apoio e formacéo especializada aos professores de escolas
rurais; Avaliar a aplicacdo de metodologias e praticas baseadas nas TICs
dirigidas as escolas rurais”. O projeto envolveu as seguintes instituicbes:
Universidade Aegean (Grécia;, coordenadora do projeto), ORIENTE -
Observatério de Investigacdo sobre Inovacdo na Educacdo (Austria),
Universidade de Chipre, Instituto Chydenius e Consorcio Uiversitario Kokkola
(Finlandia), Ellinogermaniki Agogi (Grécia), Universidade Eotvos Lorand

(Hungria), Universidade de Lecce (Italia), 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 Educacdo da Universidade de
Londres. (BUSTOS JIMENEZ, 2012, p. 13). O trabalho de Barajas, Boix e
Silvestre (2006) detalha o projeto, que também pode ser melhor conhecido nos

seguintes enderegos: http://www.nemed-network.org y

http://www.ub.es/euelearning/nemed/indexes.htm.

“I+D+l Europa/América: La eficacia y la adquisicion de competéncias
caracterizan a la escuela rural: ¢es un modelo transferible a otra tipologia
de escuela?”

Este projeto foi desenvolvido entre 2010 e 2012 com financiamento do Ministério
da Ciéncia e Inovacdo do Estado Espanhol (EDU2009-13460). Seu obijetivo foi
“Descobrir se o0 modelo educativo das ‘aulas multigrado’ e do trabalho didatico e
escolar que nelas se realiza pode ser transferivel a outras que ndo sejam
multigrado ou n&o pertengam exclusivamente ao meio rural” (BUSTOS JIMENEZ,
2012, p. 12). O projeto foi coordenado pela Professora Roser Boix (Universidade
de Barcelona) e contou com a presenca de mais 19 pesquisadores das seguintes
instituicdes: Universidade de Barcelona, Universidade de Zaragoza, Universidade
de Almeria, na Espanha; Observatério da Escola rural, Universidade de
Provence, IUFM-Aix-Marseille, na Franca; Universidade de Lisboa, em Portugal;
Universidade de Playa Ancha, no Chile; e Universidade da Republica, no
Uruguai®®. (BUSTOS JIMENEZ, 2012, p. 12).

Estudos como os de Cebrian (2011), bem como Domingo, Boix Tomas e

Champollion (2012), detalham o projeto, apresentam as suas diferentes fases e

anunciam alguns dados parciais da investigacdo, que apontam para uma resposta

positiva a sua principal indagacao: “[...] el modelo pedagdgico de las escuelas

rurales em que se utiliazam las metodologias didacticas 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 Abds, 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.
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calidad de la educaciéon em todo tipo de escuelas’. (DOMINGO, BOIX TOMAS,
CHAMPOLLION, 2012, p. 425). No mesmo sentido, Cebrian (2011), afirma que:

Existen précticas y estrategias didacticas que estan presentes en la
escuela rural que son un referente basico para una escuela rural.
Entre ellos y fruto de los datos obtenidos hasta el momento podemos
destacar los siguientes:

¢ Una organizacion flexible del tiempo y el espacio que posibilite
tanto la atencion individualizada como la asuncion de un modelo
cooperativo de trabajo, asi como el establecimiento de relaciones
interactivas entre alumnos “diferentes”.

¢ Planteamientos metodolégicos que fomentan tanto la autonomia
(planes individuales), como el trabajo en equipo (parejas, grupos...).
e Utilizacion de estrategias didacticas que organizan los contenidos
con criterios no exclusivamente disciplinares, lo que permite
aprendizajes mas significativos. (CEBRIAN, 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

efetivacdo e gerem resultados significativos. Entre as dificuldades constatadas,

destaco:

a)

b)

O carater conservador e ideolégico das experiéncias patrocinadas pelos
Organismos Internacionais, conforme ja destacado;

Divergéncias politicas no ambito dos sistemas educativos quanto ao
tratamento a ser dado as escolas de turmas multisseriadas e as politicas
para as mesmas. Que fazer com as turmas multisseriadas? Manté-las
funcionando? Extingui-las? Nuclea-las? A logica predominante em todo
mundo tem sido a extincdo das turmas multisseriadas, sustentada em
argumentos economicistas e descrengcas sobre as possibilidades de
aprendizagem neste contexto. Assim, mesmo em paises e estados que
tem se esforcado para implementar experiéncias que fortalecam o ensino
multisseriado como uma “opg¢ao viavel’” de esolarizacdo, estas tém que
conviver com constantes ou esporadicas ameacas dentro do proprio
sistema educativo sobre a sua continuidade. No caso da Finlandia, por
exemplo, pais que destacamos pelas iniciativas em torno das turmas
multiseriadas, Bolafos (2008, p. 148) ressalva que: “Ainda existem

diversas pressdes demograficas e econdmicas para fechar escolas rurais
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d)

na Finlandia. Desde 1996 se tem fechado 25% das escolas multigrado do
pais”. O mesmo pode-se observar em relagdo a Francga, onde, apesar das
acOes da FNDPER e do OER, ja mencionados, o encerramento destas
escolas tem ocorrido. Ao se referir sobre a realidade deste pais, onde em
1993 haviam 2.000 classes Unicas, Collot (1994, p. 62) afirma que “Em 30
anos, 11.000 destas classes [Unicas] foram fechadas. Em 1989 ainda
havia 8.032 e em 1980 11.000. Tém-se fechado a um ritmo de 300 a 500
por ano!” Em Portugal, este mesmo procedimento pode ser verificado.
(AZEVEDO, 1996). Em varios paises, o fechamento das escolas tem sido
a tonica, inclusive com incentivo do Banco Mundial, instituicdo que, como
vimos anteriormente, paradoxalmente, apoia programas e projetos
voltados para as escolas multisseriadas. Vithanapathirana (2010, p. 43)
explicita estas contradicdes quando afirma que “Pequenas escolas em Sri
Lanka tém 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 negativa”.
Das tensdes assinaladas no ponto anterior, parece resultar certa
invisibilidade das experiéncias voltadas para a multissérie no contexto dos
sistemas educativos em que sao desenvolvidas. Quando existem, elas
parecem representar algo menor, menos importante, no conjunto das
acOes desenvolvidas pelos sistemas escolares. Talvez, 0s baixos
financiamentos destinados a apoiar tais iniciativas justifiquem seu quase
anonimato;

As experiéncias sofrem grandes descontinuidades na sua execucdo. Ou
sdo completamente interrompidas apos o término de um financiamento, de
um governo ou mesmo com a troca de equipes gestores dentro de um
mesmo mandato; ou estao sujeitas a interrup¢des ou cortes na liberacéo
das verbas que necessitam para ser implementadas. Os problemas na
gestdo do Programa Escola Ativa desenvolvido entre 1997-2012 no Brasil
€ 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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f)

)

nacional, assumido pelo MEC como uma politica publica para atender as
escolas multisseriadas!

Sa0 poucos os estudos sistematicos sobre a implementacdo de tais
experiéncias e seus possiveis resultados. A auséncia de pesquisas que
avaliem o processo de implementacdo das inovagbes, bem como a
escassez de investigacdes sobre os efeitos das politicas desenvolvidas,
acaba por invalidar os esforcos realizados, que poderiam ser corrigidos,
potencializados, expandidos, contribuindo assim para a melhoria da
qualidade do ensino no contexto da multissérie;

Muitas experiéncias desenvolvidas na América Latina, Africa e Asia
contam com financiamento e/ou apoio de Organismos Multilaterais (Banco
Mundial, BID, FMI, Unesco, Unicef, OEA, OIT, OIE, OCDE, Uniao
Européia, etc) e estes parecem direcionar ideologicamente tais inovacoes,
fundamentando-a em bases tedricas acriticas, “despolitizadas”, reduzindo
a solucdo do complexo problema da escola rural a sua dimensao
pedagogica, desconsiderando as questdes econdmicas, agrarias, sociais,
etc. Em geral, as experiéncias apliam-se em bases teodricas
escolanovistas e tomam o Programa Escuela Nueva, na Colémbia como
referéncia.

Iniciativas européias desenvolvidas na Espanha, Franca e Portugal, por
exemplo, parecem articular a comunidade, instituicbes universitarias e
governos em busca do fortalecimento das pequenas escolas rurais que
ofertam o ensino multisseriado. As bases tedricas das experiéncias
desenvolvidas nestes paises, embora se ancorem em pressupostos do
movimento escolanovista (sobretudo na vertente freinetana), procuram
superar a perspectiva da mera escolarizacdo e compreendem a educacao
em uma perspectiva mais ampla, que articula o social, o politico e o
pedagdgico, com vistas a abrir a escola para intervir na promo¢do do

desenvolvimento local. Esta abordagem é bem presente nas experiéncias
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h)

desenvolvidas pelo ICE, em Portugal; e pela FNDPER e pelo OER, na
Franca®®.

As escolas multisseriadas situadas nos paises chamados “desenvolvidos”,
embora possuam condicfes fisicas e estruturais menos avantajadas que
as escolas urbanas destes respectivos paises, encontram-se em
condigcbes muito superiores ao quadro geral das escolas multisseriadas
situadas nos paises “subdesenvolvidos”, situados na America Latina,
Africa e Asia.

Geralmente, as escolas de turmas multisseriadas estdo situadas em
contextos de grande vulnerabilidade sécio-econ6mica (grandes indices de
pobreza, altos percentuais de analfabetismo e baixa escolarizacdo dos
pais), funcionam em escolas sem infraestrutura fisica adequada, com o
minimo de recursos didatico-pedagdgicos; sdo regidas por professores
com baixo nivel de formacdo, ou com formacédo debilitada, e que né&o
contempla as especificidades da multissérie. Muitos dos professores nao
sao originarios da localidade onde lecionam, o que gera grande indice de
rotatividade e absenteismo docente, bem como obstaculariza a realizacdo
de um trabalho enraizado no contexto sécio-historico, econémico e cultural
em que atuam. Professores que ndo sao nativos e residem no lugar onde
lecionam séo submetidos a abrigos inadequados (muitas vezes na prépria
escola) ou em casa de pessoas da comunidade, o que pode lhes retirar a
privacidade e gerar desconforto. Os professores sao submetidos a uma
sobrecarga de funcéo, realizando atividades como limpeza e arrumacao
da escola, preparo e distribuicdo da merenda, articulacdo com o OME para
sanar as dificuldades administrativas e prover a escola do material minimo
disponibilizado, etc. Assim, atuar nestes contextos constituem em geral um
grande fardo! Pesquisas realizadas por mim ou sob minha orientacéo® em
municipios do Territorio de Identidade do Vale do Jiquiricad entre 2008 e

2012, que tomaram professores de classes multisseriadas como sujeitos

% Para o caso do ICE, em Portugal, Cf. Aprender (2003), Canario (1994; 2003), D"Espinhey (1994) e
ICE (2014). Para o caso francés, ver, respectivamente, Cullot (1994) e Champollion (2008, 2011).
%1 Moura, Santos (2012a, 2012b); Santos, Moura (2010); Almeida (2012), Medrado (2012), Jesus
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das investigacbes permitiram identificar que os docentes que atuam
nestes espacos um conjunto de representacfes sociais muito negativas

sobre a multissérie®?.

92 Pesquisas mais recentes feitas nos municipios de Amargosa (ALMEIDA, 2015) e Mutuipe (MOTA,
2014), além de nosso contato direto com professores destas comarcas, apontam mudangas nas
representacdes compartilhadas pelos professores, que passam a destacar “aspectos positivos da
pequena escola’. Estas mudangas, certamente, se devem as agdes da UFRB nestes dois municipios
mediante a realizacao de palestras, eventos e desenvolvimento de projetos de iniciagdo a docéncia
(Pibid), extenséo e pesquisa, bem como pela contribuicdo oferecida na formacdo de professores em
nivel de graduacéao, na Universidade.
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V. ESCOLAS DE TURMAS MULTISSERIADAS NO BRASIL.:
olhares sobre a materialidade e a producao académica




Este capitulo 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 producdo académica desenvolvida sobre o
tema. Neste sentido, situa, inicialmente, a distribuicdo geogréafica destas escolas no
territério nacional, problematizando as politicas voltadas para estas escolas nas
tltimas duas décadas. Em seguida, apresenta um balanco da producdo académica
sobre o tema para, na sequéncia, debrucar-se sobre algumas pesquisas que
abordam a docéncia no contexto das turmas multisseriadas, argumentando pela
pertinéncia de estudos que considerem as memarias e as narrativas de professoras
que atuam nestes espacos, para fazer emergir outras leituras do processo histérico
de escolarizacdo no Brasil, bem como para apontar elementos que podem contribuir
para o enfrentamento dos dilemas e dificuldades que marcam a docéncia neste

espago.

4.1 ESCOLAS DE TURMAS MULTISSERIADAS NO BRASIL: um panorama

Igualmente a realidade internacional esbocada no capitulo anterior, no Brasil,
as turmas multisseriadas sempre tiveram uma grande presenca. Até meados do
século XX elas eram um fenémeno significativo também em areas urbanas, pois os
propésitos modernizantes das escolas graduadas ndo havia ganhado alcance
nacional. A partir da década de 1970, seguindo orientacdes da Unesco e do Banco
Mundial vao sendo implementadas propostas como a escola unitaria e o fechamento
de escolas para concentra-las em Nucleos ou Pélos Educacionais de maior
tamanho, capaz de facilitar a implementagéao do ensino graduado.

Mesmo com todas estas politicas de “negag¢ao” das turmas multisseriadas,
elas continuam tendo grande presenca no contexto rural brasileiro, conforme

podemos constatar com os dados apresentados a seguir.
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Figura 1 - Mapa geografico com namero de escolas com turmas multisseriadas no
Brasil, 2012

ESCOLAS COM TURMAS MULTISSERIADAS NO BRASIL

32.335

Fonte: Lege e Boehler (2013, p. 10), a partir de dados do MEC.

Os dados apresentados na Figura 1, quando somados, indicam entdo a
existéncia de 56.714 escolas multisseriadas. E uma cifra muito significativa, pois
representa 29,43 de todos os estabelecimentos da Educacédo Basica no Brasil, 43%
do total de escolas de anos iniciais do ensino fundamental do pais e 90,45% de
todas as escolas de anos iniciais localizadas no meio rural®® (BRASIL, 2013).

Quando se considera o numero de turmas multisseriadas, ele é ainda maior,
visto que uma escola pode abrigar mais de uma turma. A Figura 2, adiante,
apresenta a distribuicdo do numero de turmas multisseriadas na macroregides
brasileiras. Nela, é possivel perceber a existéncia de 88.261 turmas muitisseriadas,
sendo que a maioria delas localizam-se nas regides 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

% Dados do INEP indicavam que em 2013 havia 192.676 estabelecimentos de ensino na Educagédo
Bésica, 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 subnivel de ensino. Os
estados da Bahia, Maranhdo, Para, Minas Gerais e Rio Grande do Sul eram o que
reuniam maior quantidade de escolas, e consequentemente, turmas, com esta
configuracdo. (LEGE, BOEHLER, 2013, p. 10).

Figura 2 — Numero de turmas multisseriadas por regido geografica — Brasil, 2013

., Baborugho Feblo Joswd Santos. Fonte:
Sinopse Lrtatistion - 2013

Fonte: Elaboragéo propria

A importancia numérica das turmas multisseriadas ja foi muito maior, pois,
nos ultimos anos elas tém sofrido um agressivo processo de fechamento. A Tabela
2, adiante, apresenta o numero de turmas multissriadas no Brasil entre 1997,
primeiro ano de vigéncia da Nova LDB (Lei. 9.394/96) e 2013, ultimo ano
disponibilizado pelo MEC em seu site a ocasido da coleta.

Constata-se uma grande predominancia das escolas de turmas multisseriadas
nas regides Nordeste e Norte, que possuem, respectivamente, 56% e 24% do total

nacional.

145



Tabela 2 — Numero de Turmas Multisseriadas no Ensino Fundamental no Brasil, por
regido geografica e estado federado, 1997- 2013

Regido/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
Rondénia 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
Para 11.195 | 12.090 | 11.843 | 11.231 | 10.803 | 10.026 | 10.821 | 11.709 | 11.479
Amapé 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
Maranh&o 9.450 | 11.393 | 11.592 | 11.014 | 10.858 | 11.023 | 11.731 | 12.825 | 12.122
Piaui 5.662 6.353 6.291 5.777 5.347 4.547 4.369 4.261 3.689
Ceara 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
Paraiba 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
Sé&o 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
Parana 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
Goiéas 2.982 2.073 1.509 1.152 1.027 625 733 637 566
Brasilia (DF) 57 78 62 56 62 54 45 56 21

Fonte: Elaboracao prépria. Os dados referentes aos anos entre 1997 a 2009 foram coligidos por
Cardoso (2013, p. 51), tomando por base as Sinopses Estatisticas da Educacé@o Basica. Os
dados de 2011 e 2013 foram levantados pelo autor, com base nas mesmas Sinopses.

Nota: As Sinopses Estatisticas da Educagdo Basica, elaboradas anualmente, encontram-se
disponiveis no site do MEC, no endereco www.inep.gov.br, no link Informag8es
Estatisticas/Sinopses Estatisticas.

Diante da forte presenca deste fenbmeno, cabe a pergunta: que tem sido feito
das turmas multisseriadas? Que politicas vém sendo implantadas no Brasil em
relacdo a este tipo de configuragdo pedagogica-escolar?

Uma busca na nossa historia educacional nos revela a auséncia de acdes
efetivas para o tratamento das escolas de turmas multisseriadas. A politica de
implantacdo das escolas graduadas e das escolas reunidas que se estendeu

lentamente no pais ao longo de todo o século XX, indo das capitais em direcdo as
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cidades do interior e destas para as areas rurais, impediu que se formulassem
alternativas eficazes para lidar com as escolas multisseriadas. Vistas como um
modelo de organizacdo da escolaridade arcaico, atrasado, ultrapassado, elas foram
abandonadas, esquecidas pelas politicas publicas, embora continuassem persistindo
com grande frequéncia em nosso meio.

Segundo apontam Azevedo e Stamatto (2012), Souza (2006), Vidal (2006), a
construcdo de prédios escolares proprios para acolher os estabelecimentos de
ensino foi uma marca nas décadas iniciais do periodo republicano.

Os estudos sobre o tema apontam que embora tenha havido algum
entusiasmo inicial com o projeto arquitetdnico-educacional-pedagdgico republicano,
muitas foram as dificuldades para materializa-lo, sobretudo nos lugares mais
distantes dos centros econdmicos mais dindmicos do pais, entre 0s quais se
destacavam S&o 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 0s grupos escolares surgiram
em 1911, Azevedo e Stamatto (2012) apontam dificuldades para a expansdo deste
modelo de escola nas duas décadas seguintes, devido aos altos custos necessarios
para a construcao dos edificios.

Também no Piaui, muitas foram as dificuldades encontradas para a
implantacdo deste tipo de escola. Analisando a implantacdo dos grupos escolares
em terras piauienses, Lopes (2006, p. 82), observa que “O grupo escolar, por
necessidade de instalacdes apropriadas e pelos recursos materiais que exigia e que
o tornavam mais onerosos, foi concretizado somente em 1922”, para em seguida

confirmar sua tese:

O modelo dos grupos escolares, sofisticado do ponto de vista das
instalacdes e dos recursos didaticos, principalmente se comparado a
casa-escola, implicava, todavia, maiores gastos. Esse fato
determinou a postergacdo de sua implantacdo. (LOPES, 2006, p.
83).

Desse modo, tido como modelo urbano, oneroso e desenvolvido de

escola, 0 grupo escolar conviveu, sendo minoritario, com escolas
isoladas, escolas reunidas e a escola-modelo (LOPES, 2006, p. 84).
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Na Bahia, estado em que a legislacdo da Primeira Republica delegou “aos
municipios o ensino primario, mas nao exclusivamente”, a implantagdo dos grupos
escolares s6 ocorreu tardiamente, “a partir da década de 1930” (ROCHA, BARROS,
2006, p. 177, 191)*, embora a criacdo destas instituicbes escolares ja estivesse
presente na legislagdo de 1895 e o primeiro “estabelecimento-modelo” de ensino
primério tenha sido construido em 1908, em Salvador, seguido da constru¢do de
alguns “prédios escolares” nas cidades de Santo Amaro (19127?), Séao Félix (1912),
Cachoeira (1912), e Feira de Santana (1916).

A resolucdo do impasse entre o desejo reformador e as limitagdes
orcamentdrias vividas elos estados, parece ter produzido outro tipo de escola, mais
modesta, porém, ainda assim, vinculada ao ideario modernizante: as escolas
reunidas

Lopes (2006) observa que, no caso do estado do Piaui,

Embora os documentos oficiais utilizassem indistintamente os termos
grupo escolar e escolas reunidas para nomear a nova forma de
organizacao escolar, havia diferengas marcantes entre elas, seja no
tipo de instalagdo requerida, seja na organizacdo do ensino ou na
divisdo do trabalho e do poder na escola”. (2006, p. 88)

Segundo este autor “As escolas reunidas eram a simples jungéo de trés ou
mais escolas em um mesmo espaco sob uma mesma direcdo, mantendo,
inicialmente a mesma organizacdo pedagodgica da casa-escola” (LOPES, 2006, p.
88).

Ainda se referindo a realidade piauiense, Lopes (2006), escreve que “Em
1914, o secretario do governo Luis de Moraes Correia era taxativo ao negar a
existéncia de grupos escolares no Piaui. Distinguia grupo escolar de escolas
reunidas, afirmando so existirem estas ultimas e apenas na capital” (2006, p. 89).

Também sobre essa questéo, afirma o autor:

% Tanto a Constituicdo Estadual de 1891, como as reformas educacionais estaduais baianas da
Primeira Republica reforgcam este principio. 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 condugéo de Anisio Teixeira, 0 ensino primério é avocado a
cargo do Estado e ndo mais do municipio, “dando novos rumos ao ensino primario na Bahia”
(ROCHA, BARROS, 2006, p.189).
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[...] nestas (escolas reunidas), ndo se observa, como naquelles
[grupos escolares], a graduacdo do ensino, no tocante a distribuicdo
deste pelas respectivas professoras, ou seja a separacao de classes,
segundo se trate do 1°., 2°., 3°. e 4°. anno do curso primario. Cada
professora leciona, nas escolas reunidas, aos mesmos alumnos
durante o0s quatro annos do curso, ou, por outra, ensina
simultaneamente as matérias dos diversos anos do curso (Piaui,
1914, apud LOPES, 2006, p. 89).

Ainda para Lopes (2006), “Segundo Luiz de Morais Correia, as escolas
reunidas realizavam apenas uma finalidade do projeto de modernizacdo da
organizagdo escolar: “reunir, sob um mesmo tecto, o maior niumero possivel de
alumnos” (2006, p. 90). “Esta era, inclusive, ainda segundo ele, uma desvantagem
com relacdo ao modelo casa-escola, visto que os prédios escolares eram residéncia
adaptadas, com divisGes internas inadequadas para a quantidade de alunos desse
novo tipo de escola” (idem, p. 90).

No caso da Bahia, onde a implantacdo dos grupos escolares ndo prosperou
durante as quatro primeiras décadas da Republica, a solucdo encontrada na reforma
de 1925 foi ampliar a instalacdo das escolas reunidas, considerada como “o modico
e pequeno grupo escolar talhado para o nosso meio” (Diario da Assembléia Geral,
1925, p. 49, apud ROCHA, BARROS, 2006, p. 188).

Portanto, nas palavras de Lopes, “O modelo das escolas reunidas, uma etapa
da constituicdo dos grupos, tornou-se uma alternativa definitiva de escola, por ser
menos onerosa e intermediaria entre a casa-escola e o grupo escolar” (LOPES,
2006, p. 87). Dai a predominancia desse modelo durante toda a primeira fase de
implantacédo dos grupos escolares.

Neste contexto € que vamos assistir ao longo das décadas de 1970 e 1980, o
desenvolvimento de alguns programas tais como o Promunicipio, 0 Pronasec e o
Edurural que tiveram como objetivo, entre outros, a expansao melhoria da rede fisica
das escolas rurais, substituindo escolas que funcionavam em casas de professores
e outros lugares improvisados por prédios escolares. Entretanto, a arquitetura
dessas edificacdes escolares ndo foi projetada para atender as especificidades da

multisseriacdo®.

% Sobre os programas referidos, cf. Calazans (1993), Leite (1999), Queiroz (2004), Cabral Neto
(2004).
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A politica de nucleagéo escolar, implantada progressivamente no pais a partir
da década de 1970 e, expandida, a partir dos anos 90, no contexto pos-LDB e p0és-
Fundef, sO fez negligenciar a busca de alternativas efetivas para a realidade das
escolas multisseriadas.

Constata-se apenas a existéncia de dois programas de abrangéncia nacional
no pais voltados para as escolas de turmas multisseriadas durante as Gltimas duas
décadas: o Programa Escola Ativa (PEA), desenvolvido entre 1997-2012, quando foi
substituido pelo Programa Escola da Terra, agora em vigor.

O Programa Escola Ativa € um dos programas que compde o “kit neoliberal”
para as escolas do campo. Constitui-se num projeto instituido pelo Ministério da
Educacdo-MEC, em 1997, no ambito do Projeto Nordeste, com financiamento do
Banco Mundial, e foi desenvolvido pelo do Governo Federal, em parceria com
estados e municipios. O Programa inspira-se na experiéncia da Escuela Nueva
desenvolvida nos anos 1970 na Coldmbia e replicada em diversos paises da
América Latina na década de 1980, com apoio do Banco Mundial. Voltado
exclusivamente para as turmas multisseriadas, o projeto consiste em uma proposta
metodoldgica fundada em principios escolanovistas, de bases eminentemente
psicopedagdgicas, de cunho gerencialista, que desconsidera as contribuicbes da
Sociologia e da Filosofia da Educacédo, da Antropologia, da Politica, etc, ao focar a
auto-gestado escolar numa perspectiva tedrica liberal e “despolitizada”. Além disso, o
programa representa um “pacote pedagdgico” 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
qgualidade do desempenho escolar e facilitar o trabalho docente nesse formato de
organizacdo escolar, o programa parece nao tem conseguido impactar sobre a
realidade destas escolas, levando-o a receber criticas diversas. Entretanto,
avaliac6es do programa mostra que ele teve como mérito levar a discussado sobre a
multissérie para o ambito dos sistemas municipais de ensino. Gestores e
professores comegaram a se dar conta que as turmas multisseriadas existiam. Além

disso, o conjunto de materiais didaticos distribuidos pelo programa contribuiu para
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aumentar o acervo pedagogico das escolas rurais, em geral muito pobres neste
quesito.

O Programa passou por uma reformulagcdo em 2008, quando deixou de contar
com financiamento do Banco Mundial e passou a ser alocado na SECAD/MEC.
Neste contexto, a formacéo oferecida pelo programa passou a ser assumida pelas
Universidades (FONEC, 2011).

O PEA foi finalizado em 2012 e em seu lugar o MEC langou o Programa
Escola da Terra, incluido no ambito do PRONACAMPO. O Escola da Terra,
regulamentado pela Portaria n° 579 de 2 de julho de 2013 do Ministério da

Educacéo, tem como objetivos:

| - promover a formacgdo continuada de professores para que
atendam as necessidades especificas de funcionamento das escolas
do campo e daquelas localizadas em comunidades quilombolas; e Il -
oferecer recursos didaticos e pedagdgicos que atendam as
especificidades formativas das populagbes do campo e quilombolas.
(BRASIL, 2013, art. 2°.).

Segundo o Art. 4° desta portaria, 0 programa compreende 0s seguintes

componentes:

| - formacgéo 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 [...]; Il - materiais didaticos e
pedagogicos; Ill - monitoramento e avaliagéo; e IV - gestdo, controle
e mobilizacéo social. (BRASIL, 2013).

A formagé&o continuada dos professores inscritos no Escola da Terra tem se
caracterizado pela oferta de um curso de aperfeicoamento com carga horéaria de, no
minimo, 180 (cento e oitenta) horas. Esta formacdo tem sido coordenada por
universidades selecionadas pelo MEC/SECADI. Apesar da grande pompa com que 0
programa foi lancado, ele tem alcancado 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, instituicao

responsavel pelo programa no estado, atendeu apenas cerca de 800 docentes na
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primeira etapa (2014-2015) e tem a estimativa de atender nimero aproximado na
segunda etapa (2015-2016).

Tais programas, entretanto, ndo tem se preocupado com a questdo da
arquitetura escolar, nem se comprometido com a melhoria das condi¢cdes de
trabalho — inclusive salarial — dos professores de turmas multisseriadas. Tem se
resumido a formacdo pedagdgica e a oferta de insumos didaticos para as escolas
atendidas.

Ainda que possuam diferencas conceituais significativas, o Escola Ativa e o
Escola da Terra, programas oficialmente voltados para o contexto das escolas de
turmas multisseriadas, sado desenvolvidos paralelamente ao momento em que
formou e expandiu no pais o Movimento por uma Educacdo do Campo, que tem
pressionado o Estado para a elaboracdo e desenvolvimento de diversas politicas
publicas para a Educacdo do Campo. Este Movimento tem conseguido instituir em
diferentes instrumentos legais, sobretudo Pareceres e Resolugbes do Conselho
Nacional de Educacao, elementos que advogam a melhoria da qualidade do ensino
no contexto das turmas multisseriadas, defendidas como uma oportunidade que 0s
sujeitos do campo tém para acessar as escolas em suas proprias comunidades.
Entretanto, embora haja um discurso contra o fechamento das escolas de turmas
multisseriadas, o Movimento parece nao ter muita clareza do teor e do “modelo” de
escola a ser defendido — esta é, alids, uma questdo ainda em aberto no campo da
Pedagogia, em todo mundo, como observa Limber Santos (2006). E importante
destacar ainda que, paradoxalmente, estes programas vém a 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 razbes que tem motivado o fechamento das escolas
multisseriadas tem sido:

e a légica economicista que orienta as politicas de atendimento escolar. Como
muitas turmas multisseriadas sdo caracterizadas pela existéncia de pequeno
namero de alunos, muitos gestores preferem fecha-las com o argumento que
se tornaria dispendioso garantir um professor para poucos alunos;

e a politica de transporte escolar, que tem permitido as prefeituras adquirir

Onibus escolares, facilitando assim o deslocamento de alunos de
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comunidades com densidade populacional mais rarefeita para polos
educacionais organizados em um modelo seriado ou mesmo para a cidade;

e nédo se pode desconsiderar a forte influéncia das representagbes negativas
sobre as turmas multisseridas, compartilhadas por professores e gestores
educacionais e que as concebem como algo do passado, uma anomalia,
‘uma praga a ser exterminada” (SANTOS, MOURA, 2010; SILVA,
CAMARGO, PAIM, 2008).

Outro programa que merece referéncia € o Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), que desde 2010, incorporou uma linha especifica para as escolas do
campo, o PNLD-Campo (Decreto n. 7.084, de 27 de janeiro de 2010), por forca da
pressdo dos Movimentos Sociais do Campo. Neste contexto, no ambito do
Programa, o “Edital de Convocacéao 5/2011 — CGPLI”, bem como o “Edital 04/2014 —
CGPLI", que, respectivamente, procedeu ao chamamento publico as editoras para a
apresentacao de propostas para serem adquiridas pelo Governo Federal para serem
distribuidas no d&mbito do PNLD-Campo 2013 e 2016, conteve “tipos de composi¢ao”
especificas para a apresentacido de propostas “multisseriadas”, para os anos iniciais
do ensino fundamental (“Multisseriada Interdisciplinar Tematica”, em 2013 e 2016; e
“Multisseriada Multidisciplinar por Area”, apenas em 2013), estimulando com isso a
formulacdo de propostas de livros didaticos que dessem conta desta demanda.
Apesar desta iniciativa, tém sido poucas as propostas de colecdes apresentadas, o
gue evidencia o desconhecimento e o desinteresse dos autores de livros didaticos e
editoras em relacéo a realidade da multissérie e a sua dificuldade em propor obras
que déem conta desta complexa dindamica pedagdgica. Para a edicdo 2013, 8
propostas multisseriadas foram apresentadas, estando estas divididas igualmente
entre os dois tipos de composi¢do acima mencionados. Para a edicdo 2016, apenas
uma (01) proposta foi inscrita na composicdo “Multisseriada Interdisciplinar
Tematica”. Entretanto, nenhuma destas 9 proposicoes apresentadas aos dois editais

logrou aprovacao pela equipe de avaliadores do PNLD.

Esses numeros indicam, por um lado, a necessidade de um maior
investimento na producdo de materiais didaticos que concretizem as
especificidades e os principios da Educa¢do do Campo e, por outro
lado, a demanda por colecbes que efetivem, com qualidade, uma

153



proposta pedagogica para as escolas do campo. (BRASIL, 2015, 17-
18).

No estado da Bahia, embora ainda de forma muito timida, tem havido
algumas inicativas mais locais, como projetos de extensdo voltados para o
multisseriamento.

Uma primeira acdo a ser destacada aqui € a “Proposta CAT — Conhecer,
Analisar e Transformar”. Projeto desenvolvido pelo Movimento de Organizagcao
Comunitaria (MOC)% em parceria com a Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS), que o concebe como extensdo universitaria. Criado em 1995, o projeto tem
alcancado cerca de 20 municipios das regides Centro Norte do estado. (SILVA,
2012). Embora o CAT né&o se caracterize como uma proposta voltada para a
multissérie, ela apresenta contribuicbes para a organizacdo didatico-pedagogica
neste contexto a medida em que aponta para o tratamento de certos conteudos de
forma contextualizada, tomando a pedagogia freiriana, e mais especificamente, o
conceito de temas geradores como subsidio para a organizacdo de um trabalho
pedagogico contextualizado, implementando um curriculo aberto, flexivel.

Aproveitando o ensejo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), algumas universidades no estado da Bahia®’ tém procurado
apresentar alguns subprojetos voltados para a formacdo docente no contexto das
escolas do campo®® e, pelo menos trés projetos, tem procurado focar a questdo da
multissérie.

Na UFRB/CFP, ha o “PIBID Classes Multisseriadas” (2011-2014) e o “PIBID
Organizacdo do Trabalho Pedagodgico no Contexto da Educacao Infantil e das
Classes Multisseriadas” (2014-2018), desenvolvido em trés escolas multisseriadas

de Amargosa-Ba, j& mencionado no capitulo 1 desta tese. O projeto vem

9% O MOC é uma Ong sediada no municipio de Feira de Santana-Bahia. Criada em 1968, a instituicao
tem suas ac¢Oes voltadas para o fortalecimento da comunidade, com forte atuacdo nas comunidades
populares, inclusive rurais. No inicio de sua atuacdo ndo havia preocupagdo com a educacao escolar,
0 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 N&o foi possivel verificar iniciativas semelhantes em outros estados
98 Ha varias iniciativas do Pibid voltados para a Educagcdo do Campo no estado da Bahia: uma na
UNEB/Jacobina, sob coordenacdo da Prof2 Jane Adriana Rios; outro na UESB/Jequié, sob
coordenacdo da Prof2 Fatima Garcia; outro na UESB/Itapetinga sob coordenacdo da Prof2 Daniela
Alexandrino. Além desses, ha 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.
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contribuindo para dar visibilidade ao tema no ambito do CFP/UFRB e da Secretaria
Municipal de Educacéo, problematizar as representacdes negativas sobre a
multissérie, e investido na formacdo docente de graduandos e professores das
escolas multisseriadas, buscando alternativas para superar os desafios didaticos
vivenciados neste contexto (SANTOS, 2015a, 2015b).

No ambito do Pibid had ainda o “Sub-projeto PIBID/UNEB/CAPES

‘Experimentando possibilidades na organizacdo do Trabalho Pedagdgico nas

1

escolas do campo multisseriadas’, que vem sendo desenvolvido pelo Departamento

de Educacao da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), campus VII — Senhor do
Bonfim-BA. Desenvolvido sob a coordenagdo da profa. Ivania Paula de Freitas
Souza, este Ultimo 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 € “desenvolver nos
estudantes de pedagogia a capacidade de conhecer, analisar e explicar como se
organiza o trabalho pedagdgico nas escolas do campo multisseriadas, identificando
e propondo acgdes conjuntas (escola-universidade) que contribuam para organizagao
da pratica docente nestas escolas, numa perspectiva integrada e interdisciplinar”.

(SOUZA, 2014, p. 2). Dentre as repercussodes do projeto, sua coordenadora destaca:

a) A ampliagédo do interesse dos discentes do curso pela educacgéo
do campo;

b) Ha um crescimento significativo do numero de Trabalho de
Conclusédo de Curso sobre o tema. Todo semestre oriento em meédia
6 a 7 trabalhos sobre educacdo do campo e as turmas
multisseriadas.

c) A experiéncia provocou mudancgas no formato do estagio, sendo
gue as escolas do campo foram incluidas como espago obrigatorio a
ser vivenciado nos estagios de educacédo infantil (Estagio Il) e anos
iniciais (Estagio Ill);

d) Os discentes do PIBID se destacam em suas turmas, segundo
avaliacéo dos docentes em reunifes do colegiado;

e) A escola participante tem avancado no entendimento da escola
multisseriada.

f) Duas professoras da escola participante foram aprovadas na
especializacdo em Educacdo do Campo, uma delas é a professora
supervisora.

g) A UNEB passou a ser referéncia no debate da Educacdo do
Campo no Territorio do Piemonte Norte do Itapicuru.
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h) Novos professores do Departamento passaram a se inserir na
discussdo da Educacédo do Campo. (SOUZA, 1., 2014, p. 4-5, grifos
meu).

Outra iniciativa relevante foi a producdo dos Cadernos didaticos sobre
Educacdo no Campo elaborados pela Faculdade de Educacdo (FACED) da
Universidade Federal da Bahia (UFBA) em 2010, sob coordenacédo da Prof? Dra.
Celi Taffarel e outros, para subsidiar a formacdo dos professores vinculados ao
Programa Escola Ativa no estado da Bahia. A colecdo constituiu-se de cinco
cadernos construidos e financiados a partir de uma demanda da Secretaria de
Alfabetizacdo, Educacdo Continuada e Diversidade do Ministério da Educacéo
(SECAD/MEC), através de sua Coordenadoria de Educacdo do Campo, para
atender as escolas do campo. Os cadernos foram reunidos em uma publicacdo
(UFBA, 2010) que também se encontra disponivel on-line®.

Mais recentemente, uma acao que procurou articular diferentes Secretarias
Municipais de Educacédo baianas consistiu na realizacdo de dois seminarios sobre
turmas multisseriadas, promovidos pela Secretaria de Educacdo do Estado da
Bahia, realizado em 2011 e 2013. Um ponto alto da segunda edi¢cado do evento foi 0
relato de experiéncias em sucedidas realizadas por professores de diferentes
municipios do estado'®. Os relatos apresentam que mesmo em contextos adversos
os professores conseguem empreender praticas muito positivas, revelando
criatividade, persisténcia, inventividade, para superar as precariedades existentes no
contexto da multissérie. Na esteira deste movimento, algumas Secretarias
Municipais de Educacéo tém procurando pautar a tematica ainda que em ocasides

esporadicas'®®. Entretanto, estas acdes, ainda que contribuam para trazer para o

99 O enderecgo eletrbnico para acessar esta publicacdo é: http://www.faced.ufba.br/educacao-do-
campo/cadernos-didaticos. A capa da publicacao intitula-a de ‘Cadernos didaticos sobre educagéo do
campo’. Entretanto, a ficha catalografica da obra apresenta outro titulo: ‘Cadernos didaticos sobre
educacdo no campo’ (grifo meu). A divergéncia na proposicdo do/no pode ndo ser acidental e
apresentar tensdes entre o grupo que o elaborou, visto que muitos de seus autores filiam-se a uma
perspectiva tedrica marxista e estariam mais vinculados a corrente tedrica da ‘Educagédo para o
Campo / Educagéo no Campo’, que ao Movimento Por uma Educagéo do Campo.
100 Apresentaram-se 0s seguintes professores dos seguintes municipios: Gentil do Ouro, na Chapada
Diamantina; Sdo Sebastido do Passé e Sao Francisco do Conde, na regido do Recbncavo; e Ipiad, na
Regido Sudoeste.
101 Jtubera (2012), Itapitanga (2013), Nilo Pecanha (2013), Vitoria da Conquista (2013), Irecé (2014),
Mutuipe (2014), Varzedo (2014) sao exemplos de municipios onde realizei palestras pautando a
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debate a questdo da multissérie, foram esporadicos e temos duvidas sobre o seu
impacto na alteracdo das praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores.

Por fim, outra acdo que merece ser destacada € o Projeto de pesquisa e
inovacdo educacional “Multisseriagdo e Trabalho docente: diferengas” (SOUZA,
2013), que vem sendo coordenado pelo GRAFHO/UNEB e desenvolvido em quatro
escolas publicas do estado da Bahia, conforme j& mencionamos no Capitulo 1. Este
projeto, pela articulacdo que realizada com a escola basica, pelo envolvimento de
professores de turmas multisseriadas e de pesquisadores que tem investigado o
tema e, ainda, pela perspectiva metodolédgica que adota, tem procurado empreender
acOes de intervencdo pedagogica que promovam a melhoria da qualidade da
educacao no contexto das turmas multisseriadas.

No que se refere a investigacdo académica, tem se observado, em todo
Brasil, um crescimento da producao referente ao tema, sobretudo nos ultimos anos,
ainda que ela continue muito aquém do que é produzido em outras areas e da
importancia quantitativa e social da multissérie no contexto da escola brasileira. Este
crescimento, embora seja ainda muito infimo nos eventos dedicados ao tema da
Educacdo em geral, tem figurado com destaque nos eventos voltados
especificamente para a Educacdo do Campo. Por exemplo, no “I Seminario
Internacional de Educagdo do Campo da UFRB — SIEC” realizado entre 4 e 6 de
setembro de 2013 no CFP/UFRB, entre os 235 trabalhos foram aprovados, apenas
no “Grupo de Discussdo n. 7: Educagédo Infantil e Classes Multisseriadas nas
Escolas do Campo” foram apresentados 21 trabalhos tematizando a questdo da
multissérie. (UFRB, 2013).

Também, nossa vivéncia nos permite afirmar que tem sido cada vem mais
freqiente o numero de trabalhos voltados para esta tematica nos cursos de
graduacéo (licenciatura) em Pedagogia e em Educacdo do Campo, bem como em
cursos de especializagéo lato sensu.

Ainda no Brasil cabe destacar dois livros organizados por Saloméao Hage, a
partir de pesquisas realizadas pelo Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacao do

Campo na Amazébnia (GEPERUAZ), quais sejam: “Educagcdo do Campo na

tematica turmas multiseriadas em eventos promovidos pelas Secretarias Municipais de Educac¢ao nos
ultimos anos.
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Amazbnia: retratos de realidade das Escolas Multisseriadas no Para” (HAGE, 2005)
e “Escola de direito: reinventando a escola multisseriada” (ANTUNES-ROCHA,
HAGE, 2010). Também merece referéncia o livro “A Educacdo do Campo e as
Escolas Multisseriadas em Lages, SC: uma conquista, muitos desafios”, de autoria
de Geraldo Locks e Simone Pacheco, publicado pela Editora CRV (LOCKS,
PACHECO, 2015). Estas trés obras sdo as Unicas de nosso conhecimento que
foram produzidas no Brasil abordando exclusivamente a questdo da multissérie.

Além das obras acima citadas, o livro “Educacao e Ruralidades: memdrias e
narrativas (auto)biograficas” organizado por Elizeu Clementino de Souza (SOUZA,
2012) como resultado do Projeto Ruralidades, contém cinco artigos que abordam a
guestdo 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
area da Educacao, ele tem ganhado destaque na producdo especifica sobre a
Educacdo do Campo. Este quadro parece contribuir para superar, lentamente, a
denuncia formulada por Cardoso (2013, p. 75), que afirma que “é baixa a produgao
cientifica acerca das escolas multisseriadas”

Diante da importancia (numérica, social e politica) das turmas multisseriadas
no contexto das escolas do campo no Brasil, sobretudo nas regides Norte e
Nordeste, onde estas se concentram; a emergéncia de certo interesse pelo tema na
Gltima década; e, ainda, a inexisténcia de trabalhos que procedam seu estado-da-
arte de forma mais abrangente; entendemos ser relevante a realizacao de estudos
que procedam um balanco da producédo ja realizada, apontando suas énfases e
omissodes, e, quica, contribuindo para a realizacao de novos estudos e a formulagéo
e desenvolvimento de politicas publicas que problematizem e aperfeicoem o trabalho
desenvolvido nas turmas multisseriadas. E o que proponho a fazer no proximo
topico.

O trabalho realizado complementa balancos realizados anteriormente por
Cardoso durante a producéo 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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produgdo nacional sobre o tema “classes multisseriadas”'2. Dedicaram-se a mapear
nos curriculos disponiveis na Plataforma Lattes, os pesquisadores vinculados aos
temas classes multisseriadas e escolas isoladas, suas antecessoras. Na versao final
do trabalho (CARDOSO, 2013), a autora constata que de um total de mais de
1.100.000 curriculos disponiveis nesta plataforma, apenas 202 pesquisadores (31
doutores e 171 mestres e outros pesquisadores) possuiam vinculacdo direta com os
temas. Os trabalhos desta autora, em todas as trés versfes, voltam-se para
quantificar o numero de pesquisadores, seus projetos de pesquisas e orientacdes
realizadas, distribuindo-os por sexo, regido geogréfica, ano e tema de estudo,
configurando-se, portanto como estudo exploratério.

Outro estudo que aborda a producéo sobre o tema turmas multisseriadas € o
de Moura et. al., (2009) que toma como corpus de analise artigos apresentado no “Il
Encontro Nacional de Pesquisa em Educacao do Campo”. 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 Brasilia,
em 2008. Especificamente sobre as turmas multisseriadas, as autoras afirmam que
‘poucas pesquisas exploraram essa tematica’ (p. 9), tendo identificado apenas
quatro trabalhos, que sé&o resenhados no artigo.

Também, cabe considerar o trabalho de Souza (2014), que “centrou-se na
ampliacdo do estado da arte sobre a educacao rural no Brasil” durante o periodo
2000-2010 (p. 396). Em um estudo de carater exploratério, o autor indica a
existéncia de 30 teses e dissertacdes defendidas no periodo, registradas no Banco
de Teses da Capes sob o descritor “classes multisseriadas”; para o descritor
“multisseriacdo” foram encontrados 53 registros nesse banco. Souza apresenta a
distribuicdo desta producdo de acordo com trés entradas: a) por ano; b) por nivel
(tese ou dissertacdo);c) por regido geografica.

Esses trés mapeamentos, ainda que importantes para permitir uma primeira
aproximacéo com a producdo da area, apresentam limitacfes revelando-se parciais
e incompletos, seja pela adog¢do de um foco analitico exploratério (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 analise o estado do conhecimento académico sobre o
tema, considerando o conjunto de teses e dissertacfes defendidas no Brasil no
periodo 1987-2012, cujos resumos encontram-se disponiveis no “Banco de Teses e
Dissertagbes da Capes” doravante “BT/Capes”™03.

A investigacao realizada foi orientada metodologicamente pelos trabalhos de
Ferreira (2002) e Romanowski e Ens (2006) e, com base na distincdo estabelecida
pelas Gltimas autoras, configurou-se como um “estado do conhecimento”, pois tomou
apenas uma parte da producéo, as teses e dissertacdes, ndo considerando artigos e
livros sobre o tema.

No tdpico a seguir apresento entdo dados sobre o “estado do conhecimento”

académico sobre o tema turmas multisseriadas no Brasil com base no “BT/Capes”.

4.2 PRODUC;AO ACADEMICA SOBRE O TEMA TURMAS MULTISSERIADAS NO
BRASIL: um olhar sobre as teses e dissertacdes (1987 e 2012)

Foram feitos trés levantamentos no BT/Capes para a realizacao das buscas.
O primeiro em outubro de 2011, com o emprego do descritor “classes
multisseriadas” e seus derivativos “turma multisseriada”, “escola multisseriada’,
‘multissérie”, multisseriagcdo”, “multisseriamento”.

Posteriormente, em maio de 2013 e marco de 2014, foram realizadas novas
buscas — com os mesmos descritores — objetivando atualizar os dados.

Foram encontrados 62 trabalhos cujos resumos constituiram o material de
analise para realizar o mapeamento da producdo nacional sobre o tema no Brasil,
em nivel de pés-graduacéo!®.

Procurei realizar a andlise, a partir de uma pesquisa documental, orientando-

me pelas seguintes questbes: qual a producdo sobre o tema turmas multisseriadas

103 Este Banco reline resumos de todos os trabalhos defendidos nos Programas de Pés-Graduacgdo
no pais, em nivel de mestrado e doutorado. Os anos escolhidos (198702012) correspondem,
respectivamente, ao primeiro e Ultimo ano disponibilizado pelo banco, quando da realizagdo das
buscas.
104 Inicialmente foram encontrados 65 trabalhos, mas 3 deles foram excluidos da andlise pela sua
impertinéncia ao tema.
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no Brasil? Como ela se distribui do ponto de vista histérico (tempo), geogréfico
(espaco) e institucional (IES, Areas, Programas)? Quais as tematicas abordadas, os
temas preferenciais e os pouco explorados? Quais referenciais teéricos foram
empregados na sua construcdo? Que abordagens e procedimentos metodoldgicos
foram privilegiados nestas pesquisas? Que achados anunciam essas investigagoes?

Apesar das limitagBes técnicas apresentadas nos resumos, julguei que eles
apresentam dados que nos permite montar um quadro representativo da producao
de pesquisa sobre o tema turmas multisseriadas na pés-graduacédo no Brasil, nos
ualtimos 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 histérica coberta pela Tabela 3, adiante, compreende um periodo de
26 anos, durante o qual é possivel identificar 7 teses e 55 dissertacdes. Esta
producdo ndo é uniforme e continua durante o periodo. Existem interrupcoes,
principalmente entre a primeira dissertacdo e a primeira tese, defendida
respectivamente em 1987 e 1988 e a retomada das defesas de mestrado que sé
volta a ocorrer em 1994, com novas interrup¢gdes nos anos de 1996, 1999 e 2000.
Ha uma distancia de 18 anos entre a defesa de primeira e da segunda tese (1988 e

2006, respectivamente).

Tabela 3 — Distribui¢c&o quantitativa das teses e dissertacfes sobre o tema turmas
multisseriadas produzidas no Brasil, por ano de defesa, 1987-2012

Ano | Tese | Dissertacdo | Total do Ano
1987 - 1
1988 1
1994 -
1995 -
1997 -
1998 -
2001 -
2002 -
2003 -
2004 -
2005 -
2006 1

=

AIWIFLINIFPINIFPIFPININ|
QWL INIFPINIFP(FPINN|PFP
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2007
2008
2009
2010
2011 -
2012 1 12 13

TOTAL 7 55 62
Fonte: Elaboracao propria

PRk

Durante os 14 anos do século passado (1987-2000) encontrei apenas 8
trabalhos (1 tese e 7 dissertacdes), revelando uma média de 0,57 trabalho/ano.
Cumpre destacar que em 7 anos nao se registrou um trabalho sequer, revelando,
portanto, que a producdo no periodo correspondente ao fim do século XX foi
descontinua. A tabela evidencia que a producdo comeca a se intensificar na década
de 2000, especialmente a partir do ano de 2006. Durante os 12 ultimos anos da
série histdrica, todos localizados no século XXI, encontra-se 54 trabalhos (6 teses e
48 dissertacdes), o que expressa uma media de 4,5 trabalhos/ano, sendo que esta
média € ultrapassada significativamente nos anos de 2009 e 2012, quando se
registra, respectivamente, 9 e 13 trabalhos produzidos. A producdo de cada um
destes dois anos € superior ao total de trabalhos acumulados durante os primeiros
14 anos da série, que foi de 8 trabalhos.

O aumento desta producdo nos anos recentes coincide com o periodo em
gue o Movimento Por uma Educacdo do Campo ganhou vigor e abrangéncia, dele
decorrendo a implantacéo de politicas publicas para a Educacdo do Campo. A este
respeito cabe a observacdo de Damasceno e Beserra (2004), para quem a producao
académica no Brasil tem seguido o rastro das politicas publicas.

Na autoria dos 62 trabalhos sobre o tema encontram-se homens e mulheres,
com significativa prevaléncia destas, que sdo responsaveis por 3 em cada 4
trabalhos produzidos.

Os dados relativos a distribuicdo geografica e por Instituicio de Ensino
Superior (IES) da producdo sobre escolas de turmas multisseriadas no Brasil, séo

apresentados na Tabela 4.
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Tabela 4 — Distribuicdo das teses e dissertacdes sobre o tema turmas multisseriadas,
por regido geogréfica, estado e IES, 1987-2012

Regido Estado IES Tese | Dissertacdo | Total
USP 2 1 3
UFSCar 1 - 1
UNIMEP 1 - 1
Sp UNESP - Araraq. 1 1 2
PUC-Camp - 2 2 15
o PUC-SP - 2 2
= UMESP - 1 1
g Unicamp - 1 1
a UNISO - 1 1
USF - 1 1
UFMG - 1 1
MG PUC-MG - 2 2| 4
Uniube - 1 1
UERJ 1 - 1
RJ UFF - 1 1 2
Subtotal | 3 Estados | 15 IES 6 15 21|21
UFPR - 2 2
UEPG - 1 1
PR UTP - 2 2 6
Unicentro - 1 1
= UFSC - 3 3
n SC URB - 1 1 4
UFRGS - 2 2
UFSM - 2 2
RS Unisinos - 2 2 !
UPF - 1 1
Subtotal | 3 Estados | 10 IES - 17 17 | 17
MA UFMA - 1 1|1
9 PB UFPB - 1 1|1
3 PE UFPE - 1 1] 1
= SE UFS - 3 3|3
pr BA UNEB 1 2 33
Pl UFPI - 2 2| 2
Subtotal | 6 Estados | 6 IES 1 10 11 | 11
AM UFAM 1 1 1
e UFPA - 5 5
§ PA UEPA - 1 1] 8
Unama - 2 2
Subtotal | 2 Estados | 4 IES - 9 9|9
S o TO UFT - 1 1|1
=5 GO PUC-GO - 1 1)1
S DF UnB - 1 11
O MT UFMT - 1 11
Subtotal 4 4 |ES - 4 4 | 4
TOTAL 17+ DF | 39 IES 7 55 62 | 62

Fonte: Elaboragéo propria
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Constata-se que a producao sobre o tema encontra-se espalhada em todas
as cinco regibes geograficas brasileiras, com maior concentragdo no Sudeste
(33,87%) e Sul (27,42%) que, juntas, reinem mais de 60% da producdo nacional
sobre o tema; seguida das regi6es Nordeste (17,74%), Norte (14,52%) e Centro-
Oeste (6,45%). O curioso é que as regides que lideram esta producdo académica
ndo sdo aquelas que possuem 0s maiores numeros 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 razado que justifica a concentragcéo da producdo no Sudeste e Sul é que
estas sdo as regides que reinem o0 maior namero, 0S mais antigos e mais
consolidados programas de Pés-Graduacédo do Pais, diferente do que ocorrem nas
demais regides onde a implantacdo da poés-graduacdo deu-se de forma tardia e
lentamente.

A anadlise da Tabela 4 indica que a producdo académica sobre o tema
escolas de turmas multisseriadas encontra-se distribuida em 17 estados da
federacdo, mais o Distrito Federal. O Estado de S&o Paulo lidera a producédo com 15
trabalhos, seguido do Para (8 trabalhos), Rio Grande do Sul (7 trabalhos) e Parana,
este com 6 trabalhos. Estes quatro estados concentram 36 trabalhos, ou seja,
58,06% da producao nacional. Entretanto, nestes e nos outros estados, a producao
encontra-se dispersa em um conjunto numeroso de instituicbes, sendo poucas
aguelas que parecem apresentar grupos e linhas de investigacdes consolidadas
sobre a temética.

Um total de 39 instituicdes acolheu pesquisas sobre o tema, sendo 26 delas
publicas (17 federais, 8 estaduais e 1 municipal, a URB) e 13 privadas,
representando uma meédia de 1,58 trabalho por instituicdo. A regido com o maior
namero de instituicbes as quais os trabalhos se vinculam é a Sudeste, com um total
de 15 IES, seguidas das regides Sul (10), Nordeste (6) Norte (4) e Centro-Oeste (4).
As regides Sudeste e Sul também lideram o niumero de instituicées privadas com 8 e
3 instituicdes, respectivamente. Na regido Nordeste, todas as instituicdes por onde
os trabalhos foram orientados sdo publicas, sendo 5 federais e uma estadual, a

UNEB.
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Entre as instituicdes, a UFPA é a que relne maior quantidade de trabalhos
(5), seguida da UFS, UNEB, USP e UFSC, com 3 trabalhos cada uma. Em seguida,
aparecem 11 instituicbes com 2 trabalhos: UNAMA, UFPI, PUC-MG, PUC-SP, PUC-
Camp, UNESP/Araraquara, UFPR, UTP, UFRGS, UFSM e UNISINOS. Por fim, 23
instituicbes aparecem com apenas 1 producao: UFAM, UEPA, UFMA, UFPB, UFPE,
UERJ, UFF, UFMG, UNIUBE, UFSCAR, UNICAMP, UMESP, UNIMEP, UNISO,
USF, UEPG, UNICENTRO, URB, UPF, UFT, UNB, PUC-GO, UFMT.

E curioso que a UnB e a UFMG, instituicdes que tem assumido destaque
nacionalmente pela participacdo no Movimento Por uma Educacdo Basica do
Campo, contribuido para a realizacdo de importantes eventos da area (I ENERA,
CNEC, ENPEC); experenciado, de forma pioneira, a implantacdo de turmas de
licenciatura em Educacdo do Campo; realizado pesquisas e co-organizado
publicacdes significativas sobre a temética a Educacdo do Campo; aparecam muito
timidamente no contexto da producdo do conhecimento sobre o tema turmas
multisseriadas.

Os trabalhos estdo distribuidos em 12 areas do conhecimento, com
expressiva concentragdo na area “Educagao” que reune 49 trabalhos (79,20%). Nas
demais areas, temos uma grande pulverizagao: as areas “Comunicagao, Linguagem
e Cultura”, e “Educacédo em Ciéncias e Matematica” reunem, cada uma, 2 trabalhos;
e outras nove areas figuram com apenas 1 trabalho, como mostra a Tabela 5, a
seguir. Ela demonstra que apesar de uma significativa quantidade de areas reunirem
pesquisas sobre o tema turmas multisseriadas, este € um objeto privilegiado da area
de Educacéo.

Os 62 trabalhos estdo vinculados a 43 diferentes programas de pos-
graduacéo existente nas 39 IES, conforme apresentado na Tabela 6, adiante, que
apresenta também as notas obtidas por estes programas na Ultima Avaliacao Trienal
da Pds-Graduacéo, divulgada pela Capes, em 2013.

Dos 43 programas, apenas 4 possuem a incidéncia de trés trabalhos
defendidos; 11 programas abrigam dois trabalhos; e 28 programas acolhem apenas
um trabalho. Os programas com maior concentracdo de trabalhos sdo os de
“Educagao” da UFSC, UFS e UFPA e o de “Educagdo e Contemporaneidade” da

UNEB, todos com trés trabalhos
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Tabela 5 — Distribuicdo do numero de teses e disserta¢gdes produzidas no Brasil sobre
o tema turmas multisseriadas, por area do conhecimento, 1987-2012

Area Tese | Dissertagcéo | Total
Educacdo®® 5 44 49
Comunicacao, Linguagem e Cultura - 2 2
Desenvolvimento Regional - 1 1
Educacdo em Ciéncias e Mateméticas - 2 2
Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica - 1 1
Geografia - 1 1
Historia Social - 1 1
Linguistica Aplicada - 1 1
Politicas Publicas 1 - 1
Psicologia Escolar 1 - 1
Psicologia - 1 1
Transportes - 1 1
TOTAL I 55 62

Fonte: Elaboragao propria

Foram encontrados os nomes de 57 orientadores (19 homens e 38 mulheres),
revelando uma grande dispersdo. Deste total, 52, ou seja, 91,22% figuram com
apenas 1 orientacdo; e os 5 demais aparece, cada um, com 2 orientacées, nimero
maximo 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 dissertacdo e tese que investigaram o tema,
revelando assim uma continuidade no estudo da teméatica em sua pos-graduacao

stricto sensu.

105 Esta area relune 42 trabalhos da area “Educagdo”, 3 trabalhos da area “Educacdo e
Contemporaneidade”, 2 trabalhos da area “Educagao Escolar’ e 2 trabalhos na area “Educacgéao
(Psicologia da Educacao)”.
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Tabela 6 — IES e Programas de vinculo dos trabalhos, com indicacdo de Nota da
Avaliacédo Trienal do Programa/Capes (2013) e quantidade de trabalho, 1987-2012

Qt. de
IES Programa Nota Capes trabalho

Educacao 3 1

PUC-Camp Psicologia 5 1
PUC-MG Educacao 4 2
PUC-SP Educacao (Psic. da Educacéo) 5 2
UERJ Politicas Pub. eFormag. Humana 6 1
UFF Educacao 5 1
UFMG Educacao 6 1
UFSCar Educacao 4 1
UMESP Educacao 4 1
UNESPArag. Educacao Escolar 4 2
Unicamp Linguistica Aplicada 6 1
UNIMEP Educacao 5 1
UNISO Educacao 4 1
Uniube Educacao 3 1
USF Educacao 4 1
Educacao 5 1

USP Psicologia Escolar e Desenv. Hum. 4 1
Historia Social 6 1

UEPG Educacao 4 1
UFPR Educacao 4 2
UFRGS Educacdo 6 2
UFSC Educacéo 5 3
UEFSM Educacéo 4 2
Unicentro Educacéo 3 1
Unisinos Educacéo 6 2
UPF Educacéo 4 1
URB Ensino de Ciénc. Nat. e Matemt. 4 1
UTP Educacao 4 2
UFMA Educacao 3 1
UFPB Geografia 4 1
UFPE Educacao 4 1
UFPI Educacao 4 2
UFS Educacao 4 3
UNEB Educacao e Contemporaneidade 4 3
UEPA Educacao 3 1
UFAM Educacao 4 1
Educacao 4 3

UFPA Educacdo em Ciénc. e Matemética 4 2
Unama Comunicacdo, Linguag. e Cultura 3* 2
PUC-GO Educacao 4 1
UFMT Educacao 4 1
UFT Desenvolvimento Regional 4 1
UnB Transportes 4 1
39 IES 43 programas - 62

Fonte: Elaboracdo prépria, com base na “Planilha notas Avaliacdo Trienal 2013" dos
Programas de POs-Graduacédo/Capes e nos resumos baixados no BT/Capes para o periodo

1987-2012.

*Nota correspondente a Avaliagdo Trienal 2010.
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Em suma, considerando os dados acima apresentados acerca da producao
académica sobre o tema turma multisseriadas em sua distribuicdo geografica, por
regido e estado federativo, por IES, programa de pds-graduacdo, é&rea de
conhecimento e orientador(a), constato uma forte disperséo dos trabalhos em todas
estas categorias analisadas. O Unico aspecto capaz de apontar uma convergéncia é
a area de Educacéo, que congrega 79,03% dos trabalhos.

A andlise dos resumos me permitiu categorizar os 62 trabalhos em 8 eixos
tematicos, conforme apresentado na Tabela 7, a seguir.

Tabela 7 — Distribuic&o dos trabalhos produzidas no Brasil sobre o tema turmas
multisseriadas, por eixo teméatico

) . Namero de trabalhos
Eixo tematico Tese Dissertacdo | Total

1: Turmas/escolas multisseriadas como objeto de estudo - 5 5
2: Historia das Instituicdes Escolares multisseriadas - 3 3
3: Relagao escola-familia-comunidade 1 2 3
4: Politicas e programas para/nas turmas multisseriadas 1 10 11
5: Formacéao de professores de turmas multisseriadas 1 3 4
6: Préaticas Pedagdgicas nas turmas multisseriadas 2 11 13
7: Ensino-aprendizagem de conhecimentos especificos - 13 13
8: Professor/a de turma multisseriada 2 8 10

TOTAL 7 55 62

Fonte: Elaboragéo propria.

Adiante, procuro definir em que consistiu cada uma destes eixos/categorias.
1. Turma multisseriada como objeto de estudo.

As cinco (5) dissertacbes que tematizam as turmas multisseriadas
como objeto de estudo dedicam-se a problematizar a constituicdo histérica
destas forma de organizacdo escolar (na legislacdo educacional, nas politicas
educativas, na sua materialidade empirica), a gestdo, as condi¢cbes de

funcionamento, e o seu cotidiano.

2. Historia das Instituicdes Escolares multisseriadas
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Agrupam-se neste eixo trés (3) dissertagbes que se dedicam a estudar a
histéria de instituicbes escolares rurais, que funcionaram com a oferta do
regime multisseriado. Sao trabalhos que analisam instituicdo escolar em uma

perspectiva histoérica.

3. Relagéo escola-familia-comunidade

Esta categoria reine 3 (trés) trabalhos (duas dissertacfes e uma tese)
que abordam a relacdo escola-familia-comunidade em diferentes espacos
rurais, abordando diferentes aspectos entre 0os quais se destaca a cultura

local e o seu (in)entrelagamento com a cultura escolar.

4. Politicas e programas para as turmas multisseriadas
Este eixo retne onze (11) trabalhos, distribuidos em quatro subeixos.

v' Trés dissertac6es que abordam as politicas de transporte escolar, de
nucleacdo 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 excluida desta
categoria, pois seus objetos de estudos ndo sdo especificamente o
programa. Apenas quatro (4) resumos abordam questfes especificas
relativas ao PEA, tais como sua implantacdo, seus impactos sobre a
aprendizagem dos alunos.

v' Foi possivel encontrar trés (3) trabalhos que analisam programas
elaborados em alguns municipios para o contexto especifico das
turmas multisseriadas. Estas propostas, embora raras, representam
uma inovacdo no contexto educacional brasileiro que tem priorizado a
politica de extingdo e fechamento das turmas multisseriadas e revelado
uma tendéncia de incorporagcdo acritica aos “pacotes pedagogicos”
impostos pelas instancias superiores.

v' Ainda neste eixo encontrei uma (1) dissertacdo que versa sobre as

formas de organizagdo da escolaridade, problematizando a seriagao,
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0S ciclos, as turmas multisseriadas e as turmas de
aceleracdo/progressao. Esse debate sobre as politicas de organizacao
curricular é fundante na discussao sobre as turmas multisseriadas, mas

um Unico trabalho foi encontrado.

5. Formacao de professores de turmas multisseriadas.

Os quatro (4) trabalhos deste eixo analisam aspectos referentes a
formacdo de professores que atuam no contexto das turmas
multisseriadas. Em geral os trabalhos denunciam a auséncia de formagao
inicial ou continuada para dar conta das especificidades da multissérie e
apontam gue é na pratica que os professores constroem sua formacéo,
como bem expressa o titulo da tese de Maria Nailde Ramalho (2008): “Na
roga, na raga... eu me tornei professor”. Curiosamente, nenhum dos 4
trabalhos aqui agrupados analisa a formacao docente no ambito do PEA,
iniciativa federal votada para a formacdo de professores de turmas
multisseriadas que durou 15 anos e teve significativa cobertura

geografica.

6. Préatica pedagdgica no contexto das turmas multisseriadas.

Este eixo reune treze (13) trabalhos, abordando-o sob diferentes
perspectivas: a) seus efeitos das praticas pedagogicas sobre as
aprendizagens discentes; b) praticas no contexto de politicas e
programas voltados para as turmas multisseriadas; c¢) docéncia e
organizacdo do trabalho pedago6gico no contexto da multissérie; d)
praticas pedagdgicas no entrecruzamento de questbes alusivas a

diversidade: EJA, educacéao inclusiva e género.

7. Ensino-aprendizagem de conteudos especificos nas turmas
multisseriadas.

Este eixo reune treze (13) trabalhos com forte interface com a
categoria anterior (pratica pedagogica), mas 0s separei pela sua

especificidade: reunem trabalhos que focam o ensino-aprendizagem de

170



conhecimentos especificos em distintas areas do saber, como
Matematica, Alfabetizacdo/Letramento, Ciéncias, Geografia, no contexto

das turmas multisseriadas.

8. Professor(a) de turmas multisseriada

Dez trabalhos reinem-se neste eixo. S&o oito (8) dissertacbes e
duas (2) teses que abordam a figura do(a) professor(a) de turmas
multisseriadas, sob diversos aspectos, agrupados aqui em trés subeixos:
a) A pessoa do professor: identidade, saberes e préticas; b)
Aprendizagem da docéncia no contexto da multissérie; c)

Trajetoria/memdria de professores de turmas multisseriadas.

Considerando a exposicdo apresentada, constata-se que ha na producédo
académica nacional sobre turmas multisseriadas uma relativa diversidade de temas
abordados, com maior énfase no estudo das préaticas pedagdgicas, do ensino-
aprendizagem de contetdos especificos nas é&reas de Ciéncias, Matematica,
Alfabetizacdo/Letramento e Geografia e das politicas e programas desenvolvidos no
contexto da multissérie.

Entretanto, em relacdo ao eixo Préaticas pedagogicas, temas como curriculo,
organizacdo do trabalho pedagdgico, avaliagdo da aprendizagem, nao aparecem
entre 0s objetos estudados, indicando pontos lacunares. Ainda ha uma auséncia de
estudos sobre o trabalho docente e de pesquisas que identifiquem e analisem boas
praticas desenvolvidos por professores no contexto das turmas multisseriadas.
Também ndo ha estudos que se centrem de forma mais aprofundada sobre recursos
e materiais didaticos para as turmas multisseriadas, incluindo os livros didaticos.

Em relacdo ao eixo tematico Politicas e programas para/no contexto das
turmas multisseriadas, poucos séo os estudos que se debrugam sobre iniciativas
locais desenvolvidas por prefeituras municipais, 0 que parece ser um ponto lacunar
preocupante. Outras questbes silenciadas sdo: como o0s sistemas de ensino
organizam, acompanham, avaliam, o trabalho pedagdgico desenvolvido nestes
contextos? Também ha siléncio sobre qual o impacto das politicas de nucleagéo

sobre as turmas multiseriadas e as comunidades afetadas; esta parece-me uma
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questdo preocupante visto que temos assistimos no pais, nos ultimos 15 anos, a
propagagdo de iniciativas desta natureza, que tiveram como implicagdo o
fechamento das escolas do campo, em sua maioria multisseriadas. Para além das
politicas hegemonicas de nucleacdo escolar e transporte escolar, ha iniciativas que
caminham na contramao deste processo?

Poucos sdo os estudos sobre formacdo docente. N&o se constatou
investigacdes que analisassem iniciativas realizadas por Universidade para a
formacdo de professores de turmas multisseriadas e encontrei apenas duas
iniciativas de secretarias municipais (Concordia-SC e Dian6polis-TO) neste sentido.
Diante desta constatacdo, resta perguntar: estas iniciativas de fato inexistem; ou
elas vém sendo ignoradas pela pesquisa académica?

Em relacdo aos professores, os estudos sobre as condi¢cdes de trabalho e
carreira dos docentes € uma auséncia notavel no conjunto dos trabalhos. Poucos
sdo os estudos sobre os saberes docentes e também, sd0 muito escassos 0sS
estudos sobre as historias de vida de professores.

Poucos sdo também os estudos sobre a Historia das Instituicbes
Escolares!®. Muito escassos tem sido, também, os estudos sobre o tema Relacéo
escola-comunidade. Isso pode ser um indicador que, semelhantes as escolas
urbanas, as escolas rurais estdo aprisionadas a uma ldgica de reproducdo do
conhecimento, de transmissdo de saberes alienigenas, sem dialogar com o contexto
onde esta inserida.

Em relacdo aos aspectos tedricos e metodologicos, a quase totalidade das
62 pesquisas sdo de natureza bésica (57) e empregam uma abordagem qualitativa
(58). Em relacdo aos objetivos, elas se dividem em: descritiva (37), exploratéria (13)
e explicativa (11), e uma (1) nado foi identificada. Em relacédo a fonte dos dados, 49
sdo de campo, 5 documental, 5 documental + de campo, 2 autobiogréafica e 1 néo 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: historia de vida/histéria

106 No ambito do GRAFHO, a tese de Mariana Martins de Meireles intitulada “Escolas tém memoérias:
cultura material e imaterial de escolas rurais baianas”, iniciada em 2014, vem se propondo a discutir
questdes relacionadas a cultura material e imaterial de escolas multisseriadas do Sertdo da Bahia.
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oral/autobiografia (9), pesquisa historica (5), levantamento (5), etnografia (4) e
pesquisa experimental (3).

Prevalecem pesquisas realizadas em um s6 municipio (49), que geralmente
sdo comarcas de pequeno porte, mas ha casos de pesquisas realizadas em areas
rurais e urbanas de grandes municipios como Rio de Janeiro, Teresina e Salvador.

Das 42 pesquisas que tomam a escola como campo empirico para
levantamento de dados, 15 se ddo em apenas 1 escola, e 6 ocorrem em 2 escolas;
16 pesquisas apresentam indicacdo que foram realizadas em escola/s, mas néo as
quantificam. Apenas 5 pesquisas foram realizadas em numero igual ou superior a 3
escolas.

Pesquisas realizadas em um s6 municipio e em uma s6 escola — o0 que
prevalecem na totalidade das pesquisas — embora possibilitem a realizacdo de
estudos mais aprofundados sobre realidades especificas, podem apresentar uma
fragilidade metodoldgica a medida que se deslocando para microanalises, podem
negligenciar influéncias de elementos macroestruturais.

A maioria das pesquisas (40) nao indica o referencial tedrico utilizado; as 22
que o fazem empregam uma diversidade de opcdes, com destaque para O
materialismo histdrico-dialético (5), a teoria histérico-cultural de Vigotski (3), a
epistemologia genética (2) e o pos-estruturalismo (2). Algumas pesquisas empregam
mais de um referencial teorico.

Ao todo, constata-se a referéncia ao nome de 109 autores (considerando-se
apenas o primeiro autor para 0s casos de obras em co-autoria), distribuidos entre os
36 resumos que os indicam (26 resumos nao fazem referéncia a autores). Do
guantitativo total de autores mencionados, 64 sdo nacionais, 43 sdo estrangeiros.
Este dado confirma algo ja identificado na producdo académica nacional desde a
década de 1990: o forte dialogo entre a producdo nativa e internacional. Entre 0s
autores, 0s homes que aparecem com maior incidéncia séo: Paulo Freire, referido
em 8 resumos; Miguel Arroyo, referido em 6 resumos; seguidos de Dewey, Vigotski,
Gramsci, Foucault, Novoa e Tardif, cada um citado por 3 resumos. Outros onze
autores figuram com 2 ocorréncias no conjunto dos resumos; sdo eles: Bakhtin,
Bourdieu, Carlos R. Branddo, Maria Julieta Calazans, Ubiratan D’Ambrdsio,

Gaudéncio Frigotto, Sérgio Haddad, Sérgio Leite, Karl Marx, Gimemo Sacristan,
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Kenneth Zeichner. H& ainda outros 90 autores que foram referidos em apenas 1
ocasiao.

Pela relacdo de autores mencionados podem-se identificar duas
perspectivas tedricas basicas: uma mais ligada aos pressupostos de uma teorizacao
critica, de filiagdo neo-marxista; outra, que aparece com maior incidéncia, filiada a
teorizacdes mais contemporaneas. Ha uma grande quantidade de autores ligados ao
campo da Didética e da Formacéo de Professores, embora poucos deles aparecam
entre 0s nomes mais citados.

E rarefeita a citagdo de autores que abordam a Educacéo do Campo e/ou as
Ruralidades, o que pode ser um indicativo que a producdo sobre as turmas
multisseriadas ndo tem dialogado com as referéncias tedricas que abordam o
contexto macro onde tem se situado. A nosso ver essa é uma questao problematica.

Outro dado que chama a atencdo no conjunto dos nomes citados nos
resumos € a inexisténcia de qualquer alusdo a autores que tem se dedicado a
estudar e teorizar de forma mais aprofundada sobre as turmas multisseriadas.
Autores como Salom&o Hage, no Brasil; Limber Santos, no Uruguai; Roser Boix e
Antbnio Bustos Jiménez, na Espanha; Bernard Collot e Pierre Champollion, na
Franca; Angela W. Little, na Inglaterra; Jurie Joubert, na Africa 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 paises, ndo foram mencionados uma Unica vez no conjunto dos
resumos analisados. Igualmente, ndo se observou nos resumos a referéncia a
autores de teses e dissertacdes sobre o tema.

Também, notou-se nos resumos a completa auséncia de referéncia a
autores que abordam questdes referentes a organizacdo da escolaridade em Ciclos,
sobretudo aqueles que debatem este tema pela vertente dos ciclos de formacao
humana, que trazem contribuicbes mais radicais para problematizar a organizacéo
seriada (graduada) do ensino.

Pelo exposto, pode-se concluir que h& na produgédo académica sobre o tema
turmas multisseriadas no Brasil, uma enorme pulverizacéo de referéncias teoricas, 0
que parece indicar uma dificuldade do campo: a auséncia de trabalhos que teorizem

detidamente sobre o tema. Os pesquisadores que tem se voltado para o estudo da
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tematica parece recorrer a uma diversidade de autores na busca de possiveis
contribuicbes para suas analises. Embora seja pertinente todo movimento de
alargamento das fronteiras tedricas para além dos limites do campo disciplinar, o
gue preocupa € que os trabalhos parecem indicar a inexisténcia de obras classicas
na area ou um desconhecimento das mesmas.

Foram identificadas 30 técnicas de pesquisa empregadas para o
levantamento dos dados das investigacbes realizadas, com destaque para
observacdo e entrevista, ambas empregadas 29 vezes; analise documental (17
vezes) e questionario (10 vezes). Ressalte-se ainda que 10 pesquisas ndo indicam
as técnicas empregadas para o levantamento dos dados.

Em relacdo aos sujeitos da pesquisa, as investigacdes privilegiam os
professores, que aparecem como sujeitos de 46 investigacfes; seguidos por alunos,
que figuram em 18 estudos. Poucos estudos se valem de sujeitos externos a
instituicdo escolar: apenas 9 pesquisas consideram os pais/responsaveis, e em s6 3
pesquisas figuram moradores/membros da comunidade.

O trabalho realizado procurou realizar um balanco da producdo nacional
sobre o tema turmas multisseriadas tomando como material de analise os resumos
de 7 teses e 55 dissertacdes disponiveis no Banco de Teses e Dissertacfes da
Capes. Ainda que se considere as limitagbes que este tipo de material (0s resumos)
apresenta, sobretudo quando se pondera as fragilidades técnicas presentes neste
tipo de texto académico, a investigacdo nos possibilitou uma aproximacdo sobre
esta temética tao silenciada na producdo académica nacional e tdo cara as escolas
do campo que em geral se organizam a partir da oferta simultdnea de matricula para
alunos de diferentes idades e niveis de conhecimento. A pesquisa mostrou que entre
0s 62 trabalhos analisados ha uma diversidade de temas estudados, destacando
énfases e omissoes.

A titulo de concluséao, faco dois destaques. O primeiro refere-se a escassez
de estudos sobre o tema no Brasil. Considerando que segundo dados oficiais o
namero de turmas multisseriadas existentes no pais, em 2013, é de 88.261, o
quantitativo de 62 trabalhos é muito pequeno, embora seja importante destacar um

crescente interesse pelo mesmo nos ultimos anos, sobretudo a partir de 2006.
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Outra constatacdo é que ha uma grande pulverizacdo da producao analisada
entre as cinco regides geograficas, 18 unidades federativas, 39 IES, 43 programas,
12 areas do conhecimento, 57 orientadores e 60 autores. Considerando 0s resumos
analisados, os dados apontam para uma dificuldade de afirmar quais os centros e
grupos de pesquisa catalizadores desta producdo. Ela € muito dispersa e muito
incipiente. O Unico eixo agregador de maior producdo é a area de Educacéo, que
responde por quase 80% da producéao.

O Apéndice A apresenta a relacédo dos titulos das teses e dissertacdes, com

indicacao de seus respectivos autores, orientadores, instituicdo e ano de defesa.

4.3 PROFESSORAS DE TURMAS MULTISSERIADAS: o que dizem as pesquisas

Diversos estudos realizados em paises como Finlandia, Holanda, Franca,
Espanha, Colébmbia, tém 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 escolarizacdo. Estes estudos, de carater
comparativo e quantitativo, mostraram que os estudantes de turmas multisseriadas
logram o0 mesmo rendimento que seus companheiros de aulas seriadas. (ALPE,
2008; BUSTOS JIMENEZ, 2010; 2011b; CHAMPOLLION, 2008, 2011; CULLOT,
1994 1996; GONZALEZ LABRADA, 2006; FUNDACION, 2015; JUAREZ BOLANOS,
2012a, 2012b). Dessa maneira, se pode comprovar que as turmas multisseriadas
sdo um modelo viavel e igualmente eficiente quanto as aulas seriadas.

No mais, varios 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 interagcdo 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 paises do primeiro mundo, estudos
levados a cabo na Coldombia constataram resultados similares (FEN, 2015;
MC EWAN 1998; VILLAR, 2015). Pesquisas feitas no Brasil, entre as quais Ferreira
(2010) e Sousa (2015), realizadas no ambito do GRAFHO, também apontam a
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pertinéncia desse pressuposto, embora ressaltem que as condi¢bes de trabalho,
formacdo e infraestrutura material das escolas se constituem em grandes
obstaculos.

Entretanto, para alcancar eficiéncia na turma multisseriada € necessario
atender diversos aspectos de modo a aproveitar seu potencial. Para comecar, é
necessario capacitar os docentes em metodologias adequadas a realidade da
multissérie; incentivar a producdo de materiais apropriados para usar com diversos
niveis (graus) de ensino; e oferecer apoio local e regional as escolas, assim como
equipamento e infraestrutura suficientes e adequadas (AMES, 2004; BUSTOS
JIMENEZ, 2011a, 2011b; PARANTE, 2014).

A bibliografia sobre ensino em turmas multisseriadas, mais farta na literatura
internacional que no Brasil onde ela tem sido muito escassa, assinala que para que
ocorra um ensino efetivo neste contexto sdo necessarios alguns componentes
metodoldgicos béasicos que se articulam entre si. Ressalta-se, em particular, 0s
seguintes: O trabalho em grupos e a inter-aprendizagem (aprendizagem em pares);
A auto-aprendizagem ou aprendizagem autbnoma; Professores que atuem como
guias e facilitadores da aprendizagem e usem variados métodos de ensino;
Organizacdo do curriculo e planejamento de ensino que contemple a
heterogeneidade da turma; Estratégias de manejo da turma que combinem diversos
modos de atencdo (direta, indireta, individual, coletiva); Reconhecimento do papel
ativo do estudante e dos conhecimentos e saberes prévios que chegam a classe.

Também se assinala a necessidade de materiais adequados, a capacitacdo
dos docentes em metodologia multisseriada, uma maior flexibilidade no curriculo,
apoio das instancias educativas no ambito local e regional, e descentralizacdo da
administragdo (AMES, 2004; BUSTOS JIMENEZ, 2011; WISS, 2000).

Os baixos indicadores que elas apresentam em muitos casos ndo podem ser
tributados a hetoregenidade que a configura, mas ao um conjunto de fatores que
traduzem um “abandono sistematico® da escola rural pelo Estado; um
descompromisso secular com a instituicao escolar nestes espacos.

Como vimos acima, historicamente, as escolas de turmas multisseriadas

foram relegadas e elas quase sempre funcionaram em espacos inadequados,
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improvisados, sem infraestrutura fisica que oferecem condicbes para o
desenvolvimento de um trabalho pedagdgico de qualidade.

As propostas curriculares, sobretudo, a partir da década de 1960 quando a
Unesco resolver apostar na idéia de escola Unica, dando origem a um processo de
racionalizacdo pedagogica e expansado do modelo seriado, de forma precarizada,
para as escolas rurais tem se convertido em um grande entrave ao trabalho do
professor, pois a légica disciplinar, fragmentada, do curriculo seriado € incopativel
com o contexto heterogéneo presente nas turmas multisseriadas, gerando grandes
angustias, como apontam os trabalhos de Barros (2005), Corréa (2005), Hage
(2005, 2011), Hage e Barros (2010), feitos no ambito do GEPERUAZ/UFPA, bem
como Santos e Moura (2010), Moura e Santos (2012a, 2012b), Souza e Santos
(2012, 2014), Souza, Santos, et. al. (2011a; 20011b), realizados no ambito do
GRAFHO/UNEB. Também, em nivel internacional, investigacdes realizadas no
México por Elizalde (2012), Ezpeleta (1997) e Wiss (2000); na Argentina por Terigi
(2012); e no Chile por Williamson (2010), apontam dificuldades semelhantes vividas
pelos professores para desenvolverem-se diante de I6gicas tdo distintas.

Ha ainda a escassez de materiais didaticos. Sdo poucos 0S recursos
materiais didaticos disponiveis nas salas de aula e a l6gica do curriculo seriado e
urbanocéntrico, aliado a predominancia de uma pedagogia bancéarial®’, centrada no
espaco fisico da sala de aula e na figura do professor como um depositante de
conhecimento, ignorando e desperdicando o grande potencial de recursos existentes
ao redor da escola: os sujeitos, a vida do trabalhador rural, o cotidiano rural, a
paisagem, a fauna, a flora, as sementes, a producéo econémica e cultural, etc. Além
disso, os poucos materiais disponiveis em sala de aula, a exemplo dos livros
didaticos, ndo consideram a heterogeneidade e sdo peroduzidos a partir de uma
l6gica seriada de organizagcdo do conhecimento. Na sua narrativa, o professor
Amilton, apontou, por exemplo, a dificuldade cotidiana de lidar com 25 tipos

107 Concebo aqui a pedagogia bancaria na perspectiva definida por Paulo Freire em varias de suas
obras, especialmente Pedagogia do Oprimido. Para este autor, a concepc¢ao bancaria de educacao
torna a pratica educativa em “um ato de depositar [os conhecimentos], em que os educandos sdo os
depositarios, e o educador o depositante [...]. Em lugar de comunicar-se, o educador faz
‘comunicados’. (FREIRE, 2001, 66). Assim, o conhecimento € apenas transmitido para o educando e
este deve absorver as informag8es sem questionar, o que o reduz a mero espectador, tornando-o um
objeto do processo de ensino, porque ndo € capaz de exercer atividades basicas para qualquer
sujeito: a participagédo e o didlogo.
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diferentes de livros didaticos trabalhados em sua turma, pois tem alunos do 1°., 2°.,
3°., 4°. e 5° anos do ensino fundamental, e os alunos de cada uma destas séries
tem, como principal recurso disponivel, os livros didaticos de Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia. Portanto, os materiais didaticos, entre os
quais os livros didaticos ainda hoje ocupam um papel relevante, ndo consideram as
especificidades que a multissérie apresenta, revelando-se inapropriados e gerando
dificuldades para o trabalho docente.

Os alunos quase sempre provém de contextos soOcio-econdmicos muito
desfavoraveis, pois passam dificuldades financeiras, alimentares. Seus pais, quando
ndo sao trabalhadores rurais sem terra, geralmente possuem pequenas
propriedades, insuficientes para garantir o sustento digno da familia. Varios estudos
apontam que as condicdes de desiguldade soOcio-econbmica no campo S0 muito
mais cruéis que na cidade!®® e este fato afeta, sobremaneira, o desempenho
escolar, conquanto seja importante o alerta para se evitar leituras eminentemente
deterministas deste processol®®. No caso da América Latina, da Africa e da Asia,
continentes marcados pelos maiores indices de desigualdades sécio-econdémicas e
portadores dos maiores contigentes populacionais rurais, este aspecto é duplamente
mais grave, afetando, foetemente, o desempenho escolar das populacdes rurais
que, desassistidas pelo Estado, partadoras dos maiores indices de exclusao social e
educacional (dificuldades de acesso a escolas, analfabetismo, baixa escolarizacao,
etc) acabam fazendo parte de um circulo vicioso.

Por fim, os poucos estudos sobre os professores rurais e, mais
especificamente, aqueles que lecionam em turmas multisseriadas, portanto,
inseridos no contexto adverso acima esbocado, sofrem ainda os efeitos negativos de
vinculos empregaticios precarios, o que 0os submetem aos mais baixos salarios do
magistério, as ingeréncias da politica partidaria local (prefeitos, vereadores e seus
prepostos), a rotatividade, portanto, a uma grande desvalorizacdo. Além disso,

grande numero destes professores é inexperiente e, geralmente, sdo inseridos na

108 \Ver a este respeito os seguintes estudos: Unesco (2004a, 2004b), para o caso de varios paises
latinoamericanos; Ordofiez (2007) para o caso colombiano; Llevot Calvet e Garreta Bochaca (2008)
para o caso espanhol. Para o caso brasileiro, ver Bof (2006) e, também, Ney et. al.(2008).
109 Estudos recentes tém procurado compreender as condi¢cdes que possibilitam trajetérias escolares
prolongadas de criangas originarias de camadas populares. Para um estado da arte sobre esta
questao, ver Piotto (2008).
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docénia em turmas multisseriadas no inicio de suas carreiras. Agrava a situacao a
inexisténcia de uma formacdo especifica, que o0s preparem para o0 trato da
multissérie.

Até cerca de duas décadas atras, era muito comum os professores residirem
nas localidades em que atuavam, que quase sempre eram as proprias localidades
onde nasceram e/ou residiam com seus familiares. Nestes casos, apesar de
isolados da cidade e de outros de seus companheiros de trabalho, o que fazia da
docéncia no contexto rural um trabalho solitario, as professoras estavam
eminenentemente integradas a dindmica cultural e produtiva das comunidades. Nao
raro, as professoras eram trabalhadoras rurais em um turno e docentes em outro
periodo. Na pesquisa de campo que realizei, cinco das sete colaboradoras viviam
esta dupla experiéncia, articulando trabalho docente com trabalho produtivo!!®, Em
outros casos, sobretudo em areas mais distantes, professoras oriundas de outras
localidades tinham que residir na comunidade que ensinavam, tendo em vista as
dificuldades de deslocamento diario no que se refere ao trajeto residéncia de
origem-escola. As professoras Valdete e Paizinha viveram esta condicdo ao
iniciarem suas carreiras docentes, morando, respectivamente, nas vilas de Itachama
e Corta-Mao, onde atuavam. Esta situacdo, embora desconfortavel para as
professoras, pois as apartavam de seus nucleos familiares, poderiam gerar novos
vinculos. Este foi o caso da professora Valdete, nesta pesquisa, que passando a
residir em Itachama, inseriu-se na dinamica cotidiana e cultural daquela
comunidade, conheceu um jovem com quem namorou e, finalmente, casou-se,
estabilizando sua permanéncia na localidade. Neste caso especifico, a construcéo,
pelo Estado, de um prédio escolar (Escola Rural de Iltachama) que continha em sua
planta uma casa especialmente projetada para a residéncia da professora,
favoreceu sua permanéncia na localidade. Entretanto, em periodos mais recentes
(no caso brasileiro, sobretudo, nas dltimas duas décadas), em um contexto socio-
histérico diferente, marcado pelo desenvolvimento e novos fluxos entre os espacos
rurais e urbanos, mediatizado pelo desenvolvimento de meios de transporte (carros,
onibus, motos), ao lado de mudancas nas politicas educativas (LDB, Fundef, etc)

tem mudado esta configuracédo do professorado que atua em turmas multisseriadas.

110 Este foi 0 caso das professoras Rita, Paizinha, Celeste, Lourdes e Amilton.
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E cada vez mais comum a existéncia de professores que residem em areas urbanas
e se deslocam diariamente para areas rurais para exercerem o seu oficio docente,
regressando para casa imediatamente apds suas aulas. Estudo feito por Rosiane
Sousa (2015) sobre as condi¢des de trabalho docente de professoras do Territorio
de Identidade do Baixo Sul*'!, evidencia, entre outros aspectos, a incidéncia deste
fendmeno e as implicagdes negativas que elas tém sobre a qualidade de vida das
professoras e sobre o trabalho desenvolvido (SOUSA, 2015). Almeida (2015), ao
considerar a realidade do municipio de Amargosa, aponta que dos 61 professores
que atuam em escolas rurais do municipio (em sua maioria com turams
multisseriadas), 46 deles, ou seja, 75% residem na cidade, ao passo que apenas 15
(25%) moram no campo. Além de sofrerem um grande desgaste fisico para realizar
tal deslocamento diario e do consumo de mais tempo necessario ao trajeto, as
professoras ndo vivenciam o cotidiano das comunidades rurais em sua plenitude,
pois, geralmente, ficam apenas um turno na escola, confinada na sala de aula como
ja foi apontado. Diante deste contexto, a rotatividade docente é muito grande e esse
nao é um fenbmeno exclusivo da realidade brasileira. Estudos feitos por Ezpeleta
(1997) e Weiss (2000) no México, e Canto et. al., (2008) na Espanha, confirmam a
dimenséo internacional deste problema.

Outro aspecto bastante abordado € a auséncia de formacdo docente
especifica para preparar os professores para o exercicio do magistério das escolas
de turmas multisseriadas. Os cursos que atingem os docentes que atuam nestes
espacos desconsideram as especificidades do campo e da multissérie. Além desta
incompatibilidade, é importante ressaltar que os cursos de formacéo, seja inicial ou
continuada, tém ainda se centrado no principio da racionalidade técnica. No ge se
refere a formacao inicial, ela tem se dado afastada da pratica profissional, muitas
vezes sem a referéncia ao trabalho docente realizado nas instituicdes escolares.

Para superar esta perspectiva, Novoa (2009) tem defendido a necessidade de

se efetivar processos formativos construidos “por dentro da profissdo”, e coloca,

111 A pesquisa vincula-se ao Grafho e a autora considerou a realidade de seis municipios: Camamu,
Igrapidina, ltubera, Nilo Peganha, Taperoa e Valenca. Aplicou questionarios com 150 professores (30
de cada municipio) e fez, ainda, entrevistas narrativas com 11 sujeitos que participaram da aplicacdo
do questionario.
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inclusive, a importancia dos educadores mais experientes tornarem-se protagonistas
da formagcdo de novos professores. Neste sentido, nas Ultimas décadas, as
pesquisas sobre formacdo de professores, desenvolvidas a partir da perspectiva
térico-metodoldgica (auto)biografica tem trazido grandes contribuicdes para renovar
0s processos de formacao docente em todo mundo .

E neste cendrio que se situa esta pesquisa. Trazer a tona as memorias e as
experiéncias docentes de professores de turmas multisseriadas contribui para
ampliar o campo da historiografia educacional e da formacéo docente, considerando
sujeitos que tem tido uma importancia significativa na efetivacdo da escolarizacao

em areas rurais e tem sido ignorado pelas pesquisas educacionais.
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V. O MUNICIPIO DE AMARGOSA-BA:
0 contexto da pesquisa




Este capitulo tem o objetivo de esbocar uma caracterizacdo do contexto
sécio-histérico em que atuaram as colaboradoras da pesquisa, qual seja 0 municipio
de Amargosa. Primeiramente, apresento breves notas sobre a localizagao
geografica e a formacao historica e social do municipio, enfatizando-se as relacdes
urbano-rural, sobretudo entre 1952-2014, periodo em que viveram e atuaram O0S
professores entrevistados. No topico seguinte construo um breve esboco historico da
educacdo escolar no municipio, para na sequéncia focar o desenvolvimento da
oferta da escolarizacdo nas areas rurais, em uma perspectiva historica.

Os dados foram levantados a partir de estudos existentes sobre a formacéo
historica do municipio (artigos cientificos, monografias e disserta¢des), documentos
histéricos (relatérios de gestéo, artigos de opinido e outras matérias publicadas em
jornais), (auto)biografias produzidas por sujeitos que viveram pedacos ou toda sua
vida no municipio e entrevistas realizadas a partir de 2009 quando desenvolvi no
CFP/UFRB o projeto Memdria e formacao sdcio-histérica de Amargosa e regiaoll2.
Entrevistas narrativas realizadas com as colaboradoras desta tese, também
contribuiram para tracar este esboco. Dados estatisticos recentes foram levantados
no site do IBGE (Banco Sidra) e alguns mais antigos foram pesquisados em
anuarios estatisticos e agropecudrios publicados pelo Governo da Bahia nas
décadas de 1920 e 1940, que foram consultados na sede do Instituto Histérico e
Geogréfico da Bahia (IHGB), em Salvador, mais precisamente no acervo da
Biblioteca Ruy Barbosa, em 2014.

Os dados sobre a Histéria da Educacdo escolar em Amargosa tomam as
fontes acima mencionadas, as entrevistas narrativas realizadas com as sete
colaboradoras desta pesquisa e, ainda, dados levantados em pesquisa de campo
realizada entre marco e abril de 2012 no Arquivo Publico Municipal de Amargosa-BA
e no Arquivo da Secretaria Municipal de Educacdo de Amargosa-BA, no ambito das

atividades do Pibid Classes Multisseriadas!1s.

112 Este projeto ja foi referenciado no Cap. 1.

113 Agradeco aqui a Amilton Santos Nunes, Iranildes de Jesus Santos, Laura Sued Branddo dos

Santos, Maria da Conceicdo Andrade da Silva e Milena Sodré Queiroz, bolsistas do PIBID/UFRB,
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5.1 O MUNICIPIO DE AMARGOSA

O municipio de Amargosa localiza-se no Recdncavo Sul da Bahia, numa zona
fronteirica entre o litoral e o sertdo, distante 235 km de Salvador e 80 km do litoral,
aproximadamente. Em 2010 possuia uma populagédo de 34.351.000, sendo 24.894
(72%) na zona urbana e 9.460 na zona rural (28%). Possui uma extenséao territorial
de 463,2 km? e uma densidade 74,16 por habitante por km?. (IBGE, 2010).

Figura 3 — Localizag&o geografica do municipio de Amargosa no mapa do estado da
Bahia

Fonte: Wikipédia, com adaptacdes feita pelo autor.

“Subprojeto Fisica / Interdisciplinar — Classes Multisseriadas nas Escolas do Campo” pela
contribuicdo no levantamento e sistematizacao preliminar dos dados que serviram aquele projeto e
foi-nos também (til nesta tese.
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A ocupacao do territério do atual municipio de Amargosa deu-se por volta da
metade do Século XIX em um contexto de expansdo do capitalismo para além da
zona litoranea, ocasidao em que foi introduzida no municipio as culturas do café, da
cana-de-acucar e do fumo. (LINS, 2006; LOMANTO NETO, 2007; SANTOS, 1963;
ZORZO, 2007). O ndcleo urbano cresceu rapidamente. Em 1855, foi criada a
Freguesia; em 1877, tornou-se Vila; e, logo apos, em 19 de junho de 1891, foi
elevada a categoria de municipio*!4.

A partir da década de 1870 a producéo cafeeira se expandiu ho municipio, a
ponto de atrair, com financiamento do governo republicano recém-instalado, um
ramal da Estrada de Ferro de Nazaré (EFN), com 29 km de extensédo, inaugurando
em 1892. Neste mesmo periodo chegam a Amargosa uma leva de colonos italianos,
contratados para trabalhar na lavoura cafeeira. Na ultima década do século XIX,
Amargosa chegaria ao seu esplendor econémico. A grande producdo cafeeira e
fumageira, a posicdo geografica privilegiada que Ihe permitia figurar como grande
entreposto comercial na “boca do sertdo”, articulando o Litoral, a Chapada
Diamantina e o Sudoeste Baiano, sobretudo apdés a chegada dos trilhos da EFN,
consolidou-a como pélo regional, passando a exercer grande influéncia sobre um
namero significativo de municipios ao seu entorno, posicdo que sustentaria,
inconteste, nas trés décadas seguintes, embora fosse perdendo influéncia
progressivamente, a medida que a ferrovia avancava pelo Vale do Jiquirica em
direcdo ao Sudoeste, com destino a Ubaira, Jaguaquara e Jequié, a partir das
primeiras década dos Novecentos!?®,

Assim, entre as décadas de 1880 e 1930 o municipio viveria um eldorado
econdbmico, que se manifestou no crescimento da producdo de café e fumo, no
fortalecimento do comércio, na reformulacéo da arquitetura urbana, na instalacao de
suntuosos prédios particulares e publicos. Com o progresso, a cidade recebe os
titulos de “Pequena S&o Paulo™16 e “Rainha do Café™'’.

114 O nome “Amargosa” presente desde a época da criagdo da freguesia em 1855 deriva da
abundante presenga de uma espécie de pomba, também chamada de “arribagd” ou “arribagéo” cuja
carne, embora muito saborosa, poderia tornar-se amarga se durante o preparo fosse estrangulada
uma veia dorsal que continha grande teor de substancia amarga.

115 Sobre a EFN no Recéncavo Sul e Vale do Jiquiriga, ver Zorzo (2001). Sobre o impacto da EFN no
desenvolvimento econdmico de Amargosa, ver Zorzo (2007).

116 VVer Lomanto Neto (2007), Rebougas (2013) e Santos (1963).
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Entretanto, entre as décadas de 1930 a 1960 o municipio vive um periodo de
decadéncia econbmica, reflexo da Grande Depressao e da Segunda Guerra
Mundial, que afetam profundamente a aceitacdo do café — entdo o responsavel
pelos maiores saldos na balanca comercial brasileira — no mercado internacional
(LINS, 2008). Além disso, as novas regras instituidas pelo Instituto Brasileiro do Café
(IBC), exigindo que o café para exportacdo fosse beneficiado mecanicamente por
“‘despolpadeiras”, o que nao estava ao alcance dos produtores locais e a
propagacdo de uma doenca chamada “ferrugem do café” completam o quadro de
depressdo vivida no municipio. A crise da monocultura e a opc¢do do Governo
Brasileiro em modificar o modal de transporte de ferrovia para rodovia agravou ainda
mais a situacdo, pois em volta do municipio foram abertas duas rodovias federais
(BR 101 e BR-116, respectivamente a 32 e 48 km de sua sede) ilhando-o, por
completo. Com a crise, as firmas fecham suas portas, levam os seus capitais, a
estrada de trem agoniza e, finalmente, para no inicio dos anos 1960!*'® Amargosa
transforma-se numa “ilha de inércia e arcaismo”, conforme sugestiva descricdo do
geografo Milton Santos, que realizou trabalho de campo na regido, no inicio da
década de 1960 (SANTOS, 1963). Neste periodo, sobretudo a partir da década de
1940, no contexto da crise, 0 municipio vivencia um grande éxodo rural e uma
reconfiguracao fundiaria e produtiva.

Na década de 1960, com financiamento do Governo Federal, os cafezais séo
erradicados e substituidos pela pastagem para criacdo de gado leiteiro e, também,
pela introducdo da cacauicultura e a intensificacdo de produtos que antes tinham
pequena importancia na economia local. Expandiu-se, significativamente, a
producdo de mandioca, principalmente entre 0s pequenos produtores que resistiram
e ndo migraram (BITENCOURT, 2006). Em meados da década de 1970, foi
introduzido o cacau, que se expandiu durante os anos 1980, consolidando-se como

uma alternativa para os grandes e médios proprietarios (fazendeiros), sendo ao

117 Ver Reboucas (2013), que estuda o processo de (re)criacdo de discursos e identidades sobre a
cidade de Amargosa, analisando a sua transformacéo de “Pequena Sao Paulo” para “Cidade Jardim”,
entre as décadas de 1930 e 1950.
118 As fontes escritas consultadas, tais como Lomanto Neto (2007), Simdes (1970) e Zorzo (2007) nao
fazem referéncia exata ao ano de desativagdo desta linha férrea. As fontes orais divergem,
apontando, ora o0 ano de 1960, ora o0 ano de 1963, e, ainda, o ano de 1964.
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longo daquela década e nos anos 1990 a segunda mais importante fonte de
economia agricola do municipio, em volumes financeiros!*.

Esta nova paisagem gerou uma curta euforia econbmica nas décadas de
1970 e 1980, sobretudo com a realizagdo das “Exposi¢des Agropecuarias”
promovidas pela Cooperativa Agropecuaria de Amargosa (COAMAR) (AMARGOSA,
1978; SAMPAIOQ, et. al., 2006), mas, logo as consequéncias desta op¢cao mostram-
se equivocadas quando se constata, entre outros, intensificacdo do éxodo rural,
concentracdo de renda, degradacdo ambiental, culminando, nos anos 1990, com
uma estagnacéo do modelo adotado.

O panorama atual revela uma economia agricola bastante diversificada. Entre
as grandes e médias propriedades, chamadas fazendas, impera a criacdo de gado
de corte e, em menor frequéncia, o cultivo do cacau, que sofreu grande reducéo na
Ultima década, por conta da vassoura de bruxa e, sobretudo, por conta das
estiagens que comecaram a se intensificar. Nas pequenas propriedades, chamadas
rogcas, que em numero sao preponderantes, prevalece o cultivo da mandioca; e ha,
também, uma producdo significativa de banana, batata-doce, aipim, amendoim,
milho, verduras, frutas (prevalecendo laranja, coco, jaca, manga, umbu, melancia).
Ndo € raro esta variedade ser cultivada em uma mesma pequena propriedade
configurando, na paisagem local, a preponderancia do que o agrénomo Aurélio
Carvalho denomina de pequenos “quintais agroflorestais” ou “quintais de producao”
(CARVALHO, 2003).

Coincidentemente, o esgotamento do modelo agropecuéario baseado na
pecuaria e na cacauicultura, no final dos anos 1980 e na década de 1990,
corresponde a um periodo em que 0 municipio comec¢a a se reafirmar no cenario
econdbmico e politico regional como relativo pélo administrativo e comercial, com
forte presenca das atividades secundarias na economia, decorrente: 1) da instalacédo
de 6rgdos da administracéo estadual no final dos anos 1980, quando o municipio foi
transformado em sede da 292 Regido Administrativa do Governo do Estado da
Bahia, por ato do governador Waldir Pires; 2) de fortes investimentos na Festa de

Séao Joao, transformando-a numa das mais concorridas do estado a partir de 1993,

119 Sobre a introdugdo da cacauicultura no Vale do Jiquirica a partir de 1970, cf. Almeida (2008).
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atraindo grande publico e gerando uma grande movimentacéo financeiral?’; 3) da
instalacdo do campus da Universidade Federal do Recéncavo da Bahia (UFRB), em
agosto de 2006, que provocou forte adensamento econdémico, através dos insumos
derivados dos investimentos nas construgbes dos equipamentos do campus,
salarios, bolsas, servigos, etc.

E no contexto politico, econdmico e socioldgico acima esbocado que o0s
percursos de vida das sete colaboradoras desta tese foram se constituindo. A
emigracdo de duas destas professoras (Valdete Ferrari e Maria Valmira),
respectivamente, para Salvador e Vitéria da Conquista durante os anos 1970,
evidencia elementos da crise econbmica que afetava Amargosa em um contexto
nacional de intensificacdo da industrializacdo e urbanizacdo, fazendo daqueles
municipios polos de atratividade de grande contingente populacional rural. Por fim, a
migracdo recente das professoras Lourdes (2000), Rita (2013) e do professor
Amilton (2013), de areas rurais do municipio para a cidade de Amargosa traduz a
reconfiguracdo que o campo vem sofrendo nas ultimas décadas, caracterizado pela
emergéncia de novas formas de relacéo entre os espacos rurais e urbanos.

As mudancas ocorridas na histéria politica e econémica do municipio de
Amargosa, conforme apontadas, tiveram implicacbes sociais e culturais com
desdobramentos na sua composicdo demogréafica, no uso e propriedade das terras,
no cotidiano local e, ainda, nas relacfes entres 0s espacos rurais e urbanos.

A agricultura teve forte participacdo na composi¢cdo econdmica do municipio
ao longo de todo o século XX, mas este peso tem diminuido significativamente nas
ultimas décadas. Dados mais recentes apontam que “O setor de servicos tem maior
participacdo na formacdo do PIB municipal e responde por 60% da sua
composi¢cao”, ao passo que “O setor da agropecuaria responde por
aproximadamente 21% do PIB de Amargosa” e a industria responde por cerca de
10% (ROMA, 2010, s/p).

Em relacdo a propriedade da terra, dados do Censo Agropecuéario 2006
(IBGE, 2006), indicavam a existéncia de 2.103 estabelecimentos agropecudrios no

municipio. A maioria destas propriedades tem pequena ou mesmo pequenissima

120 Sobre 0 Sao Jodo de Amargosa, ver a tese de Castro, Transformada Em Livro (CASTRO, 2013) e
0 artigo de Souza e Castro (2007).
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extensdo, pois 26,91% possuem extenséo inferior a 1 hectare; 45,78% apresentam
tamanho inferior a 2 ha; 67,75% tem extens&o inferior a 5 ha; e 78,83% tem
extensdo menor que 10 ha. As propriedades com tamanho inferior a 20 ha somam
86,25% do quantitativo total de estabelecimentos. O tamanho das propriedades aqui
destacadas revela-se muito inferior & extensdo estimada oficialmente como
necessaria para garantir sua viabilidade econbmica e, portanto, a sobrevivéncia
digna dos seus habitantes, que ¢ o Modulo Fiscal (MF), que para 0 municipio de
Amargosa € de 35 ha (BRASIL, 1980; LANDAU, et al., 2012, pp. 19 e 43).

A pobreza do municipio pode ser mais bem caracterizada através de alguns
indicadores so6cio-econémicos. Dados do Censo Demogréfico 2000 incidam que dos
8.027 domicilios particulares existentes no municipio a ocasidao, um percentual de
26% possuiam um rendimento mensal de até um Salario Minimo (SM), 52%
recebiam até dois SM, 67% até trés SM e 82% de até 5 SM. Na zona rural, dos
2.505 domicilios, 79% tinham renda de até trés SM, e 92% recebiam até 5 SM,
revelando um agravamento da situacéo sécio-econémica (IBGE, 2010)*21,

Neste contexto, na Ultima década e meia, a expansao de programas de
transferéncia de renda do Governo Federal (Bolsa Familia, Bolsa Natalidade, BPC),
bem como desenvolvimento de outras politicas publicas que favoreceram o campo,
tais como ampliacdo da aposentadoria rural, programas de crédito rural (PRONAF),
seguranca alimentar e nutricional (PAA), eletrificacdo rural (Luz para Todos),
democratizacdo do acesso a agua (Agua para Todos), ampliacdo do acesso a
escola e a saude, etc., melhoraram bastante as condi¢des de vida da populacdo do
campo.

Entretanto, paradoxalmente, temos verificado uma intensificacdo do éxodo
rural, sobretudo entre a populacdo mais idosa, aposentada, e 0s mais jovens.

Neste inicio de século, sobretudo entre 2005 e 2012, durante as gestfes do
prefeito Valmir Sampaio (PT) houve um grande crescimento econdmico do
municipio, embora concentrado na cidade. O dinamismo econdmico constituiu-se em
grande atrativo para os jovens rurais de Amargosa e até mesmo de outras
municipalidades, intensificando o éxodo rural. Neste contexto, os idosos, que

acabam ficando sozinhos no campo, tém sido empurrados para a cidade, em virtude

121 salario Minimo utilizado em 2000 corresponde a R$ 151,00.
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da escalada de violéncia que tem afetado o municipio, gerando inseguranca,
sobretudo, no meio rural onde o isolamento dos poucos membros de suas familias
coloca-os em situacbes mais vulneraveis a assaltos. Assim, favorecidos pela renda
fixa que passam a desfrutar ap0s a aposentadoria rural, muitos idosos acabam
vendendo seus terrenos na rogca e adquirindo ou alugando uma pequena casa na
cidade, passando a sobreviver deste beneficio social.

Dados dos Censos Populacionais do IBGE indicam que entre 2000 e 2010 a
populacdo urbana amargosense teve um acréscimo de 4.007 individuos (+ 19,18%),
enquanto a rural decresceu em 774 individuos (-7,57%).

Entre os quase 10 mil habitantes que continuam residindo no campo aqueles
envolvidos nas atividades agricolas — 0 que prevalece — constituem-se, na sua
maioria, de lavradores e lavradoras que se dedicam a agricultura de subsisténcia em
sua pequena propriedade ou se empregam em médias e grandes propriedades,
vendendo sua forga de trabalho como “diaristas”, fato que agora ocorre com menor
intensidade que em décadas passadas por conta da reconfiguracdo das atividades
agropecuarias, sobretudo a expansao da bovinocultura, o que gerou “falta de
trabalho”.

Dentro do quadro sdcio-histérico-econdmico acima esbocado, cabe indagar:
como se situou a oferta da educacdo escolar no municipio. Como se deu a
expansao da rede de ensino? Que finalidades ela parece ter assumido no contexto

acima referido? E o que procuramos responder no topico a seguir.

5.2 A EDUCACAO ESCOLAR EM AMARGOSA: perspectiva historica

A histéria da educacdo escolar amargosense representa um campo em
aberto, dado o vazio de conhecimento sistematizado sobre este tema. Ha apenas
vestigios nos poucos documentos disponiveis, pulverizados no Arquivo Publico
Municipal, no Arquivo da Secretaria Municipal de Educag&o, nos arquivos das
escolas maiores e mais antigas, e outros documentos em posse de particulares. Nao
ha trabalhos que facam uma sistematizacdo da historia da educacéo escolar no

municipio ao longo de seus varios periodos.

191



Deste modo, tivemos que nos valer de vestigios presentes nos arquivos
acima referidos e, também, de algumas obras de carater memorialistico (CALMON,
1995; SILVA, 1999, GALVAO, 2002; NERY, 2010; QUADROS, 1995) e, ainda, das
entrevistas narrativas realizadas com as colaboradoras desta pesquisa, para
esbocar um quadro panoramico que permitisse situar 0 contexto em que se
desenrolou o percurso estudantil e profissional das professoras estudadas nesta
tese. Além disso, por conta da parca disponibilidade de dados, placas de
inauguracdo, reinauguracdo, expansdo e reformas de escolas, informativos e
relatérios de gestdo municipal, constituiram em importantes fontes de informacao
pelo menos para datar o contexto em que foi se expandindo a oferta da
escolarizacdo publica no municipio.

Também, consultamos estatisticas oficiais e consultamos, por via on-line, o
banco de dados do grupo de estudos HISTEDBR?'?2, onde foi possivel encontrar atos
do governo estadual referente a criacdo de escolas no municipio.

Pelos dados levantados, constata-se que Amargosa possuia no final do
periodo Imperial, ocasido em que ja se avizinhava sua emancipacdo politica, pelo
menos trés cadeiras primarias, todas ocupadas por homens, estando duas
localizadas na sede do municipio — criadas, respectivamente, em 1861 e 1874,
sendo uma delas feminina — e uma em area rural, criada em 1874.

Estas escolas, certamente, funcionavam em espacos improvisados. Pedro
Calmon, em seu livro Memodrias, faz referéncia a escola do professor Lidio Augusto
Pereira Pimentel*>®> que funcionou no final do século XIX “na casa ampla de seis
janelas” localizada na praga Tiradentes (atual Praca Iraci Silva, ou “Praga do Cristo”)
que foi construida por José Manuel da Costa Moreira “e onde em 1902 moravam
meus pais”. (CALMON, 1995, p. 23, Nota 2).

A professora amargosense Maria da Concei¢cdo da Cunha Rezende, no texto
intitulado Educacgédo: inicio do século XX (REZENDE, 2009, p. 1), toma as

122 Trata-se do Grupo de Estudos e Pesquisas “Historia, Sociedade e Educagdo no Brasil”
(HISTEDBR) sediado a Faculdade de Educacédo da Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP
e coordenado pelo Prof. Dermeval Saviani. O grupo disponibiliza no endereco
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/index.html, documentos diversos referente a Historia da
Educacao Brasileira.

123 Este professor foi removido para Amargosa pelo Ato provincial de 10 de junho de 1869, segundo
documentos do APEB disponivel no site do HISTEDBR, no sitio:
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/fontes_escritas/2 _Pombalino/atos_governo_provincia_1
835_1848.htm
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lembrangas dos relatos de seu pai, Geraldo de Souza Rezende, nascido em
Muritiba, no Reconcavo da Bahia, em 1899, e que veio para Amargosa, ainda
crianca, acompanhando seus pais, entdo atraidos pelas promessas da lavoura
cafeeira; como mote para descrever a educacao escolar em Amargosa no final da

primeira década e inicio do segundo decénio do século XX.

[...] Meu pai estudou na localidade Baixa de Areia [area rural] e teve
dois professores: professor Gabino e professor Pedro Sacramento.
Pelas minhas lembrancas o conteddo programatico da escola
consistia em alfabetizacdo pela carta de ABC onde memaorizava-se
as letras e a verificagdo era da seguinte maneira: o professor
colocava um quadrado em papel onde tinha um orificio centralizado
por onde o aprendiz via a letra e pronunciava qual letra estava em
destaque e assim até que todas as letras fossem memorizadas.
Depois ia-se formando as silabas, primeiro com as vogais, depois
juntava as mesmas por ordem alfabética (ba-be-bi-bo-bu, etc); era o
processo da silabagdo ainda bem primitivo. ApOs este processo
formavam-se as palavras.

Os livros adotados eram os de Felisberto de Carvalho (importantes
livros de leitura, do 1°. ao 5° ano, na formac&o de varias geragfes em
diferentes espacos, rurais e urbanos, da sociedade brasileira, nas
Ultimas décadas do século XIX até as primeiras décadas do século
XX), e os de Erasmo Braga, também educador e intelectual
brasileiro. Dai em diante, lia-se romances, poesias (meu pai gostava
das poesias de Castro Alves, Cassimiro de Abreu, Goncalves Dias) e
por gostar tanto dessa literatura me fazia decorar algumas, ainda
bem pequena, por volta dos 5 anos.

Também fazia parte de sua educacao escolar a Historia do Brasil:
Descobrimento, Primeiras expedi¢fes, Governo Geral, Familia Real
e Proclamacao da Republica. Outro contetdo estudado era a Historia
Biblia (ndo era a Historia dividida em capitulos e versiculos, mas sim
com uma histéria). O estudo da Matematica (Aritmética) acho que foi
0 que meu pai mais aproveitou e passou para mim. Consistia em
conhecer o Sistema de numeracdo, escrever numeros grandes
formados de varias classes e ordens, sempre divididos de 3 em 3 por
uma barra ou espago. Como eu iniciei a aprendizagem em casa,
tinha que escrever numeros com muitos algarismos [...] Tinha
também a Taboada que era decorada, tomada de forma corrida e
salteada (sabatina), as quatro operacfes, s6 com conteudos inteiros
e a aritmética financeira: percentagem, juros, regra de trés, regra de
sociedade, mistura e liga.

Estudava-se ainda na escola dessa época alguma coisa sobre 0s
astros e planetas e paises do mundo (era um universo pequeno).
N&o havia ilustragcbes nem outros recursos didaticos. (REZENDE,
2009, p. 1).
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Apenas em 1901 parece ter sido construido aquele que seria o primeiro
edificio escolar do municipio, “prédio com quatro salas de aulas espacosas’?#’, obra
erguida pelo coronel Francisco de Almeida Sampaio, Intendente Municipal a
ocasidao. Em Minha Autobiografia a professora Dinorah Lemos da Silva, nascida na
cidade de Amargosa em 1912, afirma que

[...] chegada a idade escolar fui matriculada na Escola Almeida
Sampaio, Unica estadual na época [...] Sai da escola aos 12 anos,
tendo repetido 1 ano porgue a mestra dizia que eu néo iria para o
colégio em Salvador, entéo teria de repetir o ano para deixar a escola
maiorzinha (SILVA, Dinorah, Minha autobiografia, 1999, pp. 2-3).

Foto 2 — Antiga Escola Almeida Sampaio.
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Fonte: Crédito desconhecido. Ano desconhecido. Acervo particular do autor.
Nota: Este foi o0 primeiro prédio escolar construido no municipio, em 1901.

124 Rezende (2009, p. 2).
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A instalagcdo do “Grupo Escolar” Almeida Sampaio'* ilustrado na Foto 2,
indica que ideais da modernizacdo escolar pretendida pelos ideais republicanos
parecia chegar a Amargosa, com a construcdo de um edificio escolar apropriado
para abrigar suas escolas, ao menos na cidade. Localizado na praca central da
cidade (Praca Conselheiro Dantas, atual Praga Iraci Silva ou “Praga do Cristo”), ali a
escola funcionou até quando foi inaugurado o prédio das Escolas Reunidas Almeida
Sampaio, em outro endereco, em 14 de julho de 1957.

Assim, no caso de Amargosa, a construcdo do primeiro edificio escolar em
1901, conforme ilustrado na Foto 2, pareceu cconstituir-se em um caso avulso. O
que parece distingui-lo é a sua precocidade — ele foi erguido em 1901, sendo um dos
primeiros deste tipo no interior do estado. E, também, o fato de ser levantado sem
recursos do Governo do Estado da Bahia. Na memdria social do municipio € muito
forte a tese de que ele foi erguido pelo coronel Francisco de Almeida Sampaio com
recursos de seus honorarios de Intendente Municipal (REZENDE, 2009, p. 2), cargo
gue ocupou por cinco ocasides?. Em todo caso, ndo podemos desconsiderar que
ele foi construido em uma época em que a educacdo primaria era de
responsabilidade das comarcas municipais e Amargosa figurava como importante
centro econdmico no contexto estadual.

A excegdo que configurou a iniciativa acima pode ser atestada quando
consideramos que apenas em 1957 foi inaugurado o segundo edificio publico para
ofertar o ensino primario, na cidade, a Escola Estadual Maria Rosa de Noronha. O
novo estabelecimento de ensino, inaugurado em 1957, com a presenca do
governador Antbnio Balbino; ocupou metade de um quarteirdo em uma area nobre
da cidade, entdo em expansdo, agrupou alunos de varias escolas isoladas
existentes na cidade, e foi logo rebatizado de Escolas Reunidas Almeida Sampaio.
Nesta nova Escola Almeida Sampaio, trés das colaboradoras desta pesquisa

estudaram em algum momento de seus percursos escolares?,

125 N&o foi possivel apurar se este era 0 nome original deste estabelecimento de ensino, ou se assim

o foi batizado a partir de meados da década de 1920, apds o falecimento de seu fundador, o coronel

Francisco de Almeida Sampaio (coronel Francisquinho).

126 Foi Intendente em: 1890, 1891, 1895-1903, 1921 e 1923. Fonte: AMARGOSA, [20007?] Prefeitos

de Amargosa a partir de 1890. Amargosa: Prefeitura Municipal, [20007?]

127 Nesta escola, a professora Maria Valmira fez o “1°. ano primario”, em 1957, ano de sua

inauguracdo; profa. Rita estudou o 3°., 4° e 5°. ano “primario”, respectivamente, em 1959, 1960 e
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Foto 3 — Vista panoramica aérea da cidade de Amargosa em meados do século XX.

Fonte: Fonte: http://erasampaio.blogspot.com.br/p/historico-eras.html

Nota 1: Créditos desconhecidos. [Final dos anos 1950/inicio dos anos 1960].

Nota 2: A construcdo maior, no centro da foto, € a “Escola Maria Rosa de Noronha”, inaugurada
em 14/07/1957, logo rebatizada de “Escolas Reunidas Almeida Sampaio”.

A precariedade na oferta do ensino publico em Amargosa pode ser atestada
através de dados estatisticos, revelando que no aspecto educacional o municipio
nao apresentou posicdo compativel a importancia econémica e politica que ocupou
na regiao e no estado durante o primeiro meio século de sua existéncia.

Em 1924 o municipio possuia 19 escolas, que atendia uma matricula de 899
alunos, dos quais 739 frequentavam regularmente. 20 professores compunham o
quadro docente que atuava no municipio, o que indica uma média de um professor
por escola. (BAHIA, 1926, pp. 722-725).

Em 1927, a quantidade de escolas diminuiu para 14, o que pode ter ocorrido
por conta da emancipagdo do distrito de Brejdes, que levou consigo o distrito de
Veados, atual municipio Nova Itarana. Das 14 escolas existentes em 1927, havia 1

1961; e a professora Maria Celeste cursou 0 4°. e 5°. ano “primério”, no turno noturno, no inicio da
década de 1970.
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masculina, 1 feminina e 12 mistas. 7 delas eram estaduais, 6 municipais e 1 era
“subservisionada”. Estas escolas atendiam a um total de 14 classes, sendo 2 de “12.
classe” e 12 de “32. classe”. Nao havia escolas de “22. classe™28. Atendiam a estas
escolas um total de 15 professoras, sendo 14 regentes (todas mulheres) e 1 adjunta.
Este conjunto de escolas atendia a uma matricula de 639 alunos, sendo 332 homens
e 307 mulheres. Entretanto, a “frequéncia média” era de apenas 454 alunos
(71,04%), sendo 208 homens e 246 mulheres. (TEIXEIRA, 2001). Pelos dados
acima, considerando-se que as 15 professoras distribuiam-se entre as 14 escolas
existentes no municipio, nimero que perfaz uma média de 1,07 docente por
estabelecimento, temos elementos para afirmar que estas escolas eram
multisseriadas. Uma Unica escola possuia duas professoras, sendo uma regente e
sua adjunta e a citacdo anterior nos da pistas para inferir que esta era a Escola
Almeida Sampaio, Unica abrigada em edificio escolar construido especificamente
para este fim no municipio até entdo. Nao foi possivel apurar quantas destas escolas
eram rurais ou urbanas, mas certamente a maioria estava situada na cidade ou nas
sedes dos principais distritos que incluia Corta-Mao, Sdo Roque (Didégenes
Sampaio), Iltachama, Tartaruga (hoje pertencente a Milagres).

Em 1929 o municipio possuia 21 escolas estaduais, sendo 3 masculinas, 4
femininas e 14 “mixtas”, que eram atendidas por 24 docentes, sendo por 1 professor,
20 professoras e 3 adjuntas.

Em 1930, a quantidade de escolas estaduais aumentou para 22 escolas,
porém todas haviam se transformado em “mixtas”; neste ano, o niumero de docentes
reduz-se para 22, todas do sexo feminino; e ndo ha mais professoras adjuntas
(BAHIA, 1933, p. 135). Ainda em 1930 o municipio registra a existéncia de 1 escola
particular, regida por 1 professora, que possuia uma matricula de 22 estudantes,
sendo 10 do sexo masculino e 12 mulheres (BAHIA, 1933, p. 151). Possivelmente
esta escola particular € a “Escola Coracao de Jesus”, conhecida na memoria social
como “Escola da Tia Virinha” que ficaria famosa nas décadas de 1930 e 1940 e onde

o governador Waldir Pires cursou o ensino primario nos Anos 30.

128 No contexto referido, “classe” parece significar o porte da escola, o que era definido pela
quantidade de alunos. .
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Segundo Silva (2006, p. 33), esta escola, regida pela Profa. Vivalda Andrade
Oliveira, “funcionava num saldo de um antigo armazém, na rua Rui Barbosa, com
uma classe multi-seriada”. Conceicao Resende, que estudou nesta escola entre o
final da década de 1930 e inicio da década de 1940, afirma que na mesma eram
oferecidas “matriculas da educacao infantil até o 5° ano primario”. (RESENDE,
2009).

Tanto em 1929, quanto em 1930, ndo ha registro de escolas municipais, o que
significa que os seis estabelecimentos desta natureza existentes em 1927 podem ter
sido “avocados pelo estado”, em virtude da reforma educacional de 1925, conduzida
por Anisio Teixeira.

Se considerarmos os dados acima, vemos que o atendimento escolar no
municipio na terceira década do século XX € muito reduzido se o compararmos com
a pujanca econémica que Amargosa vivenciava deste as Ultimas décadas do século
XIX, embora seja necessario fazer-se o destaque que, em comparagdo com outros
municipios da regido, Amargosa possuia uma posicao relativamente vantajosa’#°.

Os dados referente as décadas de 1930 e 1940, tomadas de narrativas orais
e escritas de sujeitos que estudaram em escolas urbanas em Amargosa continuam a
indicar a existéncia de uma modesta rede de instituicdo escolar que funcionava em
espacos improvisados (em casas das professoras, armazéns e casas comerciais
desativadas), em uma organizacao curricular multisseriada.

Em 1939 um relatério elaborado pela Prefeitura de Amargosa, assim se
manifestava sobre a “instrugdo publica”, dando-nos conta da existéncia de 23

escolas, sendo 13 urbanas e 10 rurais:

A instrucdo publica no municipio acha-se relativamente desenvolvida,
pois, além do prédio escolar “Almeida Sampaio”, onde funciona
quatro professoras, possui ainda, na prépria sede, cinco escolas
estaduais, trés municipais, quadro particulares. Na zona rural, possui
em pleno funcionamento, seis escolas estaduais, duas municiais e
duas particulares. As municiais foram creadas na atual
administragdo. (AMARGOSA, 1939, p. 7).

129 Segundo estatisticas do mesmo censo oficial de 1927, ja referido, na regido eram contabilizados
0s seguintes nimeros de escolas, por municipio, no ano de 1927: Amargosa, 14; Nazaré, 16; Santo
Antdnio de Jesus, 14; Nova Laje, 6; Sdo Miguel das Matas, 3; Mutuipe, 4; Jiquirica, 4; Areia (atual
Ubaira), 8. (TEIXEIRA, 2001).
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Destaca-se na citacdo acima as escolas municipais (um total de 5, sendo 3
urbanas e 2 rurais), mostrando que a municipalidade voltava a assumir parte dos
encargos do ensino priméario, dividindo-o com a administragédo estadual, que somava

12 estabelecimentos (6 na cidade e 6 em areas rurais).

Tabela 8 — Quantidade de escolas em funcionamento no municipio de Amargosa, por
localizagdo geogréfica e dependéncia administrativa, 1939

Total Urbanas Rurais
Ano eral Estadual | Municipal | Particular | Sub- | Estadual | Municipal | Particular | Sub-
9 total total
1939 23 6 3 4 13 6 2 2 10

Fonte: Elaboracao propria com base em dados levantados em Amargosa (1939, p. 8).

Chama atencdo nos dados acima o fato de que o numero de escolas
existentes no municipio em 1939 € o mesmo de 1930, com o agravante de que a
guantidade de escolas publicas caiu de 22 para 17 e a quantidade de escolas
particulares aumentou de 1 para 6. Embora ndo tenhamos a quantidade de alunos e
docentes de 1939 para compara-lo com os anos anteriores, parece nao ter havido
alteracdes significativas no nimero de matriculas atendidas, visto que ndo houve no
periodo construcdo de prédios escolares que pudessem atender a uma quantidade
maior de estudantes. Exceto a Escola Almeida Sampaio, construida em 1901, as
escolas continuavam funcionando em espagos improvisados.

A presenca de escolas particulares, que cresce de 1 em 1930 para 6 em
1939, continuard sendo uma caracteristica muito marcante nas décadas seguintes
(1940 e 1950) em Amargosa e em varios outros municipios da regido, por conta da
implantacdo da Diocese de Amargosa, em 1942, que tomara o empreendimento
escolar como uma acdo politica estratégica para disseminacdo de seu ideéario.
Durante o final a década de 1940 e 1950 a Diocese criou varias outras escolas na
regido. O crescimento do ensino particular no periodo em tela testemunha, também,
0 vacuo deixado pelo Estado, mostrando que as promessas do ideario republicano
nao se cumpriram, mesmo passadas cinco décadas de sua proclamacéo.

Embora Amargosa tenha vivido fases de esplendor econdmico durante as
quatro primeiras décadas do século XX, esta grandiosidade ndo se manifestou no
plano educacional, pois até o inicio da década de 1940 o municipio contava com
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pouquissimas escolas, estando a maioria situada na cidade e nenhuma delas
oferecia além do entdo “ensino primario”. O ensino era restrito aos filhos das
camadas mais favorecidas economicamente que, quando concluiam o 5° ano
primario, tinham que interromper seus estudos ou migrar para as cidades de Nazaré
das Farinhas ou para Salvador, para continuar seus estudos, quase sempre em
escolas particulares. Profa. Valdete Ferrari, uma das colaboradoras deste trabalho,
foi uma das viveu esta migracdo entre cidades para estudar, tendo feito os cursos
“‘Ginasial” e “Pedagogico” em Nazaré, entre 1945-1951. Outro que migrou de
Amargosa para Nazaré e depois para Salvador, foi Francisco Waldir Pires de Souza,
que depois tornar-se-ia governador da Bahia (1986-1989).

Algumas alteracbes neste quadro s6 foram possiveis a partir da década de
1940, apods a criacdo da Diocese de Amargosa, em 1942, o que possibilitou anos
depois a fundagdo das primeiras escolas “secundarias” na regido. A implantagcao
desta Diocese, que foi a 52 criada no estado da Babhia, foi fruto da estratégia de
reorganizacdo geografica e politica da Arquidiocese da Bahia e contou com a
mobilizacdo das elites locais, interessadas em assistir a expansao de oferta da
escolarizagcdo em outros niveis de ensino no municipio, beneficiando assim suas
filhas e filhos, ndo mais tendo que envia-los para longe de casa para estudar.
(GALVAO, 2012; SILVA, 2006).

Inicialmente, a Diocese criou, em 1944, o “Seminario Menor Imaculada
Conceigao”, que foi a primeira instituicdo a oferecer o ensino secundario (cursos
ginasial e colegial)® na regido e “teve uma grande influéncia na formacgéo social e
cultural do RecOncavo Sul durante seus 23 anos de existéncia (1944-1967)"
(SANTOS, 2010, p. 7).

130 A legislagdo da época dividia a atual Educacdo Basica em dois niveis: a) o “primario” (com
duracdo de 4 a 6 anos) e o “secundario” (com duragdo de 7 a 8 anos). Este Ultimo, no periodo entre
1931-1971, esteve dividido em dois sub-niveis que mudaram de nomenclatura de acordo com a
legislagéo: “fundamental” (cinco anos) e “complementar” (dois anos) de acordo com o Decreto 19.890
de 1931; “ginasial”’ (4 anos) e “colegial”’ (3 anos, com os cursos “classico” ou “cientifico”), pelo Decreto
4.244 de 1942; e, finalmente, “médio” (este com os cursos “ginasial” e “colegial’), de acordo com a Lei
4.044/61. Ao longo destas quatro décadas, apenas o ensino “primario” era obrigatério. O ingresso na
primeira série do ensino “secundario” dependia de aprovagdo em “Exame de Admiss&o”, instrumento
que vigorou de 1931 a 1971 configurando-se como uma barreira que excluia das massas 0 acesso a
escola.
131 Sobre o Seminario Menor Imaculada Conceigédo, ver TCC de Santos (2010), trabalho realizado sob
minha orientacéo; e, também, o texto memorialistico do jornalista Sebastido Nery (NERY, 2010), que
foi aluno da primeira turma deste seminario.
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Era um internato masculino que tinha como objetivo preparar o0s
jovens visando o ingresso na vida eclesiastica, mas também atendia
jovens ndo destinados a vocacao religiosa. Esses jovens eram
provenientes de diversas regides da Bahia, e na sua maioria eram
filhos de fazendeiros e comerciantes. (SANTOS, 2010, p. 11).

Logo em seguida, em 1946, a Diocese deu inicio as atividades da “Escola
Santa Bernadete”, gerida pela Ordem Religiosa das Irmas Sacramentinas,
inicialmente com matriculas para o “ensino primario” (1946), logo expandido sua
oferta para o nivel “ginasial” (1949) e, em seguida, implantando o curso Pedagdgico
(1953), formando assim as primeiras turmas de professoras da regido. O “ginasio” e
0 curso pedagogico eram oferecidos apenas para o publico feminino?3,

Mapeando o perfil econémico do publico que freqliientava a Escola Santa

Bernadete entre 1946-1955, Silva afirma que:

As profissdes dos pais — das mées ha registro maci¢co de domésticas
e de algumas professoras — que tém maior destaque sdao:
fazendeiros, comerciantes e funcionarios publicos, sendo que a partir
de 1951, h&d um crescimento consideravel do ingresso de alunos
filhas de fazendeiros. (SILVA, 2006, p. 35).

No final dos anos 1940, com a implantagcdo do ginasio na Escola Santa
Bernadete, a Diocese criou a Escola Paroquial, instituicdo privada, que oferecia
matriculas para os anos iniciais do ensino fundamental, em outro endereco. Em
1958, a Diocese criou anexa a Escola Santa Bernadete, a “Escola Nossa Senhora
de Lourdes”, “com o objetivo de atender uma clientela de meninas ‘de classes
desprovida de recursos financeiros’. (SILVA, 2006, p. 59). Esta escola funcionou até
1974, quando o Santa Bernadete foi vendido ao Governo do Estado. Foi nesta
“Escola Nossa Senhora de Lourdes”, que estudou a Profa. Maria Celeste Sampaio,
uma das colaboradoras de nossa pesquisa.

Duas questdes emergem dos dados acima apontados. A primeira € que a
criagdo das duas instituicbes privadas de ensino secundario em Amargosa e 0

relativo sucesso alcancado com a chegada de grande numero de alunos, traduz o

132 Sobre a implantacdo Escola Santa Bernadete e seu desenvolvimento entre 1946-1974, ver Silva
(2006).
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descaso do estado com a educacado publica no periodo, no municipio de Amargosa
e mesmo na regido. Poucas foram as escolas publicas abertas no periodo entre
1940 e 1957 e o feito mais vultuoso deste periodo foi a construcdo da Escola Rural
de Itachama, pelo Governo do Estado, no final da década de 1940 (ano exato
ignorado). E possivel que neste distrito ja houvesse funcionando instituicdo de
ensino estadual ha algum tempo, mas a construcdo deste equipamento publico foi
uma novidade no contexto da educacdo municipal, sobretudo porque parece ter sido
o0 primeiro desta natureza na area rural de Amargosa. Nesta Escola Rural de
Itachama atuaram as professoras Valdete Ferrari (1953-1963) e Maria Valmira
Andrade (1964-1967), conforme melhor detalharemos em topico adiante.

Com o quadro acima esbocado, os indices de exclusdo educacional
continuaram gritantes até o inicio da década de 1970. Segundo Milton Santos, a taxa
de pessoas que ndo sabiam ler e escrever no municipio chegou a 67,53% em 1940
e a 73,49% em 1950, revelando assim um acréscimo de uma década para outra.
(SANTOS, 1963),

A segunda questdo que nos interessa, a partir dos dados anteriormente
sistematizados € que, mesmo considerando o carater inovador das instituicoes
privadas, a oferta do ensino, inicialmente, seguiu o0 modelo multisseriado, diante do
namero insuficiente de alunos para compor turmas exclusivamente com estudantes
de um mesmo nivel educacional. Silva (2006, p. 33), ao se referir a implantacao do
“ensino primario” na Escola Santa Bernadete, em 1946, afirma que seus 49 alunos
matricularam-se nas seguintes séries: “6 alunos da 42 série, 19 alunos na 32 série, 8
alunos na 22 série, 7 alunos na 1?2 série e 9 alunos na educagao infantil” (p. 33). Nao
sendo possivel formar “turmas unicas” para cada uma destas séries, os alunos
tiveram que ser agrupados em duas turmas, uma com alunos da educacéao infantil,
12, e 22, série; outra, com alunos do 32. e 42, série.

Apenas no final da década de 1950, houve iniciativas para a construcédo de
mais equipamentos publicos no municipio. Em 1951 o entdo prefeito José Viana
Sampaio deu inicio & constru¢cdo daquele que seria o primeiro ginasio publico em
Amargosa, mas sua iniciativa foi interrompida, segundo dados levantados por
Santana (2014), por conta da articulacdo politica de ex-aliados que se tornaram

adversérios, e articularam o boicote de recursos junto aos governos federal e
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estadual, impedindo a finalizacdo da obra que ficou inacabada por varios anos.
Apenas em 1956, com a chegada do Promotor Publico Dr. Theodomiro Brasil, um
negro de infancia humilde que carregava em seu historico profissional iniciativas em
favor da democratizacdo da educacdo, a obra foi retomada®. A Associacao
Educacional de Amargosa, construida para este fim, assumiu a obra e em 1957 deu
inicio as atividades da “Escola Comercial de Amargosa”, uma instituicdo mista, que
oferecia 0 Curso Basico de Comércio, em nivel ginasial. Cobrando mddicas
mensalidades de seus alunos, que eram provenientes de extratos sociais menos
favorecidos, tais como ferreiros, magarefes, vendedores ambulantes, feirantes, esta
escola trouxe grande contribuicdo para a democratizacdo do acesso ao ensino
secundario na ocasido. (SANTANA, 2014). Em 1960, diante de dificuldades
financeiras, a instituicdo celebrou convénio com o governo do estado, cumprindo,
para tanto, a exigéncia de alterar seu nome para Ginasio Pedro Calmon. Finalmente,
em 1964 a escola foi estadualizada, através da doacdo de seu patrimdnio ao
Governo da Bahia, passando a chamar-se Colégio Estadual Pedro Calmon. Em
1964 a instituicdo iniciou a oferta do Curso de Contabilidade, que, inclusive sera
freqiientado por duas das colaboradoras, Valdete Ferrari e Maria Valmira Andrade,
em diferentes momentos, nas décadas de 1960 e 1970, respectivamente. Em 1974 o
Colégio Estadual Pedro Calmon assume o curso de Magistério que era ofertado na
Escola Santa Bernadete desde 1953:3%, Este curso de Magistério sera inclusive
frequentado por dois sujeitos de nossa pesquisa, Profa. Maria Valmira, nos anos
1980 e Prof. Amilton, nos anos 2000. Para atender a demanda cada vez mais
crescente de matriculas o Pedro Calmon sofreu vérias reformas durante as décadas
de 1970 e 1990 ampliando significativamente o nimero de salas.

A primeira escola publica de médio porte erguida no municipio foi a Escola
Profa. Maria Rosa de Noronha, inaugurada em 14/70/1957 (Ver Foto 3). Se
considerarmos que O municipio possuia apenas a Escola Almeida Sampaio,
construida pela municipalidade em 1901 e a Escola Rural de Itachama, levantada

pelo Governo da Bahia no final da década de 1940, este novo estabelecimento

133 Sobre a histéria de vida de Dr. Theodomiro Brasil e a criagdo da “Escola Comercial de Amargosa”,
posteriormente transformada em Colégio Estadual Pedro Calmon, ver Santana (2014).
134 Sobre o curso de Magistério no Colégio Estadual Pedro Calmon (1974-2006), ver Santos, Santana
e Silva (2011). Sobre o curso Normal na Escola Santa Bernadete, no periodo entre 1953-1973, ver
Silva (2006).
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representou uma grande conquista. A instituicdo recém-inaugurada foi logo
rebatizada de Escolas Reunidas Almeida Sampaio, pois 0s alunos da instituicao
homonima (construida em 1901), foram transferidos para o novo estabelecimento,
que possuia 6 amplas salas de aula e mais dependéncias administrativas e
congregou um conjunto de escolas multisseridas, estaduais, que funcionavam em
diferentes localidades urbanas do municipio. Nas Escolas Reunidas Almeida
Sampaio estudaram as professoras Maria Valmira (1957), Rita Souza (1959, 1960,
1961) e Maria Celeste (em data ignorada, no final da década de 1960 ou inicio da
década de 1970). A partir do final dos anos 1990, no contexto da nova LDB (Lei
9.394/96), a escola deixa de ofertar matriculas para os anos iniciais do ensino
fundamental e o faz apenas para os anos finais deste nivel de escolaridade.

Outra iniciativa que cabe ser destacada na década de 1960, é a acdo do
Movimento de Educacdo de Base (MEB), implantado no municipio em 1962 pela
Diocese de Amargosa, sob coordenagao nacional da CNBB e com financiamento do
entdo Ministério da Educacdo e Cultura, que contribuiu para promover a
alfabetizacdo, em uma perspectiva critica, de muitos trabalhadores urbanos e rurais.
Entretanto, o Golpe Militar deflagrado em 1964, comprometeu fortemente o
programat®,

Outras escolas foram criadas no final da década de 1960, a exemplo do
Grupo Escolar D. Floréncio Sisinio Vieira, no bairro Catiara e uma pequena escola
no bairro de Sdo Roque, de nome ndo identificado. Nos anos 70 foi construida a
Escola Estadual Rosalina Bitencourt, na “Rua Nova”. A Escola Estadual Vivalda de
Oliveira, no bairro Santa Rita; e a Escola Estadual Mons. Antdnio José de Almeida,
no bairro URBIS |, foram criadas em 1978. A Escola Edelvira Sales e a Escola Maria
José Veloso foram construidas pelo governo do estado no inicio dos Anos 80. Estas
iniciativas, somadas a estadualizacdo do Colégio Estadual Pedro Calmon, em 1964,
contribuiram para democratizar 0 acesso a escola no municipio.

Por conta da concorréncia advinda da expansao da escola publica, sobretudo
com o Colégio Estadual Pedro Calmon, e das conseqiiéncias econdmicas da crise

da lavoura cefeeira que se aprofundou na década de 1960, a Diocese foi obrigada a

135 Para melhor compreender a agdo do MEB, ver Favero (1983), Souza (2006) e Wanderley (1984).
Para uma analise da acao do MEB em Amargosa, ver Almeida (2011).
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encerrar suas atividades escolares. Assim, em 1967 o Seminario Menor foi
desativado e em 1974 a Escola Santa Bernadete seria vendida ao Governo do
Estado, transformando-se na “Escola Estadual de 1°. Grau Anténio Carlos
Magalhaes”, conhecida ha memoaria social como “Escola ACM”.

Com a estadualizacdo desta escola, o curso de Magistério que ali era
oferecido desde 1953 foi transferido para o Colégio Estadual Pedro Calmon e a
“Escola ACM” passou a se dedicar apenas ao “1°. grau”. Em 1987 a “Escola ACM”
voltou a receber sua antiga denominagao “Escola Santa Bernadete”. Desde 1975,
apos sua estadualizacdo, a escola funciona nos turnos matutino, vespertino e
noturno e foi nela que as professoras Rita e Maria Celeste fizeram o curso de
Supletivo, nos anos 1970. A partir de meados da década de 1990, apds a nova LDB,
passou a atender apenas as quatro séries finais do entdo “ensino fundamental’.
Desde sua estadualizagcéo esta escola abrigar a maioria absoluta das demandas de
matriculas para este subnivel de escolaridade, chegando a comportar o quantitativo
de 3.506 estudantes no ano de 2001 (SANTOS, 2006, p. 45), sendo muitos deles
provenientes das areas rurais'®®. A partir de 2002, a escola passa a dividir este
publico com as escolas “ACM Junior” e “Reunidas Almeida Sampaio” e, em 2004,
implanta o ensino médio no turno noturno.

Entretanto, apesar de conquistas advindas com a expansdo do numero de
escolas nas décadas de 1960 e 1970, conforme acima sumariado, o quadro de
precariedade da educacéo escolar parecia prevalecer.

Em 1978 a realidade educacional do municipio era a seguinte, segundo a
Revista da COAMAR (AMARGOSA, 1978, p.28):

Seu quadro atual é composto por estabelecimentos assim
distribuidos:

Para nivel | do 1°. grau, possuimos 06 Unidades Escolares da Rede
Estadual, na Sede do Municipio e 01 Unidade no Distrito de
Didgenes Sampaio.

Uma destas Escolas funciona apenas com o Curso de Pré-escolar
atendendo a 120 alunos entre 04 e 06 anos.

136 Segundo Santos (2003, p. 47), 68% dos alunos do turno matutino e 28% do turno noturno residiam
em areas rurais, perfazendo uma média de 37% do alunado de toda escola. Em 2011, estes indices
tinham aumentado para 77%, 45% e 48% respectivamente, segundo Santos (2012, p. 90).
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A Escola de 1°. Grau Antbnio Carlos Magalhdes possui 1.300 alunos
de nivel I, Il e lll e o Colégio Estadual Pedro Calmon com 495 alunos
de 2°. grau ministra os cursos de 1°. ano do 2°. grau, Magistério e
Contabilidade.

Na Rede Municipal, 100 escolas beneficiam a populacdo estudantil
de 3.500 alunos.

Ha ainda o Curso de Educacdo Integrada e o Mobral em pleno
funcionamento, além do Instituto Maua com habilitacdo em Corte e
Costura e Tapecaria.

Além destes, sdo mantidos pela Diocese cursos de alfabetizacdo e
supletivo dindmico, bem como economia rural, corte e costura,
bordado, artesanato, nutricdo e primeiros socorros. (AMARGOSA,
1978, p. 28).

Por conta da queda na qualidade da educacao publica nas décadas de 1970,
1980 e 1990; e, também, pela recapitalizacdo das elites locais devido ao
desenvolvimento da pecuaria leiteira, pela ampliacdo do setor de servicos que se
expandiu com a urbanizacdo da cidade diante da nova conjuntura mundial agora
mais tecnificada; e, ainda pela deterioracdo da qualidade da escola publica; surgem
varias escolas particulares, tais como a Escola Mundo Encantado (1979),
transformado nos anos 2000 em Centro Educacional Maria Lygia;, o Centro
Educacional de Amargosa — CEA (1980-1997); a Escola Criacéo (1993); e o Colégio
Bom Conselho (1998-2004). As trés primeiras escolas iniciaram com matriculas na
Educacéo Infantil (cuja oferta era escassisima no municipio) e anos iniciais do
ensino fundamental para, progressivamente, expandir suas matriculas para as séries
finais até alcancar o ensino médio. Além destas instituicdes, outras escolas
particulares também foram criadas nas décadas de 1990 e 2000, mas tiveram pouca
duracéo.

As mais recentes escolas publicas construidas pelo Governo do Estado em
Amargosa foram a Escola Agrotécnica de Amargosa, inalgurada em 1989 pelo
Governo do Estado e rebatizada para Centro Territorial de Educacao Profissional do
Vale do JiquirichA — CETEP, em 2008; e a Escola Antonio Carlos Magalhdes Junior,
conhecida como ACM Junior, também construida pelo Governo da Bahia em 1999 e

logo transferida para o erario municipal. A Escola ACM Junior, que € a unica da rede
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municipal a ofertar os anos finais do ensino fundamental, foi rebatizada de Escola
Profa. Dinorah Lemos da Silva, em 2007.

Além disso, cumpre destacar a criacdo da Escola Gustavo Leal Sales, no
bairro da Catiara, em 1995; e a Escola Délia do Amaral, na URBIS Il, em 1999,
todas erguidas com recursos do tesouro municipal, respectivamente nos governos
Iraci Silva e Rosalvinho Sales.

Outro fato a destacar no periodo recente € a estadualizacao das escolas
D. Floréncio Sisinio Vieira, Vivalda de Oliveira, Maria José Veloso, Edelvira Sales e
Rosalina Bitencourt, em 1999, no governo Rosalvinho Sales; e a escola Mons.
Antdnio José de Almeida, em 2006, no governo Valmir Sampaio. Este fenbmeno
vem na esteira da municipalizacdo do ensino, intensificado no Brasil no contexto
pos-LDB.

Nas gestbes de Valmir Sampaio (2005-2012), destacam-se a criacao de dois
Centros de Educacéo Infantil, o “Tia Raquelzinha” (Centro) e o “Tia Maru” (Santa
Rita). Também é obra deste governo a reconstrucdo completa da Escola Vivalda de
Oliveira (bairro Santa Rita), que teve seu numero de salas de aulas ampliado de 5
para 14, com dois pavimentos.

No que se refere ao ensino superior, até a década de 1980, a alternativa era a
migragao para os maiores centros urbanos, sobretudo Salvador e Feira de Santana.
A instalacdo da Faculdade de Formacdo de Professores da UNEB, em Santo
Antonio de Jesus, em 1983 (atual Departamento de Ciéncias Humanas do campus
VI da UNEB), possibilitou que muitos amargosenses, com o sacrificio pessoal de
deslocar-se cerca de 100 km diarios em transportes custeados com Seus recursos,
acessassem o ensino superior, frequentando os cursos de licenciatura em Historia,
Geografia e Letras e, mais tarde, o bacharelado em Administracdo Publica. Em 1999
foi implantado no municipio de Amargosa o Programa Rede UNEB 2000, que ofertou
100 do curso de licenciatura em Pedagogia para professores em exercicio nas redes
estadual e municipal. O curso foi concluido em 2001. Em 2004, foi implantada a
Faculdade de Ciéncias Educacionais - FACE, que ofertou o curso de licenciatura em
Pedagogia e mais alguns cursos de pds-graduacédo lato sensu, entre os quais o de
Psicopedagogia Clinica e Institucional era o mais frequentado. Ainda em 2004, por

articulacéao realizada por mim junto ao Departamento de Educacédo do campus Xlll
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da UNEB (ltaberaba), onde atuava como docente, foi implantado no municipio do
curso de pos-graduacdo lato sensu em Politica do Planejamento Pedagogico:
Avaliacdo, Curriculo e Didética, freqientado por duas turmas. O curso durou até
2006 e atendeu 86 professores de Amargosa e Mutuipe. Nesse mesmo ano a UFBA
iniciou a oferta do curso de pos-graduacao lato sensu em Estudos Linguisticos e
Literarios em Amargosa, que também atendeu duas turmas. Também em 2006 tem
inicio no municipio as atividades da Faculdade Zacarias de Goées - FAZAG, que
ofereceu 0s cursos de licenciatura em Pedagogia e o0s bacharelados em
Administracdo e Ciéncias Contabeis. No mesmo ano ha o inicio das atividades da
Universidade Aberta do Brasil — UAB, que, progressivamente, tem oferecido os
cursos de licenciaturas em Biologia, Matematica, Letras/Portugués, Pedagogia e
Historia, e bacharelado em Administracdo Publica, além da pds-graduacédo lato
sensu em Gestdo Publica. Também em 2006 a UFRB inicia suas atividades com a
oferta das licenciaturas em Pedagogia, Fisica e Matematica, logo expandida com os
cursos de Filosofia, Quimica, Letras/Libras, Educacao Fisica e Educacdo do Campo;
além dos cursos de pés-graduacéo lato sensu em Educacéo e Interdisciplinaridades
(2010-2011), Educacdo do Campo e Desenvolvimento Territorial do Semiéarido
Brasileiro (2011-2013); e Histéria da Africa, da Cultura Afro-brasileira e Africana; e
do Mestrado Profissional em Educacdo do Campo; além de varias atividades de
ensino, pesquisa e extensdo. As acdes da UFRB afetaram profundamente as
atividades das faculdades particulares que, com poucos alunos, encerraram suas

atividades no municipio, nos ultimos anos.

5.3 EDUCACAO ESCOLAR NAS AREAS RURAIS DE AMARGOSA
5.3.1 Darede fisica escolar e do atendimento a demanda
Se a realidade da educacdo escolar nas areas urbanas do municipio era

caracterizada até poucas décadas atras pela limitacdo do acesso das camadas

populares a escola, esta realidade mostra-se ainda mais aguda nas areas rurais.
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Ao escrever suas memorias sobre as experiéncias vividas no interior do
municipio de Amargosa no inicio da década de 1930, Jorge Prudéncio de
Quadros!®” apresenta em seu livio “Minha vida, minha histéria”, elementos que nos
permite compreender o quadro de abandono em que se encontrava a realidade

educacional nas &reas rurais do municipio naquela ocasiao:

Dia vem, dia vai, eu e meu irmao ja adolescentes e analfabetos! Sé
[se] alfabetizavam os filhos, cujos pais contratavam professores para
dar aulas em casa, ou ainda, deixar os filhos na cidade em casa de
amigos, parentes e compadres. A prima Hermelina, que morava
pertinho [da cidade] de S&o Miguel [das Matas] tinha alguns filhos na
escola. Ndo era assim uma escola propriamente dita: ela comprava os
livros iniciais, porém tendo muitos filhos, nem todos puderam estudar.
Os livros, apds serem usados, ela os mandava para meu pai tentar
nos alfabetizar.

Meu pai batalhava todas as noites, aos domingos e nos dias santos.
Ele tentava nos passar as licbes para aprendermos a ler. Ele, homem
de trabalho da roga, cansado, nervoso, por vezes sentindo dor, batia
na gente, gritava, dava castigo. (QUADROS, 1995, p. 11).

Na feira de Amargosa ele comprava literatura de cordel, aqueles
desafios, tiranas, martelo, coco, e tudo mais editados pelos autores:
Jodo Martins de Athayde e Sétiro Xavier Brandao, famosos trovadores
la dos sertdes. A Peleja do Cego Aderaldo com José Pretinho;
Bernardo Nogueira com Preto Liméo; Manoel Riachdo com o Diabo; O
ABC da fome, etc”. (QUADROS, 1995, pp. 11-12).

Maria da Concei¢do Andrade Galvdo!3®, também em seu livio de memérias
“Historia da minha vida”, referindo-se a um periodo situado na metade da década de
1940 na localidade rural de Cabeca do Boi, municipio de Sdo Miguel das Matas-Ba,
bem proximo a Amargosa, nos mostra que a realidade ndo houvera se alterado,

mais de uma década depois do periodo relatado por Quadros, acima:

Severiano [...] possuia um engenho de fabricar rapadura, uma venda e
um armazém para compra de café, fumo e mamona. Sabendo ele o

137 O autor nasceu em Amargosa-Ba, em 28/04/1920 e ali viveu até 19407, quando iniciou um
percurso migratério que o levou a Salvador e, posteriormente, a Sao Paulo; faleceu em S&o José dos
Campos/SP, em 16/02/2007.
138 A autora nasceu na localidade de Cabeca do Boi, municipio de Sdo Miguel das Matas, na fronteira
com o municipio de Amargosa, em 1929. O trecho refere-se a um periodo equivalente a metade da
década de 1940.
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guanto é importante a instrucdo na vida de uma pessoa, convidou a
professora Flaviana, que morava em Sao Miguel das Matas, para
ensinar a seus filhos e as criancas da vizinhanca. Os vizinhos
pagavam uma mensalidade para que seus filhos tivessem acesso ao
conhecimento.

Papai s6 pbde pagar por algum tempo para os dois mais velhos:
Lazaro e Maria José.

Flaviana estava noiva e, quando decidiu casar-se, voltou para a cidade
deixando as criancas daquela regido novamente sem aulas.

Alguns anos mais tarde, Edite, uma das irmds de loib [fiIho~de
Severiano], assumiu a escola como professora municipal (GALVAO,
2002, p. 19).

Os dados levantados permitem constatar que até o final dos anos 1940 eram
muito poucas e inconstantes as escolas publicas existentes no meio rural, em
Amargosa. Ensinar a ler, escrever e contar era tarefa para quem possuia alguns
rudimentos desta tecnologia e se incumbia de ensina-la, de modo gratuito, em casa,
aos seus filhos, afilhados ou parentes, a noite, em feriados ou “dias santos”3?; ou
ainda nas casas de fazenda, quando contratados como professores leigos por
proprietarios de maiores posses para ensinar aos seus filhos e aos filhos de seus
vizinhos. Neste caso, néo raro, 0 custo da remuneragdo paga aos professores era
rateado entre os varios pais, cujos filhos frequentavam as aulas. Neste contexto,
havia casos de professores itinerantes, que rodavam “de fazenda em fazenda”,
ensinando a ler, escrever e contar. Também, havia casos de professores que
iniciavam e interrompiam suas aulas, gerando descontinuidade na aprendizagem de
seus alunos, como no caso da professora Flaviana referido na citacdo de Galvao
(2002), anteriormente colocada.

E, portanto, a partir da década de 1960, no contexto pos-lei 4.024/61, nossa
primeira LDB; que o0 numero de docentes municipais vai se ampliar

progressivamente, quando professores leigos s&o contratados pela Prefeitura

139 “Dia santo” equivalia ao dia destinado a comemoracdo de algum santo da Igreja Catélica do qual a
comunidade rural é devota, tais como Sdo José, Sao Jodo, Bom Jesus da Lapa, Sdo Cosme e
Damido, Santa Béarbara, Santa Luzia. Este dia geralmente € destinado a reflexdo e aos festejos ao
santos, ou ainda a visita a parentes, amigos, enfermos, evitando-se o trabalho ou pelo menos os
trabalhos considerados mais pesados.
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Municipal para abrir escolas, quase sempre com o interesse de ensinar 0S
trabalhadores rurais a “escrever o nome para poder votar™40,

Inicialmente, as escolas funcionavam em cémodos improvisados, nas proprias
residéncias dos docentes (uma sala, a cozinha, uma varanda) ou mesmo em
construgcbes abandonadas (casas velhas, casa-de-farinha, engenhos, etc). Salvo
rarissimas excecdes, este € um cenario que prevalece até os anos 1990, quando o
municipio agora possuidor de mais autonomia financeira delegada pela Constituicdo
Federal de 1988, passa a fazer maiores investimentos na area educacional. Os
governos deste ultimo periodo universalizam, progressivamente, a constru¢do de
equipamentos escolares proprios nas areas rurais do municipio de modo que no ano
2000 apenas uma instituicdo escolar, a Escola do Sdo Bento, funcionava em espaco
inapropriado.

Antes, porém, entre as décadas de 1960 e o final dos anos 1980, alguns
poucos prédios escolares foram construidos em areas rurais do municipio, em
parceria com a Secretaria Estadual de Educacdo, porém de forma muito
descontinua.

A construcdo de prédios escolares em areas rurais do municipio data,
provavelmente, da década de 1940 ou 1950, quando o governo do estado da Bahia
ergueu 0s primeiros estabelecimentos, inicialmente nos distritos e em areas mais
povoadas. Segundo a professora Valdete Ferrari, uma das colaboradoras da
pesquisa, quando chegou ao distrito de Itachama em 1952 para atuar como
professora concursada da rede estadual de ensino, a Escola Rural de Itachama, ja
funcionava em prédio préprio “ha uns 10 anos”. Segundo fontes orais, no inicio dos
anos 60, no governo do presidente Jodo Goulart, foi construida outra escola rural no
municipio, na localidade de Cavaco, que foi nomeada de Escola Dr. Oscar Medrado.
Também desta época é a atual Escola Senador Josapha Marinho, na comunidade
do Codrrego, batizada inicialmente com o nome Isaias Alves. Possivelmente em 1978
estas trés escolas ja haviam sido transferidas a municipalidade (AMARGOSA, 1978,
p. 28).

140 A legislagéo eleitoral da época proibia expressamente o exercicio do voto aos analfabetos. Para
poder votar era necessario “saber assinar o nome”.
211



O projeto arquitetonico das escolas de Itachama e do Cavaco pareceu-nos
interessante, pois previa a existéncia de abrigo projetado para a permanéncia das
professoras na comunidade rural. Segundo a Prof® Maria Valmira que foi aluna e
também atuou como docente na Escola Rural de Itachama (1964-1966), a casa da
professora ficava dentro da escola, pois “de uma lado, era a sala; e de outro, era a
casa, separadas por um péatio enorme. A casa possuia sala, dois quartos, cozinha e
banheiro”. Infelizmente, apenas duas unidades deste projeto foram construidas no
municipio.

Em 1968 havia 66 escolas municipais funcionando em é&reas rurais, a maioria
em espagos improvisados. Em 1971, eram 77 escolas. Em 1973, existiam na rede
cerca de 82 escolas municipais, possivelmente todas rurais. Destas ndo se sabe ao
certo quantas funcionavam em prédios proprios e gquantas em residéncias dos
docentes, mas estas Ultimas, certamente, somavam a quase totalidade das escolas.
O numero de escolas vai se reduzindo nas décadas seguintes, embora se observe
uma ampliagcdo no niumero de matriculas.

Em 1978 “Na Rede Municipal, 100 escolas beneficiam a populagao estudantil
de 3.500 alunos” e havia ainda uma escola estadual no distrito de Distrito de
Didgenes Sampaio. (AMARGOSA, 1978, p.28). Nesta época havia ainda varias
escolas do MOBRAL que funcionavam em casas de professoras (idem).

No final da década de 1970, na gestdo do prefeito Jodo Angelo Pereira
(03/1977 a 03/1983), foi construida a “Escola Arthur de Almeida Passos”, na
localidade Tabuleiro dos Coelhos. Em 1980 foi construida a Escola Diolinda Maia
Sales, na Mata das Covas; e, em 1982, a Escola Eraldo Tinoco, no Alto Seco. Nesta
mesma gestdo, foram erguidos pequenos prédios de uma Unica sala de aula, de
tamanho diminuto, construidas em terrenos particulares para agradar
correligionarios politicos, que geralmente indicavam suas esposas e/ou filhas como
professoras; posteriormente, muitas destas escolas foram desativadas pela
migracdo das docentes para a cidade ou outras localidades, e os equipamentos
construidos pela prefeitura foram apropriados por particulares, proprietarios dos

terrenos. E possivel que estas estruturas tenham sido financiadas com recursos do
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Promunicipio, Pronasec e Edurural (1980-1987)*!. Também neste periodo foram
autorizadas a abertura de varias escolas, que funcionavam em espacos
improvisados, como foi 0 caso das professoras Maria Celeste e Paizinha.

Durante os anos 1980, na gestdo do prefeito Josué Sampaio Melo (1983-
1988) novos estabelecimentos de ensino foram construidos no municipio. Entre
1983 e 1984, durante a gestdo do Governador Jodo Durval Carneiro (1983-1986),
foram construidas 5 salas de aula no municipio (seriam cinco escolas?), sendo 1 em
1983 e 4 em 1984, com capacidade total para atender 600 alunos (BAHIA, 1986, p.
195). Conseguimos identificar que as escolas construidas em 1984 foram as
seguintes: a Escola Municipal Edvaldo Boaventura, situada no distrito de Didgenes
Sampaio (Sao Roque), a Escola Municipal Dr. Hailton José de Brito, na localidade de
Taua; a Escola Agnelo Souza Andrade, na Jussara; e a Escola Maria Neusa de
Cerqueira, no Ribeirdo do Cupido.

A dependéncia dos municipios aos recursos do governo estadual e federal
para a construcdo dos equipamentos escolares verificada na educacéo brasileira
nos anos 60, 70 e 80, e ilustrada na realidade de Amargosa a partir das informacdes
acima indicadas, demonstra a debilidade financeira e falta de autonomia do
municipio para assumir 0s encargos da area educacional. A este respeito cabem as
consideracOes de Leite (1999) que analisa os efeitos da Lei 4.024/61 e 5.692/71

sobre as politicas para a educacéo rural no Brasil.

Deixando a cargo das municipalidades a estruturacdo da escola
fundamental na zona rural, a Lei 4.024/61 omitiu-se quanto a escola
do campo, uma vez que a maioria das prefeituras municipais do
interior é desprovida de recursos humanos e, principalmente,
financeiros. Desta feita, com uma politica educacional nem
centralizada nem descentralizada, o sistema formal de educacéo
rural sem condicdbes de auto-sustentagdo - pedagogica,
administrativa e financeira — entrou num processo de deterioragéo,
submetendo-se aos interesses urbanos. (LEITE, 1999, p. 39).

[...] Tendo por retaguarda as peculiaridades regionais, a LDB [Lei
5.692/71] teoricamente abriu espaco para a educacao rural, porém
restrita em seu proprio meio e sem contar com recursos humanos e
materiais satisfatorios, na maioria das vezes ndo conseguiu atingir os

141 pPara maiores informag8es sobre estes programas, consultar Calazans (1993) e Leite (1999).
Sobre o Edurural, cf. Queiroz (2004) e Souza e Cabral Neto (2004).
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objetivos preconizados pela legislagdo. Isso porque a Lei 5.692,
distanciada da realidade sécio-cultural do campesinato brasileiro, ndo
incorporou as exigéncias do processo escolar rural em suas
orientacdes fundamentais nem mesmo cogitou possiveis
direcionamentos para a politica educacional destinada,
exclusivamente, aos grupos campesinos (LEITE, 1999, p. 48).

Por conta destas questfes, o cenario educacional em Amargosa até 0s anos
80 era preocupante. Apesar da ampliagdo do numero de escolas existentes no
periodo, poucas funcionavam em prédios escolares e as demais sofriam
descontinuidade, eram regidas por professores com baixo nivel de escolaridade e
atendia um publico com grandes dificuldades econémicas, o0 que implicava em uma
infrequéncia a escola e alarmantes indices de evasao e repeténcia.

Um fato que se observa neste periodo € a débil estrutura da gestdo municipal
da Educacéo. O Orgéo Municipal de Educacdo (OMC), constituido com a criacéo da
Diretoria Municipal de Educacé&o através da Lei Municipal n® 199 de 11 de setembro
de 1967 (AMARGOSA, 1967), ainda continuava nos anos 80 sendo composto por
alguns poucos profissionais. Até o final daguela década, a dimenséo pedagdgica era
pouco cuidada, ficando esta a mercé dos professores que se encarregavam de
definir o que, quando e como ensinar e avaliar.

Todos os professores municipais eram contratados e o ingresso no magistério
seguia em geral a regra do apadrinhamento politico do chefe do executivo municipal,
com quem era necessario se tratar para “conseguir uma vaga” ou “instalar a escola”,
como se vera em seis narrativas entre as sete colaboradoras desta pesquisa,
inclusive da professora concursada. Esta realidade sé vai sofrer algumas alterac6es
a partir da Constituicdo de 1988 que compulsoriamente efetivou todos os servidores
publicos com cinco anos ou mais de servico e, mais adiante, na gestao da prefeita
Iraci Silva (1993-1996), que realizou o primeiro concurso publico da histéria do
municipio, em setembro de 1994 , disponibilizando, a época, 23 vagas docentes*?,

A “Escola das Trés Lagoas” (atual Escola Municipal Armando Libdrio), situada
na comunidade rural de Trés Lagoas, bem como a “Escola Municipal Vereadora Iraci
Silva” situada na localidade do Corrego e ainda em funcionamento, foram

142 Como o concurso foi prorrogado por 4 anos, nesta mesma administracdo e no inicio da gestédo
seguinte (Rosalvinho Sales, 1997-2000), varios candidatos aprovados no cadastro reserva foram
convocados e homeados, efetivando-se cerca de 80 nomes aprovados naquele certame.
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construidas em 1988 por iniciativa de um grupo politico de oposicdo ao governo
municipal. O grupo conseguiu junto governador Waldir Pires (PMDB) recursos que
foram transferidos da Secretaria da Fazenda Estadual para a Empresa de
Assisténcia Técnica e Extensao Rural (EMATER-BA), que, através de seu escritorio
local sediado em Amargosa, responsabilizou-se pela construcdo dos prédios que
deveriam funcionar como “Escola de Multiplo Uso”, abrigando, além da instituicao
escolar, espaco para sede das Associacdes de Moradores locais, saldo de reunides
e eventos comunitarios, ambiente para oferta de cursos de educacdo nao-formal,
etc!*3, Construidos os prédios, eles foram entregues as suas respectivas
Associacdes de Moradores, que deveriam assumir a sua direcdo estabelecendo
convénio com a Prefeitura para oferta de pessoal para funcionamento. Logo em
seguida, na nova gestdo municipal (1989-1992) o projeto foi descaracterizado e os
prédios reduziram-se a salas de aulas.

Ao lado da construcéo de outros equipamentos publicos como duas casas-de-
farinha comunitarias!** e outros beneficios conquistados pelo grupo politico de
oposicdo a gestdo municipal, a edificacdo destes dois estabelecimentos concluidas
no inicio de 1988, ano de eleicdes municipais, despertou os adversarios politicos
que entdo governavam O municipio para a necessidade da constru¢cdo de novos
estabelecimentos de ensino na area rural. Assim, no inicio de 1988, ainda na gestao

do prefeito Josué Sampaio Melo (1983-1988), outras escolas foram inauguradas

143 O fato dos recursos serem destinados a Emater-Ba (escritério local) e ndo a Secretaria Estadual
de Educacdo (SEC) como era de se esperar, foi uma estratégia politica-administrativa para adiantar
as obras, que precisavam ser realizadas com urgéncia, dado seu objetivo politico mais imediato:
fortalecer o grupo de oposicao para as eleicdes de 1988. Se alocados na SEC, os recursos teriam
que passar por procedimentos técnicos-burocraticos mais lentos que certamente atrasaria seu
cronograma de execucgdo. As disputas politicas internas que marcavam as diferentes fac¢des que
compunham o governo estadual, inclusive na SEC, ao lado da complexidade e historica lentiddo
neste setor da administragédo estadual reforcaram os argumentos que propunham a transferéncia dos
recursos para a Emater-Ba. Outros municipios baianos também foram beneficiados com a mesma
estratégia empregada em Amargosa.
144 Segundo Raul Lomanto, entédo presidente local da Emater-Ba em Amargosa, foram destinados
recursos para a constru¢do de duas casas-de-farinha comunitarias, sendo uma instalada no distrito
de Corta-Mao e outra na localidade rural de Bambu. Ainda segundo o entrevistado, a economia na
aplicacdo dos recursos possibilitou que o érgdo adquirisse equipamentos para a montagem de um
forno para instalar uma casa-de-farinha em um saldo que havia sido construida pela comunidade
rural do Timb6, mas ndo possuia tal equipamento. Na mesma época o governo do estado transferiu a
Emater-Ba recursos para contratar 2.000 horas de trator para aracdo de terras de pequenos
produtores rurais. Estas ac¢des tinham o claro objetivo de fortalecer o nome da professora, entdo
vereadora e presidente da Camara Municipal, Iraci Alves Borges Silva (PMDB), pré-candidata a
prefeita nas eleicbes municipais de 1988.
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pela prefeitura municipal, estimulada pela disputa politica ja em curso. Entre as
escolas construidas neste ano pela prefeitura estdo as escolas municipais Eusébio
Joaquim Veloso, na localidade de Agua Branca; Rosalino José dos Santos, em
Palmeira; Helmano e Humberto de Castro, na Fazenda Timbo, e Tiradentes, também
na Fazenda Timbo.

Ao narrar sua primeira experiéncia estudantil na “Escola da Professora
Valdelice™4, que funcionava na casa desta docente na localidade rural de
Cambauba, onde estudou durante trés anos no final dos anos 1980, o professor
Amilton Nunes, um dos colaboradores desta pesquisa, apresenta vestigios de como
o embate entre as diferentes forcas politicas do municipio na ocasiao tornou a
escola palco de disputa por votos no meio rural, além de trazer elementos que
demonstram o quadro de precariedade da educacdo municipal, sobretudo das

classes multisseriadas:

[...] naguela época néo tinha mimeografo. Ela s6 tinha um quadro de
giz, desses quadros que coloca na parede. Entdo ela s6 tinha um
quadro de giz. Também ndéo tinha livro pra todo mundo. Naquela
época, nao tinha livro disponibilizado pra todo mundo. Eu lembro que
eu recebi o livro da 12 série, um o livro da capa roxa. Quem foi levar
o livro... na época quem estava se candidatando [a prefeito era]
Chico Rabelo; ele ia ser o candidato a prefeito — isso foi em 88 ou 87,
eu ndo me lembro bem; eu acho que foi no final de 87 ou 88 —, ai foi
um grupo da Diretoria levar os livros [para as escolas] e ele foi
junto... Elias Mota, Chico Rabelo, pra entregar livro. Imagina (risos)!
E ai entregou livros e tal. Eu lembro que cheguei em minha casa todo
alegre, com o livro: “- M@e, foi um bocado de homem Ia. E 0 nome do
homem é Chico Rabelo, mae”. E ai meu pai logo disse um bocado de
lera, porque meu pai nunca gostou dessa raga de gente (risos). Mas
eu ndo entendia de politica e para mim aquilo era uma grandeza!
Entdo eu recebi o livro, o primeiro livro, esse de 1. série. Entdo, ndo
tinha material nenhum.

A gente tinha dois cadernos: um que a gente deixava na casa da
professora, e outro que a gente levava [para casal. Entdo, o que a
professora fazia? Os cadernos que ficavam na casa dela, de noite,
ela passava as tarefas. Ai, quando a gente chegava, no outro dia, ela
pegava esses cadernos tudo com as tarefinhas e dava a cada aluno
o seu. Ai a gente fazia aquela tarefinha que a professora copiava no
caderno e ai o outro caderno j& ficava [com a professora], por que ai

145 Oficialmente, a escola chamava-se “Escola Municipal Vereador Leobino José de Souza”. Breve
biografia do patrono desta escola pode ser conferida em Santos, Oliveira (2010, p. 8).
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a gente levava um caderno e ficava o outro. Havia um revezamento
de cadernos com a professora. Foi assim até a gente ter um livro. Foi
esse primeiro livro que eu ganhei que aliviou pra professora, por que
as tarefas vinham no livro. Entdo ela passava a licdo; todo dia ela
mandava uma licdo pra casa: marcava ho livro e a gente tinha que
fazer aquela licdo, ler para dar a licdo no outro dia. Entdo, fazia
aquela fila pra dar licho. Quem n&o dava licdo, ficava de castigo!
Entdo, misericordia! Todo mundo queria dar a licdo. (Prof. Amilton,
Entrevista, 2013, pp. 60-61).

Em época de disputa eleitoral acirrada, a escola se converteu em espaco
privilegiado de propaganda do candidato oficial, que se beneficiou da distribuicdo de
livros didaticos enviados pelo MEC para reforcar sua campanha, utilizando a
estrutura da Diretoria Municipal de Educacéo a seu favor4®.

Finalmente, a estratégia do grupo politico dominante de construir novos
estabelecimentos de ensino na area rural, e explorar a distribuicao de livros didaticos
como estratégia de reforco a campanha de seu candidato parece ter sido
eleitoralmente exitosa, afinal, Chico Rabelo se elegeria prefeito em outubro de 1988,
com a pequenissima vantagem sobre a candidata de oposicao, Iraci Silva; sem as
acfes no campo da Educacdo conforme acima descrito, certamente sua vitoria
estaria comprometida.

Na gestdo seguinte, realizada sob a nova ordem constitucional p6s-1988, o
prefeito Francisco Juventino de Souza, conhecido como Francisco Rabelo (1989-
1992), criou a Secretaria Municipal de Educacdo, Cultura, Esporte e Lazer,
alocando-a em instalagbdes alugadas no “Centro Comercial de Amargosa’,
empreendimento privado recém-inaugurado'#’. O novo OME passou a cuidar mais

detidamente da dimensao pedagdgica de suas escolas, abrigando, entre outros, 0s

146 AcOes deste tipo ndo foi um caso isolado na educagdo municipal e continuou existindo as
vésperas dos pleitos posteriores, com a realizacdo de reformas de escolas e distribuicdo de
cadernos, canetas, lapis, mochilas, fardamentos escolares, etc. A legislagao eleitoral que regeu as
Ultimas eleigBes (2012) procurou frear estes abusos, ao proibir aos gestores candidatos a reeleigéo a
sua participacdo em eventos de inauguracao obras publicos durante os seis meses anteriores ao
pleito e vedar a participagéo privilegiada de candidatos em 6rgéos publicos como escolas, etc.
147 Até o final desta gestdo a SEC ndo possuia prédio préprio. Era alocada em espacos cedidos,
alugados ou instalados de forma improvisada em areas publica. Inicialmente, funcionou em sala
pertencente a Diocese de Amargosa (Rua do Ribeirdo). Depois, foi transferida para o antigo prédio da
Estac@o Ferroviaria, na Praca do Bosque. Finalmente, no governo Iraci Silva (1993-1996), foi
construida uma pequena estrutura no Lot. Vivenda das Jaqueiras, em um terreno adquirido pela
Prefeitura. Ali se abrigou a SEC até o final de 2005. Entretanto, em 2006, ja no Governo Valmir
Sampaio, a SEC foi transferida para um andar superior do Prédio do INSS, situado na Praca do
Bosque, alugada junto ao Governo Federal, onde permanece até a atualidade (abril de 2015).
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cargos de coordenador pedagogico, profissional que realizava reunides mensais de
planejamento pedagdgico com os docentes. Também, os professores passaram a
receber — pela primeira vez na histéria do municipio — um salario minimo ou um valor
superior a este, ainda que o gestor ndo honrasse o compromisso de pagar em dias
seus funcionarios, atrasando muitas vezes o salario, as vezes por varios meses4,
Nesta gestdo também foram construidas algumas novas escolas, desta feita com
recursos proprios, como a escola Francisco Juventino de Souza, na localidade da
Cambauba, inaugurada em 07/07/1991 e que recebeu o nome do proprio gestor.

Apesar das lentas conquistas acumuladas nas décadas referidas
anteriormente, no inicio dos anos 1990, a maioria das escolas municipais rurais de
Amargosa ainda funcionavam em residéncia de professores, como se pode
exemplificar através do caso da Escola Agostinho Machado em que atuava a prof#
Rita, que funcionou até dezembro de 1992; e das escolas onde atuavam a
professoras Paizinha e Maria Celeste, colaboradoras desta pesquisa; e, ainda, nos
casos das escolas da prof* Valdelice e da prof2 Dalva onde estudou o professor
Amilton Nunes entre o final dos anos 1980 e inicio dos anos 199049,

O quadro verificado no municipio no inicio dos anos 1990 somado um novo
contexto juridico-administrativo nacional advindo da Constituicdo de 1988 que
elevou os municipios a condicdo de ente federado e fortaleceu a sua autonomia
politica e financeira; as reformas educacionais que estimularam a municipalizacéo
do ensino!®, dentre outros fatores'®!, pareceu motivar os gestores que assumiram a
administracdo municipal naquela década tratar a escola rural, e nela as escolas

multisseriadas, com maior preocupagao.

148 Varios depoimentos de professoras que trabalharam neste periodo testemunham que os atrasos
no pagamento dos salarios eram recorrentes.
149 Ao discorrer sobre a realidade das escolas rurais nas localidades de Cambauba e Cérrego onde
residia no final dos anos 1980, o prof. Amilton afirmou que “[...] no periodo em que eu comecei a
estudar [...] as escolas que tinha na regido eram todas nas casas das professoras”, e cita a “Escola
da Professora Paizinha”, a “Escola da Professora Lourdes”, a “Escola da Professora Valdelice” e a
“Escola da Professora Dalva”, sendo que ele estudou nas duas ultimas. (Entrevista, 24 de julho de
2013, p. 2-4).
150 A promulgacédo da Lei 9.394/96 (Nova LDB) e da Lei 9.424/96 (Lei do Fundef) sdo dois marcos da
reforma educacional dos anos 90 que geraram grandes desdobramentos na gestdo da educacgéo
brasileira, com fortes impactos para entres municipais.
151 Agregue-se ao contexto descrito as iniciativas internacionais em prol da universalizagdo da
educacdo basica, tais como Conferéncia Todos pela Educacédo, em Jontiem, Tailandia, em 1990; e a
Conferéncia de Nova Delhi, em 1992, etc.
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Neste contexto, o governo da prefeita Iraci Silva (1993-1996), procurou
implementar o Projeto de Nuclearizacdo das Escolas Rurais, como forma de
contribuir para “a melhoria do nivel de ensino” (AMARGOSA, 1993, p. 4). Segundo
apurados em fontes documentais que realizam balancos da gestdo naquele periodo,
nesta administracao foram construidas 05 escolas municipais com recursos proprios
da Prefeitura, em areas que nao dispunham deste equipamento (AMARGOSA, 1994,
p. 7; AMARGOSA, 1996, p. 6; AMARGOSA, 1997, p. 9)2. Também, com apoio do
FNDE, foram recuperadas varias escolas rurais do municipio'®. Percebe-se um
esforco para a melhoria da infra-estrutura fisica dos estabelecimentos de ensino.
Mas, segundo o informativo oficial, [...] “a prefeitura ndo se limitou a construir os

prédios — como geralmente ocorre em outras administragcdes” (AMARGOSA, 1996,
p. 6).

Todas as escolas foram dotadas de equipamentos novos, materiais,
merenda escolar e professores capacitados.

Essas escolas sdo reconhecidas hoje ela organizacdo, qualidade e
empenho da Secretaria de Educacéo.

Os professores e outros profissionais recebem salarios dignos, tem
os direitos trabalhistas assegurados, sdo respeitados e podem
exercer sua fungédo com tranquilidade.

A prefeitura investiu ainda em cursos, palestras e orientacdo
constante dos professores, através da equipe da Secretaria de
Educacdo. (AMARGOSA, 1996, p. 6).

O trecho a seguir, retirado de um informativo da Prefeitura Municipal de
Amargosa datado de setembro de 1993 (nove meses apds o inicio da gestao Iraci), é

bem ilustrativo do tom que a educacao municipal tomou naquele governo.

152 “Construgéo de 5 prédios escolares na zona rural, nas localidades de Cova da Negra, Riachdo da
Bica, Feto, Timbé Grande e Tabuleiro Grande” (AMARGOSA, 1997, p. 9). O prédio escolar construido
na Cova da Negra é a “Escola Municipal Baetinga”, desativada por volta de 2007; (AMARGOSA,
1994, p. 7).
153 O numero de escolas recuperadas € impreciso e contraditério em duas fontes consultadas. O
“Jornal da Prefeitura” afirma que entre as principais obras na area da Educacado naquela gestao que
se encerrava destacava-se: “Recuperagéo e aparelhamento de 70% das escolas”, para, mais adiante
afirmar: “Recuperacéo total de 50% das escolas municipais da sede e da zona rural em convénio com
o FNDE” (AMARGOSA, 1996, p. 6). JA& o documento “Amargosa: Administragdo Iraci Silva (1993-
1996)”, que procede um balango mais amplo da gestédo, destaca: “Reforma geral das 55 escolas do
municipio em convénio com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE),
recuperando a pintura, instalacao elétrica, sanitarios e salas de aula” (AMARGOSA, 1997, p. 9).
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Foram iniciadas as obras de recuperacdo completa de duas escolas
da rede municipal de ensino. Uma delas é o grupo escolar Arthur de
Almeida Passos, localizada no Tabuleiro da Lagoa Queimada, que
tem cinco salas de aula e atende, atualmente, a 240 estudantes do
pré-primario a 42. série do 1°. grau. Os servi¢cos envolverdo reforma
das instalacdes hidraulicas e elétricas, construgdo de muros,
recuperacao das janelas e pintura geral. A outra € a escola Municipal
Eraldo Tinoco, situada no povoado de Alto Seco, com duas salas de
aula e responsavel pelo atendimento de 100 estudantes. Nela, seréo
realizados servigos de construgcdo de sanitarios e pintura do imovel.

Outro passo importante para a melhoria do nivel de ensino em
Amargosa tem sido o Projeto de Nuclearizacdo das Escolas
Rurais, que envolve 61 prédios escolares espalhados pelo
municipio, grande parte deles trabalhando com classes
multisseriadas, o que, de acordo com a secretaria municipal de
Educacdo, professora Kathia Marise Sales Aquino, “provoca
deficiéncia no nivel de aprendizagem e compromete a qualidade
de ensino”. O objetivo basico do projeto é acabar com algumas
escolas isoladas, transferindo estes alunos e professores para
prédios maiores.

Com isso, as classes se completardo, possibilitando que se
acabe com o ensino multisseriado e o trabalho seja feito com
classes de séries especificas. “Isso vai criar condigbes para um
melhor acompanhamento pedagdgico e racionalizacdo dos custos,
além de significativa melhoria no nivel de ensino”, explicou a
secretéria. Sera possivel, igualmente, desenvolver atividades sécio-
educativas, como hortas escolares, associa¢gfes de pais e mestres,
campanhas informativas na &area de saude, por exemplo. Kathia
Marise esclareceu que as classes multisseriadas surgem da
pequena quantidade de alunos de cada série em uma
determinada unidade de ensino, o que faz com que alunos de
séries diferentes sejam colocados numa mesma sala de aula. O
primeiro nucleo do projeto serd implantado na Escola Arthur de
Almeida Passos, assim que for concluida a reforma do prédio. Esta
acdo englobara 12 classes e 298 alunos.

Ao mesmo tempo, a Prefeitura vem mantendo convénio com a Direc
e a Fundacdo Roquette Pinto para o funcionamento do telecurso do
Projeto Um Salto para o Futuro, que ja treinou 20 professores
municipais e iniciarq, agora em setembro, uma nova turma. A
proposta do projeto € aperfeicoar e qualificar os professores da rede
municipal. Mas néo e so isso. A partir de 27 de agosto 0s encontros
qguinzenais entre os professores e a equipe pedagogica municipal
vado ser em dois turnos: no primeiro, como ja ocorre, havera a
orientacdo pedagogica e no segundo serdo formados grupos para
estudar, discutir e avaliar questbes metodoldgicas e de pedagogia.
(AMARGOSA, 1993, p. 4, grifo meu).
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Concluida a reforma da Escola Municipal Arthur de Almeida Passos, este
prédio, conforme previsto, incorporou os alunos e docentes das escolas municipais
Aurea Melo e Dr. Paulo de Queiroz, que funcionavam na localidade de Tabuleiro da
Lagoa Queimada, na residéncia de suas professoras, e foram dasativadas.
(AMARGOSA, 1993, p. 4).

Os dados levantados em diferentes fontes sobre a gestéo Iraci Silva apontam
que em 1993, no inicio de seu mandato, havia “61 prédios escolares” (AMARGOSA,
1993, p. 4) — na verdade tratava-se de escolas, um grande percentual ainda
funcionando na casa das professoras. Em sua gestdo foram construidos mais 5
escolas (AMARGOSA, 1997, p. 9), o que totalizaria 66 estabelecimentos de ensino.
Entretanto, as fontes que realizam um balanco de sua gestdo apontam a existéncia
de 55 escolas municipaist** (AMARGOSA, 1997, p. 9), o que significa que 11 escolas
foram encerradas em sua gestdo. Certamente, se tratava de escolas que
funcionavam em casas de professores.

A andlise de outros informativos da Prefeitura Municipal de Amargosa no
periodo 1993-1996 demonstra que na gestao Iraci Silva, a pasta da Educacéao focou
0 aspecto administrativo-pedagogico. Foi introduzido um acompanhamento mais
sistematico dos professores através da ampliagdo do quadro de coordenadores
pedagdgicos e da realizacdo de reunides de coordenacdo em periodos mais curtos
(uma reunido a cada 15 dias); ofertados cursos de aperfeicoamento (palestras, curso
Um Salto para o Futuro, etc.); realizado o primeiro concurso publico do municipio,
com a abertura de 23 vagas para a area de Educacdo; implantado as primeiras
linhas de transporte escolar em 6nibus para deslocar alunos da roca para escolas da
cidade, permitindo-lhes cursar os anos finais do ensino fundamental e médio e,
também, linhas de carros para deslocamento dos professores que residiam na
cidade e lecionavam nas escolas rurais. Também, foi efetivado um remanejamento
da rede fisica escolar, com o encerramento de muitas “escolas” que funcionavam
nas residéncias dos professores e outros espacos improvisados e foram transferidas
para prédios escolares construidos para este fim. A quantidade de prédios

construidos nesta gestdo municipal foi pequena, apesar da forca propagandistica

154 Das 55 escolas municipais existentes em 1996, apenas 3 eram urbanas e 52 eram rurais.
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que eles assumiram no contexto politico local, contribuindo para difundir uma
imagem muito positiva da gestora como “grande tocadora de obra”.

No balancete de sua gestdo (AMARGOSA, 1997, p. 9-10) h&a destaque para
as seguintes realizacdes, além da construcdo de novos dos prédios e reformas dos

demais:

Realizacdo de concurso publico para professores de 1° Grau,
elevando assim, o nivel de ensino publico. (AMARGOSA, 1997, p. 9).

Zoneamento das escolas, com divisdo em 7 nucleos de trabalho.
(AMARGOSA, 1997, p. 9).

Transporte Escolar. A Prefeitura conta com 6 Onibus escolares,
abrangendo 6 regibes da zona rural e beneficiando mais de 400
alunos. Um trabalho que vem sendo realizado desde o inicio do
mandato da prefeita Iraci Silva
(AMARGOSA, 1997, p. 9-10).

Implantagdo da Coordenagdo Quinzenal com o0s professores.
Sistema de visitas a zona rural e distritos com o objetivo de preparar
aulas, detectar dificuldades e fazer avaliagbes na sistematica de
ensino. (AMARGOSA, 1997, p. 10).

Salario. Nenhum dos funcionarios da Prefeitura ganha menos que
um salario minimo pago rigorosamente em dia, e mais 13°., FGTS,
PIS e PASEP. Os professores ganham um salério e mais 30% no
inicio de carreira, professores da zona rural recebem mais 20% pelo
deslocamento e os professores com mais tempo de servigo, o salario
aumenta de acordo com o0s quinquénios (de 5 em 5 anos).
(AMARGOSA, 1997, p. 10).

Entretanto, apesar dos esforcos da administragcdo municipal entre 1993-1996,
na campanha eleitoral de 1996 o candidato a prefeito Rosalvinho Sales que era
apoiado pela entdo prefeita, apresentou em seu “Programa de Governo”, mais
especificamente, na area “Educacao, Cultura, Esporte e Lazer” como meta numero
2, a seguinte proposta: “A nuclearizagdo das Escolas Municipais, visando acabar
com as classes multisseriadas, elevando a qualidade do ensino, implantando nos
distritos o 1°. Grau completo” (AMARGOSA, 1996, p. 2, grifo do autor). Pelo exposto,
deduz-se aqui que o “Projeto de Nuclearizagdo das Escolas Rurais” iniciado pela
gestdo anterior ainda continuava como uma pauta a ser perseguida no ambito da

administragdo municipal vindoura.
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Segundo fontes orais, no momento inicial da nova gestdo (1997-2000),
periodo que coincide com o inicio da aplicacdo da Nova LDB e do Fundef, procurou-
se extinguir as escolas que ainda funcionavam em casas de professores e outros
espacos improvisados, de modo que no inicio do periodo letivo do segundo ano
desta gestdo (1998), apenas poucas escolas continuavam funcionando em local
inapropriado.

Em um artigo de opinido publicado no jornal Mais por Amargosa — Informativo
da Prefeitura Municipal em junho de 1999, Kéthia Marise Sales, ex-Secretéria de
Educacdo em 1993 e 1994, entdo consultora da Secretaria Municipal de Educacao e
professora do Programa Rede UNEB 2000 em Amargosa, discorre sobre “O que € a
nuclearizagdo das escolas rurais”, apontando suas possiveis vantagens e

celebrando os feitos do entdo gestor municipal, seu parente consanguineo.

A rede municipal de ensino em Amargosa assim como ha maioria
dos municipios do Nordeste, tinha uma caracteristica basicamente
rural sendo em sua maioria escolas isoladas — na verdade, salas de
aulas, onde professores (geralmente leigos) lecionavam em turmas
multisseriadas (de 12. a 42. série da mesma turma). Nuclearizar (sic)
estas escolas € um projeto grandioso para a melhoria qualitativa do
ensino, seguindo as orientagdes do MEC, UNICEF e da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

Um projeto grandioso também no seu investimento: ampliar o
namero de salas nas escolas-ndcleo, transportar com seguranca 0s
alunos de uma localidade a outra, convencer pais e professores da
importédncia e necessidade de tudo isso..s6 uma administracdo
corajosa e verdadeiramente voltada para a qualidade do ensino
poderia assumir tal projeto.

Os beneficios desta nuclearizacdo sdo amplos e ddo a base para o
grande salto qualitativo que todos almejamos: a) Progressiva
erradicacdo das classes multisseriadas (em outras palavras, alunos
organizados por série, cada série com seu professor). b) Nimero
maior de alunos, possibilitando as escolas municipais atenderem aos
requisitos para convénios com outras instituicbes a fim de receber
recursos e doagobes. ¢) Melhor possibilidade de acompanhamento do
trabalho desenvolvido na escola, presenca maior de coordenadores e
demais técnicos das Secretarias Municipais. d) Viabilizacdo de
condicdes para implantacdo de atendimento sdcio-educativo, ludico,
artistico, etc. (horta escolar, campeonatos esportivos, gincanas,
atendimento psicopedagodgico, acdes de prevencdo a saude, entre
outras). e) Economia de custos visto que 0 mesmo espaco € utilizado
por um maior numero de alunos, poupando assim méao-de-obra para
servicos gerais, material de manutencao, transporte, etc. (SALES,
1999, p. 11).
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Considerando que o artigo foi escrito dois anos e meio depois de iniciado a
gestdo do prefeito Rosalvinho Sales, infere-se que extingdo das escolas
multisseriadas através de sua nucleacdo continuava a ser um problema para a
administracdo municipal. No ano seguinte (2000) o material de campanha da
candidata a prefeita Iraci Silva (PDT), que enfrentaria Rosalvinho Sales (PTB), a
guem apoiou em 1996, volta a abordar a questdo das escolas multisseriadas.

O plano de governo da “Coligacdo ‘A Volta da FelizCidade’: Iraci Silva
(Prefeita) e Mic (Vice-Prefeito) - PDT, PSB, PT (verséo final)” (AMARGOSA, [2000]),
oficialmente divulgado (publicado, impresso e distribuido), contém 12 péaginas e é
muito sucinto, por isso nada aborda sobre escolas do campo ou classes
multisseriadas. Silencia sobre estas questdes tanto no diagndstico como nas
Diretrizes (proposicdes) e foca suas propostas em aspectos administrativos da rede,
tais como recuperacgdo salarial, melhoria das condic¢des fisicas, apoio pedagogico.
Entretanto, em uma versdo ampliada do documento, que entre outros, esmilca 47
propostas para as areas de “Educacdo, Cultura, Esporte e Lazer’, consta
expressamente a preocupacao com as classes multisseriadas. A Diretriz de nimero

14 deste documento prevé:

Implantar um Programa de Nucleagdo das Escolas Municipais, com
vistas a diminuicdo das classes multisseriadas, contribuindo
assim para a melhoria da qualidade do ensino; e a construcéo e/ou
ampliacdo dos prédios escolares nas escolas que apresentam estado
fisico inapropriado para o desenvolvimento das atividades
pedagédgicas ou onde a demanda exigir. (AMARGOSA, 2000, p. 2,
grifo meu).

Apesar de ndo ter sido impresso em grafica e ndo ter sido amplamente
divulgado, pelos custos que isso representava, certamente o documento se
constituiria em diretriz para orientar as politicas educacionais municipais de
Educacao, caso a coligacéo lograsse éxito no pleito eleitoral de 2000, o que néo
ocorreu.

Embora ndo tenha sido possivel levantar materiais de campanha do
adversario, Rosalvinho Sales, possivelmente este tema tenha sido motivo de
algumas proposic¢des semelhantes, sobretudo porque parecia haver um consenso na

sociedade em torno destas questfes e, mais ainda, porque este candidato e seus
224



idedlogos (inclusive a profa. Katia Sales) ja haviam feito tais proposi¢cdes em
ocasides anteriores, conforme se viu acima, e se empenhado em materializa-las.

Contudo, apesar das intencdes e dos esfor¢os sistematicos empreendidos por
diferentes prefeitos e secretarios durante cerca de duas décadas, as escolas
multisseriadas ndo se acabaram em Amargosa! Em 2011, das 30 escolas em
funcionamento no meio rural, 23 delas, ou seja, 77%, eram multisseriadas!
(SANTOS, 2012, p. 3). Tal como “fénix que renasce”, elas resistem e continuam
existindo, conforme metafora apropriadamente formulada por Silva, Paim e Camargo
(2008) para se referir & persisténcia deste tipo de organizacéo da escolaridade nas
areas rurais brasileiras, apesar dos esforcos em contrario encetados por gestores de
todos os niveis administrativos e coloracdes ideoldgicas.

No municipio de Amargosa o processo de “nuclearizagao” anunciado em
planos de governo de candidatos a prefeito e informativos de gestdo municipal foi
efetivado de forma mais intensa durante um periodo de seis anos (1993-1998), nas
administracbes da prefeita Iraci Silva e do prefeito Rosalvinho Sales. A
“nuclearizagao” realizada nao implicou em fechamento de prédios escolares tal qual
temos assistido em muitos municipios nesta Ultima década; antes, significou um
esforco da administragdo municipal para a construcdo de edificios escolares em
regides onde nao se dispunha deste equipamento, que a partir de entdo passaram a
reunir “escolas” que funcionavam na residéncia das professoras. Deste modo, em
um periodo de 6 anos, a rede municipal de ensino passou por uma grande
reestruturacdo, extinguindo-se o funcionamento de escolas em locais inapropriados.
As gestbes seguintes consolidaram o modelo implantado e dedicaram-se a
promover reformas, melhoramentos e ampliacdo das escolas e aperfeicoaram o
sistema de gestdo dos Nucleos Escolares. Por exemplo, entre 2005-2012, durante a
gestdo do prefeito Valmir Sampaio (PT), foram procedidas “Realizagdo anual de
obras de reformas em todas as escolas da rede com pintura, troca de telhados,
colocacdo de piso ceramico, revestimento em parede, forro do teto, construcdo de
banheiro e muros, colocacao de grades, melhorias nas cozinhas, etc”. (AMARGOSA,
2012, p. 60). Além disso, durante as gestbes petistas, foram realizados dois
concursos publicos e introduzida eleicdo direta para os cargos de diretores e vice-
diretores das escolas. (AMARGOSA, 2012, pp. 57 e 27, respectivamente).
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O periodo entre 1993-1998 parece ser crucial na histéria da educacao rural do
municipio, porque ali se implantou as bases de um modelo de gestdo que segue até
hoje, portanto ha quase duas décadas, com poucas alteracbes, cabendo destacar
0S seguintes aspectos: a) Fez-se a op¢ao por extinguir o funcionamento de escolas
em casas de professores e espacgos improvisados; elas passaram a funcionar em
prédios escolares construidos ou reformados pela Prefeitura para este fim; b) Em
seguidas administragcbes municipais procurou-se evitar o fechamento de prédios
escolares erguidos para este fim. Apenas em alguns poucos casos, em que houve
uma drastica diminuicdo da populagcdo escolar as escolas foram extintas, em anos
mais recentes; c) As escolas rurais oferecem apenas matriculas para a Educacéo
Infantil e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental (EF). Os anos finais do EF e o
Ensino Médio sé séo oferecidos em escolas da cidade, na sua quase totalidade em
4 escolas estaduais, visto que a municipalizacdo nestes niveis de ensino nédo
ocorreu no municipio. O municipio possui apenas uma escola de Ensino
Fundamental Il, que funciona na sede e foi construida pelo Governo do Estado e
repassada para o erario municipal em 2000, mesmo ano de sua criacao; d) Todas as
escolas rurais da comuna estdo vinculadas a rede municipal. As escolas estaduais
que foram criadas em década anteriores foram transferidas para a rede municipal,
de modo que ndo ha mais escolas estaduais em areas rurais, €) As escolas rurais
possuem uma “gestdo escolar nuclealizada” (Nucleagdo Administrativa). As
unidades escolares rurais foram divididas em Nucleos, sendo que cada um deles
comportou entre 5 e 10 escolas, no periodo; f ) Cada Nucleo Escolar possui um
Diretor e um Coordenador Pedagdgico'®®;, g) Em 1997, por influéncia do Fundef foi
aprovado o Plano de Cargos e Salarios do Magistério Municipal e nele foi concedido

aos professores o direito ao transporte escolar. Desta forma os professores rurais

155 A figura do Coordenador Pedagégico de Nucleo Escolar ja era algo que vinha sendo ensaiado
desde o inicio dos anos 90, embora sem regulamentacdo. Em 1999 uma lei municipal regulamentou a
figura do coordenador pedagdgico e introduziu a figura do Diretor e do Vice-Diretor de Nucleo
Escolar. A partir de 2005 os diretores passaram a ser eleitos (mandatos de 2 anos, ampliados para 3
anos a partir da eleicdo de 2007) e a partir de 2006 os cargos de Coordenador Pedagdgico
comecaram a ser preenchidos por concurso. As escolas da cidade, de médio porte, possuem a figura
do Vice-Diretor. Apesar do avanc¢o na introducao de critérios mais democraticos para a escolha dos
gestores a partir de 2005, alguns destes cargos continuam sendo preenchidos por indicagdo politica.
Em 2005 havia 7 Nicleos, sendo que estes possuiam o minimo de 10 e o maximo de 14 professores.
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contam com transporte escolar gratuito para fazer o deslocamento casa-escola-
casa.

Este modelo foi mantido e aperfeicoado administrativamente nas gestdes
municipais seguintes, sobretudo entre 2005-2008 e 2009-2012. No periodo apenas
uma escola rural foi construida, para substituir o espagco em que funcionava a Escola
Municipal Sdo Bento, na comunidade rural por este mesmo nome. Na configuracéo
do modelo implantado nas gestdes anteriores, que priorizada a oferta das séries
iniciais nas escolas rurais e 0 deslocamento dos egressos para as escolas da cidade
para continuar seus estudos em escolas de Ensino Fundamental Il e Ensino Médio —
que se manteve inalterado nas Ultimas gestdes — a rede de prédios escolares
existentes no meio rural dava conta das demandas de matriculas desta area. Na
primeira gestdo petista, foram feitas reformas nas escolas com a introducdo de
melhorias fisicas, tais como construcao de sanitarios e cantinas, onde ndo existiam
estes; colocacdo de pisos e revestimentos no chdo e nas paredes internas das
salas; instalacdo de agua encanada e energia elétrica nos prédios que néao
dispunham destes servicos. Em alguns casos foram realizadas ampliagcbes do
namero de salas de aula e erguidos os muros das escolas.

Durante o segundo mandato (2009-2012) duas escolas rurais foram
praticamente reconstruidas e ampliadas. Em uma delas, a Escola Municipal
Tiradentes, que possuia 2 salas de aula, sua estrutura foi ampliada para 6 salas de
aula, instalou-se refeitério, biblioteca, sala de direcdo e coordenacédo, com o fito de
introduzir a Educacdo de Tempo Integral. O novo prédio foi rebatizado de Escola
Municipal William D’avila de Bastos. As Escolas Municipais Deolinda Maia Sales
(Mata das Covas) e Francisco Juventino de Souza (Cambauba) foram ampliadas e
ganharam sala de direcéo escolar para abrigar a gestdo dos Nucleos Escolares que
sediam.

A Tabela 18, a seguir, apresenta a evolucao do quantitativo de escolas rurais

municipais de Amargosa, em diferentes datas no periodo entre 1968-2015.
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Tabela 9 — NUumero de escolas rurais no municipio de Amargosa-Ba, 1968-2015

Ano N° de escolas rurais
1968 66
1971 77
1973 82
1978 100
1993 61
1996 52
2003 39
2004 38
2005 35
2011 30
2015 28

Fonte: Elaboragdo propria a partir de dados levantados nas seguintes fontes:
Amargosa (1968, 1971, 1973, 1978, 1993, 1996, 1997, 2003, 2004, 2005, 2011, 2012)
e Almeida (2015).

A persisténcia das escolas de turmas multisseriadas no municipio levou a
Secretaria Municipal de Educacao a aderir ao Programa Escola Ativa em 2007, em
momento que o PEA era universalizado para todos os municipios do pais que
houvesse classes multisseriadas. “Inicialmente foi implantado em 10 (dez) escolas,
atualmente abrange 17 (dezessete). A perspectiva € envolver todas as escolas que
tenham classes multisseriadas no municipio”. (AMARGOSA, 2012, p. 8).

Apesar da permanéncia da multissérie no municipio, ndo se observou nas
diferentes gestdes municipais realizadas ao longo da histéria aqui analisada,
iniciativas que enfrentassem o problema de forma mais efetiva, tais como a
realizacdo de cursos de formacédo que atendessem as especificidades das turmas
multisseriadas; elaboracdo de uma proposta curricular adequada a realidade da
multissérie; producédo de materiais didaticos e experimentacdo de técnicas de ensino
gue atendessem o trabalho docente na multissérie; revisdo da arquitetura das
escolas para facilitar a organizacdo do tempo e espaco da sala de aula sob uma
l6gica mais apropriada ao contexto multisseriado; construcdo de mobiliario escolar
adequado a estes fins. Sequer o planejamento pedagdgico realizado

quinzenalmente pela rede atende as especificidades da multissérie. Neste, 0s
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professores sé@o reunidos por Nlcelo'®® e conjuntamente elaboram o planejamento.
Mas em todos os Nucleos h& escolas multisseriadas e escolas seriadas. Além disso,
as escolas multisseriadas possuem diferentes configuragdes: “multisseriadao”, bi-
seriada, tri-seriada, tetra-seriada, penta-seriada, e algumas ainda possuem alunos
da Educacdo Infantil. Ao invés de enfrentar este dificil problema de frente, as
gestdbes tém instituido a seriacdo como parametro para a elaboracdo do
planejamento.

Entretanto, o acumulo de atividades que temos realizadas sobre o tema
turmas multisseriadas em Amargosa, fruto dos projetos Ruralidades e Multisseriacdo
e de outras acdes do CFP/UFRB, muitas das quais desenvolvidas junto a Secretaria
Municipal de Educacédo, nos dao pistas para entender que nos ultimos cinco anos ha
uma preocupacao crescente a Secretaria em tratar a realidade da multissérie com
um olhar mais sensivel, embora ndo se tenha clareza dos caminhos a seguir para
realizar a “transgressdo do modelo seriado de ensino”, como propde Hage. Por parte
dos professores, as representacfes sociais negativas que antes eram
predominantes, comecam a ser problematizadas e as turmas multisseriadas ja
comegam a ser entendidas ndo como “‘uma praga a ser exterminada”, mas como
uma opcao de organizacdo da escolaridade no campo, que, no entanto, exige o
enfrentamento de uma série de aspectos (infraestrutura, recursos didaticos,
formacdo, reforma curricular, etc). As perspectivas concretas de intervencdes
pedagdgicas que vem sendo construidas no ambito dos projetos “Pibid Classes
Multisseriadas” e “Multisseriagdo e trabalho docente” nos alimentam de esperanca
para a construcdo de um novo tempo em que as escolas multisseriadas sejam
concebidas como espacos dignos e propiciadores de uma educacdo que contribua
para a melhoria da formacao e da qualidade de vida dos sujeitos do campo, em uma

perspectiva mais includente e emancipatoria.

156 A realizacao de planejamento por Nucleo é algo considerado um avanco pelos professores,
guando comparam a realidade amargosense com outros municipios da regido.
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5.3.2 O Orgdo Municipal de Educacéo e a gestdo das escolas rurais

As iniciativas administrativas mais organicas do Sistema Municipal de
Educacdo comecam a se estruturar no municipio a partir do ano de 1968, com a
criagdo da Diretoria Municipal de Ensino pela Lei Municipal n°® 199 de 11 de
setembro de 1967%%7. Esta acdo decorre de convénio celebrado entre a
Administracdo Municipal, a Secretaria de Educacédo do Estado da Bahia e o entéo
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) no ambito do Programa de
Aperfeicoamento do Magistério Primario (PAMP). Este programa, criado em 1963
pelo MEC tinha o objetivo de promover a “melhoria do ensino regido por professor
leigo, no interior do estado da Bahia”. A partir de 1965 o programa teve ampliado os
Seus recursos e suas metas*°s,

Em Amargosa, o programa teve inicio em 1965. Suas principais acdes a nivel
local consistiram: 1) na criacdo do Orgdo Municipal de Educacido que, embora
dotado de pouco pessoal e sem estrutura fisica apropriada, possibilitou a
sistematizacdo de dados sobre a realidade da educacdo municipal, especialmente
no meio rural; 2) na oferta de cursos de capacitagdo denominado “Plano Progressivo
de Aperfeicoamento” para professores leigos, desenvolvidos em trés etapas!®,
implicando, ao final da Ultima etapa, na distribuicdo de um kit constituido de

materiais tais como gramatica, dicionario, atlas geografico, etc; 3) Na realizacédo de

157 Fonte: Arquivo Publico Municipal de Amargosa, Mago 225.
158 Dados do programa relativo ao ano de 1967 ddo conta que na Bahia, naquele ano, foram
atendidos 24 municipios, 843 professores, 504 escolas e 22.047 alunos. 57 supervisores
acompanhavam o programa em todo o estado. (BRASIL, 1967, p. 777). No ano de 1969, o programa
atendeu na Bahia, 28 municipios, 850 professores cursistas, beneficiando 606 escolas 20.849 alunos
(BRASIL, 1969, p. 115). Em 1970 o nimero de municipios atendidos na Bahia foi de 45, beneficiando
743 professores, 53 escolas e 21.960 alunos (BRASIL, 1970, p. 49). Dados nacionais indicam que em
1970 o programa foi desenvolvido em 22 unidades federativas (19 estados e 3 territérios), atendendo
1.068 municipios, 9.409 escolas, 18.339 professores e 764.380 alunos; neste ano havia ainda 1.604
supervisores do programa em todo Brasil (BRASIL, 1970, p. 18). Ainda segundo a (ltima fonte,
numero de professores atendidos pelo programa em 1970 (18.339) era muito inferior ao nimero de
professores nao titulados existente em todo pais que era de 186.603.
159 Primeira etapa: de 08/02 a 13/02/1966; segunda etapa: de 04 a 31/07/1966; terceira etapa: de
09/01a 23/02/1967. Um total de 75 professores participaram da 32. etapa, sendo 50 de Amargosa, 5
de Mutuipe, 5 de Brej6es, 3 de Milagres, 6 de Dom Macedo Costa, 5 de Souto Soares e 1 de Itubera
(AMARGOSA, 1967). Como o curso tinha continuidade € possivel que esta tenha sido a mesma
quantidade de cursistas participantes das trés etapas, com pouca alteracdes devido a algumas
desisténcias, como aconteceu com a Profa. Maria Valmira Andrade (Amargosa), que néo freqiientou
a ultima etapa porque deixou de ser professora.
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visitas periddicas as escolas; 4) Na promocdo de reunides periddicas de
planejamento com os professores'®o, etc.

A finalizacdo do PAMP no inicio da década de 1970, parece ter significado um
recuo no processo de organizacdo e gestdo da educacdo municipal. Buscas
realizadas no Arquivo Publico Municipal sinalizam uma lacuna de dados a partir este
periodo. No Arquivo da SEC os dados mais antigos referem-se ao final daquela
década, mais precisamente 1977, periodo que coincide com o inicio da gestdo do
prefeito Jodo Angelo Pereira (1977-1982), e com as falas das professoras Rita e
Celeste, que afirmam que “[...] a coordenagdo comegou pra valer foi com Joao
Angelo”. Nesta época, com apoio do PROMUNICIPIO, foi efetivamente implantado o
Orgdo Municipal de Educacdo (OME), entdo chamado de Diretoria Municipal de
Educacéao, sob direcdo da profa. Maria Lygia Lopes, que logo deixaria a gestao para
implantar uma escola particular, a Escola Mundo Encantado. A permanéncia de
membros da mesma equipe que iniciou o trabalho em 1977, durante as décadas
seguintes, ao lado do apoio de programas como o Promuniciio, Pronasec E
Edurural, parece ter garantido a estabilidade e aperfeicoamento do OME que vai se
consolidar com a criagdo da Secretaria Municipal de Educacéo, Cultura, Esportes e
Lazer no inicio de 1989, no contexto pés-Constituicdo de 88, que garantiu mais
autonomia as municipalidades.

As demandas iniciais do OMC consistiram no levantamento, organizacao e
sistematizacdo dos dados referentes a rede; formalizacdo de contratos de trabalho;
e a fiscalizacdo e acompanhamento das atividades docentes, com énfase no
cumprimento de exigéncias burocraticas tais como funcionamento regular das
escolas, aplicacdo de avaliacbes (testes e provas bimestrais), preenchimento e
entrega de Atas de Resultados Finais e de Cadernetas Escolares pelos docentes;
emisséo de Historicos Escolares, etc.

Outra funcdo relevante assumida pelo 6rgédo era a distribuicdo de

equipamentos e materiais didaticos aos professores, para utilizacdo nas escolas.

160 Documentos encontrados no Arquivo Pudblico Municipal de Amargosa apontam como meta da
Diretoria Municipal de Ensino a realizacdo de reunides mensais com os professores. Em alguns
relatérios (certamente elaborados para serem enviados a Secretaria Estadual de Educacdo ou a
Coordenacdo Estadual e Nacional do PAMP) consta a realizacdo de encontros com os docentes.
Entretanto, as professoras que atuaram nas décadas de 1960 e 1970 negam que tenham existido
este tipo de atividade antes de 1977 ou 1978, quando elas passaram a ocorrer constantemente.
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Aqui se situam a distribuicdo de filtros escolares, quadros negros, livros didaticos,
cadernos, lapis e outros materiais. A distribuicdo da merenda escolar, instituida a
partir da década de 1960, embora de forma inconstante, € outra funcdo que ocupou
destaque no ambito deste Orgdo, a ponto de ter sido criado neste, formalmente,
ainda nos anos 1970, o Setor de Merenda Escolar, chefiado por funcionario
designado em portaria.

As demandas de carater mais pedagogico tém uma presenca inconstante,
modificando-se de acordo com as influéncias de programas e politicas externas e,
também, do perfil da equipe gestora e inicia no municipio a 1977 com a constituicao
de uma equipe para cobrir esta demanda. Entretanto, os dados levantados indicam
que este Orgdo Municipal de Educac&o, em seus diferentes momentos historicos até
a atualidade, assumiu um papel mais de mediador da implantacdo de programas e
politicas provenientes de 6Orgdos superiores (Secretaria Estadual de Educacdo e
Ministério da Educacédo), que formulador de propostas, politicas e programas que
atendessem as necessidades do municipio.

As alteracdes sofridas no ambito da rede fisica no periodo em tela, acima
referidas, sobretudo aquelas ocorridas nas Ultimas duas décadas e meia séo
resultantes dos efeitos das politicas educacionais desenvolvidas no municipio no
contexto posterior a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, em que se
destacam fixacdo de percentuais de recursos municipais para a Educacdo (CF
1988); e a aprovacao de um novo marco juridico para a educacéo nacional, a LDB, o
Fundef, etc., no contexto da reforma do estado, nos anos 1990; bem como de
programas decorrentes destes novos marcos legais, tais como a Politica Nacional de
Transporte Escolar, as politicas de municipalizacdo do ensino fundamental, os
programas de formacao de professores em servi¢co (Proleigos, Rede UNEB 2000,
Proformacdo, Proletramento, Gestar, etc), os programas de aceleracdo da
aprendizagem escolar, a implantacdo do Ensino Fundamental de 9 anos, a
ampliacdo do acesso a Educacao Infantil, etc.

Estas politicas sdo agenciadas a nivel local pela Secretaria Municipal de
Educacéao, criada em 1989 e estruturada de forma progressiva nos anos posteriores.

Entre o final da década de 1990 e o inicio da década de 2000, a Rede passa a

assumir as escolas estaduais de ensino fundamental |, localizadas na sede, através
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da politica de municipalizacdo da educacdo implantada pelo Governo do Estado da
Bahia. A administracdo municipal, que no inicio dos anos 1990 ndo possuia
nenhuma escola no espaco urbano, agora possui sete instituicdes, todas elas

municipalizadas'?.

5.3.3 Os professores: formacgéo e pratica, regime e condi¢cdes de trabalho

O perfil do corpo docente sofre uma significativa alteragdo ao longo do tempo
aqui estudado. Antes, a quase totalidade dos professores eram mulheres,
contratadas, leigas, possuiam baixa escolaridade, residiam proximo as suas
residéncias, lecionavam em suas casas e recebiam proventos muito inferiores ao
Salario Minimo. Hoje, embora ainda exista um numero significativo de professoras
contratadas’®? sobretudo nas escolas do campo seriadas e multisseriadas, a maioria
sdo graduandos, graduados ou poés-graduados?®?, residem na cidade, lecionam em
prédios escolares e recebem salarios que variavam de um salario minimo (professor
contratado) a R$ 3.846,56 para o ano de 2012. (AMARGOSA, 2012, p. 72)%%. O
regime de trabalho por contrato temporario gerava e ainda gera instabilidade e deixa
a funcdo docente refém dos interesses politicos locais.

161 S3o0 as seguintes escolas: Vivalda Andrade de Oliveira (Santa Rita), Mons. Antdnio José de
Almeida (Cajueiro), D. Floréncio Sisinio Vieira (Catiara), Rosalina Bitencourt (Rodao), Maria Jose
Valoso (Santa Rita), Edelvira Sales (Centro), todas de Ensino Fundamental I; e, ainda, a Escola
Municipal Prof2- Dinhorah Lemos da Silva, que oferta o Ensino Fundamental Il.
162 Segundo Almeida (2015, p. 88), este indice era de 36% em 2014, para o caso de 61 professores
rurais. Entretanto, Almeida (2012, p. 96), coligindo dados de 2011 em uma amostra de 24 professores
de turmas multisseriadas que participavam do Programa Escola Ativa, encontrou um indice de 88%
de contratados. A efetivacdo de professoras aprovadas no concurso publico realizado em 2012
contribuiu para reduzir significativamente este indice. Um quarto concurso, realizado em abril de
2015 parece melhorar a situagéo.
163 Segundo Almeida (2015, p. 88) havia em 2014 um total de 224 professores atuando na rede
municipal (61 deles atuando em escolas rurais). Dos 224 docentes, 193 possuiam licenciatura (eram
190 pedagogos e 3 licenciados em Educacdo do Campo/UFBA), 5 possuiam o nivel médo na
modalidade Normal e 26 foram classificados na categoria “Outros”). Dos 61 professores que atuavam
no campo, 46 residiam na cidade e 15 no campo.
164 Este valor refere-se ao salario bruto de um professor efetivo, com po6s-graduagéo lato sensu, que
ingressou na rede em 1981 e possuia um regime de trabalho de 40h. A média salarial de professores
com regime de 20h semanais, em 2012, girava em torno de R$1.600,00 a R$1.800,00, por exemplo,
um professor com nivel médio, que ingressou na rede em 1982, recebia R$1678,03; outro, com pos-
graduacdo lato sensu que ingressou em 1991 recebia R$ 1.766,12 (AMARGOSA, 2012, p. 72). Valor
do Salario Minimo em 2012 = R$ 662,00.
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Os dados encontrados no Arquivo Publico Municipal parecem indicar que
alguns gestores se mostraram mais cuidadosos com estes instrumentos, pois, para
alguns periodos encontramos uma seérie de documentos (contratos), o que parece
indicar que nestes periodos todos o0s regentes assinavam este documento.
Entretanto, eles tinham vigor apenas durante o periodo letivo, geralmente entre
marco e dezembro, podendo a ser renovado no ano seguinte.

A Constituicdo Federal de 1988 possibilitou a efetivacdo dos professores que
possuiam mais de cinco anos de servigco e, instituiu a exigéncia de concurso para o
ingresso no servigco publico. Entretanto, apenas seis (6) anos depois, em 1994, no
governo da Prefeita Iraci Silva, foi realizado o primeiro concurso publico municipal,
abrangendo também a carreira do magistério. Na ocasido foram oferecidas 23
vagas.

O segundo concurso publico foi realizado doze (12) anos depois, em 2006, na
gestdo do Prefeito Valmir Sampaio, quando foram 28 vagas para Professor de Nivel
I. Em 2012, na segunda gestao deste alcaide, foi realizado outro concurso, que abriu
15 vagas para docéncia nos anos iniciais'®,

O contato com a realidade municipal nos permitiu identificar que muitos
destes professores passaram por cursos de formacgéo de curta e longa duragcdo em
suas trajetérias profissionais. Na década de 1960, houve cursos de “treinamento”
com carga horaria que chegou a mais de 3.000 horas (PAMP). Nos anos 70 e 80,
também foram oferecidos diversos cursos, porém com carga horaria menors, Ainda
no final dos anos 70, foi oferecido o curso Haprol, um curso de longa duracéo, para
habilitacdo do professor leigo’. A partir dos anos 90, houve cursos de formacéo tais

165 O Memorial de Gestdo (2005-2012) do prefeito Valmir Sampaio afirma que em 2005, no primeiro
mandato, a Prefeitura tinha 770 funcionarios, sendo apenas 234 efetivos. Em dezembro de 2012, a
prefeitura possuia 697 funcionarios efetivos, “um numero trés vezes maior em relagao ao encontrado”
(AMARGOSA, 2012b, p. 27). O Concurso Publico realizado em 2006 (Edital 01/2006 de 14/09/2006),
0 segundo na histéria do municipio, ofereceu 282, sendo 28 para Professor de Nivel I, 12 para
coordenador pedagdgico (o primeiro concurso desta natureza no municipio) e 10 para assistente de
classe (AMARGOSA, 2006, pp. 4 e 6). O concurso realizado em 2012 disponibilizou 190, sendo 15
para a docéncia nas séries iniciais, 4 para coordenador pedagogico, 15 vagas para assistente de
classe e 1 para pedagogo. (AMARGOSA, 2012a, p. 14). No concurso de 2006 inscreveram-se 2.784
pessoas, sendo 384 candidatos para as vagas do magistério de Nivel I. O concurso de 2012 teve
10.480 inscritos “mostrando o quanto se tornou atrativa a carreira de funcionario publico no municipio
de Amargosa” (AMARGOSA, 2012b, p. 27).
166 Encontramos com nossas colaboradoras, certificados de participagdo em cursos de “treinamento
em 1973 com carga horaria de 160 h e de 80 horas em 1981.
167 N&o foi possivel levantar maiores informacdes sobre este curso no municipio.
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como o Proleigos | e Il, e o Programa Rede UNEB 2000. Nos anos 2000, foi
oferecido o Proletramento, Gestar, Progestdo, Escola Ativa, e mais recentemente,
Pacto pela Educacéo e Pnaic.

Destes, apenas o Escola Ativa volta-se para a realidade das escolas
multisseriadas, conforme abordado no Cap. 4. Cumpre destacar, ainda, a formacao
custeada com seus proprios recursos em cursos de graduacao e pés-graduacdo em
faculdades privadas.

A docéncia dos professores que atuaram em turmas multisseriadas no
municipio de Amargosa é o objeto desta tese. Foi no contexto socio-histérico e
cultural esbocado neste capitulo que estes sujeitos nasceram, cresceram,
estudaram e tornaram-se professores. O capitulo a seguir toma as memoérias de sete
colaboradores como mote para analisar a docéncia na conjuntura das turmas
multisseriadas, cruzando varios periodos historicos e varias dimensdes do ensinar

no contexto da multissérie.
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VI. NARRATIVAS DE PROFESSORAS DE TURMAS

MULTISSERIADAS:
didlogos sobre docéncia e memaria

“Muita historia pra contar. Minha vida da uma novela”
(Profa. Maria Valmira, entrevista, 2015)

“Eu n&o guardei a minha historia. Eu ndo guardei nada,
nada, nada! A minha histéria é toda oral, vamos dizer assim
(risos).” (Prof* Valdete Ferrari, entrevista, 2013).



O presente capitulo objetiva apresentar e analisar as narrativas de seis
professoras e um professor de turmas multisseriadas, portanto de sete
colaboradoras, que exerceram a docéncia neste contexto em diferentes momentos
historicos entre 1952-2014. Inicialmente, caracterizo as colaboradoras da pesquisa,
apresentando o perfil biografico do grupo, destacando o contexto familiar de onde
provém, sua trajetoria de escolarizacdo e atuacdo-experiéncia profissional, com
énfase na docéncia em turmas multisseriadas. Na sequéncia, discuto questbes que
emergiram das narrativas, reunindo-as em diferentes categorias teodricas,
considerando questbes de formacao relacionadas ao nivel de escolarizacdo, de
insergéo profissional, de atuagdo em turmas multisseriadas, condi¢des de trabalho
docente, concernentes ao vinculo profissional, inicio da carreira e sua permanéncia
ou ndo até a aposentadoria. Tais categorias foram elaboradas, a partir da pré-
andlise, leitura tematica e andlise interpretativa-compreensiva, cruzando-as com as
discussdes tedrico-metodologicas discutidas no processo da tese.

Para a analise, tomo como referéncia as discussdes construidas por Souza
(1014) e Bertaux (2010), no que se refere ao trabalho analitico de narrativas
biograficas, mediante diversas leituras dos textos narrativos, da pré-analise, da
andlise tematica e, por fim, da andlise interpretativa-compreensiva das narrativas
das colaboradoras, a fim de apreender sentidos e significados expressos em suas

histérias de vida.

6.1 MODOS DE DIZER: sobre as colaboradoras da pesquisa

Apresento neste tépico o perfil biografico das colaboradoras da pesquisa,
sendo seis professoras e um professor, conforme ja indicado em outros momentos
desta tese. As colaboradoras atuaram como professoras de turmas multisseriadas

em escolas rurais do municipio de Amargosa-Ba, em diferentes momentos, entre 0s
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anos de 1952-2014 e com duracao variada que oscilou de 3 a 30 anos de docéncia
em turmas com esta configuracao.

A ordem de apresentacao das biografias das colaboradoras seguiu um critério
cronoldgico, de modo que inicio com a professora Valdete, que iniciou seu exercicio
no magistério em turmas multisseriadas no ano de 1952 e concluo com o professor
Amilton, que ingressou no magistério rural em 2005. Ha apenas uma excec¢ao neste
critério: a professora Maria Valmira, que deveria ser a terceira a ser apresentada,
porque iniciou suas atividades docentes em 1964, foi colocada como segunda
colaboradora neste trabalho, em virtude de ter sido aluna e substituido a professora
Valdete na Escola Rural de Itachama. Queria com isso aproveitar as consideracoes
sobre o contexto em que atuou a professora Valdete — a Vila de Itachama, e a
referida escola — que era 0 mesmo em que atuou a professora Maria Valmira,
evitando quebras na organizagao do texto. Assim, a professora Rita que iniciou suas
atividades docentes em 1963 é aqui apresentada como a terceira colaboradora. Em
seguida, apresento as biografias das professoras Maria da Paz (Paizinha) e Maria
Celeste que ingressaram no Magistério rural no mesmo ano, em 1977. A professora
Maria de Lourdes, que iniciou seu percurso docente nos anos 80 é a sexta a ser
apresentada, seguida do professor Amilton Nunes, que finaliza as apresentacodes.

O Quadro 4, adiante, apresenta um breve perfil das colaboradoras,
considerando a idade quando da realizacdo das entrevistas, o periodo de atuacéo
profissional docente em geral e em turmas multisseriadas, a formacdo académica
que possuiam durante o periodo em que exerceram a docéncia na multissérie, bem
como o vinculo profissional, considerando o inicio da carreira e a sua permanéncia
no magistério municipal.

A idade indicada na coluna 2 do Quadro 4, corresponde a idade que as
colaboradoras possuiam na data em que as entrevistas foram realizadas, seguido,
entre parénteses, do ano em que nasceram®®. Exceto a professora Valdete, que
também exerceu a docéncia em éareas urbanas nas cidades de Amargosa e

Salvador; e a professora Lourdes que exerceu atividades ndo docentes (merendeira,

168 A entrevista com a Prof2 Maria Celeste foi realizada em 2012. As entrevistas com as professoras
Valdete, Lourdes e Amilton foram realizadas em 2013. As (duas) entrevistas com a professora Rita
foram realizadas em 2014. As entrevistas com as professoras Maria Valmira e Paizinha foram
realizadas no inicio de 2015.
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auxiliar de biblioteca e secretaria escolar) em uma escola da cidade de Amargosa,

todas as demais colaboradoras s6 atuaram na docéncia em escolas rurais do

municipio de Amargosa.

Quadro 4 - Perfil das colaboradoras da pesquisa

Rl Pg;LO;%ge FErRdE EE Formagéo durante o
/ano Hac atuacdo em 'mag P Vinculo
Nome ue profissional turma exercicio da docéncia em empreaaticio
N docente ; X turmas multisseriada preg
nasceu multisseriada
(geral)
1952-1963
(Professora);
VaIdetg 83 1952-1996 1970-1977 Curso Normal (1951) Concursada
Ferrari (1930)
(Delegada
Escolar)
Maria 68 1964-1666 ‘10 L,
valmira | (1947) 1964-1966 (Professora) 4°. ano primario” (1960) Contratada
. i “5°. ano primario” (1961), Contratada.
Sgr']ttis (184717) 1963-1992 (éfgf‘?e 5890%2) “Supletivo de 1° Efetivada pela
grau”(1975)” CF 88.
Maria da 1980-1992; o Contratada.
56 j “4°. ano primario” (19747), :
Paz 1977-2014 2009?-2014 Efetivada pela
(Paizinha) (1959) (Professora) PROLEIGOS (2001) CF 88
“5°. ano primario” (1961),
Maria 58 | 16772000 1977-2002 “Supletivo de 1° E?e%@téﬁfdiia
Celeste (1954) (Professora) grau”(1979)", CE 88p
PROLEIGOS” (2001)” '
Contratada.
Lourdes 51 1984-1995 €A mi i e .
Almeida | (1962) 1984-1995 (Professora) 42 série primaria” (1972). Efetggdsaspela
Curso Normal (2004),
Amilton 35 2005-2014 Licenciatura em Pedagogia (Czlggér_e;tgfcz))
2005-2014 (Professor) (UFRB, 2012), Esp.em
Nunes (1978) ~ / Concursado
Educacéo do Campo (2013-2014)
(UFRB, 2012)

Fonte: Elaboracao propria, com base nas entrevistas narrativas.

Pela analise do Quadro 4, identificamos que as colaboradoras tiveram
diferentes tempo de atuacdo em turmas multisseriadas, sendo este periodo de 12
anos para a professora Valdete, 3 anos para a professora Valmira, 30 anos para a
professora Rita, 18 anos para a professora Paizinha (houve uma interrupgcao para
atuacao em turmas seriadas, durante 19 anos), 25 anos para a professora Celeste,
cerca de 12 anos para a professora Lourdes e 10 anos para o professor Amilton.

Exceto a professora Valdete e o professor Amilton que ingressaram no

magistério portando o diploma de curso Normal, as demais cinco colaboradoras
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iniciaram seu percurso docente possuindo apenas o “ensino primario” completo, que
foi acrescido de outras formagdes realizadas ao longo de sua trajetoria profissional
docente. A excecdo da professora Valdete que ingressou como professora
concursada, todas as demais colaboradoras ingressaram no magistério municipal
com vinculo empregaticio precério (contrato), conseguido geralmente mediante
pedidos feitos por elas ou seus familiares aos chefes politicos locais, ou mesmo
através da oferta feita por estes as colaboradoras e seus familiares como retribuicéo
ao apoio oferecido durante as campanhas. Porém, em quatro casos as
colaboradoras foram beneficiadas pela Constituicdo Federal de 1988 que efetivou os
funcionarios com mais de cinco anos de carreira que haviam ingressado no servico
publico sem concurso, exigindo a partir desta data o ingresso exclusivamente
através de concurso publico, preceito legal nem sempre considerado na historia
recente do municipio, principalmente em se tratando do caso de professores
ruraist®e.

Os percursos de escolarizacdo e de atuacdo profissional de cada uma das
colaboradoras sdo marcados pelos contextos familiares e comunitarios de onde
provém e tiveram grandes influéncias das politicas educacionais implantadas no
municipio em cada periodo histérico. Apresento, entdo, a seguir, o perfil biogréafico

das colaboradoras da pesquisa.

6.1.1 Professora Valdete Ferrari Cajado

Valdete Ferrari Cajado, 83 anos!’?, nasceu na localidade rural de Baixinha,
municipio de Ubaira, na fronteira de Amargosa, em 28 de julho de 1930. E filha de
um imigrante italiano, fazendeiro e agente administrativo da Prefeitura de Ubaira,

uma espécie de coletor municipal no distrito rural Baixinha e seu entorno, e de “mae

169 Entre 1989 e 2006, portanto durante os 18 primeiros anos de vigéncia da Constituicdo Federal de
1988 apenas um concurso foi realizado no municipio, sendo este em 1994, na gestao da prefeita Iraci
Silva. O segundo concurso foi realizado em 2006, o terceiro em 2012, ambos na gestédo do prefeito
Valmir Sampaio. Agora em 2015 foi realizado o quarto concurso da histéria da administracdo
municipal, na gestdo de Karina Silva. Pesquisa feita por Almeida (2012) com uma amostra de 24
professores que atuavam em turmas multisseriadas em escolas rurais de Amargosa em 2011 indicam
que 88% delas eram contratadas e apenas 12% eram efetivas.
170 |dade correspondente a data de entrevista, realizada em 29/7/2013.
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analfabeta, mas muito corajosa”. Estudou os anos iniciais na Escola Mixta da Vila da
Baixinha, instituicdo estadual, tendo quatro professoras, todas elas possivelmente
possuidoras do diploma de Curso Normal, realizado em Salvador. Em fevereiro de
1945 migrou para a cidade de Nazaré das Farinhas, no Recéncavo da Bahia, onde,
apos lograr éxito no Exame de Admisséo, fez o Curso Ginasial e concluiu o Curso
Pedagdgico em 14/12/1951, no Educandario de Nazaré!’?.

Logo em seguida, aprovada em concurso publico estadual, foi nomeada para
a Escola Rural de Itachama, distrito rural de Amargosa, onde iniciou seus trabalhos
em 24/08/1952, em uma turma multisseriada. Ali conheceu seu futuro esposo,
casou-se e teve quatro filhos.

Segundo afirmou na entrevista, em 05/02/1965'72, j& vilva, transferiu-se para
cidade de Amargosa onde residiu até fevereiro de 1977. Neste periodo, tendo
conseguido ampliar seu regime de trabalho para 40 horas semanais, atuou em
escolas primarias, seriadas, na cidade, exercendo a docéncia e assumindo a
Secretaria Escolar de uma unidade de ensino, a Escola D. Floréncio Sisinio Vieira.
Paralelamente, fez o curso de Técnico em Contabilidade no Colégio Estadual Pedro
Calmon, participou de cursos de aperfeicoamentos oferecidos pela Universidade
Federal da Bahia (UFBA) em parceria com a Secretaria de Educacao do Estado da
Bahia, em Salvador; exerceu a docéncia no curso ginasial no Colégio Estadual
Pedro Calmon e, entre 1970 e 1976, foi Delegada Escolar, funcédo que Ihe incumbia
a responsabilidade de acompanhar as escolas estaduais de menor porte, rurais e
urbanas, que ndo possuiam diretor.

Transferida, a pedido, para Salvador no inicio de 1977, a fim de acompanhar
os filhos que migraram com vistas a ingressar no ensino superior. Assumiu a

docéncia em escolas priméarias em varios bairros da capital baiana, no Centro e no

171 A auséncia de escolas de nivel secundario na regido de Amargosa, motivou a migracao para
Nazaré. O Educandario de Nazaré, foi criado em 1934, sob direcdo da professora Guiomar Muniz
Pereira (1895-1957), que era natural de Amargosa e migrou para a cidade de Nazaré das Farinhas,
no Recbéncavo da Bahia, no inicio do século XX, onde casou-se e implantou sua escola que funcionou
em regime de internato (feminino) e externato misto e tornar-se-ia famosa na regido, atraindo,
sobretudo, adolescentes filhas das familias que possuiam maiores posses e desejavam acessar um
saber ainda negado pelo Estado, por conta da inexisténcia de escolas publicas que oferecessem os
entdo niveis de ensino secundéario e médio. A biografia desta educadora escrita por Passos (2005)
apresenta alguns elementos interessantes sobre o referido educandario, sua principal obra
educacional.
172 Esta data ndo coincide com a data informada pela profa. Valmira que afirma que assumiu a
docéncia nesta escola no inicio de 1964, “depois que a professora Valdete saiu de Itachama”
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Suburbio, prestou vestibular e ingressou na Universidade Catdlica de Salvador
(UCSal), concluindo o curso de Licenciatura em Letras, em 1980. Em seguida,
lecionou no Colégio Militar da Bahia, exerceu a direcdo da Escola Estadual Satiro
Dias, na Pituba, Salvador, em 1987, bem como atuou como técnica da Secretaria

Estadual de Educacgéo, aposentando-se, finalmente, em 1996.

6.1.2 Professora Maria Valmira Andrade de Souza

Maria Valmira Andrade de Souza, 68 anos, nasceu na localidade rural de
Aticum, distrito de Baixinha, municipio de Ubaira-Ba, vizinho a Amargosa, em 1947.
Era a mais velha dos cinco filhos (duas mulheres e trés homens) de um casal de
médios proprietarios rurais. Aprendeu a ler e a escrever em casa, com a mae.

No inicio de 1957, prestes a completar 10 anos de idade, em virtude de nao
existir escola nas proximidades de sua moradia, veio residir na cidade de Amargosa
junto com mais trés primas que haviam migrado para estudar. Nesta cidade estudou
0 primeiro ano priméario, inicialmente no Grupo Escolar Almeida Sampaio, sendo
transferida com os demais alunos e professores deste estabelecimento para a
Escola Maria Rosa de Noronha, inaugurada em 14/07/1957, logo denominada
Escolas Reunidas Almeida Sampaio.

No ano seguinte, diante da necessidade de sua mée ter alguém lhe ajudando
na criagdo dos filhos menores, retornou ao Aticum. Durante o ano de 1958, segundo
informa, estudou na Escola Estadual de Baixinha, no distrito de Baixinha, Ubaira, a
mesma onde estudou a professora Valdete, a cerca de uma hora de distancia da
propriedade de seus pais.

Em 1959, acometido por uma doenca que lhe dificultava trabalhar na roca,
seu pai vendeu a propriedade e migrou com a familia para a Vila do Distrito de
ltachama, pertencente a Amargosa, com o objetivo de “botar um comércio”,
instalando-o0 em uma casa cedida por um parente. Neste Distrito, Valmira estudou o
3°. e 4°. anos primario na Escola Rural de Itachama, em 1959 e 1960, sendo aluna
da profa. Valdete Ferrari.
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Concluido o priméario, tentou 0 Exame de Admissao ao ginasio e, sem éxito na
primeira tentativa, ndo prosseguiu os estudos, sobretudo, porque o curso ginasial
oferecido pela Escola Santa Bernadete era particular e muito caro e “[...] minha méae
e meu pai disse na época que nao ia me colocar para estudar [...]", porque ‘[...]
naquela época as pessoas eram criadas para casar, 0os pais criavam familia sé para
casar e nao pensava muito em estudo [...]" (Entrevista, 2015)

Entre 1961 e 1963, apds aprender corte com uma prima na zona rural de
Ubaira, exerceu a atividade de costureira na Vila de Itachama, atendendo ampla
clientela da regido, o que fez incrementar o comércio de seu pai que também vendia
tecidos, além de secos e molhados.

No inicio de 1964, com a migracdo da profa. Valdete Ferrari para a cidade de
Amargosa, foi indicada por esta para assumir o seu lugar na Escola Rural de
Itachama, atividade que exerceu nos anos de 1964, 1965 e 1966. Durante o ano de
1966 frequentou o Programa de Aperfeicoamento do Magistério Primario (PAMP)73,
tendo participado de duas etapas de curso de formacdo em Amargosa, néo
chegando a conclui-lo em virtude de um casamento for¢cado pela sua familia, o que a
fez emigrar de Itachama, deixando a escola.

Casada, morou por seis anos na zona rural de Sado Miguel das Matas, em
propriedade de seu sogro. Neste periodo tentou articulagbes com a prefeitura
miguelense para atuar como professora leiga, mas nao conseguiu, “...] pois ja tinha
uma professora la nessa regido e ele [o prefeito Ademario Vilas Boas] néo ia tirar a
que tinha para me colocar [...]". No inicio de 1973, migrou com seu esSposo e suas
trés filhas pequenas para a cidade de Vitéria da Conquista “[...] para procurar uma
vida melhor [...]", abrindo uma mercearia “[...] que vendia de tudo um pouco: secos e
molhados, bebidas, cereais [...]” (Entrevista, 2015). Cerca de um ano e meio depois,
0 insucesso deste empreendimento comercial obrigou a familia a retornar para a
fazenda do seu sogro em S&o Miguel das Matas, onde ficou mais dois anos. Em
1975, vendo a necessidade de sua filha mais velha estudar, comprou uma casa na
cidade de Amargosa onde passou a residir, abrindo novamente uma pequena

mercearia. “[...] Eu ficava tomando conta do comércio e ele [o marido] ficava para la

173 Abordarei este programa mais adiante.
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e para ca [...]", trabalhando, durante o dia na propriedade rural de Sdo Miguel das
Matas e dormindo em Amargosa.

O ensejo de residir em Amargosa e o desejo de continuar os estudos, a fez
matricular-se no curso Supletivo de 1°. Grau, nos anos de 1978 e 1979. “[...] Eu
trabalhava o dia todo e de noite eu ia fazer o supletivo [...]”. Em 1980 fez o primeiro
ano basico do entdo ensino de 2° grau, no Colégio Estadual Pedro Calmon e em
1981 e 1982 fez o curso de Magistério. Entre 1983 e 1984 fez o curso técnico de
Contabilidade neste mesmo estabelecimento de ensino.

Divorciada em 1983, precisando de emprego e jA com o diploma de
Magistério em maos, tentou conseguir uma colocacdo para atuar como professora
em uma escola da cidade, onde haviam vagas e varias de suas colegas do curso de
Magistério obteve colocacdo, mas desistiu do intento ao descobrir que a regra social
e politica da época lhes exigiam ter que procurar o prefeito, de quem ja era eleitora
fiel h4 duas décadas, para pedir a vaga: “[...] eles queriam que eu fossem pedir [...]
essa vaga para ficar devendo esse favor [...] Eu ndo quis pedir [...] Eu achei que néo
era justo [...]. Eu achei que nao tinha necessidade disso, ja que ele sabia que eu
tinha estudado, que tinha feito meu curso e tava pronta para ensinar. Porque eu
tinha que ir 14 pedir? [...]” No final do ano de 1986 (ano de eleigdo estadual), por
intermédio de um primo que era prefeito de Sdo Miguel das Matas, conseguiu uma
colocacao para lecionar em uma escola na cidade de Amargosa, no turno noturno, o
que fez durante seis meses, sem receber remuneragao. “...] Disseram assim: ‘-Vai
sair o governo velho e vai entrar um outro novo’. Saiu Jo&do Durval e ia entrar Waldir
Pires e ai disseram assim: ‘- Pode continuar ensinando que com seis meses Waldir
Pires vai pagar’. Nao s6 eu, mas varias professoras. E ai com seis meses, quando
Waldir entrou, ndo pagou a ninguém. A gente trabalhou esses seis meses e [0
Governo do Estado] ndo pagou a ninguém. Trocou o0 governo e ai Waldir Pires
mudou todo mundo [...]". (Entrevista, 2015).

Com o divorcio conjugal, continuou assumindo o seu comércio, atividade que
exerce, sozinha, ainda hoje, embora tenha diminuido o numero de itens
disponibilizados a venda. Demonstrando seu indelével gosto pelos estudos, vem
vivenciando recentemente uma nova empreitada: “[...] Quando surgiu o cursinho

[preparatério] para [ingressar na] UFRB, em 2009, fiz seis meses de cursinho e em
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2011 eu entrei na UFRB [...]". Atualmente cursa o 8°. semestre do curso de

Licenciatura em Quimica.

6.1.3 Professora Rita Souza dos Santos

Rita Souza dos Santos, 67 anos, nasceu na localidade rural de Palmeira,
Amargosa-Ba, em 11 de julho de 194674, Foi a terceira filha de uma familia de
pequenos agricultores que teve 13 filhos'’®. Iniciou seus estudos na localidade rural
de Cabeca do Boi, municipio de Sdo Miguel das Matas, distante cerca de 18 km da
Palmeira, por volta dos 6 anos de idade, ocasido em que passou a residir com seus
avos maternos. Ali, estudou na Escola Santo Antbnio, regida por uma tia (Luzia
Andrade) que era professora leiga municipal. Com cerca de 8 anos de idade, em
1954, regressou a casa de seus pais na Palmeira para estudar em uma escola que
havia iniciado suas atividades na regido e funcionava na casa da regente,
Professora Loura Tiburcio. A escola era particular. “[...] Quem pagava era os pais.
Papai pagava um conto de reis, pra cada filho [...]. Nesta escola, além de Rita,
estudavam mais duas irmés, um irmao e outros alunos e alunas da regiao.

Dois anos depois, em 1957, com o encerramento da escola por conta do
casamento e migracdo da professora para Ipiad-BA, Rita passou a deslocar-se
diariamente, a pé, em companhia de um irmao e duas irmas mais velhas, para a
cidade de Amargosa, em um trajeto de cerca de 12 km diarios (ida e volta), onde
estudou na Escola da Professora Lourdes Moraes. Esta escola atendia uma turma
multisseriada e funcionava no bairro da Catiara, na periferia da cidade, em uma
casa/sala alugada pelo governo do Estado, sob a denominacéao oficial de Escola
Clovis Augusto Veloso Sales. Ali estudou o 1°. e 2° anos primario, visto que a nova
professora, formada em curso Normal em Salvador, considerou as aprendizagens
adquiridas pela aluna nas duas escolas anteriores (a Escola Santo Antbnio, na
Cabeca do Boi; e a Escola de Loura de Tiburcio, na Palmeira), feita com ABC e

Cartilha, como uma preparacgéo inicial.

174 O nome original da professora € Rita Andrade Souza. Com o0 seu casamento em 28/4/1971 passou
a chamar-se Rita Souza dos Santos.
175 Sua mée ficou gravida por 21 vezes, mas apenas 13 vingaram.
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Apés estudar dois anos nesta nova escola (1957 e 1958) prosseguiu 0s
estudos nas Escolas Reunidas Almeida Sampaio, unidade de ensino inaugurada em
julho de 1957 pelo Governo do Estado da Bahia, no centro da cidade. Ali, cursou o
3°., 4°.,, e 5° anos primario, respectivamente, em 1959, 1960 e 1961, sendo aprovada
com distingao e louvor e, inclusive premiada, em uma ocasiao, como melhor aluna
da classe. Pretendia continuar os estudos, mas foi impedida pela auséncia de
escolas publicas que oferecessem o, entdo, ensino secundario no municipio e pela
precaria condicdo econbmica de sua familia, que ndo poderia arcar com as
mensalidades cobradas pelo Ginasio Santa Bernadete, que atendia as mocas da
elite da regidot’s.

ApOs passar o0 ano de 1962 na roca com seus pais, em 1963, entdo com 16
anos de idade, conseguiu junto ao entdo prefeito Josué Sampaio Melo autorizacéo
para abrir uma escola municipal, estando esta condicionada a apresentacao de uma
lista de possiveis alunos com cerca de 30 nomes. Cumprida a misséo, a Escola
Agostinho Machado foi instalada em 05 de marco de 1963, na sala de visitas da
casa de seus pais, que se responsabilizaram por confeccionar o mobiliario
necessario: mesa de tabuas e bancos. A Prefeitura forneceu um quadro-negro,
pagava-lhe o salario e o aluguel da sala'’’. Como ainda era de menor, a regéncia da
escola foi registrada, oficialmente, no nome de sua mae, por cerca de dois anos, até
19/09/1964, quando o Decreto Municipal de N° 17, assinado pelo prefeito Rubens
Vaz Sampaio a nomeou como Auxiliar de Ensino da Prefeitura de Amargosa, com
validade retroativa a 01/09/1964. Em 1971, prestes a casar-se com um primo que
residia na mesma regiao, obteve do seu pai, como herancga antecipada, uma parte

do terreno, com extensdo 5,5 tarefas de terra (2,2 ha)'’® onde foi construida sua

176 Tanto a professora Valmira como a professora Rita ndo consideram em suas narrativas que
guando da conclusdo do curso primario (respectivamente, em 1960 e 1961) ja havia na cidade de
Amargosa a “Escola Comercial de Amargosa” (inaugurada em 1957), transformada em “Ginasio
Pedro Calmon” em 1960, que oferecia o Curso Basico de Comércio a um publico misto (homens e
mulheres) ao preco de médicas mensalidades entre 1957-1960 e completamente gratuito a partir de
1960, quando a instituicdo celebrou convénio com o Governo do Estado da Bahia. Razdes de género
podem explicar o descarte desta instituicdo como uma possibilidade de continuar os estudos,
conforme ser& melhor explorado no item 6.2.
177 O pagamento deste aluguel seria interrompido anos depois, com a mudanca de gestor municipal.
178 “Tarefa” é a unidade de medida de terra que equivale a uma area cibica de 4.356 m2 (66 m2 x 66
m2). Outra unidade utilizada no municipio, porém em menor escala, € hectare, que corresponde a
10.000 m2 (100 m2 x 100 m2). Nos célculos da rog¢a, um hectare corresponde a “duas tarefas e
meia”.
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residéncia e, anexo a ela, um saldao para fazer funcionar a escola, que para ali foi
transferida. Em 1982, mudando-se para uma nova casa, N0 mesmo terreno,
transferiu novamente a escola para um saldo anexo a residéncia, construido
especialmente para este fim. Ali atuou até dezembro de 1992, quando finalmente
aposentou-se apds 30 anos de servi¢o, sendo 28 deles com registro em carteira de
trabalho.

Ja atuando como professora leiga, entre 1966 e 1967 participou das trés
etapas de formacdo oferecida no municipio pelo Programa de Aperfeicoamento do
Magistério Priméario (PAMP), com financiamento do governo federal e execugéo da
Secretaria de Educacéo e Cultura do Estado da Bahia, curso que reputa como
muitissimo importante em sua formacao.

Em janeiro de 1975, sem haver feito preparacéo formal alguma (portanto, com
0 mesmo estudo de antes, equivalente ao 5°. ano primério), prestou Exame
Supletivo de 1°. Grau, em Salvador, no Colégio Severino Vieira, obtendo éxito nas
disciplinas Lingua Portuguesa e Estudos Sociais (Historia e Geografia). Entre margo
e julho de 1975, ja gravida do primeiro filho, cursou, a noite, as disciplinas Ciéncias e
Ciéncias Exatas (Matematica, Fisica, Quimica) na recém-estadualizada Escola
Estadual de 1°. Grau Antonio Carlos Magalhdes (outrora Escola Santa Bernadete,
criada em 1946), obtendo média geral 7,4 e concluindo, assim, o Supletivo de 1°.
Grau (a prova foi feita em Amargosa). Residiu na Palmeira até 21 de janeiro de
2013, quando se mudou para a cidade de Amargosa, embora ainda mantenha sua

pequena propriedade rural.

6.1.4 Professora Maria da Paz Santos da Silva (Paizinha)

Maria da Paz Santos da Silva (Paizinha), filha de pai trabalhador rural e
vaqueiro nas fazendas dos outros, e de mae dona de casa, portanto, de uma familia
muito humilde, nasceu na zona rural de Ubaira em 27/03/1959, mas logo cedo,
ainda sem ser registrada, migrou para a localidade rural de Corrego, municipio de
Amargosa, onde cresceu, trabalhou e ainda vive. Foi alfabetizada em casa por sua

mae, que apesar de nunca ter ido a escola, aprendeu a ler, a escrever e ensinou as
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primeiras letras a todos os nove filhos para que eles ndo chegassem analfabetos a
escola.

Esse aprendizado lhe facilitou muito a vida escolar que iniciou com cerca de 9
anos de idade, fazendo o 1°. ano primario, com a Dona Rosa, na atual Escola
Senador Josapha Marinho, que na época tinha o nome de Escola Dr. Isaias Alves e
era um dos poucos prédios escolares rurais do municipio na ocasido. Cerca de um
ano e meio depois, foi obrigada a sair desta escola, por conta de graves problemas
de saude de sua mée, que teve que ir para Salvador fazer tratamento, ficando os
seus nove filhos distribuidos sob a responsabilidade de vizinhos e parentes. Assim,
residindo em casa de parentes, Paizinha passou a estudar na “Escola da Prof® Nai”,
que funcionava na casa desta mesma professora. Depois de mais de um ano,
normalizada a salude de sua mae, regressou a casa materna e voltou a estudar na
atual Escola Senador Josaph& Marinho, onde foi aluna da Prof2 Neusa e concluiu a
42, série, por volta dos 13 ou 14 anos de idade.

Embora tivesse vontade de continuar os estudos, ndo pode fazé-lo por conta
da auséncia de escolas ginasiais na regido e da situacdo econdmica da familia, que
Ihe impedia de continuar os estudos na cidade. “[...] A vida também era muito dificil
para a gente [...]", justifica. Continuou residindo com os pais. Cerca de 4 ou 5 anos
depois, quando tinha 18 anos de idade, recebeu uma proposta para trabalhar como
professora na Vila de Corta-Mao, distante cerca de 8 km da casa de seus pais, onde
iniciou o trabalho em 02/05/1977. Por conta disso, passou a residir em Corta-Mao,
na casa de uma prima durante a semana, de segunda a sexta, voltando para a casa
dos pais no final de semana. Em Corta-M&o, ensinou uma turma seriada na Escola
Elizeu Maia (atual Escola Municipal Jalio Pinheiro). Cerca de 2 anos e meio depois,
gravida de sua primeira filha, interrompeu o trabalho nesta escola, por complicacées
na gravidez e para gozar licenga maternidade.

Em seguida, provavelmente em 1980, regressou a docéncia instalando em
sua propria casa a Escola Joel Gomes que funcionava na casa de outra professora
da regido, que havia migrado, levando ao encerramento a escola que tinha este
mesmo nome. Com isso, Paizinha herdou o nome e o quadro negro desta escola,
instalando-a na sala de sua propria casa, onde lecionou por cerca de 13 anos,

sempre em turmas multisseriadas. Em 1989, conseguiu com o prefeito Chico
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Rabelo, alguns blocos para ajudar na constru¢cdo de uma salinha de aula, anexa a
sua residéncia, tendo que custear as despesas com o restante dos blocos, cimento,
madeira, telha, e m&o de obra.

Em 1993, no governo da Prefeita Iraci Silva, foi obrigada a encerrar as
atividades em sua casa, sendo transferida para a atual Escola Municipal Vereadora
Iraci Silva, que havia sido construida pela EMATER-BA em 1988 na mesma
localidade de Cérrego. Nesta escola iniciou lecionando turmas seriadas, mas nos
anos recentes, aproximadamente a partir de 2009, assumiu turmas multisseriadas
por pouca quantidade de alunos na regiao.

Entre 1998 e 1999 fez a | Etapa do Curso de Capacitacdo de Professores
Leigos (PROLEIGOS), equivalente aos anos finais do ensino fundamental e em
2001 concluiu a Il Etapa, equivalente ao Ensino Médio. Aposentou-se em
30/05/2014, apés 37 anos de docéncia.

6.1.5 Professora Maria Celeste Sampaio dos Santos

Maria Celeste Sampaio dos Santos, 58 anos, nasceu na localidade rural de
Oiteiro, préximo a Baixadas, municipio de Amargosa-Ba, em 19/09/1954, em uma
familia que teve 14 filhos. O pai, fazendeiro, dono da fazenda Oiteiro, “[...] colocava
trabalhador. Agora, ele mesmo nao trabalhava nao [...]° porque “[...] A fazenda era
grande [...]". Porém, posteriormente, dificuldades financeiras enfrentadas pela familia
levaram-na a diferentes migracdes. Deslocou-se para a Varzea, onde comprou uma
fazenda, menor, que em seguida foi confiscada pelo banco, obrigando nova
migracdo para um “terreninho” na Mata das Covas, no mesmo municipio de
Amargosa.

Uma casa adquirida pelos pais, anos antes, na cidade de Amargosa, serviu
de residéncia para os filhos, quando ingressaram na escola. Celeste entrou na
escola “com 13 anos, ja velha”. Sua primeira professora foi “Juraci, filha de Dudu do
Banco”, cuja escola, de nome ignorado, situava-se em um sobrado antigo, nas
proximidades do Centro da cidade. “[...] Num era nem bem uma escola. Era um

lugarzinho onde ela ensinava. Era um negocinho pequenininho. Antigamente as
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escolas eram assim: onde abrisse era uma escola [...]". Ali estudou o 1°. ano. Em
seguida, estudou na Escola Pio Xll, localizada em frente a Escola Santa Bernadete,
onde fez o 2°. e o 3° anos, respectivamente, com “Eliene, filha de Vava Sampaio” e
“‘uma professora chamada Rosinha”.

Em seguida, foi “[...] estudar de noite porque nado tinha mais idade para
estudar de dia”. Fez entdo o 4°. e o0 5° ano, a noite, “na Escola Almeida Sampaio,
com a professora Isabel Muniz [...]".

Em seguida, fez o Curso Supletivo [de 1°. Grau] no Colégio Estadual Pedro
Calmon. “[...] Fiz Portugués e Matematica. S6 passei em Portugués. A outra eu ndo
passei ndo. Ai ndo teve mais dinheiro para continuar. E num tinha mesmo. Ai eu
parei. Ai ndo teve mais escola pra mim, nao [...]".

Comecou a ensinar em 1977, “[...] foi no ano que Jo&o Angelo entrou [...]".
Iniciou suas atividades docentes na localidade rural de Mata das Covas, onde
morava com seus pais, tendo, entdo, instalado a Escola Raul Paranhos, em uma
casinha abandonada, alugada pela prefeitura e pintada pela familia da professora
para funcionar a sala de aula. Ali lecionou por cerca de dois anos, atendendo uma
turma multisseriada. Em junho de 1979, apds casar-se com um antigo vizinho,
morador da localidade rural da Varzea, regressou a esta localidade, deixando a
escola fundada na Mata das Covas sob responsabilidade de sua irma. Na Varzea,
aproveitando-se da coincidéncia do casamento da também professora Maria José
Bonfim que apds este fato migrou para Salvador, encerrando a escola, Celeste
articulou com o prefeito para continuar ensinando tendo para isso instalado a Escola
Santo Antbnio que funcionou em sua residéncia até 1992, atendendo criancas da
regido em turma multisseriada.

No inicio do governo da prefeita Iraci Silva (1993-1996), que implantou o
“Projeto de Nuclearizagdo das Escolas Rurais”, a professora Maria Celeste encerrou
as atividades docentes da Escola Santo Antonio, que funcionava na residéncia de
sua casa, e passou a lecionar na Escola Senador Josapha Marinho, préximo de sua
residéncia. Nesta escola, atuou até o ano 2002, atendendo turmas multisseriadas,
porém apenas com alunos de 12 e 22 série (bi-seriada), juntamente com outra
professora que atendia as demais séries. Em 1997 ou 1998, recebeu uma proposta

do entdo prefeito Rosalvinho Sales (1997-2003) para atuar por mais um turno de
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trabalho, passando a lecionar, também, no distrito de Corta-M&o e em outras
escolas da regido, igualmente multisseriadas.
Entre 1998 e 2001 fez o curso PROLEIGOS, concluindo assim escolaridade

equivalente ao Ensino Médio. Aposentou-se em 2006, apds 30 anos de servico.

6.1.6 Professora Maria de Lourdes da Silva Almeida

Maria de Lourdes da Silva Almeida, 51 anos, nasceu na localidade rural de
Cachoeira Grande, municipio de Laje-Ba, em 16/01/1962, em uma familia de
trabalhadores rurais, sendo a segunda de seus 11 irméos. Estudou em uma escola
multisseriada da regido, que funcionava na casa da professora, onde concluiu a 42,
série, aos 12 anos de idade.

Em meados dos anos 1980, com esta mesma escolaridade, passou a assumir
a regéncia de classe na Escola Maria de Lurdes Leal Nascimento, que funcionava
em um cémodo construido por seu pai em sua propriedade, em substituicdo a sua
irma, professora, que havia emigrado para Mutuipe, por ter contraido matrimonio.
Ali, Profa. Lourdes permaneceu por dois anos. Casando-se em junho de 1986,
migrou para a localidade rural de Cérrego, em Amargosa, onde residia seu esposo,
deixando sua antiga escola em maos de uma irma.

Em 1 de abril de 1987, ainda com a mesma escolaridade, ingressou como
professora na Escola Municipal Senador Josapha Marinho, na mesma localidade do
Cérrego, substituindo sua cunhada que havia migrado para Feira de Santana. Nesta
escola lecionou turmas multisseriadas constituidas por alunos do “pre, 12 e 22 série”.

No inicio de 1993, com a diminuicdo do numero de alunos neste
estabelecimento que reduziu para apenas duas o nimero de Turmas na escola, além
da chegada da professora Celeste a este estabelecimento de ensino, Lourdes
passou a lecionar em uma escola situada na localidade de Agua Sumida, em
Amargosa, onde atuou por mais alguns anos!’?, sempre lecionando turmas de pré,

12 e 22, série.

179 A andlise dos nomes que compunham o quadro docente desta escola entre o final dos anos 80 e
inicio dos anos 90 (SANTOS, 2012), além de outros vestigios levantados na pesquisa de campo dao-
me pistas para levantar a hipétese que um possivel posicionamento politico da familia da professora
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Em meados da década de 1990, depois de mais de 10 anos de experiéncia,
diante de uma ameaca de mudar novamente de escola, preferiu assumir a fungéo de
merendeira na Escola Josapha Marinho, proximo de sua residéncia, onde ficou por
cerca de 6 anos*®. Aproximadamente em 2002 migrou para a cidade de Amargosa,
passando a exercer a funcdo de merendeira na Escola Municipal ACM Jlnior!8, na
sede.

O ensejo de morar na cidade Ihe oportunizou continuar os estudos, a noite,
concluindo assim o Ensino Médio, em 2005. Esta conquista possibilitou-lhe mudar
de fungdo, passando a Assistente Administrativa da Biblioteca e em seguida da
Secretéaria Escolar daquela mesma escola, onde ainda atua.

6.1.7 Professor Amilton dos Santos Nunes

Amilton dos Santos Nunes, nasceu em 05 de novembro de 1978 na localidade
do Coérrego, zona rural de Amargosa-Ba. Filho de uma familia de trabalhadores
rurais sem-terra, morava com a familia em propriedade de sua avdé materna até
cerca de 7 anos, quando o pai consegui adquirir um pequeno terreno na localidade
de Cambauba, nas proximidades, para onde a familia mudou-se.

Lourdes nas eleices municipais de 1992, contrario a prefeita eleita, pode ter motivado a sua
transferéncia para outra escola.

180 pPossivelmente, a exigéncia posta pela Lei 9.394/96 (nova LDB), que passou a requerer formagéo
superior para atuacao no magistério e admitia, provisoriamente (até o final da Década da Educacéo,
ou seja, até 2006), o curso de Magistério, de nivel médio, como formagdo minima para o exercicio
docente nas etapas iniciais da escola béasica (Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino
Fundamental), trouxe implicagbes na vida desta professora. Em 1998, a Prefeitura de Amargosa,
celebrou convénio com a Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia para a oferta do Curso de
Capacitacdo de Professores Leigos — PROLEIGOS, uma iniciativa do Governo Federal, financiada
pelo MEC. Seguindo a tdnica que imperou por todo territério nacional na época, a determinagéo era
de que quem nao fizesse o curso “tava fora da sala de aula, ndo podia continuar [sendo professoral]
de jeito nenhum”. “Na época eu passei [0 periodo de inscricdo]. Porque tinha o dia determinado [para
fazer a inscricdo no curso]. Ai quando eu fui & [na SEC], as vagas ja estavam fechadas. Ai eu ndo fiz.
Como eu ndo conclui [o Proleigos] eu continuei sendo merendeira” (Entrevista, 2013, p. 13). Para
uma critica aos processos formativos ou “dispensa de fungdes” a que foram submetidos os/as
professores/as leigos/as no Brasil durante os anos Noventa, conferir o estudo de Machado (2002).

181 A jnstituicdo iniciou sua atividade em 2000 com a denominagdo “Escola Municipal Professor
Antbnio Carlos Magalhdes Junior”, teve seu nome alterado para “Escola Municipal Professora
Dinorah Lemos da Silva”, em 2008. Algumas informacgfes sobre esta escola sdo apresentadas no
Cap. 4, nesta tese.
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Iniciou seus estudos na localidade, frequentando “[...] escolas que n&o eram
escolas de verdade; eram a sala de aula na casa das professoras [...]", entre elas a
Escola da Profa. Valdelice'®?, para onde se deslocava andando, em uma distancia
relativa.

Concluida as séries iniciais no comeco da década de 1990, teve que
interromper seus estudos, pois ndo havia escola de 52 a 82. séries na regido e o
deslocamento para as escolas da cidade tornava-se impossivel, pela longa
distancia, pela inexisténcia de transporte escolar, pelas condicbes econémicas da
familia e pela necessidade de trabalhar na roca, visto que ja era adolescente e tinha
gue contribuir para o seu sustento.

Em 1999, quando o entdo prefeito municipal colocou uma linha de 6nibus
escolar noturna para circular na localidade, matriculou-se na Escola Estadual Santa
Bernadete, na cidade de Amargosa, continuando seus estudos em curso de
Aceleracao da Aprendizagem.

Em 2004 concluiu o Curso Normal no Colégio Estadual Pedro Calmon em
Amargosa. No ano seguinte, em 2005, recebeu o convite de uma ex-professora do
curso do Magistério e, entdo, membro da equipe técnica da Secretaria Municipal de
Educacdo de Amargosa para assumir a regéncia de classe, multisseriada, na Escola
Municipal Edvaldo Boaventura, na sede do longinquo distrito de Sao Roque
(Dibgenes Sampaio), substituindo, entdo, uma professora que se licenciara.

Em 2006 passou a lecionar na Escola Municipal Senador Josapha Marinho,
na localidade do Corrego (proximo a sua residéncia), onde permaneceu até o final
de 2012, ano que foi logrou aprovacdo em concurso publico para magistério
municipal realizado pela Prefeitura de Amargosa. Nesta escola sempre lecionou em
turmas multisseriadas, constituida por alunos da Educacéo Infantil ao 5°. ano do
ensino fundamental.

Em 2013, no contexto de uma nova gestdo municipal, foi deslocado para a
Escola Municipal Maria Neusa Cerqueira Nogueira, situada na localidade rural de
Ribeirdo do Cupido, distante 20 km da cidade. Em 2014 e 2015 continuou atuando

nesta escola, que possui apenas uma turma, multisseriada.

182 Oficialmente, a escola chamava-se “Escola Municipal Vereador Leobino José de Souza”. Breve
biografia do patrono desta escola pode ser conferida em Santos & Oliveira (2010, p. 8).
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Entre 2007 e 2012 cursou a licenciatura em Pedagogia na Universidade
Federal do Recbncavo (UFRB), campus Amargosa. Nesta mesma instituicao
concluiu, também em 2012, o curso de Especializacdo lato sensu em Educacédo do
Campo e Desenvolvimento Territorial do Semiarido Brasileiro. Em ambos os cursos
realizou Trabalhos de Conclusédo de Curso (monografias) pesquisando as classes
multisseriadas.

Considerado um professor destacado no trato com a multissérie no ambito
municipal, desde 2011 participa do Pibid Classes Multisseriadas (CFP/UFRB),
atuando como bolsista de Superviséo.

No inicio de 2013, periodo que coincide com a mudanca de escola, passou a
residir na cidade de Amargosa com sua familia, apos receber uma proposta para

exercer a direcdo de uma igreja evangélica na qual congrega.

6.2 DOCENCIA EM TURMAS MULTISSERIADAS: didlogos cruzados

A andlise das narrativas permitiu-me levantar indicios que clarificam o
entendimento sobre a docéncia no contexto rural de Amargosa, na segunda metade
do século XX e primeiros anos do século XXI.

ApOs uma exaustiva analise das entrevistas, aplicando os passos definidos
por autores como Bertaux (2010), Jovchelovitch e Bauer (2002), Poirier et. al.
(1999), Schitze (2011), Souza (2014), as narrativas foram organizadas em
categorias. A categorizacdo dos dados implicou em um dedicado trabalho de ler e
reler cada entrevista

A partir das leituras das entrevistas, defini as categorias que se apresentavam
nas narrativas realizadas, quais sejam: contexto socio-histérico e familiar em que
nasceu, escolarizac¢ado inicial, ingresso no magistério primario, infraestrutura fisica
das escolas, recursos didaticos disponiveis nas escolas, perfil do alunado atendido,
pratica pedagogica (planejamento, processo de ensino, curriculo, metodologias

desenvolvidas, avaliacdo, etc), saberes construidos na experiéncia docente na
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multissérie, relacdo com os pais e a comunidade, relacdo com o Orgéo Municipal de
Educacao.

A partir da categorizacéo, retornei a leitura das entrevistas extraindo de cada
uma delas fragmentos narrativos pertinentes as categorias elencadas. Em seguida,
0s excertos foram reunidos em cada categoria, possibilitando-me a apreenséo da
andlise tematica, chegando-se a uma melhor interpretacdo-compreensdo das
narrativas, visto que muitos fragmentos entrelagcavam varias categorias e explicitam

regularidades e irregularidades das historias narradas pelas colaboradas.

6.2.1 Contextos familiares e percursos iniciais das colaboradoras da pesquisa

Conforme ja apontado em outros instantes deste texto, as colaboradoras
desta pesquisa nasceram em diferentes momentos histéricos, entre 1930 e 1978 e
atuaram profissionalmente em contexto de turmas multisseriadas entre 1952 e 2014.
Todas eles nasceram e viveram suas infancias em areas rurais dos municipios de
Amargosa, Laje e/ou Ubaira'® e atuaram profissionalmente em Amargosa.

Elas provém de contextos familiares diferentes no que se refere aos aspectos
econdmicos, embora muito parecidos no que tange a dimenséo cultural.

As professoras Valdete, Maria Valmira e Maria Celeste provém, inicialmente,
de lares situados em uma melhor posicdo econdmica, mas as duas Ultimas
vivenciaram fortes consequéncias de abalos financeiros sofridos por suas familias,
no primeiro caso pela impossibilidade de o pai trabalhar na fazenda, por motivo de
doenca, tendo finalmente que vendé-la para instalar um comércio na Vila de
ltachamal®*; e, no segundo caso, pela necessidade de quitar dividas contraidas
junto ao Banco do Brasil, nos anos 70. Ambos os casos e 0 encerramento das
atividades comerciais do pai da professora Valmira nos anos 70 em Itachama e sua

migracao para Vitoria da Conquista parecem traduzir a crise econdmica que se

183 Nasceram, viveram a infancia, adolescéncia e adultez em Amargosa as seguintes colaboradoras:
Rita, Maria Celeste e Amilton. Lourdes nasceu e viveu a infancia e adolescéncia em Laje, tendo vindo
para Amargosa apoés casar-se, com 24 anos. Valdete, Valmira e Paizinha nasceram em Ubaira, mas
migraram deste municipio, respectivamente com 14, 10 e 4 anos, por motivos diversos.
184 O Distrito de Itachama € popularmente conhecido como Corrente, seu primeiro nome. Na
atualidade, oficialmente, o distrito chama-se Jorge Sales, mas no uso social e popular prevalecem as
antigas denominagdes: Corrente e Itachama.
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abatia sobre o municipio, sobretudo na area rural, desde a década de 1940, gerando
grandes impactos sociais.

As demais professoras provém de lares com muito baixo poder aquisitivo,
embora com alguma diferenciacdo. Professora Rita, por exemplo, fala que nasceu
“em uma casa de taipa e chao batido”, e seus pais possuiam uma propriedade rural
com extensdo de 13 ha, em que a familia trabalhava e de onde retirava o sustento.
As professoras Paizinha, Lourdes e o professor Amilton, s&o originarios de familias
de trabalhadores rurais que néo possuiam terras proprias, inicialmente, fato que as
obrigou em residir em propriedades alheias. A aquisicdo de pequenas propriedades
de terras posteriormente, pelos pais dessas Ultimas colaboradoras (Lourdes e
Amilton), embora possa ter significado algum alivio financeiro, ndo implicou em
grandes mudancas no perfil econdbmico de suas familias. Vejamos alguns excertos

das narrativas sobre a condi¢cdo econdmica de suas familias.

Meu pai era agente do setor administrativo, agente administrativo,
agente nao, ele era cobrador de imposto. Entdo todo fim de més ele
ia prestar conta em Ubaira das cargas farinha, rapadura, inhame,
nao sei 0 que passava de Ubaira para Amargosa. Entdo passava la
em casa pra meu pai passar um recibo, pra receber xizinho em
dinheiro. No fim do més ele ia pra Ubaira prestar conta. (Prof*
Valdete, Entrevista, 2013).

A familia na época trabalhava para viver. Os meus dois avds eram
donos de engenho, mas meu pai ficou muito doente e ele nao
progrediu. Ele comprou essa fazendinha quando ele casou, mas ele
adoeceu e teve que vender a fazenda e ai ele foi para o Corrente
(Itachama) [botar comércio]. Quando eu casei, eles ndo quiseram
mais ficar la e ai eles foram embora para Conquista ai la ficou sendo
empregado. Morreu vivendo de empregado. Aposentou-se com 65
anos e morreu com 70 anos. Minha mée morreu com 69 anos e meu
pai com 70. Ganhava o razoavel para sobreviver. (Prof*> Valmira,
Entrevista, 2015).

Eu nasci em 1954 num lugar chamado Oiteiro, municipio de
Amargosa. Meu pai era filho de 1&. Agora minha mée era de Rui
Barbosa, ai pra cima. Era daquele pessoal que saia assim, nao tinha
morada direto. Ai saia com seus filhos [morando em terreno dos
outros]. Ai papai encontrou com mée, nhamoraram, casou e teve nos,
14 filhos. Ele era o dono da fazenda. A fazenda Oiteiro era dele. Ai
ele colocava trabalhador. Agora, ele mesmo trabalhar, trabalhar, ele
nao trabalhava ndo. Era grande, a fazenda. Era muito grande. Tinha
plantacdo de café, fumo. Era café, fumo, mandioca. Eram essas
coisas que tinha nesse periodo. Quando ele vendeu, meu irméo
caculo tinha um més de nascido. Meu irmdo esta com 43 anos.
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Viemos pra aqui pra Varzea, no terreno que ele tinha comprado, aqui
em baixo. Tinha bastante coisa. Tinha limao, tinha laranja, tinha
mandioca, tinha fumo. Ai tinha essas coisas que a gente também
chegou e plantou. Mas quando ele comprou so6 tinha mesmo
mandioca, limao, laranja. Nao era do mesmo tamanho da outra, néo.
A outra era grande muintdo mesmo (com gestos, estalando o0s
dedos). Vendeu. Meu pai lutava com esse negécio de banco e tu
sabe que banco ndo da comida a ninguém. Ai vendeu...tornou
vender. A gente foi morar na Mata das Covas. Ai seu Quadros tinha
achado...arrumou um pedacinho de terra |4 e nés fomos morar I4. [...]
Tinha uma casa na cidade. Para estudar, a gente morava na cidade.
Quanto era toda sexta-feira, de meio-dia para tarde, a gente viajava
para arocga [...] (Prof* Celeste, Entrevista, 2012)

Eu nasci numa grande casa velha, de reboco e chao batido [...]. A
condi¢do econbmica era... razoavel. [...] [Os filhos] lam crescendo e
todo mundo trabalhando, todo mundo ajudando. [...] E a nossa
alimentacdo era bésica... Era aquele escaldadinho, aquela farofa
feita com toucinho de porco. Comia era farinha, feijao, carne de
sertdo. Fritava carne ou ovos com azeite de dendé. E... muito beiju.
Toda sexta-feira, geralmente, se matava um frango. L4 em casa tinha
muita galinha, muito ovo de galinha caipira. E tinha muita banana,
muita fruta. Ninguém falava em suco, nem em sopa. Também né&o
existia. SO dia de sabado, quando papai ia para a feira, era que trazia
um pouco de péo, mas nao fazia parte da nossa refeicdo. (Prof* Rita,
Entrevista 1, 2014).

Naquela época tinha que levar o chinelo na mochila pra calgar na
porta da escola. E a gente levava o chinelo na mochila. Mochila de
pano, bornal, bornal de pano. Nao tinha plastico também. E se
chovesse era uma palha de banana nanica, tinha que levar uma
palha de banana nanica para amparar um pouco. Ou uma saca para
amarrar nas costas. Naquela época ninguém conhecia capote de frio.
Era muito dificil (Prof* Rita, Entrevista 1, 2014).

Eu sou filha de pai lavrador. Meu pai trabalhou na zona rural a vida
inteira. Também trabalhava em fazendas. N&o sé lavrador, como em
fazendas. Trabalhava de vaqueiro. Eu fui crescendo e fui vendo ele
nessa funcdo de vaqueiro. E mae dona de casa. “Familia humilde”.
Minha familia era humilde, muito humilde mesmo. [...] Interrompi
meus estudos, porque meu pai mais minha mae foi fazer um
tratamento em Salvador. E a vida também era muito dificil para a
gente. (Prof* Paizinha, Entrevista, 2015).

A vida na roga era muito dificil. Meu pai tinha um terreno, mas néao
era muito grande ndo. Fazia roca no terreno dos outros. O tempo
todo ele comprava roca e desmanchava aquela roca na casa-de-
farinha dos outros, do cunhado dele. Depois, com o tempo, ele fez
uma casa-de-farinha, préximo de casa. Ai era todo mundo
trabalhando. (Prof* Lourdes, Entrevista, 2012).
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Meus pais se conheceram, mas quando eles resolveram ficar juntos,
meu pai nao tinha casa prépria. Ai, por esse motivo, minha mée
continuou na casa da minha avd, no Corrego. Eu nasci na casa da
minha avo (materna) e a gente permaneceu la por alguns anos. Ai
meu pai conseguiu comprar um terreno. Entdo meu pai comprou um
terreno e ai comecgou a construir a vida dele, construir a casa a gente
mudou. Por volta de sete anos a gente mudou para Cambalba. E
esse terreno que ele tem até hoje e ai comecou a construir, plantou
cacau, plantou banana, essas coisas. [...] Depois voltei para casa da
minha avo. [...] no final do ano letivo 1994 quando eu terminei o
priméario ai foi a dificuldade, porque na época ja tinha transportes
escolar para a cidade, no entanto, eu ndo tinha condicdo de vim
estudar na cidade porque eu ja ndo morava com meus pais, morava
com minha avo, entdo eu ja trabalhava para me manter. A comida,
minha avé comprava, mas as outras coisas eu ja tinha que me virar.
Ja tinha o carro que Misse ja tinha colocado, no entanto, tinha que
comprar livros, comprar todo material, ndo tinha ainda material todo
de graca. Entdo, eu avaliei e vi que ndo tinha condigdo de continuar
estudando e parei. [...] Resultado, eu fiquei sem estudar de 1995 até
1999. (Prof. Amilton, Entrevista, 2013).

O Quadro 5, a seguir, sintetiza os dados sobre o nimero de irmédos que

compunha a familia de cada uma das colaboradoras, bem como a profissédo de seus

pais, com o fito de sistematizar o contexto sdcio-econdémico de onde séo oriundas.

Quadro 5 - Quantidade de irméos e profissdo do pai e mée das colaboradoras

Profissdo do pai e da méae

. irmaos* Pai Mé&e
Valdete Aggr_}te Administrativo Distrital da Vila de | Dona de casa
Baixinha (Ubaira-Ba)
Pequeno  proprietario rural.  Depois, | Dona de casa
Valmira pequeno comerciante na Vila Qe Itach_ama.
Depois empregado no comércio em Vit. da
Conquista-BA
Rita Pequeno lavrador, proprietério de 13 ha. “Lavradora e dona
de casa”
Inicialmente, fazendeiro. Depois pequeno | Dona de casa
Celeste fazendeiro e finalmente pequeno
proprietario rural
Paizinha ngl_Jeiro. Trabalhador rural sem-terra | Trabalhadora rural
(diarista) e dona de casa
Lourdes Trabglhador_r_ural. Inicialmente, sem terra. | Trabalhadora rural
Depois adquiriu um pegueno terreno
Trabalhador rural e comerciante | Trabalhadora rural
Amilton 9 (14)*** (“baganeiro”). Inicialmente, sem terra.

Depois adquiriu um pegueno terreno

Fonte: Elaboracao propria, a partir dos dados das entrevistas.
Notas: * A quantidade de irmaos em cada familia inclui as préprias colaboradoras. ** Nao revelado na
entrevista. *** A mée teve 9 filhos. O pai teve 14 filhos, incluindo os 9 com sua mée e mais 5, fruto de

outros relacionamentos.
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Em geral, esses contextos familiares de dificuldades econdmicas parecem ter
se constituido em um grande obstaculo a continuidade dos estudos das
colaboradoras, conforme melhor explorado mais adiante. Outro aspecto a ser
destacado € que, nascida nesses contextos, a situacdo econdmica das professoras
parece ter se modificado pouco ao longo de seus percursos de vida, inclusive apos o
casamento. A excecdo, talvez seja a professora Valdete que se casou com um
meédio proprietario rural, fazendeiro na regido de Itachama, mas teve que assumir a
responsabilidade pela sua manutencao e dos quatro filhos, em 1961, aos 31 anos de
idade, apods o falecimento do esposo, provocado por uma mordida de cobra. Esta
situacdo a obrigara a assumir, posteriormente, trés turnos de trabalho, quando de

sua migracao para Salvador, nos anos 70.

L4 em Laje, além de trabalhar na prefeitura, eu trabalhava na roca,
por que meu pai comprava roga de mandioca e a gente trabalhava na
casa-de-farinha, a gente tirava cacau entendeu? A gente trabalhava
muito. As vezes era a semana toda na casa-de-farinha. Quando ndo
era na casa de farinha, tava na roca. Mas [no Cérrego], depois que
me casei eu sé ensinava e [trabalhava] em casa. Quando eu me
casei sO trabalhei em casa e na escola; na roga, ndo. (Prof* Lourdes,
Entrevista, 2013).

Em relacdo aos aspectos culturais, a baixa escolaridade dos pais, a grande
quantidade de irmdos, uma ordem moral rigida, uma forte religiosidade e a
inferiorizacdo do lugar atribuido & mulher no contexto familiar e social parece ser
uma marca muito comum.

Em relacdo ao nivel de escolaridade dos moradores das areas rurais do
municipio de Amargosa até o inicio da década de 1970, era grande o indice de
analfabetismo. Especificamente, em m relacdo a escolaridade dos seus pais,
algumas colaboradoras apresentaram narrativas mais esclarecedoras. Vejamos

algumas:

Naquele tempo o povo ndo estudava. Naquele tempo poucas
pessoas tinham acesso a escola. S6 quem morava naquele local
mesmo. (Prof* Valmira, Entrevista, 2015).
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Meus pais ndo tinham escolaridade, porque naquela época néo tinha
escola. O fazendeiro contratava um professor leigo e botava em casa
para ensinar os filhos deles e também algumas pessoas da regido.
Entdo essa foi a escola que meu pai teve. [...] Meu pai so teve seis
meses de escola e ele aprendeu a ler e escrever. Fazia as quatro
espécies de conta. Ele fazia uma carta pra qualquer tipo de pessoa,
podia até ter erros de portugués, mas era muito bem redigida. Meu
pai foi assim muito inteligente. Eu acho que ele foi muito sébio. [...]
Minha mae também a mesma coisa. Ela estudou na escola que
chamava Rancho Velho e a fazenda que ela estudou se chamava
Lamardo. Entdo ela ia para essa fazenda Lamaréo e |4 tinha uma
pessoa para ensinar. E ela aprendeu também. Foi um ano. Dois. Ou
foi trés. S6. E parou por ai. Casaram. (Prof*> Valmira, Entrevista,
2015).

O nivel de leitura de meus pais era...Alfabetizacdo. Papai sabia mais
um pouquinho. Papai estudou na escola que era particular. Escola de
Tia Col6. Era pertinho. Na fazenda de Tiolino. Meu avb pagava para
ele e os irmaos. Surgiu uma professora 14, que chamava Colo,
Clotildes, mas todo mundo sé conhecia por Col6. Entédo, os vizinhos
matricularam os filhos. Eram 14 alunos. Estudava o dia todo. Entdo
papai foi alfabetizado |4. Depois comecgou trabalhar na roca. Colo
casou com o irmdo de meu pai e foi logo para Ipiad... E papai foi
trabalhar na roca com o pai e os irmaos. Papai era 6rfao de mae. [...]
E mamae... Mamae nunca foi um dia na escola, nunca alisou o banco
de uma escola [...]. Mamé&e foi nascida e criada na Cabeca do Boi, no
municipio de Sdo Miguel das Matas. Naquela época, também, tinha
uma escola particular, que meu avdé (materno) ndo pode colocar os
filhos todos. Colocou s6 dois, os mais velhos: Maria José e Lazaro.
E, acho que em um ano mais ou menos, eles aprenderam um pouco
e com esse aprendizado, iam alfabetizando os irmédos. Mamae foi
alfabetizada em casa, com minha tia Maria José. la pra roca de
manha e depois quando chegava sentava um pouco pra ler o ABC, a
Cartilha. E de noite, também, se nao tivesse fumo pra manocar, nem
mandioca pra raspar, Maria José reunia 0s irmados e ensinava ali.
Mamé&e s6 aprendeu assinar o nome. Mas a labuta da vida, a
faculdade da vida, fez com que mamée se tornasse uma grande
(siléncio). Mamae era muito inteligente, ela aprendia com facilidade,
mamae aprendia com a maior facilidade e ela escrevia, dava até
licbes, aos outros irméos: ponto, acento, tudo isso ela sabia. A
faculdade da vida ensinou ela, com o tempo. (Prof* Rita, Entrevista,
2014).

O Quadro 6, a seguir, sintetiza dados sobre o nivel de escolaridade dos pais

das colaboradoras.
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Quadro 6 — Nivel de escolaridade dos pais e maes das colaboradoras

Professora Pai Mae
Sabia ler, escrever e contar. | Analfabeta
valdete Era uma gspécie_de_ Agente
Administrativo distrital da
Baixinha.
6 meses de escola. “Ele | Sabia ler e escrever.
, aprendeu a ler e escrever, fazia | Frequentou a escola “um ano.
Valmira g . o .
as quatros espécies de conta e | Dois. Ou foi trés. S6. E parou
fazia cartas’. por ai”.
Rita 2 anos dg escola particular na | 15 dias d_e escola particular na
roca. Sabia ler e escrever roca. Sabia ler e escrever
Celeste “Pai tinha _estudo pouco. S6 | “Mae é analfabeta”.
para ele assinar o nome”.
“Sabia ler e escrever um | “Nunca foi em escola.
Paizinha pouquinho”. Aprendeu em casa. E ensinou
a gente a ler e escrever”.
Lourdes - -
Amilton 4°. ano primario. 2°. ano primério.

Fonte: Elaboracéo propria, a partir dos dados das entrevistas.

O Quadro 6 evidencia um contexto de baixa escolarizacdo. Entretanto,

considerando o contexto da época, onde imperava altissimos indices de
analfabetismo, vé-se que o dominio da leitura e da escrita colocam esses pais em
uma condicdo que os distinguia dos demais moradores das areas rurais do
municipio, sendo eles inclusive muito requisitados para ler cartas destinadas aos
vizinhos e mesmo para escrever mensagens emitidas por moradores analfabetos ou
com dominio inferior no trato do cédigo escrito.

A trajetéria de escolarizacdo de seus pais, ainda que curta, parece ter se
constituido em um importante condicionante do percurso escolar vivido pelas
colaboradoras. Dados levantados nas narrativas parecem indicar que ndo tendo
possibilidades de continuar os estudos, os pais projetaram em sua prole o desejo de
ir além do limite por eles alcangado na escolarizacdo. Dai, todo o esforco que
fizeram para ver os filhos e filhas estudar.

Grosso modo, os percursos escolares das colaboradoras evidenciam um
descaso generalizado do poder publico com a educacéo escolar em areas rurais dos
municipios onde nasceram, o que exigiu de suas familias grandes esforcos para
inicia-las na escolarizagéo, seja ensinando-lhes em casa os primeiros rudimentos da

leitura e da escrita, seja realizando sacrificios para matricula-las em escolas
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particulares (0 caso da professora Rita) ou submetendo-as a grandes
deslocamentos didrios ou mesmo a migracfes para outras localidades rurais, para a
cidade de Amargosa e mesmo para a cidade de Nazaré, a fim iniciar ou continuar os
estudos, inexistente ou ofertado precariamente.

Exceto a professora Valdete que iniciou seus estudos préximo a sua
residéncia na Escola Rural de Baixinha'®, uma instituicdo criada pelo Governo do
Estado da Bahia em 1930; a professora Valmira, que migrou para a casa dos tios na
cidade de Amargosa para matricular-se no primeiro ano primario; e a professora
Maria Celeste que passou a residir em uma casa da familia na cidade para continuar
os estudos, as demais colaboradoras trilharam itinerancias errante, descontinuas e
fizeram grandes percursos entre suas residéncias e as escolas, nos primeiros anos
de sua escolarizacao.

Ainda assim, é importante colocar que as migracdes de Valmira e Celeste
para a cidade de Amargosa evidenciam a auséncia de escolas nas localidades onde
residiam durante suas infancias. A professora Celeste, por exemplo, sé entrou na
escola “...] com 13 ou 14 anos, ja velha [...]" e Valmira alega: “[...] a Escola da
Baixinha ficava muito longe de casa e ndo tinha com quem eu ir [...]".

A prépria criacdo da Escola da Baixinha que acaba se destacando como um
grande feito do Governo da Bahia tamanha é a auséncia do poder publico estadual e
municipal na escolarizacdo nas areas rurais de Amargosa e outros municipios da
regido, parece ter sido o fruto de grandes mobilizacGes de fazendeiros daquela Vila
e do valor atribuido a escola naquela comunidade constituida por grande niamero de
migrantes italianos ali instalados entre o final do século XIX e o inicio do século XX.
A Escola Mixta da Vila da Baixinha foi oficialmente criada em 30/09/1930 apds o
imigrante italiano e fazendeiro Teodoro Ferrari (avé da professora Valdete), pioneiro
na povoacao da localidade (chegou em 1888), conceder ao Governo do Estado da
Bahia o imével onde funcionara, por cerca de duas décadas anteriores, uma escola
em que professoras leigas por ele contratada ministravam aulas para filhos e
criangas da localidade. ApoOs sua oficializacdo em 1930, a escola sempre contou

com professoras formadas em curso Normal, outra raridade no meio rural regional

185 O nome oficial da escola a época era Escola Mixta da Vila da Baixinha. (Fonte: Livro de Registro
de Termos da Escola Mixta no lugar Baixinha e informacgdes levantadas com a professora e sociéloga
Julinha Miranda Ferrari, Amargosa-BA).
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até o final do século XX. A unidade passou a ser denominada Escola Teodoro
Ferrari, através da Portaria N° 4.222 (DOE de 25/07/1961). Na década de 1990 a
escola foi municipalizada e encerrou suas atividades no ano de 2013.

Entretanto, esta escola foi uma rarissima excecao no contexto rural da regiao
de Amargosa. Em geral, prevalecia a auséncia de escolas e professores, o que
justifica o fato de muitos pais esforcarem-se para ensinar os primeiros rudimentos da
leitura e da escrita aos seus filhos em suas casas, ou incentivarem a migracéo de

seus filhos para lugares onde existiam escolas, mesmo na cidade.

Em casa a minha mde me ensinou as primeiras letras, em casa,
porque ndo podia ir para escola, porque era muito longe. Meu pai
quis me colocar na escola, mas eu néo podia ir para a Baixinha por
gue eu era pequena ainda e a Vila da Baixinha era muito longe. Eu
era pequena e ndo tinha base para sair assim ndo sei quantos
quildmetros, sozinha. Nessa época hao tinha ninguém para vir
comigo. [...] Eu tive que vir para aqui, para a cidade [de Amargosa].
Em 1957, meu tio alugou uma casa la na rua Riachuelo em frente a
Caixa D’agua. Alugou a casa e botou as filhas dele. Ele tinha duas
filhas, entdo ele botou as filhas dele e eu junto também e eu fiquei
esse ano la. (Prof* Valmira, Entrevista, 2015).

Com 6 anos eu fui para a casa de meus avos (maternos) na Cabeca
do Boi, aprender o bé-a-ba, porque la na Palmeira ndo tinha escola.
E 14, aprendi com minha tia Lusa, o ABC e brinquei muito também.
Quando eu tinha uns 8 anos, surgiu a primeira escola na nossa
regido (Palmeira). A professora chamava “Loura de Tiburcio” — o
nome dela era Hildete. Estudei um ano e meio mais ou menos. Era
muito dificil, porque tinha o riacho (para atravessar), e sempre estava
cheio... e era muito dificil a travessia, mas mesmo assim a gente ia.
Era uma professora particular, que papai pagava. Quando surgiu na
Catiara, aqui no inicio da cidade, a Escola da Professora Lourdes —
era uma professora que era estadual, formada, do governo — ai papai
e mamae matricularam a gente: eu, Davi e Valda, meus irmaos. Ali,
eu fiz a 12 série e a 22. série. A Escola Professora Lourdes era
classe multisseriada também. (Prof* Rita, Entrevista, 2014).

Cerca de trés décadas depois, a situagdo acima descrita parece ter sofrido
poucas alteracdes no meio rural amargosense. Narrando sua experiéncia inicial de
escolarizacdo, em meados da década de 1980, o professor Amilton apresenta
dificuldades muito similares aquelas enfrentadas por Valmira e Rita durante a
década de 1950.
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Até sete anos eu fiquei em casa. No periodo que eu comecei a
estudar a Educacgdo Infantil ndo era obrigatéria, entdo a gente ndo
tinha escola que atendesse a Educacéao Infantil. Minha m&e comprou
um ABC para mim e ela ficava lendo para mim em casa. Entdo a
minha m&e me ensinava o que ela sabia: o alfabeto, fazia meu nome,
desenhar, pintar, essas coisinhas. Minha mae ia me ensinando.
Entdo, quando eu fui para a escola eu ja conhecia o alfabeto, ndo
sabia ler palavras ainda, mas as coisas principais da alfabetizacéo eu
ja conhecia. (Prof. Amilton, Entrevista, 2013).

As escolas que tinham na regido eram todas nas casas dos
professores. Existiam pelo menos trés escolas que eu tinha
conhecimento. Os meus pais fizeram um levantamento para eu
estudar. Tinha uma escola no Cérrego, que era a professora
Paizinha, que na época ensinava em um puxadinho que o marido fez
na casa dela e ela ensinava ali, mas ficava muito longe de onde a
gente tava, ficava bem longe. A outra escola — que nao é escola na
verdade, era sala de aula na casa da professora — era na casa da
professora Lourdes. Na verdade ela ndo era casada ainda e
ensinava na casa de seu Vicente Gama, na Cambaulba. Ela ensinava
o dia todo: uma turma de manha e outra de tarde. Mas meu pai tinha
um problema la com a familia de Vicente Gama ou era com Lourdes,
eu ndo sei, e ai disse que ndo me botava para estudar porque disse
gue era “de mal” com a professora. E a outra era na casa da
professora Valdelice, que ficava nas Duas Irmas, que fica na divisa
entre Laje e Amargosa. A mais perto que tinha era a casa da
professora Lurdes, mas tinha esse problema e 14 meu pai hdo me
botava. Entdo, entre Corrego, a professora Lourdes e a escola das
Duas Irmés, meu pai me colocou na escola da professora Valdelice,
|4 nas Duas Irmas. (Prof. Amilton, Entrevista, 2013).

Ai comecei indo para a escola. Nesse periodo era muito dificil porque
eu ia andando. As vezes, na ida, como tinha um 6nibus que fazia
linha Amargosa-Mutuipe, que era o dnibus do seu Jodo, eu me
arrumava cedo e minha mée conversava com seu Jodo e seu Jodo
me dava carona. Ele me dava carona, na ida. Agora, na volta, eu
tinha que vir a pé. Entdo, era muito longe e eu vinha andando. Até
certo ponto, tinha alguns colegas que vinham comigo, mas depois eu
tinha que vir sozinho. Entdo eu fiquei nessa escola da professora
Valdelice que era a Escola Leobino José dos Santos. Entrei no ABC
e fiz a 12 série, fiz a 22. série la. Ai quando terminou a 22. série a
Secretaria de Educacgao fez uma modificagdo na regido e surgiu uma
outra escola, que era a escola da professora Dalva que ficava na
propria Cambauba. Surgiu outra escola que também era na casa da
professora. Entdo, ai ja tinha: a professora Dalva, a professora
Valdelice e a professora Lurdes, que ensinavam na mesma regiao,
cada uma em suas casas. Ai eu vim para a escola da professora
Dalva, que era mais perto. S6 que teve um problema: a professora foi
embora. A professora arranjou um amante e sipicou, largou tudo
(risos) e ai essa escola acabou. Porque ndo tinha professora, a
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escola parou. Ai nessa época ja tinha construido um prédio na Agua
Sumida. Foi na época de Chico Rabelo e tinha construido um prédio
na Agua Sumida. Nessa escola tinha duas professoras que era a
professora Nieta, que vinha ali do Ribeirdo do Cupido, e a professora
Lurdes, que era da regido do Cérrego. Ai eu figuei um ano estudando
nessa escola da Agua Sumida. la a pé da Cambalba para a Agua
Sumida. Eu fui repetir a terceira série. Quando foi no final do ano,
novamente, la pra setembro por ai eu disse que ndo ia mais para a
escola. Ai ja foi problema na familia, problemas em casa: meu pai
era muito brigador com minha méae e era aquela confusdo toda e eu
acabava sofrendo com essas coisas. Fiquei chateado. Ai nesse
periodo minha tia arrumou um trabalho pra mim, na cidade. (Prof.
Amilton, Entrevista, 2013).

Embora nos anos 70 e 80 tenha havido uma expansao no nimero de escolas
rurais do municipio, elas continuavam funcionando nas casas das professoras e, ao
que tudo indica, a baixa remuneracao recebida pelas docentes ndo se constituia em
um atrativo capaz de garanti-las no exercicio da profissdo. Era muito comum o
encerramento das escolas, sobretudo pela migracdo das professoras para outras
regibes ou outros municipios. Além da professora Loura de Tiblrcio que encerrou
sua escola quando se casou e migrou para Ipiad, afetando Rita e os demais alunos
daquela escola, desataca-se também a historia da professora Dalva que foi embora,
afetando Amilton e outros tantos estudantes. Este fendmeno migratério foi
testemunhado por todas as demais colaboradoras da pesquisa, e em apenas um
Unico caso — a Escola Rural de Itachama — ndo implicou no fechamento da escola.

A professora Paizinha, por exemplo, vivenciou a migracdo de professoras
rurais de suas localidades e o encerramento de escolas em duas ocasioes,
beneficiando-se desta situacao que lhe oportunizou abrir a escola em sua casa, nao

mais tendo que trabalhar em Corta-Mao, onde atuava, distante 8 km de sua casa.

Aqui no Corrego [tinha] a escola onde Iraci trabalhou... Era Escola
Joel Gomes. Essa Escola Joel Gomes era de Iraci. Funcionava na
casa de Iraci. Como Iraci foi embora, essa vaga ficou para mim. Foi
muito importante. E ai eu fiquei com o nome da escola que ela
trabalhou. N&o foi no mesmo local. Era na mesma localidade, porém
em outra casa.

O quadro [que eu herdei para instalar a escola em minha casa] foi da

escola de Magndlia que também trabalhou |4 como professora [e foi
embora] e Iraci que também [...] Esse quadro foi da escola de Iraci,
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depois foi para a escola de Magnolia, e depois foi para a minha
escola. (Professora Paizinha, Entrevista, 2015).

A professora Lourdes também testemunhou este fenbmeno migratério de
docentes rurais, pelo menos em trés ocasifes: quando viu sua ex-professora
emigrar de uma localidade rural do municipio de Laje, encerrando a escola; quando
assistiu sua irma, que era professora em Laje, migrar para a cidade de Mutuipe; e
quando viu sua cunhada Noade, que era professora no Corrego, em Amargosa,
migrar para Feira de Santana. Nos ultimos dois casos, a professora Lourdes foi
beneficiada diretamente pela migracéo das professoras, pois teve a oportunidade de

assumir seus postos.

Quando eu estudei foi numa escola e a escola funcionava dentro da
casa da professora. A minha professora foi Maria Helena. Depois,
gquando comecei a trabalhar, quando eu comecei ensinar, essa
escola néo funcionava mais, porque ela ndo morava mais nessa
localidade, ja tinha mudado pra outro lugar. [...] A escola que eu
ensinava era a Escola Maria de Lurdes Leal Nascimento. Antes essa
escola era da minha irma, s6 que minha irma foi morar em Mutuipe e
ai eu fiquei no lugar dela. Ensinei dois anos.

Eu casei no ano de 1986, em julho. Vim pro Corrego. Dai minha
cunhada ensinava e ela foi morar em Feira. Noade foi morar em
Feira, ai ela perguntou se eu gqueria ficar com a sala dela. Ai eu
disse: “-Eu quero. Eu tou sem trabalhar, eu quero. Ai nés vamos la
falar com Josué Melo. Na época Josué Melo era o prefeito. Ai a
gente foi até ele. Ai pronto. Naquela época as coisas eram mais
faceis. Ele perguntou: “- Tem quantos alunos?”. Nao tou lembrada de
guantos alunos tinha, mas completava uma sala. Ai ela passou esses
alunos para mim e ela foi morar em Feira. Ai eu continuei. Isso foi em
1 de abril de 1987. Ela foi pra Feira porque 0 marido comprou um
terreno |4 e construiu uma casa la e foi morar em Feira. Parou de
ensinar. Ai eu assumir a escola [Josapha Marinho, que funcionava
em um prédio]. (Professora Lourdes, Entrevista, 2013).

bY

Certamente, se o0s proventos recebidos pelas professoras rurais a época
fossem mais vantajosos, o indice de migracdo que implicava na evasdo do
magistério e, em muitos casos, no encerramento das escolas, ndo seria tao
alarmante.

Em todo caso, as professoras parecem ter contribuido significativamente para
a ampliacdo da escolaridade nas comunidades rurais em que atuaram. Também, no

aspecto mais particular de suas familias elas parecem ter exercido fortes influéncias
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sobre a escolarizacédo de seus filhos, visto que grande numero deles alcangou niveis

de escolarizacdo bem acima da média de escolarizacdo da populacao brasileira. O

Quadro 7, a seguir,

apresenta a quantidade de filhos de cada uma das

colaboradoras, bem como a formacé&o adquirida e profissao exercida.

Quadro 7 — Quantidade de filhos das colaboradoras da pesquisa, formacéo e

profissdes dos mesmos

Professora : e :
Quantidade Formacao Profisséo
Valdete Graduacéo em Tursimo Agente de turismo
4 Graduacdo em Administracdo | Agente administrativa
Graduacdo em Administracdo | Agente administrativa
Graduacéo em Eng. Civil Engenheiro Civil
Valmira Graduagdo em Agronomia Professora
Lic. Em Biologia
3 Magistério (Ensino Médio) Baby siter (Inglaterra)
Magistério (Ensino Médio) Baby siter (Inglaterra)
Aposentada por doencga
Rita Mestrado Professor
> Magistério (Ensino Médio) Professora
Lic. em Pedagogia
Especializagéo lato sensu
Paizinha Magistério (Ensino Médio) Professora
Lic. em Pedagogia
Especializagéo lato sensu
3 Magistério (Ensino Médio) Professora
Lic. em Pedagogia
Curso Normal (Ensino Médio) | Professora
Lic. em Pedagogia
Celeste Magistério (Ensino Médio) Trabalhadora rural
2 —
72, série Trabalhador rural
Lourdes Falecida com idade de 2 anos | N&o se aplica
2 - - . :
Ensino Médio Caminhoneiro
Amilton Pequenos. Ainda cursando a Pequenos. Ainda
3 Educacao Infantil e o Ensino estudando.
Fundamental
TOTAL 19

Fonte: elaboracéo prépria com base nas narrativas das colaboradoras.

As sete colaboradoras tiveram uma quantidade de 19 filhos. Destes,

considerando os 15 que se encontra em idade adulta, 6 sado professores, o que pode

revelar fortes indicios de influéncia de suas mées na escolha da profissao.

Outro aspecto que merece ser destacado no contexto cultural em que as

professoras cresceram, € a presenca de uma forte ordem moral e religiosa, em que
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imperam valores como o respeito, a honra, a obediéncia, a submissdo aos mais

velhos e, sobretudo, ao pai e ao marido.

Papai e mamae gostavam muito de ler a Biblia. Apesar de maméae
nao ter ido a escola, mamae lia a Biblia. E papai também lia. E
mostrava a gente as gravuras que tinham na Biblia. Lia aquelas
passagens [...] Lia dia de domingo. Dia de domingo. Reunia a gente
la para umas dez horas, ou de tarde. Tanto eles liam, como
mostravam as gravuras para gente. SO tenho boas lembrancas!

E dia de domingo, sempre a gente ia para Catedral, assistir a missa,
oito e meia (8:30h) da manh&. Papai tinha o maior prazer se sair com
a gente. Da casa de meus pais pro Centro, pra Catedral, € uma hora
e meia, mais ou menos. Naquela época nao tinha rel6gio em casa; e
nao tinha carro; tinha que ir era andando mesmo...

Mamae teve treze (13) filhos. Gragas a Deus que nenhum deu
trabalho. Naguela época os meninos eram obedientes e mamae e
papai foram pais exemplares. Corrigia na hora que precisava,
castigava na hora que precisava, mas eles nunca perderam o amor.
Entao, os filhos de maméae todos foram de boa conduta. Tinha aquele
habito, que hoje se perdeu a importancia, de se tomar a bengéo de
manha e de noite, e de chamar ‘senhor’ e ‘senhora’, assim como os
mais velhos, como os vizinhos, avos, padrinhos, tios. Ninguém
chamava de ‘vocé’, como hoje. Na nossa época era ‘senhor’ e
‘senhora’. (Professora Rita, Entrevista, 2014).

Quando precisava, mamae falava, porque as vezes a gente nao
levava bem a sério ai mamae dava uma sapeca, com tala de café. E
os outros, ficavam se tremendo, tomando como espelho. Também
papai ndo dizia nada, papai nunca foi de bater a gente ndo, mas ele
também apoiava: “bateu porque mereceu!”. (Professora Rita,
Entrevista, 2014, p. 21).

Os meninos eram obedientes, ficavam |4 sentados, comportadinhos.
Tinham outros que eram mais sapecas, mas sempre 0S meninos da
zona rural sdo mais acomodados entendeu! (Professora Lourdes,
entrevista, 2013).

Por conta disso, a presenca do ensino religioso (catélico) na escola era uma
constante. A realizacdo de oracdes no inicio das aulas e o preparo para a realizagdo
da Primeira Comunh&o'® era uma préatica constante nas escolas, até o final dos
anos 1990.

186 primeira comunh&o é uma celebragéo religiosa da Igreja Catdlica Apostolica Romana em que os
participantes recebem pela primeira vez o "Corpo e Sangue de Cristo sob a forma de pé&o e vinho",
em forma de hdstia. Esta celebracdo é também conhecida como "Primeira Eucaristia" visto que os
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Na Escola da Baixinha eu aprendia tudo. Aprendemos a costurar, a
fazer croché, a fazer tric6. La fiz a Primeira Comunh&o. Muito
rigorosa a escola. Muito, muito, muito. (Professora Valdete,
Entrevista, 2013).

Eu preparava para fazer a Primeira Comunhao, dava o Catecismo.
Todo final de ano eu levava a turma para a Catedral, onde era feita a
Primeira Comunhdo. Tirava foto. Era um dia muito especial para toda
a turma. Os pais ficavam muito felizes. (Professora Rita, Entrevista,
2014).

As fotos a seguir sdo das primeiras turmas da professora Rita, que foram
levadas a Igreja Catedral, no Centro da cidade de Amargosa, para fazer a Primeira
Comunhéo, respectivamente nos anos de 1963, 1964 e 1966. O ensejo deste ato,
visto como rito de passagem na vida religiosa dos alunos, € novidade para as
criancas, rapazes e mocas que frequentavam a sua escola ndo passando
despercebido, merecendo registros fotograficos feitos por “retratistas” profissionais.

Pelas fotografias apresentadas pode-se identificar 22 alunos na primeira
turma da professora Rita, em 1963 e 25 alunos nas turmas de 1964 e 1966,
respectivamente, sua segunda e quarta turma. Além dos alunos, vé-se na fotografia
de 1963 a presenca de duas irmas da professora que acompanhou a turma nesta
atividade. Nas fotos de 1964 e 1966 uma mesma irmd seguiu a turma nesta
atividade, auxiliando a professora. A quantidade de alunos acima verificada € inferior
ao numero de estudantes matriculados em sua escola, visto que alguns, sobretudo
os de menor idade e os homens de maior idade, ndo compareceram a esta
atividade, seja porque o percurso realizado a pé tornava-se exaustivo, seja por

timidez ou ainda falta de condi¢cées de comprar um traje novo para a ocasiao.

participantes recebem pela primeira vez o sacramento de Eucaristia, um dos sete sacramentos. Apds
esta cerimbnia eles passam a poder receber a Eucaristia, uma das celebracdes centrais da Igreja
Catolica. Normalmente, antes de os cristdos receberem a Primeira Comunh&o, eles tém que saber e
compreender alguns principios e conhecimentos fundamentais da Igreja, nomeadamente os 10
Mandamentos, as principais oracdes, 0os 7 sacramentos, etc. Para se realizar este rito religioso é
necessario que o catequizando faca a confisséo dos pecados particularmente com o sacerdote.
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Fotos 4, 5 e 6 — Professora Rita e suas primeiras turmas de alunos
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Fonte: Acervo pessoal da profa. Rita. Créditos desconhecidos.

Notas: Nas fotos vé-se os alunos da Escola Agostinho Machado juntamente com a profa. Rita no

“Jardim da Catedral” durante eventos de Primeira Comunhdo ocorridos na cidade de Amargosa,
respectivamente em 13/06/1963, 25/05/1964 e 14/12/1966.

Ainda em relac@o aos aspectos culturais, merece ser destacada uma questédo
de género que atravessou o contexto sdcio-cultural em gue nasceram e cresceram
as colaboradoras da pesquisa e que implicou em um lugar inferior para a mulher,
situacdo mais amena, talvez no caso da professora Valdete, contraditoriamente, a

mais antiga das colaboradoras. De inicio, cumpre destacar que a analise do Quadro
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6, apresentado anteriormente, evidencia entre os pais das colaboradoras um maior
nivel de escolaridade entre os homens (pais), que tiveram uma presenca mais
longeva na escola. Além disso, entre os 12 sujeitos cuja escolaridade foi identificada,

as duas pessoas analfabetas sdo mulheres. Estes dados parecem evidenciar uma

bY

desigualdade de género no acesso a escola no meio rural regional no periodo
analisado.

A cultura de submissdo da mulher que prezava pelo seu confinamento as
atividades domeésticas, ou o acumulo destas com as atividades na roca, parece ter
sido um grande tolhedor da continuidade de estudo de algumas colaboradoras, para
além da escola priméria. Tal fato € evidenciado, de forma nitida, na narrativa de
professora Valmira, embora a questdo econdmica seja apresentada como

justificativa deste impedimento.

Em 60 eu terminei a escola [priméria]. Ai minha m&de e meu pai
disseram na época que ndo ia me colocar para estudar [na cidade]. A
escola aqui era Santa Bernadete. Era uma escola assim muito cara e
meu pai ndo tinha condi¢cdes de pagar a escola. Meu tio tinha, mas
meu pai ndo tinha. Meu tio disse que se ele quisesse me deixar ele
me daria estudo, mas s6 que meu pai ndo quis deixar, ndo sei o
porqué. O povo naquela época era muito tradicional, entdo tinha
medo de deixar, entdo ele ndo quis.

Antigamente naquela época as pessoas eram criadas para casar. Os
pais criavam familia s6 para casar e ndo pensava muito em estudo.
S6 quem tinha muitas condi¢cdes. Quem ndo tinha, ndo pensava
muito nisso. Ai meu pai ndo deixou [eu continuar o estudo] e ai me
colocou para aprender corte. Eu sai do Corrente e fui para Rancho
Velho aprender corte com uma prima minha que sabia corte. Ela me
ensinou corte. Depois, voltei para Itachama, trabalhei, costurei até
em 64. Com 13 anos de idade eu costurava para me manter. Eu
tinha comprado uma maquina e eu costurava para me manter.
Quando comecou a escola, eu parei de costurar e fui para a escola
[lecionar]. (Professora Valmira, Entrevista, 2015).

A professora Rita, que nasceu no mesmo ano da professora Valmira, ou seja,
em 1947, e concluiu o primario quase na mesma época'®’, parece ter sido afetada

também pela questdo de género, embora ndo demonstre consciéncia deste fato.

187 Valmira concluiu o 4°. ano primario em 1960, na Escola Rural de Itachama. Rita concluiu o 5°. ano
primario em 1961 na Escolas Reunidas Almeida Sampaio, na cidade de Amargosa. A legislacao da
época facultava ao ensino primario ser organizado em 4 ou 5 anos.
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Aquela professora alega em sua narrativa dificuldades financeiras da familia para
bancar a continuacdo dos seus estudos, em nivel ginasial. Segundo ela, quando
concluiu o 5° ano primario, em 1961, “[...] papai hum podia” [pagar os estudos] (p. 4)
e [...] “a familia era grande e [...] ndo podia pagar...nédo tinha condi¢cdes de pagar no
Santa Bernadete, no Colégio das Freiras”. (Professora Rita, Entrevista, 2014, p. 26).

Embora este fato seja uma verdade, visto que a escola particular cobrava taxa
muito além das condicdes financeiras de uma familia humilde e com grande prole'®8,
essa justificativa parece ignorar uma alternativa mais barata para a continuidade de
seus estudos: o Ginasio Pedro Calmon (GPC), uma escola comunitaria, mista, criada
em 1957, que oferecia matriculas a precos muito modicos e contava com apoio do
poder publico estadual, que pagava salarios dos professores desde 03/03/1960
(portanto, h& quase dois anos), como demonstra o estudo de Santana (2014).

Portanto, ao final de 1961, quando concluiu o 5° ano primario, a professora
Rita ja dispunha de uma alternativa mais barata para continuar seus estudos, do
mesmo modo que a professora Valmira poderia desfrutar desta alternativa um ano
antes. Talvez o imaginario social e familiar da época, eminentemente catdlico e
fortemente moralista, tenha colocado alguma restricdo a esta alternativa. Estudar em
uma escola laica, mista, dirigida por um homem, ainda que padre (D. Walfrido Vieira
Matos), formada por um corpo docente também misto, constituido de metade
homem e metade mulher, que oferecia o Curso Basico de Comércio parecia nao se
ajustar tdo perfeitamente a mentalidade que prevalecia; era preferivel uma escola
confessadamente catdlica, dirigida por mulheres, freiras, composta por um quadro
docente quase unicamente feminino, que atendiam exclusivamente mocas e
preocupava-se “‘com a formacgao da mulher crista, a educagao da dona de casa’,
com vistas a formar a “Rainha do Lar”, conforme sintetizou Silva (2006, p. 14) no
titulo de seu estudo que analisou a préatica educativa desenvolvida na Escola Santa
Bernadete, no periodo de 1946-1973.

Neste contexto, o curso de Comércio oferecido pelo GPC, parecia ndo atrair
tanto as mulheres, especialmente aguelas provenientes de contextos sécio-culturais
familiares como o de Rita e o de Valmira, alicercado em uma moral crista,

conservadora. Para reforcar este argumento, apoiamo-nos em dados levantados em

188 A época, em 1961, seus pais ja possuiam dez filhos. Mais trés nasceriam nos anos seguintes.
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pesquisa socio-histdrica sobre o Colégio Estadual Pedro Calmon (UFRB, 2010). Ao
analisar a trajetéria historica desta instituicdo escolar, que implantou o Curso
Técnico de Auxiliar em Contabilidade, em nivel médio, em 1964, dando
prosseguimento ao movimento criado desde sua fundacdo, em 1957 e, a partir de
1974, passou a abrigar a Habilitacdo em Magistério de 1° Grau — nivel |, herdada do
Colégio Santa Bernadete, estadualizado no mesmo ano, constatamos, junto as
narrativas de varios entrevistados, que nos anos 70 e 80, estes dois cursos técnicos
oferecidos pela instituicdo sofriam um recorte de género em sua clientela, visto que
0s homens procuravam estudar no curso de Contabilidade e as mulheres no curso
de Magistério, pois “[...] as alunas tinham que ser professoras; e os alunos,
contadores”. (UFRB, 2010, p. 38). Este aspecto, evidenciado em falas que se
reportam para os anos 70/80, possivelmente estava presente no imaginario social do
municipio em periodos anteriores, na virada dos anos 50/60, com colora¢cdes mais
fortes, quando se confrontava o Curso Basico de Comércio do GPC com 0S cursos
Ginasial e Pedagogico oferecidos pela Escola Santa Bernadete (ESB).

Ainda considerando as representacfes sociais sobre estas escolas a época, €
preciso ponderar o carater recente e instavel do GPC (1957/1960), em
contraposi¢cdo a Santa Bernadete, ja consolidado. Em 1960, ocasido em que a
professora Valmira havia concluido o priméario e em 1961, quando a professora Rita
o fez, o GPC era recém-instalado; abrigava-se em um prédio inacabado, cujas obras
iniciaram-se no inicio dos Anos 50 e arrastava-se ha mais de uma década;
encontrava grandes dificuldades financeiras para funcionar; vivia na dependéncia de
verbas do governo estadual, que sempre demoravam; e receava “entrar em colapso
total” (UFRB, 2010, p. 30). Tinha poucos alunos matriculados em seu Unico curso®,
o Basico de Comércio: eram 101, em 1961, no seu quarto ano de funcionamento;
em 1959, foram 63 estudantes, sendo quase todos da cidade. Portanto, ndo se tinha
certeza de sua continuidade! Seu futuro poderia parecer incerto! Por outro lado, a

ESB ja estava solidamente enraizada no municipio, atendendo alunas para além da

189 A respeito desta escola, cabe a seguinte nota, elaborada por Santana (2011): “A andlise das atas
de reunides, oficios e relatérios constantes do Arquivo Escolar do Colégio Estadual Pedro Calmon
indicam que, quando dos primeiros anos da Escola Comercial de Amargosa havia a intencdo de se
criar um Curso Basico de Secretariado, o que ndo chegou a se concretizar. Seria esta uma proposta
do Dr. Brasil, para promover a inclusao de mocas das classes populares a escola secundaria, visto
gue o Curso de Comércio, segundo as normas sociais da época, era mais indicado para o publico
masculino?” (SANTANA, 2011, p. 11, nota 8).
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fronteira geogréfica regional. Iniciara-se 15 anos antes com o curso Priméario (1946),
que rapidamente se expandiu para o Ginasial (1949) e o Pedagdgico (1953),
exigindo expansado significativa de sua estrutura fisica durante os anos 1950
(internato, pavilhdes de aulas, refeitorios, etc). A procura era tanta que “Um grande
namero de alunas internas fez com que fossem criadas duas turmas de 52 série
ginasial em 1960 [...]" (SILVA, 2006, p. 38)*%.

Ao referir-se as atividades que fazia na roca, especialmente no ano de 1962,
guando ndo mais se ocupava dos estudos, a professora Rita apresenta elementos
que confirma o lugar dela enquanto mulher naquele contexto familiar e acaba lhe

conduzindo a docéncia:

Meu trabalho era na casa, Fabio. Lavar, cozinhar, cortar cabelo de
menino. Lavar toda a roupa, rapar mandioca. Eu ndo gostava de
roca, eu ndo gostava de enxada. Papai era muito nervoso. Muito
autoritario, muito avexado! Ele ndo era de bater, mas cada um pipoco
de papai...Ave Maria! Muito dificil pra gente. [...] Ai eu disse: “- Eu
tenho que arranjar um dinheirinho pra mim... Vou ganhara a vida com
que?”. Ai disse: “- Vumbora ser professora!” Meti as caras. Cinco de
marco de 63 [iniciou sua carreira). (p. 26-27). (Professora Rita,
Entrevista 1, 2014).

E nesse contexto que o Magistério vai se definindo como uma alternativa
profissional para as colaboradoras da pesquisa, muito especialmente, por garantir
outras formas de insercdo social e profissional, garantindo certo status na
comunidade. Do mesmo modo, as marcas familiares e os desafios que sao
enfrentados pelas colaboradas, implicam em disposicdes sobre suas relacbes
sociais, processos de escolarizacéo e formagéao, bem como a entrada na profissao,

0 que tratarei a seguir.

6.2.2 Profisséo: Professoral destino ou construgéao?

Os destinos sociais estabelecidos para muitas mulheres de comunidades

rurais sdo fortemente marcados por condi¢cdes familiares, econdmicas e também de

19 Sobre a Escola Santa Bernadete, ver Silva (2006, 2013); sobre a Escola Comercial de Amargosa,
ver UFRB (2010) e Santana (2014).
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género, 0 que de certa forma, implica na op¢do que muitas delas fizeram para
ingressarem na profissdo, independentemente do nivel de escolarizacdo ou
formacdo, possibilitando-lhes outras formas de superacéo de adversidades que séo
atribuidas a vida nos espacos rurais. A opcdo pelo magistério, muitas vezes, é
marcada pela impossibilidade de outra ocupacgao profissional, revestindo-se em um
destino pessoal, social e profissional, fazendo-as aprenderem o oficio na lida
cotidiana de turmas multisseriadas.

Tais questdes sao fortemente explicitadas nas narrativas das colaboradoras,
quando narram sobre suas histérias de formacdo, de inser¢cdo e atuacao
profissional. Sobre este aspecto, a professora Valdete, afirma que a sua opg¢éo pelo
Magistério foi sendo construida socialmente no ambito familiar e comunitario desde

sua infancia.

Desde menina que eu me lembro que o povo dizia: “-Vocé vai ser
[professora]”. Eu nunca dizia que ia me casar. Eu dizia eu quero ter
filho e ser professora. Minha dizia assim: -“ Quando vocé quer
crescer, vocé vai ser o que?” Eu dizia: “-Eu quero ter filhos e quero
ser professora”. Quando o marido me da quatro filhos, o marido
morre. Eu pensava em ter filhos e ser professora. Sempre gostei
muito, muito, muito. Tanto € que nas férias [escolares] a Escola da
Baixinha prorrogava um pouquinho mais que a de Nazaré. As vezes
eu dava quinze dias de aula na Baixinha, durante minhas férias,
porqgue na Baixinha comecgava mais cedo. (Professora Valdete,
Entrevista, 2013).

A sua atuacdo durante suas férias escolares, colaborando com suas ex-
professoras na Escola Mixta da Vila da Baixinha, parece ter contribuido para reforcar
este intento. Além disso, o préprio curso Normal realizado em Nazaré em uma
escola feminina, reconhecida na regido como instituicdo voltada para formar
professora, parece ter reforcado esta perspectiva, de modo que ao concluir o curso,
imediatamente, Valdete ingressou no Magistério, apds ser aprovada em concurso
publico.

A professora Valmira, que desejava ter continuado os estudos e foi tolhida
pelo pensamento machista da época, especialmente de seu pai, beneficiou-se do
ensejo da saida da professora Valdete da Escola Rural de Itachama e da influéncia

politica de sua antiga mestra, para ingressar no magistério, em 1964.

275



Para Valmira, a opgédo de ser professora justificou-se, sobretudo, por duas
razdes: para atender a um pedido da ex-professora, Valdete, que estava deixando a
Escola Rural de Itachama e preocupou-se em ter uma substituta, visto que a regido
era de dificil acesso; e também pela possibilidade que o magistério lhe

proporcionava de continuar em contato com o saber:

A professora Valdete saiu e nao tinha ninguém para botar no lugar
dela e ai ela disse: “- Como € que vou deixar essa escola sem
professor?” Ninguém queria ir para o Corrente naquela época. Os
professores de Amargosa ninguém queriam ir para 14, por que
naquele tempo nédo tinha acesso, naguele tempo néo tinha carro,
naquele tempo n&o tinha nada. Entdo os professores daqui de
Amargosa ndo queriam ir para la. Por que a professora Valdete ficou
la? Por que ela casou |4, o marido dela era de l4. Entdo como ela
casou 4, ai ela ficou l4, entendeu? Mas naquele tempo era dificil sair
daqui para ir para la&. Eu mesmo quando morrei no Corrente
[ltachama] vinha aqui de cavalo ou a pé. Eu j4 sai do Corrente a pé.
S&o 6 léguas para ir e voltar [o que equivale a 36 km, destaque do
autor].

A professora Valdete me tinha como uma filha. Tudo que eu sei hoje
eu aprendi com a professora Valdete. O que eu tenho de base na
escola eu aprendi com ela. Ela sempre foi uma professora-mée. Eu
aprendi com ela. Entdo, quando ela me pediu para trabalhar no lugar
dela eu nao tinha como dizer ndo a ela. Eu queria agrada-la. E ai
como ela ia sair e ndo queria deixar a escola sem ninguém porque
ela ndo podia ficar mais |4, ai ela disse: “- Ah, vocé vai ficar no meu
lugar!”. E eu ndo podia dizer ndo a ela, entendeu? Ai eu fiquei. Eu
também ja conhecia a turma, porque as vezes eu dava ajuda a ela.
Eu também ajudava. Quando eu tava estudando, eu ajudava. Entéo,
por gue ja conhecia o povo e eu quis dar essa ajuda. E ai fiquei 14 e
ndo achei ruim ficar. Fiquei por isso também.

Eu sempre gostei de estudar. Entdo eu gostava de estudar. Eu
pegava os livros e estudava. Eu sempre gostei de escrever e de
estudar. Entdo alimentava mais 0 meu ego do que de ser costureira,
porque fui costurar quando terminei o primario e néo tinha mais coisa
para fazer, entendeu? (Professora Valmira, Entrevista, 2015).

A professora Valdete justifica a escolha de sua ex-aluna Valmira para |he

substituir na Escola Rural de Itahama, ao afirmar que:

Quando eu fui sai de 14 eu fiquei preocupada em deixar muito menino
la [sem escola] e eu pedi a Josué Melo, que era prefeito nessa
época, e Josué Melo entdo nomeou Valmira, por que ela era uma
boa aluna. Uma menina boa. Acho que ela ja tinha 18 anos 19 anos
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e eu saindo de 14, os meninos precisando de escola, entdo eu achei
gue eu tinha que d4 um jeito. (Profa. Valdete, Entrevista, 2013).

O afeto a professora Valdete e a deferéncia ao seu pedido, os lacos de
pertencimento com os moradores da regido, a experiéncia anterior como ajudante da
professora (monitora) e a possibilidade de continuar em contato com o saber
escolar, motivou a professora Valmira a assumir o desafio proposto e tornar-se
professora, deixando de ser costureira. Financeiramente, essa opcdo nao lhe
pareceu tao vantajosa, mas, o status e a satisfacdo de ser professora, aliado aos

aspectos acima mencionados, lhe pareceram proveitosos.

L4 eu costurava muito para o povo da regido, para o povo do
Corrente, Correntina, Corrente de Dentro, Serra da Canoa. Eu
costurava para aquelas familias: roupa de criangas, roupas de adulto.
Eu costurava para aquele povo de |a, para aquelas familias de |a.
Meu pai tinha loja. E ai o povo comprava os tecidos na loja do meu
pai e eu costurava. Naquela época ndo tinha roupa pronta. Toda
roupa era costurada. Tinha outras costureiras. Mas depois que eu
aprendi assim, eu costurava bastante. Tinha dia que eu amanhecia o
dia costurando. Tinha tanta coisa para fazer, que tinha dia que
amanhecia o dia e eu tava ali costurando. Ai eu largava e ia dormir
um pouquinho depois voltava de novo. Se fosse para viver de costura
dava para viver de costura. (Professora Valmira, Entrevista, 2015).

Eu achava assim que como professora mesmo que ndo ganhasse
tanto...Eu acho que era mesma coisa, mas como professora eu
gostava mais de que como costureira. Eu achava que como
costureira a responsabilidade era bem maior do que como
professora. E como professora era uma coisa que eu tava fazendo e
gue eu gostava de fazer. Entdo eu estava satisfazendo mais 0 meu
ego como professora, do que como costureira. (Professora Valmira,
Entrevista, 2015).

Em relacdo a professora Rita, o ingresso no magistério rural é credenciado a
um favor do entdo gestor municipal, Sr. Josué Sampaio Melo, mas a construcao
social deste percurso até a docéncia, além dos elementos de género que parece ter
condicionado nesta escolha, parecem ter componentes de uma reflexdo pessoal
influenciada por elementos coletivos-familiares. Assim, a vivéncia doméstica

experimentada por Rita durante o ano de 1962 parece ter sido lugar de reflexao
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sobre o seu destino futuro, contribuindo para tomar o magistério como uma

alternativa.

Foi em 62. Eu matutando assim: “- Mas, meu Pai! Eu queria ser uma
professora...” [...] Também, nessa época...foi no tempo que tia Tonha
(Freira) foi embora, pra ser freira...E ai acho que ela também alertou,
com papai, maméae, que era bom eu consegui uma escolinha. [Ela
tinha sido professora] la na Chapadinha, um bocado de tempo. [...].
Foi no final de 62. Juntou papai, mamae, tia Freira e disse: “- Vamos
falar com o prefeito” [Josué Melo]. [...] Ai eu fui falar, com mamae.
Ele tava no armazém. [...] Acho que era de café. De fumo. Compra
de café e fumo. Ai quando eu cheguei assim com mamae, ele
levantou e veio pra porta. E juntou eu e mamae. [...] Ai maméae falou
gue eu tinha aprendido o 5° ano no Almeida Sampaio, e que a familia
era grande e que ela ndo podia pagar...ndo tinha condi¢des de pagar
no...Santa Bernadete, no Colégio das Freiras. Entdo que ela tava
sugerindo ver se conseguia uma escolinha pra mim. [...] Ai, ele disse:
“- Pode arranjar os trinta meninos... E trazer (a lista) que a escola
dela t4 garantida”. Toda vez que eu vejo dona Aurinha, eu abrago
dona Aurinha. Eu vi na semana passada. Eu disse: “- Minha escola,
eu devo a seu marido”. Ai [como eu so6 tinha 16 anos, ele] disse que
era pra mamae assinar, logo quando comecgou ajeitar a papelada. Ai
eu comecei assinando por procuragao. Botava assim, dois “p”: “Por
procuracao” e botava o meu nome: Rita Andrade Souza. Quando eu
fui aposentar, Seu Vava achou essa diferenca. Eu disse: “-Ah, seu
Vava! Foi porque eu assinei por procuracao, até eu completar dezoito
anos”. (Professora Rita, Entrevista, 2014).

Duas tias maternas (tia Luza e tia Tonha), ambas com formacdo escolar
inferior a sua, eram professoras leigas, respectivamente, em areas rurais de Sao
Miguel das Matas (Cabeca do Boi) e Amargosa (Chapadinha), atuando em vaos
improvisados para o funcionamento de “escolas”, tal qual Rita ja tinha assistido no
inicio de sua carreira estudantil, seja na Escola Santo Anténio, na Cabeca do Boi, ha
Escola da Professora Loura de Isac, na Palmeira, onde cursou ABC e Cartilha; seja
na Escola de Professora Lourdes Moraes, no bairro da Catiara, na periferia de
Amargosa. Além disso, outra jovem, Edite Galvdo, bastante amiga da familia e
“parente por empréstimo”, pois “era cunhada da tia Conga”, também havia estudado
alguns anos (na roca), na Cabeca do Boi, municipio de S&o Miguel das Matas,
tornando-se professora municipal em seguida, apdés sua mestra Flaviana, que
houvera sido contratada por alguns anos pelo seu pai, Severiano Galvao, para

ensinar os filhos e “alunos da redondeza”, retornar aquela cidade com a finalidade
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de contrair matrimonio. Isso talvez tenha acendido na jovem Rita o desejo de ser
professora, como suas tias, vislumbrando assim uma forma imediata de ganhar
dinheiro?e1,

Diante do contexto sOcio-econémico e cultural destas professoras, assumir o
magistério rural vai se constituir em uma alternativa de renda. As professoras
Celeste, Paizinha e Lourdes explicitam as razdes que as levaram a ingressar como

professoras e os caminhos que trilharam para fazé-lo.

Ser professora. Sabe o que foi? A gente era uma casa de muita
gente e ninguém tinha um ganho de um nada, sabe? Era papai
coitadinho, nem era aposentado, nem nada. Ai Jodo Angelo era
padrinho de minha irma, ai papai foi e pediu a ele. Ele disse: “-
Mande ela me procurar”. Ai fez um teste. Que nao foi dado assim...
(Prof® Celeste, Entrevista, 2012).

Estudei o primario. Depois, ndo continuei. Interrompi meus estudos,
porque meu pai mais minha mae foi fazer um tratamento em
Salvador. E a vida também era muito dificil para a gente. Depois,
guando eu cresci, era mocinha, surgiu uma vaga, uma oportunidade
de trabalho em Corta-Mao, pra trabalhar de professora em uma sala
de aula. Eu ndo sei por que caiu pra mim, por que nédo foi assim um
sonho meu. Nao sonhei. Chegou aquilo sem eu esperar. [...] Surgiu
uma vaga de trabalho. Minha m&e foi pedir, quando JoZo Angelo
ganhou a eleicdo. Ai ele disse que arranjava trabalho para alguma
das filhas dela, porque ela tinha trés filhas sem trabalhar. S6 que a
minha irm& mais velha nao queria, por que o salario era muito pouco.
Na época era menos de um terco do salario minimo. Ai, eu tava sem
trabalhar, ai mamae perguntou-me: “Se tu achasse um trabalho, tu
ia?”. Eu disse: “-Vou”. Eu tinha 18 anos. Ai eu assumi esse trabalho.
Ai comecei a trabalhar em Corta-Mao. la de pé. Nao tinha transporte.
Do Cdrrego para Corta-Mao da uns 8 km. Meu irmao me levava dia
de segunda-feira e eu ficava na casa do meu tio e voltava na sexta.
Ai até uns dois anos e meio eu fazia isso. A gente era classificada
como Auxiliar de Ensino, naquela época. (Prof* Paizinha, Entrevista,
2015).

Quando eu terminei a 42 série eu levei muito tempo sem estudar por
conta que minha familia era muito grande e meus pais tinha 11 filhos,
entendeu? Ai eu fui obrigada a trabalhar na roca ajudando meus
pais. Por conta dos meus pais ter muitos filhos eu fui obrigada a
trabalhar na roca com eles, entendeu? A trabalhar na roca. A gente
nao tinha outro trabalho, entendeu? N&o tinha outro trabalho. O
trabalho mesmo era ensinar e ai se eu ndo ensinasse ndo tinha outra

191 Sobre o contexto familiar mais amplo da professora Rita, ver Galvao (2002) e Souza (2002), duas
obras autobiograficas escritas respectivamente por uma tia materna e um irmao.
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opcao pra ganhar dinheiro. E ai valia [a pena], mesmo recebendo
menos de um salario, mas valia a pena. [...] Quando eu tava mais ou
menos com 18 anos tinha uma quantidade de alunos suficiente que
dava uma sala de aula. Eu fui até o prefeito, falei com ele, e ai ele
disse que se tivesse alunos suficientes que eu ensinaria. Ai pediu a
lista dos alunos. Ai eu fui levei a lista dos alunos e ai ele arrumou a
sala de aula pra mim. Eram 28 alunos. Naquela época nao tinha esse
negocio de a pessoa concluir o Ensino Médio ou Magistério para
trabalhar. Naquela época, tinha aluno, pode ir pra sala para trabalhar.
Eu tinha até a 42 série. Ai eu comecei a trabalhar. Funcionava de oito
a meio dia. Antes essa escola era da minha irmd, sé que minha irma
foi morar em Mutuipe e ai eu fiquei no lugar dela. (Prof* Lourdes,
Entrevista, 2013).

A possibilidade de ganhar seu dinheiro proprio, de ter autonomia financeira,
parece ter sido um elemento estimulador do ingresso na docéncia para as
professoras Rita, Celeste, Paizinha e Lourdes, que iniciaram suas carreiras ainda
residindo com seus pais, antes de se casarem.

Quando comparamos a narrativa da professora Valmira, que deixou a
profissdo de costureira na Vila de Itachama no inicio dos anos 60 para assumir o
Magistério, com as falas das professoras Celeste, Paizinha e Lourdes, temos
indicios de que a carreira de magistério primario sofreu uma desvalorizacao salarial,
entre as décadas de 1960 e 1970/1980. Sobre essa questéo, afirma S& Teles (1988,
p. 19), que “Esse salario, na maioria dos casos, representa aquilo que a comuna
pode pagar, em vista da precariedade dos recursos financeiros que dispde. Em
outros, porém, significa descaso, politicagem e indiferenca das administracées para
o problema”.

Estudos sobre a remuneracao do professor leigo no estado da Bahia no final
dos anos 1980 (SA TELES, 1988; SANTANA, LEITE, PINTO, 1988) classificam
como “irrisérios” e “aviltantes” os salarios pagos por muitas prefeituras municipais,
apresentando evidéncia de uma deteriorizacdo do pagamento destinado aos
docentes, bem como uma proletarizagcdo da condi¢édo de vida destes profissionais,
acelerada a partir da politica educacional instituida pelo regime militar. Sobre essa
guestao, afirma Sa Teles, que a probabilidade de resistir e vencer esses fatores de
instabilidade e permanecer na escola € bem maior nas professoras leigas nascidas
na prépria comunidade. A despeito dos desencantos, muitas delas ensinam durante

anos seguidos, mais pelo ‘status’ e desejo de servir e menos pelo que percebem em
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termos salariais. (SA TELES, 1988, p. 23). Ainda assim, ampliando esse argumento,
Santana, Leite e Pinto, defendem a ideia de que “Esses professores recebem
salarios cada vez mais aviltantes, sendo obrigados a completar sua renda doméstica
com o trabalho na roga, o que torna seu desempenho como professor mais dificil
[...]" (1988, p. 28). Explicitando tais questdes, as narrativas das professoras Rita,
Paizinha e Celeste evidenciam modos como eram tratadas e aspectos concernentes
aos salarios e as condicfes de trabalho na comunidade e na escola rural, quando

afirmam que:

[O mais dificil] Era o dinheiro quando atrasava, que ja era pouco...Era
menos de meio salario. Era uns R$ 200,00, mais ou menos. Era
menos de meio [salario minimo]. Ndo aumentava, ndo. (Prof* Rita,
Entrevista 1, 2014).

Tinha os aposentados [rurais] e eu ficava fazendo uma comparacéao.
Eu e minhas colegas também. O aposentado ganhava muito mais
que um professor. Por qué? Um professor na classe da gente, que
era auxiliar de ensino. Eu ficava fazendo essa pergunta. Porque a
gente ndo entendia porque o aposentado ganhava um salario
corrigido e a gente ndo. A gente ganhava era um dinheirinho, um
valor assim inferior. Talvez um terco do salario minimo. Foi
melhorando, gradativamente, porém muito pouco. (Professora
Paizinha, Entrevista, 2015).

A gente veio ganhar salario com a professora Misse [Iraci Silva, em
1993]. Antes, era o que eles queriam dar, quando dava. Pagava bem
pouco. Era bem pouquinho, pouquinho mesmo. N&o era salario. Era
0 que eles queriam dar. Se muito fosse, era vinte contos no dinheiro
de hoje. Era tdo pouco, tdo pouco, que tinha vez que nem pagava.
Sempre atrasava. No tempo de Rabelo, eu me lembro que os
bichinhos chegavam tudo cansadinho e sentava |4 no cantinho. Foi
no tempo de Rabelo que ficava sem receber. Ndo chegava ser més
nao. No meio do més chamava para dar, dava aquele cinco conto a
um, dois a outro. Aquilo que sobrou. E depois: “-Vamos para sala de
aula trabalhar (risos)! Fosse o tempo de hoje?! Hoje [a escola] ta
fechada [e o professor] tai ganhando. [...] Parece que naquele tempo
a gente nao tinha sindicato, ndo. N&o tinha, por que se a gente
tivesse sindicato a gente levava tempo para receber? Tinha ndo.
Greve? Enquanto a gente ensinava, ndo teve ndo. Se parasse de
ensinar, ndo recebia ndo. Se parasse, ndo recebia mesmo! (Prof*
Celeste, Entrevista, 2012).

A vida de professor naquele tempo ganhava muito pouco. O salério
era muito pouquinho. O professor era valorizado e respeitado pela
comunidade, pelos moradores, pelos pais de alunos, mas nao pelas
autoridades, porque quando se fala de um salario muito baixo, ndo é
sinbnimo de respeito. Agora, pela comunidade, pelos pais dos
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alunos, o professor era muito respeitado. Valia a pena ser professor!
Hoje em dia é que a gente ver ai como é que ta pra ser professor...
(Prof? Paizinha, Entrevista, 2015).

Além deste aspecto remuneratério, as condicbes de trabalho em que
exerciam a profissdo eram muito desfavoraveis, se considerarmos as instalacdes
fisicas onde funcionavam as escolas, o mobiliario e os recursos didaticos disponiveis
e a sobrecarga de trabalho que lhes eram exigidas. Além disso, a relacdo de
submissdo politica que marcavam 0 Seu ingresso e permanéncia no magistéerio
municipal pareceu se converter em um grande agravante.

Embora as iniciativas para o ingresso no magistério rural tenham sido
variadas, em todos os casos das sete colaboradoras desta pesquisa, elas foram
mediadas por agentes politicos locais. Para as professoras Rita, Celeste e Lourdes,
as iniciativas partiram delas mesmas em conjunto com seus familiares (pai, mae ou
irm&), que procuraram o prefeito municipal solicitando-lhe a oportunidade de
emprego, abrindo a escola. Para o caso da professora Paizinha, a iniciativa partiu de
sua méae que procurou o entdo prefeito municipal, solicitando um emprego para uma
de suas mocas desempregadas, buscando, implicitamente, uma retribuicdo aos
votos dados pela familia da colaboradora na elei¢cdo que o elegeu.

A vulnerabilidade aos caprichos das liderancas politicas dos municipios
parece ser uma marca muito forte na realidade da educacdo, no interior do pais,
sobretudo nos pequenos municipios, no passado e, ainda, no presente. Em
Amargosa, as entrevistas realizadas me permitiu identificar que esta situacao ocorria
muito fortemente até 1988, quando a Constituicdo efetivou os funcionarios com mais
de cinco anos de servico e passou a exigir a aprovacao em concursos publicos para
0 ingresso no servico publico. Esta determinacdo legal, entretanto, foi muito
lentamente efetivada nos anos posteriores, ganhando mais efetividade a partir de
2006 e 2012 com a realizacao de dois amplos concursos publicos.

Assim, as colaboradoras desta pesquisa estiveram submetidas a ameacas de
perder o emprego ou sofrer san¢des, ainda que de forma velada. No caso especifico

da professora Rita, apesar de estar constantemente submetida a esta ameacga, ela
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parece ter se valido de trés taticas'®? e uma circunstancia para ndo ser penalizada,
conforme detalhado a seguir.

A primeira tatica foi o seu empenho e compromisso na realizacdo de suas
atividades: era sempre assidua, pontual, e cumpria com as poucas exigéncias
definidas pelo Orgdo Municipal de Educacgido, entregando suas solicitacdes
rigorosamente, ndo raro com grande antecedéncial®®. “Eu procurava ser correta”.
Por outro lado, a competéncia com que desenvolvia o seu trabalho, conseguindo a
alfabetizacdo de seus alunos e tendo muitos deles logrando sucesso nas escolas da
cidade, pareceu reforgar o seu conceito de boa professora no contexto da educacao
municipal e mesmo da regido. Este fato lhe blindava, relativamente, de uma possivel
demissao.

A segunda tética foi a continuacdo de seus estudos, participando de cursos
de aperfeicoamento nas décadas de 1960, 1970 e 1980; e submetendo-se ao
Exame Supletivo, nos anos 1970, conforme mais detalhado adiante. Segundo a
professora, ter participado desta formacdo com bom desempenho lhe credenciava a
continuar exercendo suas atividades, embora a ameaca de perder o emprego nao
estivesse completamente descartada visto que ela nédo era concursada. Portanto,
com as formacgdes adquiridas — as continuadas que l|he ofereceu novos
conhecimentos; e o término do 1°. grau que, formalmente, lhe colocava em uma
posicdo de vantagem, pela titulacdo obtida, no quadro do magistério municipal, a
professora Rita pareceu resguardar-se de alguma possivel demisséao.

A terceira tatica para continuar no cargo foi a sua discricdo durante 0s
processos eleitorais existentes no municipio e a submissdo aos gestores que

ocupavam o comando da prefeitura e outros 6rgdos municipais. Nao se envolvia em

192 Uso aqui o conceito de tatica na acepgao definida por Certeau (2003, p. 46). Este historiador
francés que trouxe um novo modelo tedrico para a analise da Histéria, forjou os conceitos de
estratégia e tatica, que tem tido grande aceitacdo no estudo do cotidiano. Na perspectiva
certeauniana, as estratégias correspondem a um calculo de relagdo de forcas empreendido por um
sujeito detentor de algum tipo de poder que, por esta via, “(...) postula um lugar capaz de ser
circunscrito como um préprio e, portanto, capaz de servir de base a uma gestao de suas relagdes
com uma exterioridade distinta” (CERTEAU, 2003, p. 46). As téaticas, por outro lado, sao
apresentadas pelo autor como artimanhas, burlas, que geram efeitos imprevisiveis. “Em oposigéo as
estratégias — que visam produzir, mapear e impor — as taticas resultam das astlcias dos
consumidores e de suas capacidades inventivas, possibilitando aos atores escaparem as empresas
de controle e tomarem parte no jogo em questdo”. (PEREIRA, SARTI, 2010, 198).
193 Ao se referir a entrega das atas de resultados finais da escola ao término do ano letivo, a
professora narrou em uma de suas entrevistas: “Eu era sempre a primeira a entregar!”
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campanhas politicas e ndo declarava o seu voto, visando “...] ficar de bem com todo
mundo [...]°, embora fosse fiel eleitora de Josué Sampaio Melo e seus candidatos.
Também, ndo realizava reclamacdes perante os chefes politicos locais: ndo cobrava
melhorias nas escolas, solicitando-a nas poucas fezes que isso ocorria (um filtro, um
botijdo) como um favor; ndo reivindicava o pagamento do aluguel do cobmodo onde
funcionava a escola; ndo protestava, e continuava em atividade, ininterruptamente,
guando os salarios atrasavam, mesmo que iSSO ocorresse por varios meses. Ainda,
ndo se envolvia em protestos coletivos e esquivava-se de aproximar-se de
professores que lideravam movimento desta natureza, no ambito do magistério
municipal, sobretudo na década de 1980 quando o contexto da redemocratizacdo
que aflorava no pais ensejou as primeiras manifestacdes do funcionalismo publico
municipal amargosense e a formacao de partidos de oposicéo ao regime militar e ao
carlismo no municipio.

Além destas taticas empregadas pela professora Rita “[...] para n&o correr o
risco de perder o emprego [...], ela se beneficiou da longa continuidade de um
mesmo grupo politico local no comando da Prefeitura de Amargosa, durante o
periodo em que atuou como professora, entre 1963-1992. O grupo comandado por
Josué Sampaio Melo, gestor que lhe deu o emprego, ocupou a prefeitura local em
quase todos os mandatos existentes no periodo referido. O proprio Josué Melo
assumiu o cargo por trés ocasioes no periodo em tela e nas outras eleicdes fez seu
sucessor, emplacando alguém de sua confianca. Assim, com a permanéncia do
mesmo grupo politico no poder local, os responsaveis pela educagdo municipal se
perpetuavam no comando ou continuavam exercendo fortes influéncias sobre os
novos responsaveis pela pasta. O préprio Prof. Rosalino, seu fiscal, morador da
Palmeira, era um dos que tinha fortes relacées com Josué Melo e sua esposa, D.
Aurinha Melo, a Primeira Dama.

Assim, eleitora de um mesmo grupo politico que permaneceu no poder por
longos anos; discreta, calada e “sem se meter ou falar mal” dos desmandos
cometidos pelos gestores municipais; buscando sua capacitacdo através da
frequéncia a cursos de “treinamento” e participagdo no Exame Supletivo logrando

concluir o 1° grau e, ainda, procurando exercer um trabalho com empenho,
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compromisso e competéncia, a professora conseguiu permanecer no cargo por trinta
anos, vindo a se aposentar em 1992.

Portanto, as narrativas das professoras mostram uma grande submissao as
liderancas politicas locais, sobretudo a figura do prefeito. Mesmo em situacdes que
pareceu envolver processos seletivos mais isentos e isondmicos, O iNngresso no
magistério municipal envolveu a mediagdo de algum agente politico local, que deu
um “empurrdozinho” para que ela se efetivasse. A professora Valdete, mesmo tendo
sido aprovada em concurso pubico realizado pelo Governo do Estado da Bahia no
inicio de 1952, conta que a sua nomeacao foi inicialmente “travada” pelo entéo
Delegado Escolar, agente do grupo politico que entdo comandava o0 municipio,
reunido em torno do PSD, pelo fato dela ser partidaria do grupo politico adversério, a
UDN, e ter participado ativamente da campanha eleitoral de outubro de 1950,
apoiando o candidato Jodo Lopes, de quem era “parente distante” e que foi

derrotado®4.

E me formei em 1951, no dia 14 de dezembro. Fiz o Pedagdgico e ai
fiz concurso logo. Me formei em dezembro, fiz concurso em janeiro.
[...] Quando a gente se formava ndo nhomeava logo ndo. Mandava
toda documentacéo pra Secretaria, entdo depois eles marcavam um
encontro com a gente e marcava 0 concurso. Houve muito isso.
Fazia o concurso. Era uma semana. Duas ou trés provas. Fazia para
0 municipio que tinha vaga. Eu quis ficar na cidade, mas ndo me
deram na cidade. Desde essa época a persegui¢cdo ja comecgou.
Nesse tempo eu fazia parte do [grupo politico] contrario [ao governo
municipal]. [...] Tava naquela davida. Diziam que nao tinha vaga na
cidade, porque o Delegado Escolar era agente de Dr. Viana. Foi
Fidelino Costa. A fama Fidelino Costa anda longe. Ai eu era excluida
porque eu era do outro lado. Depois eu mudei de partido, vamos
dizer assim por influéncia do namorado. Mas eu era contra ele.
(Prof® Valdete, Entrevista, 2013).

194 O apoio desta professora a UDN ndo tinha motivacdo ideolégica. Segundo conta, durante os
cursos ginasial e pedagégico feito no Educandéario de Nazaré, clandestinamente, teve contato com
idéias comunistas disseminadas através do jornal O Momento, para o qual inclusive escreveu alguns
artigos de opinido, as escondidas da direcao escolar, sendo o0 mesmo publicado com pseuddnimo. A
descoberta destes fatos (a circulacdo do jornal na escola e a publicacdo dos seus artigos) quase
gerou a sua expulsédo do estabelecimento. Segundo conta, depois que migrou para Salvador no final
da década de 1970, longe dos condicionamentos da politica municipal que nem sempre segue
principios ideoldgicos e é mediada por outras relagdes tais como parentesco, divergéncias pessoais,
etc, ela sempre acompanhou candidatos de esquerda.
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Para resolver o impasse a professora procurou o apoio de Dr. Oscar
Medrado, forte lideranca politica da UDN local que possuia transito com algumas
faccbes do PSD e gozava de prestigio e influéncia na estrutura da administracéo
estadual, capaz de sustentar sua nomeacéao, tendo entretanto ela que se submeter a

lecionar na zona rural.

Foi quando eu conheci Dr. Oscar Medrado. Dr. Oscar disse que
tinha vaga no Cavaco e que tinha vaga em Itachama. Nesse tempo
me chamou para conversar na Farmacia de Dona Amada. Foi la
gue chamou pra conversar. Ai conversamos. Fidelino Costa disse:
“- Queria que a senhora fosse pro Cavaco.” Ai, eu sem saber de
nada, disse: “-O Cavaco ndo! E muito esquisito. Muita roga.
Itachama ndo é melhorzinho, ndo?” Ndo conhecia nenhum e nem
outro. Ai ele disse: “-Vamos botar em Itachama”.

Veio o telefonema de Dr. Waldir [Pires], colocando algumas
informagfes para seu Jodo Sales: alguém que foi nomeada, nédo
sei quem, ndo sei quem. Inclusive um Delegado e também eu tava
nesse bolo, no telefonema dele.

Dr. Oscar foi que ajeitou minha nomeacéo. Saiu pra Itachama. Por
que se eu esperasse que saisse para a cidade, ndo saia nunca,
por que eles ja tinha decidido [vetar meu nome]. Foi quando eu fui
para Iltachama. O dia oficial parece que foi no dia 05 ou 06 de
agosto que saiu a minha nomeacdo. (Prof*> Valdete, Entrevista,
2013).

Anos depois, a mudanca de posicdo politica da professora Valdete, por
influéncia de seu esposo, aproximou-a de liderancas do PSD, onde gozou de certo
prestigio e certa influéncia politica a ponto de conquistar sua remoc¢ao para a cidade
de Amargosa em 1964, garantindo a indicacéo da professora Valmira, sua ex-aluna,
para assumir sua vaga em Itachama; sendo cogitada para candidatar-se a
vereadora, tese que ndao encampou; e, por fim, conquistando o cargo de Delegada
Escolar, ocupando-o entre 1970-1977.

A professora Celeste, que diz ter participado de teste seletivo feito no inicio do
mandato do prefeito Jodo Angelo, em 1977, oferece em sua narrativa pistas que

colocam em suspeita isonomia deste processo seletivo.

Comecei a ensinar foi no ano que Jodo Angelo entrou. Foi ele que
me deu essa oportunidade. Fez um teste e eu passei [...] Esse teste
era muito puxado. Ele marcou um dia de domingo pra todo mundo
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[...] Ai ele mandou me chamar. Ai todo mundo fez. Ai eu passei...
Nesse tempo quem foi a fiscal, olhando para a gente ndo pescar foi
as meninas de Jodo de Germinio: Judite, Janete, as irmas tudo. E
Maria. Tudo ali olhando para ver se 0 povo pescava. Tudo professora
gue ndo tinha conhecimento com nds nenhum que ia entrar...

[O teste] Teve muita coisa. Tu achas que eu ainda vou me lembrar?
N&o me lembro mais ndo. Teve muita coisa! Era coisa de mais! Era
assim: um tanto de folha. Sei que foi coisa; foi coisa! Foi um dia de
domingo. Foi um dia assim todo. Ai na hora que terminou foi embora.
(Prof® Celeste, Entrevista, 2012).

Embora ndo questione o teste realizado e a aprovacdo da professora, 0
conjunto de sua narrativa apresenta fortes vestigios de que sé se submeteram ao
teste candidatos escolhidos, previamente, pelo gestor para participarem do referido
processo seletivo. Naturalmente, eleitores de oposi¢cdo ndo tiveram chance, estando
previamente eliminados.

O professor Amilton, que ingressou no magistério em 2005, em um governo
que ficou caracterizado por promover dois dos trés concursos publicos realizados na
histéria do municipio até 2012 e sempre prezou por critérios mais técnicos e
isondbmicos na nomeacdo de funcionarios publicos contratados, instituindo em
janeiro de 2005, no inicio do governo, a exigéncia e analise de curriculos dos
candidatos ao emprego publico, promovendo a selecdo de professores a serem
contratados, através de processos seletivos alguns anos depois, d& pistas de que a
mediacdo de agentes politicos continuava existindo em pleno século XXI, embora
em menor amplitude e nessa ocasido sem a participacdo do gestor municipal, que

sempre se esquivou do apadrinhamento.

Eu me formei em 2004 e em 2005 foi o ano do primeiro mandato de
Valmir. Logo no inicio do governo de Valmir, estava entregando o
curriculo. Ai eu meio que ndo tava com essa informacéo. Quando me
disseram que tava entregando curriculo, eu fui a Lan House, pedi ao
menino pra fazer o curriculo e eu fui a Secretaria de Educacao levar.
S6 que quando cheguei 14, ja tinha passado do prazo. Ai eu falei com
recepcionista que eu tinha ido levar o curriculo e ela disse: “-Ta fora
do prazo. Foi J. quem mandou vocé trazer?” Eu disse: “-N&ao, eu
trouxe porque eu soube que tava entregando”. “-Nao. J4 passou o
prazo. Se fosse J., eu iria tentar!”. Mas como n&o foi (risos) ninguém
me indicou, e como ja tinha passado o prazo de entregar...! Ai eu sair
dali com uma raiva que eu rasguei o curriculo e joguei fora. E disse:
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“‘Poxa! Nao vou correr atras de ninguém, de politico nenhum, para
pedir emprego. Deixa pra la”.

Na época eu tava fazendo um curso bésico de Teologia. As aulas
eram dia de domingo, uma vez no més. Os professores vinham de
Salvador e davam aula no Almeida Sampaio. Ai um dia de domingo
de manhd, eu vim no carro de Edinho que fazia essa linha de
Mutuipe e saltei ali no Bosque, naquelas imediacbes onde a
professora A morava. Como a professora A foi minha professora
durante todo o curso de Magistério e ela me conhecia, quando eu
desci do carro e ia pegar a direcdo do Almeida Sampaio para ir ao
curso, eu ouvi chamar meu nome. Quando eu olhei para traz, era a
professora A. Ela disse: “- Amilton, eu quero falar contigo! E voltei e
ela me perguntou: “- Ta trabalhando?” Eu disse: “- Nao. Ainda nao”.
Ela disse: “-Tem interesse de ensinar?”. Eu disse: “-Tenho, eu estou
parado... Tentei e ndo consegui (risos)”. Ela disse: “- E porque tem
uma escola que uma professora vai sair de licenga, e 0s meninos sédo
muito danados. Ai eu pensei em tu. Tu é homem e eles obedecem
mais a homem e tal (risos). Os meninos sdo muito danados e como
eu conhego o teu perfil, eu acompanhei o teu Estagio e tal, entdo eu
pensei em tu. Se tu topar, marco o dia, vem aqui na Secretaria, traz a
documentagao que a gente faz o contrato”. Ai eu disse: “- Pronto! Ta
certo! Eu venho”. Ai ela disse: “-Tem mais: tem uma turma que esta
precisando de um reforco. E tudo na mesma regido. Se tu quiser, tu
da aula de manha e de tarde tu d& o reforgo. Isso era setembro de
2005. Ai eu fui a Secretaria. Eu ia cobrir os trés meses de licenca:
outubro, novembro e dezembro, para a professora ndo ter que voltar
no final do ano. Ela me indicou quem era a diretora do Nucleo que eu
ia trabalhar. A Diretora marcou uma reunido comigo, conversou
comigo um pouquinho da escola e depois marcou uma reunidao na
escola que a professora sairia de licenga, que era nas Trés Lagoas.
Ai ela depois marcou outra reunido com os pais dos alunos e me
falou o dia da reunido e me levou |4 na escola, me apresentou. E
depois eu comecei. (Prof. Amilton, Entrevista, 2013).

A narrativa acima suscita muitos elementos para a analise. De fato, o novo

governo procurou instituir uma pratica mais isondmica para o ingresso no quadro do

funcionalismo publico municipal, exigindo a entrega de um curriculo dos candidatos,

sendo 0os mesmos avaliados por diferentes equipes nos variados setores da

administrac@o publica. Entretanto, o questionamento da recepcionista da Secretaria,

indagando a Amilton se a responsavel pela selecdo, tinha autorizado a ele a

entregar o curriculo fora do prazo, da margem para se questionar a isonomia do

processo. Por outro lado, o convite feito a Amilton meses depois, pela professora A,

que também ocupava cargo no alto escaldo da Secretaria de Educacdo, suscita
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questionamentos. Se ndo houve entrega de curriculo por Amilton, este expediente
teria deixado de existir no ambito da nova administragdo municipal? Ou a “selegao
por curriculo” conviveria com outras praticas mais antigas, tais como a velha
indicacdo? Teria a professora A convidado Amilton, seu ex-aluno, para ingressar na
rede, se 0 mesmo nao tivesse votado no candidato a prefeito do PT e na propria ex-
professora, petista que foi candidata a vereadora nas eleigcbes 2004? Teria Amilton
conseguido entregar o seu curriculo na Secretaria de Educacéo no inicio de 2005,
se tivesse procurado o apoio de alguma lideranga politica, algum vereador da base
aliada, ou da propria professora A? Teria ele, por esse expediente, antecipado seu
ingresso no magistério municipal?

O conjunto das narrativas das colaboradoras desta pesquisa sobre a forma
como ingressaram no magistério publico municipal demonstram, cabalmente, que
embora a demanda local pela escolarizagdo (expressa na apresentacdo, pela
candidata ao emprego, de uma lista de alunos interessados em estudar), se
constituisse em um requisito para a abertura da escola, elas foram sempre, a
excecdo do professor Amilton, resultados de iniciativas individuais ou familiares, em
procura de um emprego. Demonstra, portanto, que a abertura de escolas néo era
fruto de iniciativas coletivas, resultado de uma reivindicacdo das comunidades que
exigiam da Prefeitura a oferta deste servico. Um trecho da narrativa da professora
Celeste € bem ilustrativo de que o sentido que, durante muito tempo motivou 0s
gestores municipais a abrirem uma instituicdo no meio rural, estava mais relacionado
a oferta do emprego a professora como forma de pagamento a familia pelos votos
dados na eleicdo que o elegeu, ou mesmo a servico da cooptacdo politica, que o
atendimento a uma demanda social, ou o respeito a um direito das comunidades que
deveria ser garantido pelo estado em sua instancia municipal.

A professora Celeste explica que apos ter realizado seu casamento em junho
de 1979, teve que migrar para a localidade de Varzea, deixando a Escola Raul
Paranhos gque ela mesma havia fundado no inicio de 1977 na comunidade de Mata
das Covas apds ser aprovada no teste seletivo feito no inicio da gestdo do prefeito

Jodo Angelo Pereira.

289



Ai quando eu casei, acabou [0 emprego], né? Ai eu falei com seu
Jodo: “-Seu Joao, e agora?” Ele disse: “-Vou ter que arrumar uma
menina para botar ca [na Mata das Covas] e pronto”.

Mas aqui perto [na Varzea] tinha uma menina que também ia casar e
tava deixando a vaga dela. Maria José Bonfim. Ela mora em
Salvador, hoje... Casou e foi embora. Ai a vaga dela ficou pra mim.
Eu fui com ela na Prefeitura. Ai eu fui e falei com Seu Jo&o. Eu e ela.
Ai ela disse assim: “- Que queria passar para mim”. Ai Seu Joao
aceitou. Ele disse: “- Nao vai prejudicar ninguém? N&o t4 tomando
nada de ninguém?”. “N&o!” Que ele era correto! Ai eu comecei a
ensinar dentro de casa [instalando a Escola Santo Antdnia].

Eu sai [da Mata das Covas] no meio do ano. No més de S&o Joao.
Minha irma ficou pra num largar os meninos também sem nada.
Minha irma ficou [com a escola], e terminou (0 ano). Ai depois que eu
vim para aqui [ensinar na Escola Santo Antdnio]. Ai Sr. Jodo disse:
“Ela ja esta la [na Varzea] encaixada, eu ndo vou ficar com a escola
aqui [na Mata das Covas]. Ai fechou a escola [Raul Paranhos, na
Mata das Covas]. (Prof® Celeste, Entrevista, 2012).

Com a sua mudancga para a localidade de Varzea devido ao seu casamento,
em junho de 1977, a professora Celeste perderia 0 emprego que detinha na Mata
das Covas. Prudentemente, o gestor municipal tratou de providenciar uma substituta
para que os alunos da Escola Raul Paranhos n&o ficassem sem estudo. Entéo, a
professora Celeste e seus familiares articularam a nomeacdo de sua irma, nao
prejudicando os alunos e, por tabela, beneficiando sua familia.

Entretanto, no inicio de 1980, considerando que a professora Celeste, filha de
seu compadre, ja havia se arranjado na localidade de Varzea, herdando a vaga de
uma professora que havia emigrado para Salvador, o gestor achou por bem encerrar
as atividades da Escola Raul Paranhos (na Mata das Covas) que havia sido
assumida pela irma da professora Celeste no segundo semestre de 1979.

Este fato nos leva a questionar: E os alunos da Escola Raul Paranhos, que
fim levaram? Onde foram estudar? Teriam interrompido suas trajetorias escolares?
Que fizeram seus pais? Promoveram alguma mobilizacdo coletiva? Nao tenho
respostas a estas questdes, mas 0 episédio leva-me a supor que as razdes que
motivavam a abertura das escolas rurais no periodo eram mais de ordem eleitoral,
procurando agradar amigos, compadres e cabos eleitorais, que atender aos

interesses coletivos das comunidades rurais, desorganizadas politicamente.
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Talvez, a Unica experiéncia municipal que se aproximou de uma perspectiva
mais comunitaria deu-se nos na segunda metade dos anos 80, ha comunidade de
Corrego, para a constru¢cdo de uma estrutura que se transformou no inicio dos anos

90 na atual Escola Vereadora Iraci Silva. A professora Paizinha explica:

No inicio, foi assim: era uma coisa que 0s pais dos alunos estavam
encarando pra construir aquilo ali. Chegaram a fazer reunides dia de
domingo. Comecaram a fazer tipo mutirdo, dia de domingo. Sé que
aquilo ali ndo foi construido para uma escola. Aquilo ali foi construido
para outras atividades na comunidade: eram reunifes da
Associagdo. Entdo ali eram os encontros. Era para acontecer ali. No
inicio foi assim, através de mutirbes, pela comunidade. (Prof*
Paizinha, Entrevista, 2015).

Entretanto, entre o final de 1987 e inicio de 1988, tendo em vista as elei¢cdes
municipais que se avizinhavam, um grupo politico articulado em torno do PMDB e da
entdo vereadora lIraci Silva, que fazia forte oposicdo ao grupo politico que
comandava a gestdo municipal e se perpetuava no poder desde 1947, conseguiu
junto ao Governo do Estado da Bahia, a época governado por Waldir Pires, também
do PMDB, uma soma de recursos para a construcdo de uma estrutura publica

comunitaria nesta localidade, sendo a mesma viabilizada pela Emater-Ba.

Ai foi que [a Vereadora] Misse, ndo sei como, construiu essa escola,
nao sei como. E qguem pagava esses professores, pra ensinar esses
meninos, ndo eram o0s pais dos alunos. Quem pagava era a
Vereadora Iraci Silva, que era ainda Vereadora na época. Ela
pagava. Ndo sei como, mas era ela. (Prof* Paizinha, Entrevista,
2015).

A interferéncia da entdo vereadora no caso e sua articulacdo politica para
viabilizar a construcdo de um ‘“equipamento de multiplo uso” que sediaria a
Associacdo Comunitaria do Corrego, tém aspectos contraditorios#s. Por um lado,
beneficiou a comunidade com a viabilizacdo do empreendimento através de
financiamento publico, acelerando assim a sua construcdo. Por outro, parece ter

desmobilizado (ou cooptado?) esta forca coletiva que se constitui em uma das

195 A interferéncia da vereadora no caso foi motivada pelo contexto da disputa politica municipal com
o duplo objetivo de impedir o avango dos adversarios e cacifar seu nome para o pleito eleitoral de
1988, onde a mesma foi derrotada.
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poucas experiéncias de base comunitaria na histéria do municipio. Outra contradi¢éo
€ a transformagao deste equipamento em uma escola “como outra qualquer” a partir
de 1993, quando Iraci Silva assumiu o comando da Prefeitura de Amargosa, apos
eleger-se nas eleicbes de 1992, pelo PDT. Por fim, a denominacdo deste
equipamento de Escola Vereadora Iraci Alves Borges Silva, apresenta uma forte
marca de personalismo. Embora ndo tenha apurado a iniciativa desta designagao,
nao sabendo informar se ela partiu do Legislativo ou do Executivo Municipal e
guando isso ocorreu, o fato € que a ex-vereadora, quando no comando da
Prefeitura, teria poder suficiente para revogar a denominacdo dada ao equipamento,

alterando seu nome, se assim pretendesse.

6.2.3 Entre salas e “puxadinhos”: os espacos fisicos das escolas de turmas
multisseriadas

Ao longo de seu percurso docente como professoras de turmas
multisseriadas, as sete colaboradoras desta pesquisa atuaram em 11 instituicdes de
ensino localizadas em areas rurais do municipio de Amargosa. Além disso, a
professora Lourdes atuou em uma instituicdo localizada no municipio de Laje, onde
residiu até casar-se. Portanto, as colaboradoras atuaram em 12 instituigfes.

Dos 12 estabelecimentos de ensino, 7 estiveram alocados em prédios
escolares e 5 funcionaram em espacos improvisados na casa das professoras, em
‘uma casinha abandonada” ou em cbmodos construidos pelos familiares das
professoras para alocar a escola. O Quadro 8, adiante, especifica as instituicdes em
gue as professoras atuaram, nomeando-as e indicando o local de funcionamento
(prédio ou casa), bem como o periodo de atuacdo docente em cada

estabelecimento.
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Quadro 8 — Escolas onde atuaram os colaboradores da pesquisa e periodo de atuacéao
nos estabelecimentos

Local de Periodo de
Professora Nome da escola . ~
funcionamento atuacao
Valdete Escola Rural de Itachama Prédio escolar 1952-1963
Valmira Escola Rural de Itachama Prédio escolar 1964-1966
Rita Escola Agostinho Machado Casa da professora 1963-1992
Paizinha Escola Dr. Elizeu Maia Prédio escolar 1977-1979
Escola Joel Gomes Casa da professora 1980-1992
Escola Vereadora Iraci Silva Prédio escolar 1993-2014
Celeste Escola Raul Paranhos “Casinha“abandonada” 1977-1979
Escola Santo Antbnio Casa da professora 1979-1992
Escola Sen.Josapha Marinho Prédio escolar 1993-2008
Lourdes Escola Maria de Lurdes Leal Cbmodo construido pelo 1984-1986
Nascimento (Laje-BA) pai para a escola

Escola Sen. Josaph& Marinho Prédio escolar 1987-1992
“Escola da Agua Sumida” Prédio escolar 1993-1995

Amilton Escola Edvaldo Boaventura Prédio escolar 10 a 12/2005
Escola Sen. Josaph& Marinho Prédio escolar 2006-2012
Escola M2 Neusa C. Nogueira Prédio escolar 2013-2015

Fonte: Elaboracéo propria a partir de dados das entrevistas narrativas.

A analise do Quadro 8 nos permite verificar que as 7 colaboradoras atuaram
em 12 instituicdes, sendo que coincidentemente 2 professoras atuaram na Escola
Rural de Itachama e 3 colaboradoras atuaram na Escola Senador Josapha Marinho,
em momentos distintos. Apenas as professoras Valmira e Rita atuaram em uma sé
instituicdo!% ao longo de sua carreira docente em turmas multisseriadas, embora no
caso desta Ultima colaboradora, a escola tenha mudado de lugar por seis ocasides.

Trés professoras (Paizinha, Celeste e Lourdes) iniciaram a docéncia em suas
residéncias,

respectivas sendo depois transferidas para prédios escolares

municipais. Duas dessas situagcbes (Paizinha e Celeste) ocorreram,

coincidentemente, durante o ano de 1993, no inicio do governo da prefeita Iraci
Silva, que a ocasido implantou o “Projeto de Nuclearizagdo das Escolas Rurais”.

Neste mesmo ano a professora Lourdes foi transferida da Escola Senador Josapha

19% No caso da professora Valdete, que atuou em pelo menos outras oito escolas nas cidades de
Amargosa (3) e Salvador (5), ndo estou considerando as experiéncias posteriores a sua saida da
Escola Rural de Itachama, por elas terem se dado em espacos urbanos e em turmas que ndo eram
multisseriadas.
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Marinho, para outro prédio localizado na regido da Agua Sumida, cujo nome néo é
lembrado pela professoral?.

O exercicio da docéncia em espacos improvisados como salas de visitas ou
quartos das proprias residéncias, bem como cémodos ou “puxadinhos” construidos
para abrigar a escola, ou ainda casas abandonadas, vendas abandonadas, casas-
de-farinha, etc., era uma constante nas areas rurais do municipio durante a segunda
metade do século XX. A este respeito cabe a observacdo de Maia (1983) que em
estudo sobre o0 ensino na zona rural do Nordeste indica que em 1981, 31% das
escolas atendidas pelo programa EDURURAL nos municipios de Ceard, Piaui e
Pernambuco funcionavam na casa da professora, improvisadamente. Na Bahia e em
Amargosa, pelos dados acima, a realidade ndo era diferente.

Em geral, ofertado o emprego, as professoras tinham a incumbéncia de
arrumar o espago para instalar as escolas. Esta situacdo foi vivenciada pelas
professoras Rita, Paizinha, Celeste e Lourdes, conforme melhor explicitado ilustrado

nas narrativas a seguir.

Ndo era um prédio. A gente doava a casa, adquiria mesas e
bancos...Era ali que era a minha escola. No comego, foi na minha
sala, na minha casa. Depois, eu construi uma salinha, separado da
minha casa. E continuei trabalhando com o0 mesmo nome da escola.

Naquele tempo poucos méveis se tinham. Os mdveis eram: a mesa
grande que era ocupada pelos alunos. Era uma mesa muito

197 O esquecimento do nome desta escola pela professora pode evidenciar um conjunto de traumas
vivenciados nesta experiéncia. Primeiramente, a sua transferéncia de uma escola que ficava “pertinho
de casa” (a Escola Senador Josapha Marinho), para uma escola mais distante (a Escola da Agua
Sumida, cujo nome parece ter “sumido” de suas memodrias), obrigado-a a deslocar-se por um
percurso maior. Em segundo lugar, a ocorréncia de um episédio em que um aluno levou uma arma,
um revolver (de brinquedo), para a escola, ameacando uma colega durante o recreio, deixando-a em
estado de choque. A conducéo do caso pelas professoras que atuavam na escola, considerada
inadequada, teve repercussdo e a prefeita municipal, “muito rigida”, chegou a convocéa-las no seu
gabinete para prestar esclarecimentos. Parece derivar dai o seu movimento de regresso a Escola
Senador Josapha Marinho, agora na condigdo de merendeira. A situagdo de mudanca de funcéo de
professora para merendeira ndo € bem esclarecida na narrativa da professora Lourdes. Ao narrar
este episddio, ela afirma que, apds ser chamada pela prefeita no seu Gabinete, indagou “ao pessoal
da Secretaria de Educagao” se teria algum prejuizo financeiro efetuando a mudanca de funcéo e, ao
ser informada que havia uma equiparacdo salarial entre professora leiga e merendeira (ambas
recebiam um salario minimo), decidiu pedir para deixar a funcéo docente na Escola da Agua Sumida
e regressar para a Escola Senador Josapha Marinho, assumindo ali a funcdo de merendeira.
Entretanto, em outros momentos da entrevista, a professora alega que ndo continuou sendo
professora, pois ndo pode fazer o Proleigos que era um requisito para continuar no exercicio da
docéncia.
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grandona. Uma vizinha tinha la me emprestou uma mesa e alguns
bancos e o quadro...O quadro foi da escola de Magndlia que também
trabalhou la como professora. Esse quadro foi da escola de lIraci,
depois foi para a escola de Magndlia, e depois foi para a minha
escola. Ai eu fiqguei com esse quadro um tempao. Depois eu devolvi
esse quadro para a Secretaria. [...] A panela da merenda era minha,
fui que comprei. A colher de pau, fui eu quem comprei (risos).

A gente ndo tinha apoio nenhum, por parte dos governantes. Nao
tinha ndo. N&o tinha apoio nenhum, nenhum, nenhum. Deu 0 nome,
deu um emprego, pronto! Era aquela coisa: deu o emprego e acabou.
A gente que se virava. Eu ainda agradeci muito a Deus, que gracas a
Deus tudo que eu tenho foi através desse trabalho. Com dificuldade
ou ndo, mas tudo que eu consegui foi no meu trabalho. Eu agradeco
a Deus. Valeu a pena! (Prof* Paizinha, Entrevista, 2015)

Passei a ensinar na Mata das Covas, numa casinha la que arrumei
la. Ai Jodo Angelo mandou dizer: “- Ah! Se vocé arrumar os alunos e
o lugar, eu pago o lugar pra vocé ensinar. Arrume os alunos!”. De
frente eu arrumei 30 alunos. Tudo criancas que moravam la e nao
estudava. Ai eu falei com aquele Seu Quadros e ele disse: “Tem uma
cazinha la. Pode mandar pintar e ensina”. Nao era carteira, ndo era
nada. Eram uns banquinhos assim. Os bancos eles me deram. O
pessoal 14 deles me deram os bancos. O dono da casa. Mas o
prefeito pagava a ele também, né? Ai o prefeito mandou limpar e
eles ganhavam uma besteirinha. Era uma besteirinha. [Pagava] o
chdo. Era tdo pouquinho, mas ganhava. Ai eles me deram o banco e
o prefeito me deu o quadro. [...] Tinha s6 uma mesinha pequena que
eles me deram, que era para eu fazer as tarefas desses meninos e
eu também cedia para as criancas escrever. Uma sé. Era uma
mesinha pequena. Nao tinha carteira, ndo. Escrevia na perna. Ou
entdo ajoelhava e escrevia. Ninguém ia se interessar em arrumar
tanta coisa para uma casa, né? Era um menino com um livro na méo,
outro com o livro na perna. Tinha um filtro, que era dos donos da
casa.

Quando eu mudei para aqui para a Varzea, ja foi melhor. Foi bom!
Tinha tudo. O prefeito mandou tudo. Era pratos, copos, vasilhas de
fazer, tinha tudo. O prefeito ja mandou carteira, aquelas carteiras que
sentava dois (duas pessoas). Mandou carteira, mandou quadro,
mandou filtro, mandou tudo. Mas depois o numero de alunos
cresceu. Ai eu peguei e fiz uma mesa: peguei uns cavaletes e ai
botei uma porta em cima, por que as [carteiras] que o prefeito deu eu
deixava para 0s meninos pequenos, por que podia sentar dois ou
trés. (Prof* Celeste, Entrevista, 2012).

A condicdo de maior proximidade politica da familia da professora Celeste
com o gestor municipal, Sr. Jodo Angelo (1977-1982), de quem seu pai era
compadre, parece explicar a situagdo um pouco privilegiada desta professora, que
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teve a autorizagdo para alugar um imovel para instalar a sua primeira escola (Raul
Paranhos), na localidade de Matas das Covas, em 1977; e recebeu mobiliario
guando da instalacdo da segunda escola (Escola Santo Anténio), em sua residéncia,
na localidade de Varzea, no segundo semestre de 1979, para onde migrou apés
casar-se.

Nos outros casos, a procura por melhoria nas instalacdes levou algumas
destas professoras a construirem cémodos anexos as suas residéncias, para alocar
as escolas.

Essa sala era no terreno do meu pai [em Laje]. Tinha um cémodo
construido. Foi meu pai que construiu esse cébmodo pra funcionar
essa escola. Era Escola Maria de Lurdes Leal Nascimento. Se eu
nao falho a memdéria acho que eu tinha 28 alunos. Trabalhei 2 anos.
(Prof® Lourdes, Entrevista, 2013).

A professora Paizinha, apos alguns anos de trabalho na sala de sua propria
residéncia, resolveu construir, no final dos anos 80, “uma salinha” anexa a sua casa
para alocar a escola. Para tanto, comprou alguns blocos, telhas e cimento e contou
com a colaboracdo do esposo para erguer o referido cémodo. Embora tenha
solicitado apoio da Prefeitura, a professora afirma que recebeu apenas alguns
blocos.

Outro fendmeno que se observa em relacdo as escolas que funcionavam na
residéncia das professoras é a mudanca de endereco da instituicdo, que
acompanhava a migracdo das professoras. Este fenbmeno pode ser ilustrado no
caso da professora Celeste, que migrou da Mata das Covas para a Varzea quando
casou-se® e da professora Rita que carregou a Escola Agostinho Machado
alocando-a nos distintos endereco em que residiu, conforme detalhado a seguir.

A Escola Municipal Agostinho Machado (EMAM)*®° teve seis (6) localizacdes
ao longo de sua existéncia, todas elas em céomodos situados dentro ou anexo a
casas onde a Profa. Rita residiu no periodo 1963-1992 na localidade de Palmeira, ou
na casa de parentes, uma muito proxima da outra. Neste sentido, escola e

professora se confundem, pois a professora foi a escola e a escola sO teve esta

198 Neste caso, a professora trocou de instituicdo. Deixou a Escola Raul Paranhos para assumir a
Escola Santo Antdnio, que estaria sendo encerrada pela migracdo da professora Maria José Bonfim
para Salvador.
199 Oficialmente, nem socialmente, esta sigla nunca existiu. Foi criada no ato de redacédo desta tese
para abreviar o nome da escola.
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professora. A referéncia a escola na regido dava-se no passado — e da-se ainda hoje
na memoria social do lugar — como “Escola de Professora Rita”, “Escola de Rita”,
‘Escola de Rita de Graciano”, “Escola de Rita de Josué Presidio”, mostrando as
relacbes de pessoalidade, mas também a fraca institucionalizacdo do Estado e da
escola.

Primeiramente, entre 1963 e 1971, a escola funcionou na sala de janta da
casa de seus pais, antes da professora casar-se. Assim, quando a professora Rita
iniciou suas atividades como docente em 5 de marco de 1963, o fez na residéncia de
seus pais. Em um cbmodo, na sala de janta, um espaco com extensdo de
aproximadamente 21 m?, foi instalada a Escola Agostinho Machado, que ali
funcionou por cerca de 8 anos. A professora Rita refere-se a instalacdo da escola

neste espaco nos seguintes termos:

Funcionava dentro de cada, na casa de meus pais. Papai e maméae
reservaram a sala de jantar, onde tinha uma mesa quadrada e cinco
bancos. Um banquinho do lado que entrava pra cozinha. Tinha um
banquinho para os meninos menores e mais quatro bancos ao redor
da mesa.

Tinha quadro, giz. Josué Melo que deu. Foi Joel de D. Judite e Jodo
de D. Teté quem tirou o quadro do pordo da Prefeitura, um dia de
sabado de tarde...E levou na cabeca, [para a roca)...Joel e Jodo. [...].
O quadro era meio quadrado. Um metro e meio, mais ou menos.
Acho que ndo dava dois metros, ndo. (Prof* Rita, Entrevista 2, 2014).

Em 1971, com a realizacdo de seu casamento com 0 seu primo, Josué, este
casal passou a residir em uma casa construida pelo marido em terreno de extensao
de aproximadamente 2,5 ha, doado pelo pai da professora Rita, como antecipacao
da heranga desta sua filha. Entre os sete cdmodos da casa, um deles, uma “area
aberta” com extensdo de 9 m? de extensédo, que foi destinado para abrigar a escola.

Ali a escola funcionou, possivelmente, até o final do ano.

Rita — Olha! Eu comecei ensinar com ela aberta. Aberta dois lados. O
lado da frente e o oitdo. Era aberta. Ai Sr. Rosalino, o Fiscal, me
chamou a atencdo. “Nao podia ensinar com aquele saldao aberto,
porque ali ndo tinha como ser uma escola”. Ai seu Alcides veio cabar
de fechar. Ja foi feito pra escola. Mas era muito mitida. Era uns 3m?
cada lado. Mas s6 que ficou muito apertado. Ai foi que fez a de
baixo. Ai Josué fez maior. Ai mudou pra baixo.
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Fabio — E cabia esses meninos tudo naquela escola? Na sala?

Rita — Cabia, meu filho. Um em cima do outro. Era o jeito. Foi pouco
tempo. Uns seis meses, mais ou menos. Foi que Deus ajudou que
Josué [o esposo] ajudou a fazer a de baixo. (Prof® Rita, Entrevista 2,
2014).

Posteriormente (certamente ainda no mesmo ano), 0 esSposo construiu um
comodo na lateral da casa, com paredes de taipa (pau a pique), mas coberta de
telhas, com extensdo de, aproximadamente, 6m de cumprimento por 2,5m de
largura, para onde a escola foi transferida. A Escola Agostinho Machado tinha agora,
no seu terceiro endereco, um lugar proprio! Mas, em termos de estrutura fisica e
mobiliaria, ndo houveram alteracdes significativas, pois todos os moveis e o quadro
negro da antiga escola, abrigada no véo anterior, foram aproveitados na nova
escola, sem nenhum incremento. Apenas a extensao fisica do espaco era um pouco
maior e a escola dispunha agora de uma porta propria, pela qual os alunos tinham
acesso, bem como possuia uma melhor luminosidade. Entretanto, se os alunos néo
precisavam mais entrar pela casa para acessar a escola, fato que ocorria
anteriormente com o fechamento das duas laterais da sala, apds a reclamacédo do
Fiscal, pois agora poderia adentrar a sala de estudo por porta prépria, a professora
continuava garantindo seu vinculo umbilical com a casa, pois, a seu pedido, os
construtores do novo espaco abriram uma segunda porta no cémodo recém
construido, pela qual a professora tinha acesso direto a sua residéncia. Mais uma
vez, casa e escola se confundiam! Ali a escola funcionou entre 1972 e 1981, com
uma ligeira interrupcdo no ano de 1977, por um motivo curioso, conforme indicado a
seqguir.

A guarta localizacao da escola foi a sala de janta da casa de sua sogra, Maria
Presidio, também, na Palmeira, que abrigou a Escola Agostinho Machado de marco
a junho de 1977. As razbes da mudanca do endereco da escola neste periodo séo
curiosas. No inicio de 1977, principio da administracido do prefeito Jodo Angelo
(1977-1982), uma professora denominada Lisete, que residia na localidade do
Corrego, relativamente vizinha a Palmeira, resolveu abrir uma escola em uma casa

empestada ou alugada no “Tabuleiro da Palmeira”, mais precisamente em uma
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localidade denominada “Campo de Aviao2°?”, muito préximo a localizagdo das
residéncias de grande parte dos alunos da professora Rita, que entdo faziam grande
percurso a pé até chegar a Escola Agostinho Machado. Temerosa de perder seus
alunos para a concorrente, a professora Rita solicitou autorizacdo a sua sogra, Maria
Presidio, para instalar na casa desta a Escola Agostinho Machado, facilitando assim
aos seus alunos diminuir o percurso que faziam de sua casa a EMAM. Isso implicou
em consequéncias para a professora Rita que teve de deixar de ensinar em casa e
agora teria que se deslocar, diariamente, cerca de 8 km (4 de ida de 4 de volta) para
atender seus alunos mais préximo as suas residéncias e assim ndo os perder para
sua concorrente. Além disso, a professora teria mais outra dificuldade: seu filho
Fabio (autor desta tese), com apenas um 1 ano e 6 meses de idade representava
um encargo a mais. Que fazer com o filho? Leva-lo para a escola, agora na casa da
sogra? Além do peso fisico que o filho representava, seria necessario levar 0s
apetrechos de um bebé (fralda, mamadeira, comida), por um longo caminho e
destinar-lhe mais atencdo no trajeto e na casa alheia, um ambiente desconhecido.
Isso se agravava ainda mais porque a professora ndo era acostumada a andar a
cavalo, o que poderia ter facilitado seu percurso e sua carga. A solugdo encontrada
foi esta: todos os dias de aula, por volta do meio dia, duas alunas que moravam bem
proximo a residéncia da professora Rita, Sonia e Aleluia, se revezavam levando o
filho para a casa de D. Raquel, mae de Rita, para que sua irma, Romilda, cuidasse
dele no periodo vespertino. Entdo, a professora Rita, juntamente com seis alunos
que residiam proximo a sua residéncia®®! ia para a casa de sua sogra dar aula e

quando regressava, a tardinha, ia buscar o filho na casa de sua méae, Raquel.

200 Esta denominacdo justifica-se porque no local o Deputado Federal Clémens Sampaio havia
construido, no inicio dos anos 1960, um campo de pouso para que ali se aterrissassem as pequenas
aeronaves que lhe trazia, periodicamente, de Brasilia ou Salvador, juntamente com seus parentes e
amigos, para visitar sua fazenda que existia no local, adquirida anos antes. Pousos e decolagens de
avibes constituia-se em um grande atrativo para os moradores da regido que para ali se deslocavam
guando tinham noticias que este episédio iria acontecer, sobretudo nos domingos e dias santos. Os
moradores mais distantes deslocavam-se cedo para assistir 0s pousos no inicio da manha e alguns
levavam “sua farofa” para almogar e esperar a decolagem dos avides no final da tarde,
permanecendo admirandas as aeronaves, a distancia, durante todo o dia, enquanto conversavam
com seus amigos, no local. Na minha infancia, nos primeiros anos da década de 1980, tive a
oportunidade de assistir esses eventos por umas trés vezes, encantando com esta extraordinaria
invencdo humana que s se tornou acessivel aos pobres — inclusive a alguns moradores da Palmeira
gue possuem filhos em Sao Paulo —, nessa ultima década.
201 Refiro-me as alunas So6nia, Aleluia, “Vani de D. Fiinha” e os alunos “Jodo de D. Fiinha”, Ananias e
Manoel Neto, este Ultimo irméo da professora.
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Nesta disputa entre duas professoras pelos alunos da Palmeira, a professora
Rita, apesar de valer-se de sua experiéncia docente e conceito de “boa professora”
entre os moradores da regido, do estratégico e significativo lance oferecido aos seus
alunos (a possibilidade de estudar mais proximo de casa — nao obstante do sacrificio
que isto |he causava) e de sua reputacdo moral, que julgava superior a sua
concorrente (-“Eu era casada! Ela era uma ‘perdida’: tinha arranjado um filho com
um homem casado!”), continuava temendo perder seus estudantes para a escola
recém instalada na regido. Precavida, buscou resguardar-se com as forcas politicas
do municipio, na cidade: “Falei com Josué Melo”, diz referindo-se ao ex-prefeito que
Ihe concedera autorizagdo para abrir a escola 14 anos antes, que em resposta lhe
incentivou a continuar na escola, sem entretanto assegurar garantias de sua
permanéncia: “Cuide de sua escola!”. Ele, apesar de nado ser o prefeito do municipio
na ocasido e nao ter tanta ascendéncia sobre o prefeito que acabara de assumir o
municipio, Sr. Jodo Angelo Pereira, a quem apoiou integralmente nas eleicdes de 15
de novembro de 1976, era o chefe politico com quem a professora Rita podia contar,
visto que era fiel seguidora deste politico, “que mandou e desmandou em Amargosa
de 1958 a 1992”. Além disso, valeu-se de seu Fiscal, Prof. Rosalino José dos
Santos, pessoa de grandes relacdes com os mandatarios do poder local, que Ihe
tranquilizou: “Nao se preocupe! Vai dar tudo certo! Ela [a outra professora] nao vai
aguentar. A distancia do Corrego para a Palmeira € longa. Quando chove, a ladeira
de Clémens Sampaio € um atoleiro sé. E os pais lhe consideram muito!”

Nao foi possivel levantar muitos dados sobre esta professora e sobre a escola
que abriu no Campo de Avido, na Palmeira. Apurei apenas que a tentativa nao
logrou éxito e a professora foi para Salvador, posteriormente.

Segundo a professora Rita, os pais nao tiraram os filhos de sua escola: “Me
consideraram!” Assim, findada a ameaca em poucos meses, ela retornou o
funcionamento da escola para sua residéncia em julho de 1977, deixando de abriga-
la na casa de sua sogra. “Era mais facil pra mim. Eu ndo estava aguentando [o
deslocamento diario]”. Retornando para onde funcionava anteriormente antes desta
migracao forgada e estratégica, a Escola Agostinho Machado ali permaneceu até o
final do ano de 1981, sendo deslocada outra vez no ano seguinte por conta de uma
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migragao da professora Rita para uma nova residéncia, no seu mesmo terreno,
devido a problemas de saude de seu esposo, Josué, conforme explicado a seguir.

A primeira casa da professora Rita, construida para seu casamento,
localizava-se em uma éarea de grande umidade, proximo a um brejo em que se
abundavam fontes de agua e corria um riacho. Em épocas de inverno o piso que
encimentava a casa ficava muito molhado. Sofrendo renite e enxaquecas constantes
e fortes, seu esposo Josué foi aconselhado por “médicos de Salvador’ onde fez
consultas, a transferir sua residéncia para um lugar menos umido, mais afastado do
brejo. A solucéo foi construir uma nova casa, huma area mais alta do seu terreno,
longe da umidade.

Em 21 de abril de 1982 a familia mudou-se para a nova residéncia e, em
seguida, a casa antiga foi demolida. Desta forma, a escola teve que se transferir
para a nova morada da professora, ainda sem um espaco reservado para seu
funcionamento, o que obrigou ajustes e improvisacbes para que as aulas fossem
realizadas na Unica sala existente na nova casa da familia, um védo de 12m51cm. Ali,
funcionou por alguns meses, enquanto seu Josué construia, na lateral da casa, 0
cobmodo que iria abrigar, pela Ultima vez, a Escola Agostinho Machado.

Erguida a nova escola com dimensGes média de 6m24cm de comprimento e
2m47cm de largura, perfazendo uma éarea total de 15m4l1lcm a Agostinho Machado
foi transferida para seu sexto e ultimo endereco, onde funcionou entre julho de 1982
e dezembro de 1992. Os mesmos moveis e materiais existentes na antiga escola
foram instalados no seu novo abrigo. A Unica novidade acrescida nos anos
seguintes foi um simples reldgio de parede que funcionava a pilha, que a professora
recebeu de um sobrinho, ex-aluno. Foi ali, portanto, que a professora exerceu seus
altimos anos de profissédo até aposentar-se.

Apesar de ter providenciado estes espacos para alocar a escola, apenas por
um ou dois anos, no inicio de sua carreira docente, a prefeitura pagou-lhe o aluguel
do local.

O Quadro 9, a segquir, sintetiza as localizacbes que a Escola Agostinho

Machado ocupou ao longo de seus 30 anos de existéncia.
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Quadro 9 — Localizagéo fisica da Escola Agostinho Machado, com indicagdo de
periodo e duracdo temporal, 1963-1992

Ne- Localizacéo fisica Periodo Duracéo

1 | Sala de janta da casa dos pais da 1963-1970 8 anos
professora, Graciano e Raquel

2 | “Area aberta” nas laterais, localizada na 1971 1 ano
12, residéncia do casal Rita/Josué

3 1972-1976;
Cbébmodo (“escola”) anexo a 1* residéncia | jul. a dez. del977, 95 anos
do casal Rita/Josué 1978-1981; !

mar. e abr. de 1982
4 | Sala de janta da casa da sogra da| Margo ajunho de 4 meses

professora, Maria Presidio 1977

5 | Sala localizada na 22. residéncia do casal Abril a junho de 3 meses
Rita/Josué. 1982

6 | Comodo (“‘escola”) anexo a 2% residéncia Julho de 1982 a 10 anos e
do casal Rita/Josué dezembro de 1992 6 meses

Fonte: Elaboracao propria com base nas narrativas da prof® Rita e seu esposo, Josué.

As fotos a seguir apresentam algumas as residéncias onde a professora Rita
morou no periodo em tela e, portanto, onde ficavam os cémodos que abrigaram a

Escola Agostinho Machado.

Fotos 7, 8 — Casa dos pais da prof# Rita, primeiro endereco da Escola Agostinho
Machado entre 1963-1970.

-

Notas: A escola funcionava na sala de janta. Créditos: Foto 7: Carmelito A. Souza, 01/1985; foto 8:
Fabio Josué, 12/2012. Acervo particular do autor.
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Foto 9 — Primeira residéncia do casal Rita/Josué, onde funcionou a Escola Agostinho
Machado entre 1971 e1981.

Notas: O cémodo onde se vé a janela foi o segundo enderec¢o da. O
acesso a escola dava-se pela porta da sala de visitas da casa, que se
vé a direita. O bebé sentado no passeio é o autor desta tese. Crédito

ignorado. Maio de 1977. Acervo pessoal da prof? Rita.

Foto 10 — Segunda residéncia do casal Rita/Josué, onde funcionou a Escola
Agostinho Machado, entre 1982-1992.

Nota: A construcéo apresenta modificacbes em relacdo ao edificio original. A esquerda a porta
gue dava acesso ao comodo onde funcionou a escola. Foto: Fabio Josué, jan. 2013.
303



A extensao fisica dos espacos onde funcionou a Escola Agostinho Machado,

ao longo de sua existéncia, era relativamente pequena para abrigar o conjunto de

alunos matriculados, especialmente nos dias em que nao havia muita auséncia e a

sala ficava lotada.

O Quadro 10, adiante, apresenta dados da extensédo fisica de cada um dos

espacos que abrigou a escola, ao longo de sua existéncia. Os dados foram

levantados em visitas in locco realizadas para fins de medicao destes espacos.

Quadro 10 — Dados da extenséao fisica dos espagos que abrigaram a Escola Agostinho

Machado, 1963-1992

Dimensdes do espago
(sala de aula)

N° | Localizacéo - Observacgoes
¢ Cpto. Largura Area ¢
(laterais)?? total
. 3 janelas com vistas para laterais e
Sala de janta fundo da casa
1 da casa dos 6m 3m50cm 21m? ' 5
ais 2 portas que davam acesso a
P cozinha e corredor, respectivamente
“Area aberta” 2 janelas com vistas para a frente e
em sua 12, 5 uma lateral da casa.
2 A 3m 3m 9m N
residéncia 1 porta que dava acesso a sala de
visitas da residéncia
2 janelas com vistas para a frente e
Cbébmodo uma lateral da casa.
3 (“escola 3 em 6m 2m50cm 15m? 1 portas que, respectivamente,
sua 12, davam acesso a ao terreiro (frente
residéncia da casa) e a um quarto, pelo qual se
adentrava a sala de visitas da casa.
1 janela com vistas para a frente da
Sala de janta casa.
4 da casa de 7m 5m 35m? 3 portas que, respectivamente,
sua sogra davam acesso a frente da casa, a
cozinha e a outra sala.
1 janela com vistas para a frente da
Sala da sua 2m56cm casa. .
5 a o 4m88cm 1 12m51cm | 3 portas que, respectivamente,
22, residéncia (Média) X R
davam acesso a frente da casa, a
cozinha e a outra sala.
N 2 janelas com vistas para a frente e
Comodo uma lateral da casa
6 (“escola”) da 6m24cm 2m47cm | 15m40cm )

22, residéncia

1 porta que dava acesso ao terreiro
(frente da casa)

Fonte: Elaboracéo propria com base em dados de campo.

202 Cpto. = comprimento.
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Em todos estes espacos a iluminacao era natural, visto que nédo havia energia
elétrica ou de outro tipo na regido. Nas areas rurais de Amargosa no periodo em
tela, apenas a noite as familias usavam candeeiro movido a querosene e em
ocasidoes especiais ligavam seus lampies movido a botijdo de gas. Entretanto,
como a escola funcionava durante o turno vespertino, este expediente ndo era
utilizado, mesmo nas ocasifes que 0 ambiente escurecia por conta das nuvens que
se formavam na regido, sobretudo no inverno.

Considerando as fotos apresentadas anteriormente e os dados do quadro
anterior, constata-se que estes espacos eram muito precarios, apertados e, portanto,
inapropriados para o bom desenvolvimento das atividades docentes. Os modveis
eram improvisados, desconfortaveis. Os alunos menores, por exemplo, em muitas
ocasifes sentavam-se no chao e apoiavam-se nos bancos para realizar as suas
tarefas escritas. Quando a frequéncia era muito grande os alunos ficavam muito
apertados e disputavam entre si 0s espacos, questdo quase sempre arbitrada pela
interferéncia da professora que definia quem sentava onde e por quanto tempo. A
situacdo foi mais precaria nas ocasides em que a escola funcionou no espaco
aberto, em sua primeira residéncia, e na sala de sua segunda residéncia.

N&o havia filtro na sala até o ano de 1989, quando o prefeito Francisco
Rabelo disponibilizou este utensilio, considerado importante para a melhoria da
qualidade da agua consumida. Até entdo a agua que os alunos bebiam — buscada
em fontes que ficavam perto ou longe da escola, conforme o caso de sua localizacao
— era armazenada em um pote de barro, disposto em um dos cantos da sala de aula,
a vista da professora. Antes, havia apenas um copo, para uso coletivo de todos os
alunos. Seguindo os preceitos de higiene apreendidos em sua formagéo escolar
primaria e, sobretudo, no curso de formacdo do PAMP realizado em 1966 e 1967, a
professora solicitou aos alunos que trouxessem de casa um COpO para uso
individual, mas em algumas ocorréncias havia apenas um copo por familia e, em
exemplos mais extremos, a pobreza dificultava que os pais adquirissem este
utensilio, restando a professora valer-se das latas de Oleo, salsicha, leite
condensado, fiambre, chocolate em p6 (Nescau), leite em pd (Ninho), etc., em que

vinham os ingredientes para a merenda escolar, para improvisa-las em vasos que
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eram utilizados pelos alunos para tomar agua e servir-se da merenda oferecida pela
escola.

Com a chegada da merenda, a professora teve que arranjar um caldeirdo
para prepara-la, porque a prefeitura ndo lhe cedeu este utensilio. A merenda era
cozida pela professora, em horério anterior ao expediente de trabalho, geralmente
das 11 as 13h e requentada pela tarde, antes de servi-la aos alunos. Entretanto, nos
primeiros 20 anos de profissdo a merenda era preparada no fogdo a lenha, isso
porque até 1977 a professora ndo dispunha de fogdo a gas em sua residéncia
(tampouco ele existiu nas casas de seu pai e de sua sogra, quando a escola ali
funcionou) e também nao recebia qualquer ajuda de custo da prefeitura para esta
despesa. Apenas em 1983, D. Aurinha Melo, esposa do entdo prefeito Josué Melo,
autorizou-lhe o direito a pegar um botijdo de gas, de 13 km, “toda vez que viesse
buscar a merenda”, o que ocorria a cada dois ou trés meses. No entanto, exigiu que
a professora providenciasse o vasilhame: “Traga o casco, porque a Prefeitura ndo o
tem!”, relata prof® Rita reproduzindo o que teria sido dito pela primeira-dama de
entdo?®3. Este e outros fatos demonstram como a professora era submissa a
estrutura do poder municipal, ndo reivindicando materiais necesséarios que lhe
oferecesse melhorias nas condi¢cdes de trabalho. Esta questdo serd abordada de
forma mais aprofundada mais adiante, ainda neste capitulo.

Em algumas das residéncias onde a escola funcionou ndo havia agua
encanada e entéo era preciso busca-la nas fontes para preparar a merenda, lavar 0s
copos e pratos e até mesmo a sala-escola, periodicamente. Geralmente, os alunos
maiores ajudavam nesta tarefa, alternando-se: os homens para buscar agua e as
mulheres para lavar os copos, pratos e a sala. Havia casos também que os alunos
eram solicitados para preparar a merenda ou mesmo ajudar nesta tarefa.

As precarias condicbes de trabalho vivenciadas pela professora Rita,
conforme descrito anteriormente, afetava muitas professoras que atuavam em
escolas de turmas multisseriadas no meio rural, inclusive muitas das colaboradoras

desta pesquisa. A professora Celeste, por exemplo, narra que por ter alocado a

203 Ocupando formalmente cargos na administracdo municipal ou ndo, as ingeréncias das primeiras-
damas do municipio e outros parentes dos mandatarios no funcionamento das gestfes publicas em
Amargosa sdo muito conhecidas. Sobretudo no caso dos politicos que se tornaram mais longevos no
comando da prefeitura. Contavam sempre com suas esposas, maes, tias, primas, etc no comando de
politicas e programas desenvolvidos, garantindo a perpetuacao de seu mando.
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Escola Santo Antdnio na sala de sua residéncia era obrigada a retirar os moveis
escolares deste espaco todo final de semana, pois durante este periodo de recesso
semanal necessitava deste comodo mais vazio para facilitar as refeicbes
domésticas, a circulacdo dos seus dois filhos pequenos e mesmo para receber
algumas visitas. “Aqui em casa, toda sexta-feira, de meio-dia para tarde eu tinha que
recolher aquilo tudo. Botava debaixo de um pé de manga, na frente da casa”. Por
isso, em 1993, quando recebeu a proposta da prefeita Iraci Silva para encerrar as
atividades docentes em sua casa e passar a lecionar no prédio da Escola Senador
Josapha Marinho, que ficava cerca de 3 km de sua residéncia, ndo criou resisténcia,

ao contrario da professora Paizinha:

Foi bom. Foi bom por que vocé vai e la mesmo vocé deixa [tudo]. Por
gue em casa vocé vai ter que guardar a carteira. L4 foi melhor por
gque lA& mesmo eu trabalhava, la tinha tudo. Hoje mesmo eles
mandam material & mesmo. A gente trabalhava e deixava la. (Prof*
Celeste, Entrevista, 2012).

Foto 11 — Escola Municipal Senador Josapha Marinho, 2011

Nota: Nesta escola, estudou a profa. Paizinha e lecionaram asprofessoras Lourdes,
Celeste e o prof. Amilton, em diferente periodos, entre 1970 e 2013. Foto: Fabio
Josué, 2011.

>
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Entretanto, se a situacdo dos prédios escolares facilitava o exercicio da
docéncia, por oferecer uma melhor condicdo de infraestrutura, nao significava
superacao definitiva das dificuldades, sobretudo quando nos referimos as décadas
de 1960, 1970 e 1980. A escassez de materiais didaticos era outra constante e as
precérias condicdes econdmicas dos alunos dificultavam o andamento do trabalho
pelas limitacbes de adquirir 0 material necesséario, que também era negado pelo
Estado. A professora Valdete, que lecionou na Escola Rural de Itachama entre 1952
e 1963 destaca que os recursos que tinha era “Giz, quadro-negro e lingua. Sempre

eu digo isso: giz, quadro-negro e lingua (risos)”. (Prof® Valdete, Entrevista, 2013).

N&o tinha livros para os alunos, ndo. Quem tinha livro!? Era tanto que
eles estudavam assim no quadro, eles copiavam do quadro,
entendeu? Eram contados o0s alunos que tinha livros. Se eles
tivessem condi¢cdes de comprar livros, eles compravam, mas soO se
eles tivessem. Eu ndo exigia livro. Por que néo era tudo como hoje,
gue tudo vocé tem acesso. Naquele tempo tudo era muito pobre, ndo
tinha acesso assim as coisas que tem hoje. Nao tinha acesso.
Ninguém tinha a condicdo que tem hoje. Por que hoje [0 governo] da
tudo. Hoje da roupa, dé livros e déa tudo. Era muito dificil (risos). Os
cadernos 0s meninos compravam. Caderno, lapis, tudo eles
comprava. Canetas. (Prof* Valmira, Entrevista, 2015).

Naquela época até escola a matricula era paga. Quando eu vim para
aqui em 1975 até a matricula era paga, entendeu? A matricula era
paga. Os livros a gente que tinha que comprar. Ndo era nada dado,
ndo! Tudo era comprado. Até quando as minhas meninas estudaram
no Pedro Calmon, tudo era comprado. Nao era nada dado. Tudo era
comprado. (Prof* Valmira, Entrevista, 2015).

A gente tinha o que podia ter. Tinha caderno para 0s meninos, que
eles compravam. As vezes até giz, para usar no quadro, a gente
comprava. Por que nem sempre tinha. [A Prefeitura] num tinha, num
fornecia. A gente ia fazer o que? O planejamento era assim um
roteiro da aula, do que a gente ia trabalhar. A gente mesmo que
comprava aquele caderninho da gente. A caneta que usava, era a
gente mesmo que comprava.

Adotava livro. E eles que tinham que comprar. Num vinha livro pra
ninguém, ndo. Naquela época ndo. Era a gente que [mandava
comprar]. O supervisor orientava e ja tinha o nome do livro, a
sugestédo do livro, porém, eles [os alunos] que compravam. Mas, no
meu tempo que eu estudei ndo, o professor era quem dizia um livro.
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Acho que ele ia na livraria, observava, via qual o mais adiantado e
passava para a gente comprar. (Prof* Paizinha, Entrevista, 2015).

Com o pouco dinheiro que a gente ganhava, a gente comprava papel
oficio, por que eu sempre gostei de trabalhar com papel oficio.
Caderninhos baratos, aqueles caderninhos que eu podia comprar,
para ajudar meus alunos, aqueles que menos tinham. E os livros, ia
aproveitando os livros do ano passado. As minhas meninas também
estudavam. Os livros das minhas meninas eu fornecia para a escola.
Deixava 4, eu ndo vendia: eu dava para eles. Depois foram tendo
livros. Com o passar do tempo, foram tendo livros. Ganhando os
livros e melhorando. (Prof* Paizinha, Entrevista, 2015).

As narrativas apontam para a auséncia de apoio do Estado no
desenvolvimento das atividades escolares e apresentam indicios de que as
condi¢cBes socio-econdmicas dos alunos atendidos eram precarias, embora ao longo
do periodo em que atuaram as docentes (1952-2014), tenhamos uma mudanca no
perfil do alunado.

Outro aspecto a ser destacado é que, em relacdo aos prédios escolares
erguidos, se do ponto de vista da administracdo educacional era concebida como
uma necessidade e como um mecanismo de modernizacdo educacional, a sua
utilizacdo nem sempre foi efetiva, estando condicionada por outros fatores, como a
dimenséo cultural do contexto social onde estava inserida a escola.

A Escola Rural de Itachama, apesar de sua inovacgdo, pois se constituiu no
primeiro prédio escolar construido em area rural no municipio e cuja planta foi
elaborada e executada pelo Governo Federal em um projeto que procurava dotar as
escolas rurais de espacos cuidadosamente projetados, incluindo a construgdo de
residéncias para professores, facilitando, assim, a moradia e fixagdo dos docentes e
suas familias em area rurais, ndo foi devidamente utilizado, apdés a saida da
professora Valdete, em 1964.

A professora Valmira, que passou a substituir a antiga professora, nao
precisou utilizar-se da residéncia da escola, pois morava com seus pais na Vila de
Itachama, a cerca de 300m da escola. O curioso é que a professora abandonou este
equipamento e transferiu a turma para a sala da residéncia de seus pais durante 0s

anos de 1965 e 1966, motivada por um fator cultural que transforma o episédio em
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um caso inusitado. Vejamos as narrativas destas professoras sobre este prédio

escolar e sua (in)utilizacao.

O prédio tinha duas divisfes: a casa do professor e a sala de aula. E
tinha um espaco coberto que era a area da recreagdo. Todo
contornado de passeio bem largo. Me casei e fui morar 14 [no prédio].
Ali fiquei morando depois que me casei. Tinha a residéncia. Fui
morar no prédio quando me casei. Me casei em janeiro de 55. E
ensinava ali.

Tinha bastante carteira. A maioria era daquela carteira que dava pra
sentar trés alunos em um banquinho. Eram dois lastros: um lastro pra
escrever e um lastro pra sentar, com a emenda, a ligacdo feita de
ferro. O lugar de escrever era uma tabua larga. O lugar de sentar
parece que tinha trés ou quatro tiras de tdbuas estreitas. A sala era
grande. Enorme. (Prof* Valdete, Entrevista, 2013).

A escola, quando eu cheguei [como aluna, em 1959], era uma escola
nova e foi uma escola boa. Tinha uma sala de aula e uma casa. E
nao era uma casa ruim ndo. Era uma casa que tinha cozinha, tinha
sala, tinha quarto, tinha tudo. Era uma casa muito grande. Tinha o
guarto dela e o das meninas. Era uma casa boa. Lembro que tinha
uma sala grande na frente, tinha uma cozinha grande. Era uma casa
boa. Tinha uma é&rea toda na lateral que tinha umas plantas assim,
plantadas assim no lado. Ela [professora Valdete] morava do lado e
do outro era a sala de aula. Tinha area de lazer, por que a casa dela
ficava de um lado e a escola do outro. De um lado era a éarea de
lazer, e de outro era a casa dela. Ficava porta com porta. A casa dela
correspondia a porta da escola. Era tudo coberto e era tudo um
telhado sé. Fechava um telhado s6. (Prof* Valmira, Entrevista, 2015).

[Quando eu fui ser professora] Eu morava na minha casa. Eu néo
morava [na escola]. Entdo a casa [da escola] ficava fechada naquela
época. Eu ndo tinha acesso a casa de morava. Eu so6 tinha acesso a
sala de aula. Eu morava na minha casa, entendeu? Eu morava na
minha casa. Eu fiquei l& [na escola ensinando] um tempo e eu fazia
as coisas na minha casa. Agora depois que meu pai comegou a
cismar, ai eu sai de |4 e vim ensinar na minha casa. No ultimo ano eu
sair de 14 e trouxe a escola pra minha casa. Na minha casa tinha
uma sala grande, enorme, ai eu trouxe as carteiras de |4 e o quadro
e fiquei esse ano [lecionando] na minha casa. Dois anos ensinando
na minha casa. Eu trouxe o quadro, trouxe as esponjas, trouxe as
cadeiras, trouxe tudo. E ai eu ja fiquei [ensinando] na minha casa.
Levei a escola para dentro de casa. Era numa sala grande que tinha,
cabiam as carteiras tudo l4. Era um pouco menos que a sala da
escola, mas cabia a cadeiras, cabiam as carteiras, cabia a mesinha
do professor, cabia quadro, cabia tudo. Era enorme. Meu pai me
perturbou demais e ai eu tive que tirar a escola de 14 e trazer [para
minha casa]. (Prof* Valmira, Entrevista, 2015).
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O motivo da implicagdo do pai com a professora Valmira que a obrigou a
transferir a escola deste moderno prédio escolar para a sua propria residéncia
paterna eram as desavencas a respeito de um namorico que a professora tinha com
um ex-colega, morador da regido, filho de familia de grandes posses, mas de

procedéncia moral questionada pelo pai da professora, quando a mesma afirma que:

L& no Corrente, naquela época, M. queria casar comigo. A gente teve
um namorico. S6 que meu pai ele ndo queria, por qgue 0 povo
daquela época tinha aquela tradigcdo assim: vocé tinha que casar e
viver pra familia e como o pai de M. ndo era casado com a méae dele,
ele convivia, mas nao era casado e ele tinha outra mulher, entdo meu
pai achava que ele ndo ia casar a filha dele com uma pessoa que era
filho de gente que néo era casado. Para ele, tinha que honrar aguele
nome. Naquela época, meu avd e meu pai eram assim.

Ele [M] morava na regido. Ele foi morar em S&o Paulo e ai levou um
tempo la. Quando ele voltou, meu pai cismou. Meu pai achava que
se eu fosse ensinar [na escola] eu ia fugi com M. Ai transferiu a
escola para dentro de casa. Eu queria casar com M. Eu gostava dele,
mas eu nunca ia fazer uma coisa dessas [fugir] para degradar a
minha familia. Se eu quisesse fugir, naquele tempo, eu tinha fugido.
Mas eu ndo quis. Eu ndo queria isso para mim e nem queria iSSoO
para minha familia. Eu fui criada dentro de uma religido que eu
achava que aquilo tava errado. Eu ndo sei porque, mas meu pai
achava que eu ia fazer aquilo. E nos ultimos dias que eu passei la no
Corrente, até o quarto que eu dormia ele fechava por fora. A porta
era fechada por fora. Eles tinham medo que eu saisse e fugisse. Meu
guarto era fechado por fora.

Entéo, o que eles fizeram? No Natal em 1966 eles me sequestraram
de l4. A minha prépria familia me seqlestrou. Tiraram-me de la e me
trouxeram para a fazenda do meu avé no Rancho Velho e eu néo
voltei mais 14 em Itachama.

E ai eles fizeram esse casamento para mim, entendeu? Levaram-me
para a casa do meu tio, me deixaram 4, e la fizeram esse casamento
para mim [com outra pessoa, um primo]. Entdo eu digo assim: Eu
nao me casei! Foram eles quem me casaram! Porque o0 que eu
queria era estudar, 0 que eu gueria era outra vida a que néo era o
casamento. Mas quando me vi assim perseguida pelo aquele povo
que me prendeu numa fazenda!!l Eu néo tinha direito de vir aqui na
rua. Se eu viesse aqui na rua receber o meu dinheiro — porque eu
fiquei recebendo até marco — sempre tinham duas, trés pessoas me
seguindo, me olhando, porque eles tinham medo que M. me
carregasse.

Entdo assim eu acho que cortou. N&o sei se foi o destino também,
mas acho que minha carreira foi um pouco cortada. Eu penso nisso,
entendeu? Foi uma vida muito dificil assim, eu sofri muito nessa
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época — até essa época eu tinha uma vida boa, mas dessa época eu
sofri muito, muito. A minha vida da uma novela! (Prof* Valmira,
2015).

O episodio acima descrito apresenta elemento para a compreensdo do
contexto socio-cultural do municipio na década de 1960 e revela uma forte
submissdo da mulher a autoridade paterna e a religido. Por conta deste tragico
episodio, a professora teve que interromper sua carreira de professora. Embora
tenha sido o mais tragico e o Unico revelado com mais nitidez durante as narrativas
realizadas com as sete colaboradoras, ele apresenta elementos que nos permite

compreender o lugar da mulher no contexto socio-historico da época.

6.2.4 O publico atendido: um perfil dos alunos

As colaboradoras desta pesquisa, quando de sua atuagdo nas escolas de
turmas multisseriadas, atendiam alunos das localidades onde as instituicoes
estavam instaladas e outras paragens situadas ao entorno. Durante as décadas de
1950 e 1980, nao era incomum o deslocamento dos alunos por mais de uma hora
entre suas residéncias e as escolas. Este fato se altera a partir da década de 1990,
num contexto pos-Constituicdo de 1988, e de vigéncia da nova LDB e do FUNDEF
qgue forcou induziu a municipalizacdo do ensino fundamental e ampliou a oferta da
escolarizacéo para as populacdes rurais.

O perfil do publico atendido pelas colaboradoras desta pesquisa, ainda que
guarde grandes similaridades quanto a questdo econbmica e cultural, parece ter

alterando-se levemente ao longo do periodo de atuacéo destas professoras.

O perfil era vamos dizer assim filhos de pequenos fazendeiros e
trabalhadores. M. era o menino rico da escola, que ia montado em
seu cavalo, amarrava no mordo, num lugarzinho, na sombra e
guando era meio dia ele ia montado pra casa. Era o Gnico que tinha
essa condicdo. Mas ali na vila tinha alguns comerciantes que os
filhos estudavam comigo. Tinham outros que morava c4 em baixo na
beira do rio. Muitas pessoas, muitas casas. Tanto pequenos
fazendeiros, como trabalhadores dos fazendeiros. Assim o perfil
deles: de pobres e pequenos fazendeiros. Eram mais mulheres.
(Prof* Valdete, Entrevista, 2013).
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Os filhos de P. F. tinham boa condicdo, G. tinha boa condicdo, o
irmao de G. que era o pai seu N. tinha boa condicdo. Agora, os das
Serra da Canoa eram fazendeiros assim como eu lhe disse. [...]
Nessa época eu ndo me lembro de diarista ndo. Eu acho que o
pessoal diarista ndo tinha essa condi¢cdo [de estudar]. Eu ndo me
lembro. Eu me lembro mais desse povo assim que tinha mais
condi¢cbes, por que naquele tempo o povo ndo estudava. Naquele

BN

tempo poucas pessoas tinham acesso a escola. (Profa. Valmira,
Entrevista, 2015).

Referindo-se ao publico atendido pela Escola Agostinho Machado, a
professora Rita narra que nos primeiros anos atendia alunos que possuiam uma
faixa etaria mais elevada e eram provenientes de lugares mais proximas a sua
localizac&o, incluindo nove irmaos da professora que assistiram ao estabelecimento
de ensino em diferentes momentos. Com o passar dos anos, a faixa etaria atendida
foi diminuindo e a professora passou a receber alunos de localidades mais distantes,
algumas das quais a distancia de quase duas horas de caminhada da escola.

Em virtude dos diferentes perfis etarios constatados ao longo da existéncia da
EMAM, apurei que os primeiros alunos ndo permaneciam muito tempo na escola:
ficavam um, dois ou trés anos e logo saiam, por motivos entre 0s quais se destacam:
necessidade de trabalhar em casa ou “para fora” e para ajudar na manutencao
financeira de suas familias, o que Ihes impedia de continuar os estudos; repetidos
tropecos nas tentativas de aprender, casamento, o que lhes imputava a
responsabilidade de manter cuidar da familia (esposo ou esposa e filhos); migracéo,
sobretudo para Salvador e S&o Paulo. Os alunos de idade mais inferior geralmente
permaneciam mais tempo na escola e, em maior incidéncia a partir da década de
1970, alguns logravam continuidade de seus estudos nas escolas da cidade, quando
concluiam a 32. série, porque a professora ndo ensinava o 4° ano. Na Ultima década
do exercicio profissional de profa. Rita, os alunos mais velhos foram se
escasseando, mas, ainda assim, a professora atendia alunos com idade avancada.

Na EMAM, era comum, durante todo o periodo de sua existéncia, a presenca
de alunos com diferentes idades no mesmo espaco onde ela funcionava. Alunos de
5 anos conviviam, em um mesmo espaco, com “‘moca feita e rapaz bom de casar’,
em alguns casos com 19, 21, anos. Geralmente, os alunos de idade inferior a 6 anos

nao eram oficialmente matriculados e, embora freqlientassem a escola, eram
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“encostados”. Entretanto, era neste contexto que muitos deles faziam sua iniciacéo a
cultura letrada, aprendendo o ABC e a Taboada, com a ajuda de alunos mais
adiantados, sob a orientacdo da professora. A professora Paizinha também se refere
a esta pratica, quando narra a sua atuacdo como professora durante 0s seus
primeiros 15 anos de docéncia (1977-1992): “Naquela época eu atendia alunos eu
acho que era a partir de 7 anos de idade. Se tivesse algum menorzinho ficava como
‘assistente’, ndo entrava na matricula, mas ele ndo ia embora, ndo. Ele ficava. Todo
mundo tinha que participar”.

Na EMAM, durante toda sua existéncia (1963-1992), a matricula era realizada
pela propria professora Rita, bastando para isso apenas anotar o nome do aluno ou
aluna, data de nascimento e nome completo dos pais, informacfes que eram
retiradas dos Registros de Nascimento dos estudantes e, posteriormente,
informadas ao Orgdo Municipal de Educacgio. Considerando este fato, a presenca
desta e de outras escolas na regido — e o proprio processo de expansao da
escolarizacdo que ja se apresentava no municipio, incluindo a cidade — parece ter
estimulado as familias a intensificarem a pratica de ado¢édo deste documento, antes
raro na regido. A professora, em suas narrativas, informa sobre a existéncia de
meninos com 10, 12 anos, sem ter o registro, ainda nos anos 80.

Se no inicio de sua carreira profissional a professora teve que “bater canela,
de-casa-em-casa”, oferecendo o servico escolar as familias da regido e
convencendo-as para matricular seus filhos na escola, a partir de uma década de
atuacao profissional a realidade ja& se modificara bastante. Ocorria de os pais
procurarem a escola para matricular seus filhos e néo existir vagas, fato que pode
ter acontecido pela conjugacdo de alguns fatores: crescimento do indice de
natalidade na regido nos anos anteriores; encerramento de atividades de algumas
escolas existentes na regido; o bom conceito gozado pela professora no contexto
local; aléem do diminuto espaco existente nos saldes que abrigavam a escola.

Quanto a condi¢cdo econbmica, a maioria dos alunos provinha de familias que
tinham dificuldades financeiras, sobretudo nos casos em que as proles eram mais
numerosas. A professora Rita relata o caso de filhos de camponeses sem-terra, que
tinham que trabalhar pela manh&, em terrenos dos outros, em localidades muito

distantes e para vir a escola sequer tinham tempo de tomar banho, pratica que
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requeria, conforme o costume local, ter que “esfriar o corpo” por um longo periodo.
Assim, alguns alunos vinham a escola “[...] do jeito que estavam na ro¢a, com 0s pés
todo sujo, cinzento [...]". Filhos dos raros médios fazendeiros existentes na regiao ali
também estudaram. Apenas os filhos dos grandes proprietarios, que residiam ou
possuiam casa na cidade ou mesmo na capital, ndo frequentaram a EMAM. Em
todos os casos, porém, o nivel escolaridade dos moradores da regido era muito
baixo e, neste contexto, a professora Rita se destacava por ter concluido

inicialmente o 5° ano primario e, em seguida, ter feito o Supletivo de 1°. Grau.

Era quase todo mundo analfabeto. Alguns sabiam fazer o nome,
sabiam assinar o nome, mas geralmente, tudo analfabeto. Tinha uma
vizinha que se chamava D. Judite; os filhos dela, os primeiros, foram
pra Salvador e naquela época nao tinha telefone, mandava carta. E
guando vinha carta dos filhos de D. Judite, os filhos de Ana, também
— era outra vizinha — elas levavam para eu ler a carta e depois eu
respondia. Elas marcavam um dia e elas iam dizendo que noticia
elas queriam mandar para os filhos e eu ia escrevendo. Ai botava a
carta no Correio, para os filhos, que ja estavam morando em
Salvador. [...] Entdo, essa colaboragdo eu dei: fazer cartas para
aquelas familias vizinhas, os pais de meus alunos. Isso em 63, 64,
65...quando eu comecei ser professora. Depois foi melhorando (Prof*
Rita, Entrevista 1, 2014).

Os alunos matriculados na escola tinham diferentes niveis de
comparecimento ao longo do ano letivo. Nos meses iniciais, geralmente, a
frequéncia era maior e ocorriam algumas desisténcias ao longo do ano. Entretanto, o
fenbmeno mais comum era a infrequéncia, fato que era mais intenso nas épocas de
plantio e colheita e as sextas-feiras, dia de preparativos para a Feira Livre que
ocorria na cidade, aos sabados. Embora muitos alunos ndo comparecessem a feira,
eles tinham papel importante na véspera, ajudando aos pais ou patrées na colheita e
arrumacao dos produtos, no preparo das cargas, etc.

Também, ocorria que a sexta-feira era o dia em que a comida se escasseava
em algumas familias, sobretudo as sem-terra, que sobreviviam “dando dia”,
descontinuamente, aos proprietarios de melhores posses. Assim, quando se tinha
comida em casa, o aluno ia a escola; mas, sem alimento, “sem ter almogado direito”,

os alunos ndo tinham forca para se deslocar a escola. Por esta mesma razéo, o
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periodo em que a escola oferecia a merenda era mais concorrido?®*, pois este

alimento era um atrativo importante para a frequéncia escolar.

6.2.5 A merenda escolar: importancia social e implicacdes no trabalho docente

As precarias condi¢cdes econdmicas das familias faziam com que a oferta da
merenda escolar se constituisse em um importante item na dieta alimentar,
sobretudo a partir da década de 1960 quando, progressivamente, hd uma expanséo
do acesso a escolarizagdo e, no contexto do programa Alianca para o Progresso
(1961-1969) este item passa a ganhar mais amplitude no ambito das politicas
sociais, ganhando dimensdo nacional e expandindo-se nas décadas de 1970 e
1980, para consolidar-se nos anos 19902%,

A professora Valdete, que atuou entre 1952 e 1963, afirma que durante este
periodo ndo havia merenda escolar. A professora Valmira que estudou na cidade de
Amargosa em 1957 confirma este fato afirmando que nesta época “A merenda, a
gente levava de casa. Nao tinha comida ndo. Naquela época ndo tinha merenda,
nao”. Entretanto, ao se referir ao periodo em que atuou como docente, entre 1964 e
1966, a professora Valmira relata que esta situacdo ja tinha se modificado, pois a

merenda ja era distribuida.

Na época da professora Valdete ndo tinha [merenda]. Eu ndo lembro
gue tinha ndo. S6 na minha época teve. Na época da professora
Valdete nao teve, ndo! Isso foi uma coisa [que veio] depois, mais ou
menos, depois de um ano, ou um ano e tanto [que eu estava
ensinando]. N&o foi logo, ndo! Quando eu tava para sair que chegou
isso. Foi em 65, mais ou menos. Fim de 65 e 66. Eu ndo sei se essa
merenda saia do Seminario ou do Governo para 0 Seminario, que
[mandava] para la. A gente fazia merenda para dar os meninos.

Chegava era assim: leite, fuba de milho, acucar, s6 para fazer
mingau. SO era coisa de fazer mingau. Sé isso. Ai a gente fazia
aguele mingau e dava. Fazia e dava. Fazia na minha casa e levava
para a escola, para distribuir. E quando dava as férias, a gente
pegava o resto e dava para eles levarem para casa. Eu via que ia
perder e dividia pra eles levarem para casa. (Prof* Valmira,
Entrevista, 2015).

204 A oferta da merenda escolar era irregular durante o ano letivo.
205 Sobre a histéria da alimentagao escolar no Brasil, ver Stefanini (1997).
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Pelo que foi apurado, a introdugédo da merenda escolar no ambito das escolas
do municipio, parece ter-se dado a partir de 1965, quando agbes do “Programa
Alimentos para a Paz” passou a ocorrer em Amargosa, embora com grandes
interrupcoes.

Segundo Stefanini (1997), a regulamentacdo da Merenda Escolar, em nivel
nacional, no Brasil, foi incrementada através da Campanha Nacional de Merenda
Escolar (CNME), instituida em marco de 1955, pelo Decreto Federal n°® 37.106/55.
Seguem-se algumas acfes muito pontuais, que vao se intensificar na década de
1960. Surgem em 1962, os programas da Agéncia do Estados Unidos para
Desenvolvimento Internacional (Usaid) e dos Alimentos para a Paz. “O periodo de
1961 a 1964 se configura como o mais nebuloso, instavel e perturbado da histéria de
CNME. Interrompeu-se a participacdo do Unicef e entra a participacdo da Usaid”
(STEFANINI, 1997, p. 37). Em 1° de dezembro de 1961 se fez a primeira
autorizacéo para transferéncia de géneros alimenticios do programa da Usaid, que
priorizou a distribuicdo de leite em po. O leite deveria vir, segundo o acordo firmado,
em embalagens que tivessem legiveis os dizeres: “Leite em po6 fornecido pelo povo
dos Estados Unidos da América e distribuido pelo Governo Brasileiro”. (idem 1997,
p. 37). Em 1962 e a Usaid se torna exclusiva fornecedora. Depois comega a se
retrair e, no final de 63 e inicio de 64, ndo autoriza nenhuma entrega devido a forte
preocupacdo com a crescente influéncia comunista no governo Goulart. Apés abril
de 64, as quantidades de alimentos autorizadas para o Brasil aumentam
significativamente, saindo de 17 mil t. em 1964 para 43 mil t. em 1965. O periodo de
1964 a 1972, houve a presenca maci¢a do “Programa Alimentos para a Paz” e do
“Programa Mundial de Alimentos”. A Campanha adquire dimensao nacional e vai se
expandindo durante as décadas de 1970 e 1980. Em 1981, surgiu o Instituto
Nacional de Alimentacdo Escolar (INAE), em substituicdo a CNAE iniciada 25 anos
antes. O INAE responsabilizou-se pelo Programa Nacional de Alimentacao Escolar
(PNAE) e foi o precursor da Fundacédo de Assisténcia ao Estudante (FAE), criada em
1984. Na década de 1990 o programa de distribuicdo de merenda escolar se
universaliza e se consolida, passando a ser assumido pelo Fundo Nacional de

Desenvolvimento da Educacgéo (FNDE).
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Considerando o nivel de precariedade socio-econbmica presente nas
comunidades rurais, a merenda escolar parecia exercer grande importancia
alimentar para os alunos que frequentavam as escolas. Durante entrevista com as
professoras Rita e Paizinha, por exemplo, varias foram as ocasifes e episddios em
que elas narraram narra situacdes que destacam o papel que este beneficio exercia
para a comunidade, evidenciando o elevado grau de pobreza que atingia grande
parte de seus alunos.

Entretanto, se a alimentacdo escolar tinha grande importancia social para os
estudantes, seu preparo e distribuicdo significavam uma enorme sobrecarga de

trabalho para as professoras.

A merenda eu fazia |4 em casa. Eu levantava cedo, fazia e levava a
merenda num caldeirdo, num balde. Se fosse péo, levava numa
caixa. Eram aquelas bolachas quadradona (risos)! Eram aquelas
bolachas...Nesse tempo ndo dava feijdo, ndo. Tinha uma massa la
amarela, que a gente aprontava e botava... fritava como se fosse um
bolo. Eram essas merendas. (Prof* Celeste, Entrevista, 2012).

Por que a merenda era muito [trabalhosa] Nao era essa merenda
como a de hoje, organizada, que vocé pudesse fazer um café para
dar de manha. Era s6 aquele mingau. A merenda daquela época era
mingau, uma sopa que vinha que ja era temperada. Eu acho que
vinha biscoito também.

Essa parte era complicada. Por que era feita no fogdo de lenha, ndo
tinha fogao a géas. A panela de pressao, logo no comeg¢o também néo
tinha; quando eu comprei uma panela de pressdo minhas meninas ja
estavam grandinhas. Ndo tinha panela de pressdo. Ai, eu fazia
assim: cedo eu fazia minha comida. Quando eu terminava de fazer
minha comida, eu botava a merenda dos alunos no fogo, e ficava
fazendo a merenda. Se fosse um mingau, ficava mexendo o mingau
e prestando atengdo naqueles alunos que estavam chegando. De
hora em hora ia acomodando todo mundo no seu lugar. Quando
chegava o horario de trabalho, as oito horas, eu ja tava com a
merenda pronta. Tampava a panela, comecava a trabalhar e deixava
em cima do fogdo para nao esfriar. Tinha que acordar cedo:
5h30min. Sempre eu encarei meu horario de 5h30min. Oito horas da
manhd, ja tava com tudo pronto. Ensinava de oito as doze. 10h tinha
o intervalo. Ai quando o fiscal ia dizia que n&o podia ser mais de
quinze minutos, mas era dificil o professor sozinho dar merenda,
recolher os pratos ou copos, 0 que fosse, para em quinze minutos
esta ta pronto. Ai os meninos brincavam la pelos matos uns vinte
minutos. (Prof* Paizinha, Entrevista, 2015).
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Quando eu ensinava la na minha casa eu acordava 6:00 horas,
porque ir ter que fazer café para ele [0 marido] que saia para
trabalhar. Depois limpava tudo para poder fazer a merenda. E olha
gue eu ja tava com menino pequeno! Ja tava com um menino
pequeno. Mas foi gostoso, nao foi ruim nao! Foi bom! Comecava 8:00
h e ia até meio dia. 10:00 h. dava a merenda. Hoje que o recreio &
pequenininho. Antigamente era meia hora de recreio, ainda bem. Os
meninos brincavam bastante. Até balango os meninos faziam. (Prof®
Celeste, Entrevista, 2012).

Quando era sopa era facil!l Que eu fazia de madrugada! Quando eu
levantava pra arrumar vocés pra a escola, eu botava logo a sopa € ia
mexendo [...] O feijéo era facil: eu ja cortava a carne de noite; botava
o feijao de molho; era facil! E a bolacha, na hora de preparar o leite,
Valdira sempre tava, ou Lene, ou Vaneide...preparava o leite; j4 tava
a bolacha separada. Era facil! O pior era 0 mingau! Tinha que levar
ali, oia (com gestos imitando mexer a colher em uma panela)! O
caldeirdo grande, tamanho de uma lata. Preparava onze e meia
guando eu chegava do trabalho [da roca].

Na hora do mingau, tinha que vim um [requentar e ajudar distribuir].
E ajudar a lavar os pratos! Pelo menos pra favorecer. E no fogado de
lenha!? Seu Rosalino foi quem me disse: “- Fale com a Primeira
Dama!” — Dona Aurinha. “Que ela vai lhe dar o bojao!”. Quando eu
encontrei com ela, que falei...Ela tava la... Tem uma sala, no Setor
Pessoal, na Prefeitura. Ai ela disse: “- Compre o casco! Toda vez
que a senhora vim buscar merenda, o bujao vai junto!”. Me favoreceu
tanto! Foi no inicio [do terceiro governo] de Josué Melo...Deu o bujéo.
(Prof* Rita, Entrevista 1, 2014).

Para distribuir a merenda, fazia fila. E os meninos danado, feito as fia
de L: bebia [a merenda], corria no filtro, lavava o copo no filtro, bebia
duas, trés, vezes... Mas nao fica nada sem contar...Eu ndo podia
fazer o tanto limitado, porque ndo sabia se vinham dez meninos, ou
vinte, ou vinte e cinco. Ou até trinta...E um dia: V. de Z.I. fez assim,
olha, com um punhado de terra (imitando o gesto de pegar um
punhado de terra no chdo e ameacar jogar no caldeirdo da
merenda)...Ele num jogou, ndo! Mas se ele joga, eu acho que eu

o melhor! Era o doce-de-coco, era um santo, era um anjo! Era o
presente de Deus! Certinho... pontualidade...Mil! Ele ja tava
rapaizinho assim, tinha uns 13 anos, mas ele se desenvolveu logo.
Na hora da merenda ele ficava pateando, pisava aqui, pisava ali, 0s
outros meninos cortando fila e chegava no final da merenda, Aprigio
puro...Prair ainda |4 pra Davi de Lindolfo! [uma longa distancia], e as
fia de L. feito um lote de cavala...Comeno feito um lote de cavalo:
tham, tham, tham, tham, tham...Mas eu num via ndo. Elas chegavam
la em baixo lavava o copo...Quem vai adivinhar?! Ai eu me aporrinhei
um dia e disse: “- Oh, Aprigio! Sabe da maior...Vocé vai ser o
primeiro! Traga um copo de meio litro para cima...E vocé vai ser o
primeiro!” Mas, tirei o pé fora! Foi igual bulir numa casa de
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marimbondo. Eu digo: “-Ele vai ser o primeiro! Toma aqui, Aprigio!
Toma aqui! Vai tomar teu copo de mingau la diante!”. (Prof® Rita,
Entrevista 1, 2014).

Diante da sobrecarga de trabalho que o preparo da merenda escolar

implicava para a professora Rita em uma época que tinha dois filhos pequenos, no
final dos anos 70, ela afirma que para tentar livrar-se desta tarefa procurou o
Prefeito, mas acabou convencida por ele da necessidade de realizar este trabalho
que, segundo argumentou o alcaide, teria uma funcé&o social importante naquele

contexto, diante das precariedades econdmicas das familias.

Eu fui falar com Seu Jodo Angelo que eu tava com dois meninos
pequenos, que eu ndo tinha condi¢gbes de pegar a merenda para eu
fazer, porque a Prefeitura ndao dava uma merendeira...Ele disse: “-
Quantos meninos passa fome na sua sala?” Eu examinei assim a
consciéncia...Me parece que foi quinze, ou foi...Ndo me recordo
assim...Ele disse: “Ah! Pois, a senhora vai dar a merenda! A senhora
vai pedir forca a Deus! A senhora chame um aluno pra vim lhe
ajudar’. (Prof* Rita, Entrevista 2, 2014).

Além da sobrecarga de trabalho provocada pela necessidade de buscar
mensalmente a merenda na cidade, o preparo e a distribuicdo da merenda, as
professoras tinham ainda que se responsabilizarem por limpar as escolas e
providenciar agua para colocar no filtro ou pote. A respeito disso, a professora

Paizinha lembra que:

Depois que eles iam embora sobrava mais essa tarefa: lavar os
pratos, limpar a escola, encher o filtro. Quando eu comecei a ensinar
nessa escola la da minha casa a prefeitura me deu um filtro. Ai tinha
gue encher o filtro. Buscava agua na fonte. Ai a gente inventou de
colocar os meninos para ir buscar. Quando dava tempo, cada um ia
com uma vasilhinha pequena buscar um pouquinho de &gua.
Comecgou a conversa que a gente tava botando os meninos pra botar
agua. Nao podia mais, parou! Ai a gente tinha que encher o filtro. A
gente mesmo ir buscar &gua, de tarde, no horario oposto.
Complicado, mais deu certo. (Prof® Paizinha, Entrevista, 2015).

A partir do governo da prefeita Iraci Silva (1993-1996), a politica de
encerramento das escolas que funcionavam nas residéncias dos professores e sua
concentracdo em prédios escolares, ensejou a contratacdo de funcionarias que
passaram a se responsabilizar pelo preparo da merenda escolar e limpeza das salas

e do prédio escolar, diminuindo a sobrecarga de trabalho das professoras, que, no
320



entanto, vai se intensificar com a introdu¢cdo de mecanismos de racionalizacdo do
trabalho docente cada vez mais progressivo.

Feitas as consideracfes sobre a infraestrutura fisica das escolas, 0s recursos
disponiveis, e o perfil dos alunos, detenho-me adiante a abordar mais
especificamente a pratica docente empreendida pelas colaboradoras da pesquisa no

contexto da multissérie.

6.2.6 De copias, licdes e inventividade: a rotina escolar e a pratica docente

A Escola Rural de Itachama na época da professora Valdete, funcionava pela
manha. “As vezes eu comegava até 7 horas porque no verdo, no verdozao, com o
sol quente, 5 horas da manha o sol ja estava de fora. Cansei de comecar cedo e ir
até 1 hora da tarde”. Segundo a professora ela atendia alunos de 7 até 14 ou 15
anos, em diferentes séries, 0 que Ihe exigia buscar diferentes taticas para lidar com
as diferencas.

Embora com formagdo em curso Normal, a questdo da heterogeneidade,
certamente, ndo foi problematizada na formacao desta docente, que se orientou pela
|6gica da seriagcdo. Ao referir-se a este curso a professora Valdete relata que teve a
oportunidade de realizar o Estagio de regéncia em uma turma de 42. série, ocasiao
em que se aprofundou na compreensdo desta logica de organizacdo da

escolaridade:

Eu tenho até um livro velho ai que eu anotei planos quando eu ia
fazer o estagio l& em Nazaré. Eu estagiei com 42 série. Foi uma coisa
boa porque a gente tem que estagiar, todo professor estagia. Copiei
la em Nazaré os conteudos que eu tinha que da por série. Me lembro
muito. Eu tenho até um caderno velho, que ta quebrando, aos
pedacinhos mesmo. Mas eu tinha. Assim: 12 série tal e tal conteudo,
Historia, Geografia. Ciéncias: ndo sei o que, ndo sei 0 que. Tudo eu
copiei. Trouxe la de Nazaré, do curso Normal. Eu tinha os contetdos.
Eu me lembro que eu tinha que t4 até hoje, ndo sei por onde. Entdo
eu ia preparando as tarefinhas de acordo com aqueles conteudos.
Primeiro, eu fiz um levantamento. Levei uma semana para eu ver —
me lembro muito bem — como é que eu ia colocar pra aqueles
meninos, o que é que eles traziam [de conhecimento]. Ai eu fiz um
levantamento e fui classificando, classificando, classificando. Eu me
lembro muito. Levei quase uma semana classificando os meninos:
lendo e escrevendo, lendo e escrevendo. Parece que foi um teste de
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leitura, de matemética, uma coisa assim. Fui fazendo, fazendo e fui
reservando: “-Vocé pode ficar em tal série!”. “-Vocé pode ficar em tal
série!” Isso ai eu me lembro que eu fiz. A selegao foi feita por mim.
Uns j& sabiam, por que antes teve professora por l4. Quem tinha feito
0 3° ano e tinha sido aprovado foi para a 42 série. (Prof® Valdete,
Entrevista, 2013).

O excerto evidencia que a professora teve uma formacdo ancorada no
paradigma da seriacdo, que vai ser tomado como orientador da organizacao
didatico-pedagdgica em sua sala de aula, visto que a professora inicia seu trabalho
tentando classificar os alunos durante sua primeira semana de aula na Escola Rural
de Itachama. Este trabalho, que segue os preceitos de uma escola graduada, esteve
presente também no inicio da escolarizacdo da professora Valmira, quando ela
ingressou na Escola Almeida Sampaio, na cidade de Amargosa, em 1957, apos ter
sido alfabetizada pela mae. Segundo ela:

Quando eu vim pra aqui eu tive que passar pela professora Clarice
para fazer um teste para ver 0 que era que eu sabia, porque foi
minha mé&e que me ensinou a ler e escrever em casa. Ai para eu ir
para o curso primario, tive que fazer o teste para ver qual o curso que
eu podia ir. Eu passei por ela para ver se eu ia estudar com ela ou
nao. Agora eu ndo sei que curso ela ensinava. Eu fiquei com
Almandina que era do 1°. ano.

Certamente, o silenciamento sobre a multisseriacdo no curso de formacgao
realizado pela professora Valdete no Educandario de Nazaré, parece ter gerado

tensdes nos momentos iniciais de sua pratica, quando afirma que:

Nunca ninguém me deu orientacdo. Eu sei que ndo tive ciéncia
nenhuma, nenhuma, de nada! Se eu tiver mentindo, se eu recebi,
apagou! Também eu ndo me lembro que delegado escolar e
ninguém [que desse orientagBes] ou me convidasse para participar
de um encontro na cidade sobre isso. Nunca. Nunca. (Prof® Valdete,
Entrevista, 2013).

Segundo Patricia Ames, “Formadas como docentes para trabalhar em aulas
mono-graduadas, as professoras aplicam os principios aprendidos para as mesmas,
a situagao ‘multigrau’ [...]” (AMES, 2001, p. 22, grifos da autora). Nesta mesma
perspectiva, Rodrigues afirma que “E comum que os professores de turmas

multisseriadas se lamentem, com razao, de nao ter sido capacitados para atender o
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tipo de aula que tem a seu cargo. Reclamam néo terem sido ensinados a trabalhar
com trés, quadro ou seis graus de vez” (2004, p. 185).

Entretanto, se havia uma incompatibilidade entre o modelo na qual foi
formada e as demandas concretas que o0 contexto de sua pratica lhe exigia,
professora Valdete teve a sensibilidade de procurar empreender taticas capazes de
Ilhe permitir desenvolver o seu trabalho.

A escola teve muito trabalho porque do ABC até a 52 série nao é
brincadeira! Tinha dia que eu tinha 70 alunos na sala! Pra eu sozinha
né, ndo é brincadeira! Entdo os alunos maiorzinhos eu ia cuidando
logo deles, dos que ja sabiam mais ou menos um pouco e depois
eles iam sendo meus auxiliares. Era a Unica forma que eu tinha de
da conta daquela tarefa imensa, era usar eles mesmos. Entdo eu
trabalhava com eles. Passava umas tarefinhas de tarde no caderno.
Porque naquele tempo ndo tinha coisa nenhuma. Tudo tinha que ser
na mao grande que era agueles papéis pautados.

[...] Ent&o era os meninos maiorzinhos que me ajudavam muito. Eu
sei que Valmira tinha sempre aqueles alunos ali com ela. Minha filha
mais velha, Vilma, foi uma menina assim precoce, mas ela pequena
me ajudava na escola. Dona Laura, minha sogra, era minha
ajudante. Me esqueci de lhe dizer, dona Laura, minha sogra, era
minha ajudante! Me ajudou muito! Muito! Tomando a licAo de
meninos, tomando licdo, passando tarefa.

As filhas de seu Jodo Andrade passaram um ano ou dois morando la.
Era tdo grandinha ja que foi onde arranchou casamento. Me
ajudaram também muito. Eram minhas alunas também. Minhas
ajudantes. Dividia muito as tarefinhas para puder vencer. (Prof*
Valdete, Entrevista, 2013).

A sua experiéncia pregressa como aluna de turma multisseriada na Escola
Mixta da Baixinha, onde teve a oportunidade de exercer a tutoria, auxiliando alguns
de seus colegas estudantesno processo de aprendizagem e colaborar com suas ex-
professoras quando visitava a sua familia em periodo de férias escolares da Escola
Normal de Nazaré, parece ter lhe facilitado a busca de caminhos. Ao referir-se a
escola onde estudou o primario, a professora Valdete afirma que “A escola andava
cheia, igual a minha 14 no Corrente (Itachama) também. NoOs faziamos esse trabalho
das maiores ja ajudar aos outros, sabe”. Esse fato parece reforcar o pressuposto
que tenho defendido que experiéncias anteriores no contexto da multissérie, seja

como aluna, seja como professora (para aquelas que acumulam mais tempo de

323



sérvio neste contexto), parece se constituir em um importante espaco de construcao
de saberes docentes que facilitam o trato pedagdgico com a diversidade que
configura a multissérie.

Além da tutoria, a professora Valdete procurou buscar outras taticas, como
passar atividades nos cadernos dos alunos a tarde, embora elas implicassem em
maior trabalho para a professora, o que era intensificado pela auséncia de recursos
tecnoldgicos, exigindo-lhes grande esfor¢o manual. “De tarde eu fazia muitas tarefas
nos cadernos deles, que os cadernos ficavam 1a”. (Entrevista, 2013). Outras
colaboradoras parecem seguir caminhos parecidos, revelando inventividade para
enfrentar a demanda heterogénea que se apresentava no contexto da multissérie,

sem gue 0S mesmos tivessem recursos suficientes para trabalhar:

A gente tinha que ter assim um controle. Em primeiro lugar, saber
separar o trabalho de cada um, e escolher alunos que ja estavam em
série além para trabalhar como monitor na sala, com a gente. Tinha
uma menina que chamava Joceli, que era 6tima para me ajudar. E
assim como ela, teve varias no decorrer da minha carreira. [...] Nao
separava crianca uma de outra, mas dosava as tarefas. Quem fosse
chegando ocupava qualquer lugar, agora as atividades eram
especificas para cada série. Nunca tive isso de separar homem e
mulher. Gostava assim de todo mundo junto e principalmente quando
tinha aquelas que implicavam que 0s meninos ndo podiam ficar
juntos, eu gostava de botar um menino sentadinho aqui, uma menina
ali, um menino aqui, que era para mostrar a eles que todo mundo
tinha 0 mesmo respeito, 0 mesmo merecimento dentro de uma sala
de aula. O que atrapalhava, como eu lhe disse, era a falta de
material. (Prof* Paizinha, Entrevista, 2015).

A professora Valdete narra ainda outras taticas utilizadas para lecionar neste
contexto, parecendo subverter a légica seriada herdada de sua formacdo no curso

Normal, quando afirma que:

Ensinava do ABC a 52 série. Era um horror, entendeu!? Eu tenho um
afilhado, que é Jorge, que veio me ver agora. Ele foi meu aluno Ia.
Nem me lembrava disso. Ele disse para mim que de tarde eu dava
algumas aulas. Eu ndo me lembro, que dava algumas aulas de tarde
pra alguns meninos que podia ficar pela Vila mesmo, ou entdo
voltava la de tarde pra estudar. Ele lembrou disso. Eu ndo me lembro
gue fazia isso a critério de ajudar ou a critério de ndo fazer de
manha, eu ndo me lembro o certo. [...]. Eu ndo me lembro que
tivesse tarefa pra casa. Nao me lembro se eu passava tarefa para
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casa. SO fazia leitura, uma coisa de Historia, de Geografia. Mas néo
me lembro tarefa assim pra aluno fazer. Ndao me lembro se eu
passei. Ndo me lembro. Eu sei que era assim: o grupinho ia pro
quadro para eu ensinar as coisas. Eu me lembro que eu dei
expressfes matematicas, expressdes enormes, expressdées assim
enormes com um bocado de linhas. (Prof* Valdete, Entrevista, 2013).

A professora Celeste também narra as taticas que teve que construir para

lidar com o contexto pedagdgico adverso que enfrentou no inicio de sua carreira.

Quando eu vi tanta crianca, que ndo era nem muito mais crianca,
tudo ja grandinho! Ah, meu Deus, o0 que sera de mim?! O que e que
eu vou fazer? Mas quando eu cheguei: “- Quem sabe ler? Quem
sabe?” Ai ninguém sabia. Era assim: crianca que nunca tinha ido a
escola. E tudo grande! Ai eu disse e eu mesmo que vou adiantar
aqui. Ai era dificil, muito dificil. Eu dava as tarefas dos grandes no
guadro e ia cuidar dos pequenininhos, pegar nas maos daqueles e
ensinar fazer. Quando eu cheguei no final do ano, ja tinha menino ja
lendo! Um bando de menino que aprendeu comigo. (Prof® Celeste,
Entrevista, 2012).

Tinha duas espécies de caderno: uma para fazer na aula e outra
para casa. Pegar na mdo de menino, pegava na médo de um, de
outro. E aqueles que ja tava sabendo alguma coisa ajudava também
eu ensinar: pegava na mao dos outros coleguinhas. Era bom! N&o
vou dizer a tu que era ruim, ndo! Era bom! Muito bom, mesmo! (Prof*
Celeste, Entrevista, 2012).

Em relacdo aos saberes ensinados, as professoras apontam que era
privilegiada a leitura, a escrita e o dominio das quatro operacdes matematicas,

quando destacam que:

Eu tinha alunos da 12 e da 22 série. Primeiro eu comecava a ensinar
as letrinhas do ABC, depois do ABC ai juntava aquelas palavrinhas
pequeninhas: bola, dado, entendeu? Duas vogais e duas
consoantes. Comecei a trabalhar com eles assim. Depois, quando ia
para a Cartilha ja sabia mais ou menos ler. Porque tem umas
palavrinhas no ABC que ensinava a eles a aprenderem com mais
facilidade, quando foi para a Cartilha ja sabia algumas palavras.
(Prof® Lourdes, Entrevista, 2013).

Ensinava as disciplinas necessarias: Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia, Geografia, que era chamada Estudos Sociais,
Ciéncias, conhecimentos especificos que as criancas tinham que
conhecer o meio que eles viviam. Comecava a trabalhar a partir da
realidade deles e dai ia seguindo nos conteudos dos livros. Eu
priorizava a leitura e a escrita. Por que como pra mim foi importante
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ler e escrever, eu acho que é importante para todo mundo. Quem |é
e escreve se sai bem, tem desempenho em todas as outras
disciplinas. Pode observar que isso é muito verdadeiro. (Prof?
Paizinha, Entrevista, 2015).

Ensinava tudo. Ensinava fazer muito bilhete, muita carta. Eu fazia
muita descricdo. Fazia narragdo para 0s maiorzinhos. Eu sempre
gostei muito de fazer trabalhos escritos pra eles. Nos fizemos uma
festinha. (Prof* Valdete, Entrevista, 2013).

A Matematica também era muito importante. No multisseriado a
gente tem que ter um ponto. A gente tem que ter uma meta. O aluno
tem que saber ler e interpretar. Por que se ele sabe ler, se ele sabe
escrever, ele sabe interpretar. E se ele interpreta, ele vai bem nas
outras disciplinas e principalmente na Matematica. (Prof* Paizinha,
Entrevista, 2015).

ABC, Cartilha, aprender o bé-a-b&! Cobria assim: botava um papel
assim em cima, pra ver se ler salteado. Era tudo soletrado. A-dé-a-
da, ADA; A-vé-é-vé, AVE; a-vé-ivi, AVI! A-que-i-qui, AQUI; a-mé-6-
moé, AMO! A-mé-6-mér, AMOR! B, b. B4, bé, bi, b6, bu! Bé-a-ba-lé-a-
la, BALA! Bé-i,bi; c-6, c6: BICO. Uma dificuldade ortogréafica de um
“C”, tava no ABC. Bé-u-bu-lé-é-¢, BULE! Cada um dia, uma
carreirinha daquela. Cada um dia, uma carreirinha. (Prof*> Rita,
Entrevista, 2014).

Uma dificuldade sempre encontrada foi a pouca disponibilidade de recursos
didaticos. Escassissimos até a década de 1990, eles foram melhorando
progressivamente, mas ainda assim era uma grande dificuldade por volta de 2005,
como se Vé nas falas a seguir. As dificuldades com material exigiam dos professores
um enorme esfor¢co para a producdo de materiais, muitos dos quais eram feitos a

mao, como se pode ver em alguns exemplos no Anexo A.

[Dificil] Foi o tempo pouco. Pra fazer dever, corrigir tudo...Esses
meninos pequenos...32. série até que eu passava um exerciciozinho
do livro...Até que favorecia...Mas o0s meninos de ABC e
Cartilha...Que era feito tudo no muque. E tinha que fazer prova
mensal...Ave Maria! (Prof* Rita, Entrevista 1, 2014).
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A chegada do mimedgrafo, inovacdo que sé foi possivel chegar & Secretaria
Municipal de Educag&o nos anos 1980, pareceu diminuir o trabalho das professoras
na reproducdo continua de tarefas diarias e provas periddicas. Entretanto, dado a
sua auséncia generalizada nas escolas, as dificuldades pareceram continuar até
cerca de uma década atras, como relata o professor Amilton, o mais jovem a

ingressar no magistério entre os sujeitos desta pesquisa, em 2005.

[Ja que néo tinha mimedgrafo] eu tive uma idéia: se o mimeografo
pressiona e sai a atividade deve ser que passando a atividade para a
matriz e colocando [um peso] em cima do papel ele vai sair. Ai eu
pedi a diretora as matrizes e ai eu fazia as tarefas na matiz. Depois,
eu pegava a flanela molhada no alcool e passava no papel oficio e 0
papel oficio ficava molhado. Entdo, eu chegava em cima da matriz e
pressionava. Pegava um livro ou alguma coisa e chegava em cima
da matriz e fazia uma pressdo. Quando eu tirava, a tarefa tava no
papel. Entdo foi 0 mecanismo que eu tava usando. Depois a diretora
viu e eu disse: “- Eu tou fazendo assim, porque ndo tem outro jeito.
N&o d& para copiar a mesma tarefa para quatro, cinco alunos. Entao,
eu fago uma na mao e vou colocando desse jeito, para reproduzir”. Ai
a diretora disse: “- Ah, em Corta M&o tem um mimeografo! Vamos
fazer o seguinte: vocé prepara as suas matrizes e me da que eu levo,
rodo e lhe devolvo”. Mas as vezes demorava € as vezes tinha que ter
a tarefa na hora pra de fato t4 dando conta da turma multisseriada O
jeito foi fazer o processo mecénico: passar o alcool no papel e botar
0 papel em cima da matriz e ai saia a tarefa para os meninos
menores. Foi muita dificuldade, até que a Secretaria comprou uma
maquina de fazer xerox e ai depois dessa maquina aliviou bastante
esse processo todo de tarefa. (Prof. Amilton, Entrevista, 2013).

Historicizando estas lentas conquistas no ambito do Sistema Municipal de

Educacao, a professora Paizinha, declara:

Depois que a professora Misse [1993] entrou, a coisa melhorou! Por
que no tempo de Jo&o Angelo e Josué, Ave Maria! O salério também
foi melhorando. Veio o prefeito Chico Rabelo e a gente passou a
receber o salario minimo, porém, ndo corrigia com aquela frequéncia
gue a professora Iraci Silva corrigia. Com ela, além da gente ganhar
o salario minimo, teve outros valores, outros beneficios na vida da
gente: a gente passou a ter décimo terceiro salério, que ndo recebia
e passou a receber nessa época. Passou a receber, dessa época pra
ca, o décimo terceiro, o terco de férias também. Entdo, acho que
foram dois beneficios muito grandes, duas melhorias muito grandes.
Melhorou. Ai comecou a melhorar. A gente comecou a ter mais
acesso a material didatico, que antes a gente nao tinha. Comecou ter
material didatico. Eu acho que ja comecgou a ter fardamento pros
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alunos também. E as escolas passaram a ter uma estrutura melhor,
funcionarios trabalhando na limpeza e na merenda, que a gente nao
tinha. Até quando eu trabalhei na minha casa, nunca tinha tido.
(Prof* Paizinha, Entrevista, 2015).

[Mais recentemente] A gente comecou a ter mais apoio, material
escolar. Gragas a Deus as escolas passaram a ter um processo que
chama Unidade Executora, que vem o dinheiro direto para as escolas
e a gente comprava todo o material. Gracas a Deus, ndo faltava
material pra minha escola. Gragas a Deus a minha escola néo tinha
problema com material: sempre teve o material, mas a gente precisa
mais do apoio da familia. (Prof* Paizinha, Entrevista, 2015).

Nesse processo de constituir-se docente, a professora Valmira que como
outras colaboradoras iniciaram sua pratica docente com poucos anos de
escolaridade, ou seja, apenas com “[...] curso primario completo [...]", foi buscar nos
materiais utilizados em sua formagdo pregressa os elementos para definir o que
ensinar aos seus alunos, visto que ndo havia orientacdes de algum érgao gestor que

lhe auxiliasse em seu processo de iniciacdo a docéncia.

Fotos 12 e 13 — Capa de livros estudados pela professora Valmira em seu curso
primario.

Nota: Apés seu ingresso na docéncia, os livros foram utilizados como fonte de informacao
para definir o curriculo escolar praticado em sua sala de aula na Escola Rural de Itachama.
Acervo pessoal da profd Valmira.
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Eu ndo tinha quase material nenhum. Eu tinha assim, alguns livros
gue eu tinha [do primario]. Eu tinha mais assim os livros que eu
estudei. Naguele tempo a gente tinha aquele livro de Olga Pereira.
Tinha Ciéncia de Olga Pereira, tinha Gramética de Olga Pereira,
Matematica de Olga Pereira, que foram os livros que eu estudei e eu
segui aqueles livros que eu estudei, aqueles mesmos livros que eu
estudei. Quando eu vim pra aqui tomar o curso [do PAMP] foi que
tinha esses caderninhos que vinha as aulas tudo prontas. (Profa.
Valmira, Entrevista, 2015)

Para as professoras Valmira, Rita, Paizinha e Celeste que iniciaram a
docéncia possuindo apenas o curso primario, a oportunidade de participar de cursos
de formacéo, foi de grande utilidade para ampliar seu preparo académico. E o que
aprofundarei mais adiante. Para outras professoras, os instantes de coordenacdo
pedagdgica instituidos a partir da década de 1980 também vdo se constituir em

espagos formativos, embora com menos pregnancia.

6.2.7 Sobre Delegados, Fiscais e Coordenadores: a gestdo do trabalho
pedagodgico nas escolas de turmas multiseriadas

A construgcdo dos prédios escolares, se por um lado ofereceu melhor
infraestrutura as professoras e aos alunos, implicou na perda de autoridade das
docentes, seja dagueles que migraram para esse tipo de estabelecimento, seja dos
que continuaram exercendo a docéncia em suas residéncias, como se pode ver nos

casos da professora Celeste e Rita a seguir.

Eu achava melhor naquele tempo do que hoje! Do que quando eu fui
trabalhar no prédio (Josaphad Marinho). Porque 0s meninos de
antigamente era melhor de se lutar e 0 que ja estava no prédio era
muito diferente. Ja era menino que ja enfrentava a gente, ja dava mal
resposta, porque sabia que tinha outra sala para ele estudar, se eu
brigasse com ele. E aqui n&o! Eram meninos muito bons! Nunca levei
gueixa deles pra rua (a cidade, a Secretaria). Porque o prédio
funcionava de manha e de tarde, [entdo eles] ficavam naquilo: “- Se
ela brigar comigo, eu vou estudar com a outra (professora, no outro
turno), e pronto!” [Nessa parte] Eu gostava quando era aqui em casa.
(Prof® Celeste, Entrevista, 2012).
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No caso da professora Rita que sempre lecionou em sua residéncia, a
construcdo de dois prédios escolares na sua regido em 1988, apds 25 anos de
trabalho da professora, teve um grande efeito sobre a sua autoridade, pois
estabeleceu uma concorréncia que nao existia em anos anteriores. Os prédios
recém construidos representavam um elemento de modernidade e, certamente,
seriam preferidos pelos alunos a sua modesta escola, que funcionava em um saldo
improvisado em v80 anexo a sua casa. Agravava a situacdo o fato de os novos
estabelecimentos de ensino terem sido construidos em areas mais proximas das
residéncias de grande parte de seus alunos. Com isso, a matricula diminuiu e a
professora teve que suportar os alunos “maluvidos”™®, indisciplinados, ndo podendo
mais expulsa-los de sua escola, como fez anteriormente em varias situacoes,

quando “despachava aqueles que (lhe) dava trabalho”.

Foi o pior ano, Fabio. Surgiu os prédios de la. Trés: esse daqui da
Curva [da Raposa, na periferia da cidade], o de Né e o de Adeni.
Fiquei preocupada com 0s meninos sairem e aqueles meninos ruim
eu guentei... [...] E juntava esses meninos maluvidos que os pais nao
quiseram tirar em minha consideragéo. Prédio novo, carteira nova,
visita de prefeito, carro vai na porta. Tudo isso € novidade! Pra vim
para c4, longe! Passar naqueles bois de Jodozinho Andrade, estiva,
e aqueles lameiros tudo! Em consideracdo a quem? A Rita? Que
menino ndo considera isso, que ndo tem nocdo. E as maes ali
forcava ir! Tinha uns que s6 ia quando tinha merenda! Aqueles mal...
[..] P. de T., eu me tremia quando eu vial... Foi C., foi N.. Foi P. de
Seu A. Oh, meu Deus! Que era um terror!!!l Um terror!! De tarde,
guando terminava a escola, eu ndo sabia, se a porta de casa ficava
em cima ou embaixo....0O povo [perguntava)]: “-Porque tu € nervosa
assim?” “- Crise que eu passei! 20 anos, e escola [...].” Agora vai
acarretando, acarretando, acarretando, acarretando...VValda disse: “ -
N&o sei como é gue tu ta viva, ainda? Com tanto estresse. E essa
escolallll”. (Prof* Rita, entrevista 1, 2014).

Antes deste episdédio, sem a concorréncia dos prédios, a professora tinha
autoridade para impor suas decisdes, em algumas ocasifes sugerindo aos pais
tirarem os alunos mais indisciplinados ou mesmo promover a expulsdo sumaria,
como se pode constatar nos excertos a seguir, quando a professora se refere as

passagens ocorridas em meados dos anos 80:

206 Maluvido: menino desobediente, que nao respeita os mais velhos.
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D. [Pali]: “ - Vocé é uma otaria!!l!” D. ndo foi me chamar de otaria! L4
no churrasco de Lucio. Na formatura de... advogado!... Que eu néo
tava me esforcando pelos filhos deles. Mandei chamar D. C. [a
esposa de D.]. Eu disse: “- Tu tira, D. C.! Nao t6 guentando mais
nao!”

V. [aluno]: “-Toma vergonha! Quem nunca se viu rezar de dia!” Na
hora de rezar [ele dizia isso]. Eu tirei o pé fora. Eu disse: “Oh, Maria!
Tu [tira ele da escola e] bota Ia em Peu” [outra escola].

C. e N. precisou tu ir...[despachar] “- Eu td vendo a hora de eu dar
um derrame e eu tenho dois filhos pra criar e marido! Vai, Fabio
despachar C. e N.!” N. de Jodozin Andrade! Ave Maria!

[...] e um tale de J., um moleque...J....de A. da Mata que foi junto, ja
chutado. Querendo pegar as meninas para passar o pé naquelas
meninas de Z. I., mais J., mais V...Os outros irmaos endoidava.
Quando soltava esses meninos....Precisou tu vim c& na casa [dele]
pra mandar seu A. ir 1a [na escola]. Josué foi quem chamou ele para
contar os disparate...que eu nao tive coragem de contar a Seu A. Foi
Josué que contou o que era que ele [J.] pintava e queria aprontar
com as meninas....

Outro também que precisou despachar, foi I., la da Agua Branca. O
pai nunca foi la em casa. Depois que eu despachei, veio. Eu dsse: “-
Eu ja tirei o nome! [da lista de alunos]’ (Prof* Rita, Entrevista 1,
2014).

Este Ultimo caso, entretanto, parece ter revelado um excesso por parte da
professora que, além de “riscar” sumariamente o0 nome do aluno da lista de
matriculados, deve ter cometido abuso ao bater no aluno que manifestava
comportamento indisciplinado, provocando-o em consequéncia para praticar atos de

maior rebeldia que culminou em sua expulsdo. A professora afirma:

[Ele era] Ruim, ilnticante. Pegava encrenca no caminho, com E....Ave
Maria! [...] Danado...Dizem as meninas de Li6, que eu bati com
régua. Eu ndo me recordo. (Prof* Rita, Entrevista 1, 2014).

Apesar do excesso cometido, segundo a professora, este fato ndo provocou

rancor no aluno, que ainda hoje lhe tem muita estima.

Mas ele me tem uma consideracdo danada. Quando ele me vé, Ave
Maria!!! A semana passada eu peguei moto[taxi] dele até em
Gilmara. Ele disse: “- Eu ndo vou cobrar ndo, que a senhora foi
minha professora. Eu aprendi a fazer o nome foi com a senhora”.
N&o cobrou a corrida. lvan também é muito atencioso. Mas lvan néo
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me deu trabalho, n&o! Mas ndo me deixaram rancor, nao! (Prof* Rita,
Entrevista 1, 2014).

Também, em época de abundante quantidade de alunos na regido, antes da
construcdo dos prédios, a professora ndo fazia insisténcia diante do desejo de
alguns pais em tirarem da escola alguns de seus alunos, sobretudo, quando estes
eram rudes e apresentavam dificuldades de aprendizagem.

[D] N&o me deu trabalho, Fabio. Trés anos acho que foi no 1°. [anQ]
ou foi na Cartilha. Quando eu fui te matricular na 52. série, topei D. N.
[a m&e]. “ Oh, Dona Rita! Eu queria falar uma coisa com a senhora.
Eu queria botar D. em outra escola”. Eu disse: “- Oh dona N., vai ser
um favor que a senhora me faz!” (Prof® Rita, Entrevista 1, 2014).

A relacéo da professora com os pais era de um respeito reciproco que, dentro
de uma ordem moral estabelecida, tinha o objetivo de educar as criancas e
adolescentes sob os principios do trabalho, da obediéncia, do respeito e da honra.
Poucos pais iam a escola de forma voluntaria e quando o faziam, era para saber do
comportamento dos alunos, jamais para interferir o opinar sobre o trabalho
pedagdgico da professora. Em casos de alguns excessos cometidos pelos alunos,
os pais eram notificados através de recados ou bilhetes levados por irmdos e
vizinhos. “Nao tinha reunido ndo. Mas eu sempre chamava elas [as maes]. Tivesse
assim qualquer caso [...]". Em casos mais extremos, a professora enviava seu filho
(o autor desta tese) para dirigir-se a casa dos pais, comunicando-lhes da precisao
de comparecer a escola; em outras ocasides, a professora dirigia-se, ela mesma, a
casa dos pais.

A professora Paizinha, também revela ter utilizado expediente semelhante,

quando afirma que:

Quando o aluno tinha algum problema eu convocava 0s pais.
Mandava um bilhetinho. Ou, a depender da distancia, mandava um
recado. Se fosse mais perto até eu mesma ia na casa. Quantas
vezes eu nao fui? Quantas vezes eu fui na casa de aluno? Ou
mandava um bilhetinho e esperava. Se nédo viesse, tornava mandar
outro bilhetinho. As vezes eu dizia, se fosse numa sexta-feira: “-
Segunda-feira vocé s6 entra com seu pai”. Ai ia segunda, terca,
guarta, quinta...o pai ndo aparecia. O menino nao podia ficar fora da
sala de aula. Infelizmente a gente tem que aceitar, sabendo que o pai
falhou. Muito dificil isso, mas acontece. A gente tem que aceitar o
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aluno, por que o pai ndo apareceu. Nao vai deixar a crianca sem
estudar. (Prof* Rita, Entrevista 1, 2014).

As estratégias utilizadas pela professora Rita, na relacdo com as familias,
pareciam seguir codigos comportamentais que consideravam o perfil de cada grupo
familiar, sobretudo, no aspecto moral e parece ignorar a questdao econdémica que,
alids, era muito equivalente. Assim, para o caso de pais mais rigidos, autoritarios,
bastava um simples recado; para outros, mais descuidados, este expediente, muitas
vezes, ndo funcionava e eram necessarios bilhetes (as vezes mais de um) ou até
mesmo exigia que a professora fosse a casa do aluno conversar com 0s pais; ou
simplesmente a regente tomava a decisdo unilateral de ndo mais aceitar o estudante
na escola. A depender do tipo de falta e de sua incidéncia, do perfil académico e
histérico comportamental do aluno e, ainda, da consideracdo que a professora
tivesse com os pais, as estratégias adotadas poderiam variar.

Os recados, bilhetes, solicitacdes de comparecimento a escola, pareciam
significar uma tentativa de solucionar as faltas cometidas através da intercessdo dos
pais, pratica que podia se expressar no ambito da relacdo familiar através de
conselhos, recomendacdes, broncas, sancdes e até mesmo surras leves ou fortes,
conforme o tamanho das faltas cometidas e os valores compartilhados pela
respectiva familia.

Havia casos, porém, em que 0s pais vinham a escola, sem que fossem
chamados pela professora. “Os pais foram muito 14 em casa! Foi Nilza, foi Vilma,
comadre Roseli, Do Carmo... [Foram] Saber [como andavam os meninos]. Nao tinha
reunido nao”. Estes casos revelam o comportamento de pais (sobretudo méaes)
preocupados em acompanhar o desempenho dos seus filhos, tanto no aspecto
académico, como comportamental. Presencas deste tipo eram mais comuns nos
dias de domingo a tarde, em que as mées faziam desta ida a casa da professora
uma visita, uma diversdo, um passeio. Elas eram mais freqlientes as vésperas do
final do periodo letivo, ocasiBes em que as maes iam saber o resultado final dos
filhos naquele ano. Nestes momentos, para 0s raros casos de alunos mais
adiantados, aprovados, e que tivessem perspectivas de continuar os estudos,
professora discutia com os pais (geralmente as maes) a possibilidade de matricula-lo

na escola da cidade para prosseguir a vida estudantil; atendé-lo na 32 ou 42. série na
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propria EMAM; ou mesmo — quando os pais ndo tinham condi¢cdes ou ndo queriam
gue seus filhos migrassem para a cidade — fazé-lo repetir a 32. série, “para reforgar o
que aprendeu”.

Também, havia casos em que 0s pais iam a escola protestar contra algo,
geralmente desavencgas existentes entre os alunos, o que ocorria, sobretudo, no
caminho da escola, na chegada e na saida para as aulas, na fila da merenda e,
muitissimo raramente, dentro da sala de aula, onde a professora detinha autoridade
e comando. A professora Rita nos relata sobre alguns destes episédios, ocorridos no
caminho percorrido pelos alunos entre suas casas e a escola: “Josélia garrava Tinho
na escola e no caminho, ali perto. Na hora da merenda, e surrupiava o menino [...]".
Ao nos falar sobre o episédio desta natureza, que ela considera mais grave em toda

sua carreira docente, a professora Rita afirma.

E. derrubou uma neta de D., de sapato e meia, dentro do riacho.
Quase desce...afogada! A menina voltou para casa...Essa D. veio ca
igual uma leona. J4 vinha com o nome de E. Quando ela [E., a aluna]
viu D., ela entrou debaixo da mesa e saiu la de junto do quadro...E
[D.] disse: “- Quem é essa E.?” Eu disse: “- E aquela dalil” “- E a
mae?” Eu disse: “- A méde t4& em Salvador. [Foi] Tomar conta do
marido da irma de D....E., que adoeceu, deu derrame; V. foi passar
um tempo 1a. “- E o pai?”. “- O pai morreu!”. “- Ah! E uma sem dono!”
Mas tirou o pé foral... Eu disse: “- Nao. Ela ndo é sem dono, néo!
Tem avo, e o avd, que mora juntinho, pra tomar conta”. Mas foi um
rebu! Ela ndo falou mal de mim. Falou foi da menina. Acho que se a
menina tivesse encostado ali na frente, ela tinha trancado. Mas a
menina passou por debaixo [da mesa]. Quando ela [E.] viu D., que
ela soube que a menina voltou [para casa e contou para a avo, D.].
Ela disse: “ E agora [que eu apanho]... (Prof* Rita, Entrevista 1,
2014).

Ainda narrando sobre o periodo em que a constru¢cdo dos novos prédios na
regido tirou-lhe a autoridade que tinha antes, a professora refere-se a um episédio
em que uma aluna lhe fez uma brincadeira de mau gosto, em atendimento ao seu
pedido para trazer, no dia seguinte, algum tipo de verdura ou legumes para colocar
na sopa, que seria preparada para um dia posterior. A aluna trouxe-lhe mandioca, ao
invés de aipim.

Ai eu dizia a eles: [Pra quem puder trazer alguma coisal: “ - Se tiver

uma batata...”. E a menina de Seu Louro: trouxe mandioca! Ave
Maria! Pra embebedar, e matar, e levar tudo pra o Hospital!!! A outra
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disse: “- N&o bote [na sopa] ndo, que € mandioca; ndo € impim. Eu
joguei pela janela [da escola]. Da janela mesmo, eu joguei para fora.
Foi uma das meninas. Uma trouxe, e a outra disse: “Ndo bote nao,
que é mandioca!” Duas raizes! Pra botar na merenda, no outro dia.
(Prof* Rita, Entrevista 1, 2014).

As narrativas evidenciam que a construcdo dos prédios escolares ameacou
as professoras em duas perspectivas: “dando ousadia aos alunos” e retirando-lhes
parte de sua autoridade, conforme explicitado nas narrativas anteriores; e, também,
por reforcar os mecanismos de controle sobre o seu trabalho pedagdgico, através da
instituicdo de mecanismos de regulacdo pedagogica, que terdo na figura dos
coordenadores pedagogicos, seus principais agentes. A figura do coordenador
pedagdgico foi sendo instituida, lentamente, desde a década de 1980, mas ganhou
corpo a partir do governo lIraci Silva, consolidando-se nas gestbes posteriores.
Antes, existiram as figuras do Delegado Escolar, do Inspetor Escolar e do Fiscal que
embora presentes na historia da educag¢do do municipio pelo menos desde a década
de 1950, exercia uma fragil regulagcdo do trabalho das professoras sob sua
responsabilidade, seja por desinteresse, seja pela grande demanda a ser atendida.

A professora Valdete relata que, quando professora em Itachama, entre 1952

e 1963, este servico era praticamente inexistente ambito das escolas rurais.

E so recebi a visita de uma autoridade na escola s6é uma vez. Uma
vez. Foi Nair, que me deu posse, hdo sei que se um ano depois...Ela
foi me visitar a cavalo. Nair, muito rigorosa, foi me visitar. Logo
depois Nair perdeu o cargo pra Zélia Cruz. Ela nunca me visitou.
Nunca me deu orientacdo nenhuma.

Nunca participei de nenhum encontro. Ninguém me avisava de nada.
N&o recebia calendario, ndo recebia nada. Apenas o calendario que
eu recebia era: “- Tal dia vai encerrar o ano letivo”. (Prof®> Valdete,
Entrevista, 2013).

Posteriormente, j& na condi¢do de Delegada Escolar entre 1970 e 1977, relata
que sua fungéo consistia em “[...] fiscalizar, da posse, e realmente, junto com as
diretoras das escolas, ver a frequéncia, conteudos. No fim do ano a gente olhava até
as provas. Eu mesmo olhava as provas dos meninos, dava vistos nas provas”. Ao se
referir as poucas escolas rurais estaduais existentes no municipio, que eram de sua

responsabilidade, afirma como fazia esse acompanhamento, indicando dificuldades
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na sua execucdo. “Eu ia de jipe. As vezes o prefeito mandava o jipe. Depois tinha
um carro [proprio para a Delegacia Escolar]. Eu também dirigia. Fui la algumas
vezes. O carro ficou na minha mé&o uns seis anos, bateu, e eu ndo quis mais! Foi um
horror! (Prof® Valdete, Entrevista, 2013).

A professora Rita, faz longas referéncias aos fiscais que acompanharam o

seu trabalho docente, ao afirmar que:

E eu tive varios fiscais. O primeiro foi seu Clévis. Depois teve Vava,
Jodo, Seu Rosalino, Zelita, Dadinha, Olivia. Era como se fosse
coordenador, fonte de informagéo. Eles ndo queriam muito que a
gente chamasse Fiscal, porque eles achavam um nome muito
pesado. Mas, qualquer informagdo de Prefeitura, pagamento,
reunido, sempre essas criaturas levavas a noticia [...] (Prof* Rita,
Entrevista, 2014).

As professoras Paizinha, Celeste e Lourdes, também fazem referéncia aos
fiscais. A professora Paizinha destaca o papel de Sr. Rosalino, que fora professor
leigo e exerceu a fungéo de fiscal durante muitos anos, acompanhando o trabalho;
de pelo menos quatro colaboradoras desta pesquisa, a saber: Rita, Paizinha,

Lourdes e Celeste.

Quem fazia essa fiscalizacdo era a professora Nice. Ela era
professora; depois passou a ser Fiscal. Ai ela fiscalizava as escolas.
De més em més ela parecia por la. Ai ela olhava, olhava tudo la:
olhava a merenda; ela ficava observando a aula. Essas coisas que
ela fazia. Na época, a Diretora [Municipal de Educacao] era Elide.
(Prof? Lourdes, Entrevista, 2013).

Seu Rosalino fazia um trabalho assim de fiscal. Ele dizia que era
fiscal das escolas, e a gente respeitava muito ele. Tanto que é que
os meninos tinham medo. Dizia: “- Vem seu Rosalino”, todo mundo
quietava |4, sentava e ficava quietinho, esperando seu Rosalino
entrar. Ele chegava na escola dava bom dia, contava quantos
meninos tinham, mas nado tratava do assunto que a gente tava
trabalhando, ndo. Mas nunca lembro que ele registrasse nada do que
a gente tava trabalhando, ndo. Ai depois foi que comecou esse
trabalho organizado, que foi, como eu Ihe disse, o avanco. Mudando
0 comportamento das pessoas, a forma de trabalhar, orientando
mais, surgindo novas coisas. Ai foi que comecou 0 processo de
supervisor as escolas. (Prof* Paizinha, Entrevista, 2015).
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Ao se referir ao trabalho do Prof. Rosalino, a professora Celeste faz alusao a

postura rigorosa deste fiscal, ao destacar que:

E tinha um velinho que ensinava ai pra dentro [da Palmeira]. Seu
Rosalino! Ah, véi implicante, viu minha filha! (risos). Aquele véi me
implicava! Ele foi meu fiscal também. Rosalino. Chegava em casa
“‘de noite”. Ele vinha tdo cedo, tdo cedo, tdo cedo, que a gente as
vezes tava dormindo, e Seu Rosalino ja tava na porta (risos), dizendo
gue vinha fiscalizar a escola. Sentava, s6 saia quando via o tanto de
aluno. Ah, era implicente, Seu Rosalino! Tive trés fiscais: foi
Rosalino, foi Zelita, e Nice. A dultima foi Nice. (Prof* Celeste,
Entrevista, 2012).

Vinha duas vezes no més, pra olhar o que vocé tava ensinando.
Ficava prestando atencdo no que vocé estava ensinando e depois
gueria tudo por escrito. Dava um papel para que vocé preenchesse a
aula que ela chegou e vocé estava ensinando. E dava visto e tudo.
Olhava os cadernos das criancas. Ficava ai uma por¢cdo de hora e
depois ia embora. E a mesma coisa de hoje. Ndo mudou néo! (Prof®
Celeste, Entrevista, 2012).

Entretanto, a professora Rita tece narrativas elogiosas sobre o trabalho deste
profissional, destacando-o como o mais sério, idéneo e competente entre todos 0s
gue acompanharam o seu trabalho. A narrativa a seguir, serve-nos para distinguir a
postura deste fiscal em relacdo a outros colegas que exerceram esta mesma funcéo

no magistério municipal.

Depois apareceu aquela dodiada daquela Z. Queria para eu assinar
duas vezes, pra eu assinar na casa dela [quando fosse a cidade].
Para dizer que ela foi duas vezes [na escola]. Chegava |4, era um
rapa. O que tinha... Até lenha na cabeca, ela carregava. Morrendo a
fome, com cinco menino! Um dia, Maria disse, na casa de farinha de
papai: “- Tua escola é de tarde e essa mulé vem fiscalizar essa
escola € de manha??!!l..[Maria era] Assim com Seu Rosalino
(juntando um dedo no outro, demonstrando aproximacgdo, amizade
entre os dois)...Eu digo: - Olha! Essa mulé vai me tirar do sério. Eu
falei com Seu Rosalino.

Maria de Antenor, que tava rapando mandioca e viu ela chegar. E
disse assim: “- A escola é de tarde e essa mulé vem pra ca
[fiscalizar] de manh&?!”. Vendo a hora de contar a Seu Rosalino. Eu
disse: “-Eu tenho que abrir o0 jogo logo e com seu Rosalino”. Ai, pedi
a ele [para assumir a fiscalizacdo da Escola Agostinho Machado]. Ele
disse: “ -Eu vou falar [com o pessoal da Prefeitura]...Foi no tempo
gue Lygia ja tinha entrando. Ja foi bem mais avancado [no tempo de
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sua carreira docente, no final dos anos 70]. Ai ela disse que nédo
podia...Ah! Olivia também foi minha Fiscal. Dadinha...Parece que
Seu Rosalino foi duas vezes! Foi no final...que foi Z...Foi quando tu
entrou [na escola como aluno]. Eu fiz a cirurgia...Ela chegou c& em
cima nos pés de jaca de Zinho, viu a escola fechada — Eu com a
licenca [médica], que tinha feito a cirurgia — [Ela] botou: “Escola
fechada”. Mas foi um rebu! Eu disse a Seu Rosalino: “- Ou eu vou
perder o meu trabalho, ou aquela mulé....” Ja tinha falado com a
Professora Lygia, ndo podia. Ele se sensibilizou e foi la em casa um
dia e disse: “- Dona Rita, eu vou assumir sua carga! Por livre e
espontanea vontade! Sé vou avisar que sua escola como € de minha
regido, [atende] meus netos, bisnetos, eu vou assumir sua carga!”
Até eu me aposentar ele ficou sendo meu fiscal. Ave Maria! Aquilo
ali...[expressando  um elogio ao comportamento de Seu
Rosalino]....Olha: Dia de Bom Jesus, ele ndo ia; Santa Rita, ele ndo
ia; Santa Luzia, ele ndo ia... Bom Jesus da Lapa, ele ndo ia. Sexta-
feira, ele num ia. Dia que tivesse chovendo muito, n&o ia. [Querendo
demonstrar a sensibilidade do fiscal para compreender a dificuldade
de freqléncia dos alunos a escola em dias atipicos, segundo o
costume local]. Pra néo ter. Porque se s6 tivesse dez alunos, ele nédo
gueria, pela competéncia dele, e a minha, constar [s6 10 alunos]...E
nao podia aumentar, porque o nivel dele ndo era esselll [Por
exemplo] Ter seis alunos e ele botar pra 15...!!! [Ele ndo fazia isso]. E
ai ele indo sem ser esses dias, pegava o normal da escola.
Chovendo, la ele ndo pisava. Se fosse uma chuva muito grossa, de
tarde, meio dia. E sexta-feira, nem pensar! Sexta feira é dia dos
meninos catar pimenta, catar flor...Casa pura. (Prof* Rita, Entrevista,
2014);

Durante os anos 80, além dos fiscais que acompanhavam, periodicamente, 0
trabalho das professoras in locco, foi instituido o trabalho de coordenacéo
pedagdgica que reunia algumas profissionais que ficavam lotadas no Orgéo
Municipal de Educacdo e realizavam reunifes periddicas com os professores,
oferecendo-lhes algumas orientacbes na sede. Durante a gestdo do prefeito
Francisco Rabelo (1989-1992) foi ampliado o nimero de coordenadores, que iniciou
um trabalho de acompanhamento por zonas geogréaficas do municipio, realizando
reunides em escolas que convergiam os professores que atuavam em determinada
area geografica.

A narrativa da professora Paizinha, a seguir, explicita o trabalho das
professoras antes da presenca dos coordenadores pedagogicos destacando que se
estas docentes viviam um processo de falta de acompanhamento, também

possuiam autonomia para definir o seu trabalho.
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Olha, quando eu comecei em Corta-M&o, n&o tinha coordenagéo. A
gente trabalhava assim: seguia 0 que era necessario uma pessoa
aprender dentro daquela série. Nao tinha um orientador. N&o tinha
Secretaria de Educacgdo. Tinha assim um Supervisor Escolar,
Supervisionava o trabalho da gente. Mas essa coisa assim da gente
mandar os testes, mandar os espelhos de teste para a coordenadora
olhar, para observar, organizar tudo assim, nédo tinha, ndo. Era a
gente que definia qual era o assunto que ia colocar no teste. E eu
nao achava que os meninos ficavam sem aprender ndo, dependia do
professor. (Prof* Paizinha, Entrevista, 2015).

A professora Lourdes narra sobre a introdugdo deste trabalho no ambito da
rede municipal de ensino, comparando a gestdo do trabalho pedagogico no
municipio de Amargosa com aquele realizado no municipio de Laje, onde atuou

anteriormente, no inicio da década de 1980.

A principio ndo tinha coordenador. Na época de Josué Melo [1983-
1988] ndo tinha. Eu fazia a mesma coisa que fazia em Laje: eu
pegava os livros e ai passava. Tinha o livro de Histéria, Geografia,
Ciéncia...Histéria tinha a parte das datas comemorativas; cada
unidade tinha aquela parte de datas comemorativas. Ai passava pra
eles. Ai depois veio a coordenacao. A coordenagdo comecgou, se eu
ndo me engano foi na época de Chico Rabelo (1989-1992). Quando
veio a coordenacao, ai melhorou bastante.

A coordenacéo era [para orientar] como a gente trabalhava com os
alunos. Foi quando veio pra trabalhar com as vogais...E trabalhar
com as vogais, depois pra juntar as vogais e formar as palavrinhas
com os alunos. Ai ficou mais facil porque a gente ja tinha
coordenadora. O coordenador se chamava lvan; depois passou pra
Fatima. Foram esses dois coordenadores. A coordenagdo era de
més em més, na Escola Iraci Silva, 1& no Coérrego. A principio a
coordenacéo foi l4, depois mudou pra aqui pra cidade.

Quem participava eram os professores do Nucleo. Mais ou menos,
eu tou lembrando de oito 8 professores. Era no horario da manha.
Passava a manha toda. Na época, pra la, a gente ia andando. Se
passassem algum carro, pegava carona; ai levava a gente até a
escola. Quando a gente vinha, se achasse carona, a gente pegava.

Passava a manha toda em coordenacéo. [A coordenadora orientava]
como a gente trabalhar com os alunos... No meu caso mesmo, que
era com as vogais: era como formar palavrinhas, era separacéo de
silabas; aumentativo e diminutivo...Essas coisas que ela passava pra
gente. Na parte de matemética: escrever por extenso, multiplicagéo,
divisdo, essas coisas (Prof* Lourdes, Entrevista, 2013).
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Lourdes destaca, ainda, a implicacdes das atividades de coordenacao
pedagdgica na organizacdo do seu trabalho, apontando que estas se constituiram
em um momento formativo importante. O excerto a seguir apresenta elementos

interessantes para a analise, sobre a tematica, quando a professora destaca que:

L4 em Laje a gente ndo tinha coordenacdo. A gente usava as folhas
de caderno. Passava [exercicios] do livro pro caderno; para depois
pra passar pra eles. Aqui era totalmente diferente, naquela época.
Aqui era melhor, por que aqui tinha coordenacdo. A coordenadora
ensinava como a gente podia trabalhar na sala de aula com os
alunos.

Minha pratica mudou por conta da coordenacdo. Mudou por que la
[em Laje], a gente ensinava e ndo sabia realmente se tava ensinado
certo. E aqui tinha coordenag&o que orientava como a gente podia
trabalhar na sala de aula. Era isso que mudou. No meu caso, acho
gue era mais facil pra passar para os alunos; melhor do que pegar o
livro e olhar 0 que era que ia passar para os alunos; a coordenadora
ja passava como a gente podia trabalhar na sala de aula com eles.

A coordenadora trazia apostilas. A apostila era para a gente. Tinha
contetdo. Tinha a apostila de Portugués, Matemética, Geografia,
Historia e Ciéncias. Sao cincos apostilas. E ai ela ensinava como a
gente trabalhar com essas apostilhas, entendeu. Ai ela levava a
manha toda. S6 que o tempo passa a gente termina esquecendo de
muitas coisas, muitas coisas ja que tem mais de 10 anos entendeu.

Antes de participar da Coordenacdo [tanto em Laje como em
Amargosa), a gente pegava o livro... me baseava no livro. Ai tinha
aquela parte de Gramatica, tinha o texto. A gente tinha a
interpretacdo do texto, colocava no caderninho deles aquelas coisas
facies pra ele interpretar e a gente ia ajudando interpretar o texto.
Tinha aquela parte de gramatica que a gente passava no caderno
dele, passava no quadro pra eles responderem; era assim que
funcionava. Sem davida nenhuma, ca4 no Cérrego, com a
coordenagdo, rendia muito mais. Por que tinha — e até hoje tem a
coordenacdo — que ajuda muito a gente. E antes nado tinha
coordenacdo, ai a gente tinha que pegar livros: pegar um, pegava
dois, pegava trés e ficava olhando como trabalhar com eles, o jeito
mais facil de aprender. Tinha o ABC que a gente pegava passava as
letrinhas pra eles copiarem as letrinhas e ca ndo tinha essas coisas.
(Prof® Lourdes, Entrevista, 2013).

A narrativa da professora Celeste explicita elementos que apontam que nas
suas primeiras décadas o trabalho de coordenacdo tinha mais uma funcéo
orientadora e formativa e néo incidia fortemente sobre a regulacdo do trabalho

docente.
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N&o, era muito controlado, ndo. Era assim: vocé ficava a vontade...
Vocé ficava mais a vontade. Vocé podia dar palpite, vocé podia levar
0 que quisesse levar. Nao era o coordenador que mandava, nao! Era
muito diferente. Eles nunca diziam assim: “-Explique isso!”. Eles
diziam: “Ta ao critério de vocés. Vocé é o professor. A sala é sua.
Vocé faz o que achar melhor! E eu também s6 fazia como eu achava
melhor. Se eles mandassem fazer um texto falando sobre Amargosa
eu aplicava aquilo que eu queria. (Prof* Celeste, Entrevista, 2012).

Entretanto, nos ultimos anos, a racionalizacdo deste trabalho pela equipe
pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacao parece ter implicac6es negativas
sobre o trabalho docente a medida que tem instituido uma padronizacdo de
conteudos e atividades e promovido excessivo controle do trabalho pedagogico,
retirando-lhes a autonomia. Os efeitos deste processo parecem ser muito Nocivos
sobre a pratica dos professores de turmas multisseriadas que se sentem
engessados, sobretudo porque ndo ha uma proposta curricular que considere a
heterogeneidade que caracteriza a multissérie. Talvez por conta disso, a professora
Paizinha, que tanto valorizou a melhoria das condi¢des infra estruturais do prédio
escolar, qguando vivenciou a mudanca do l6cus de seu trabalho de sua casa para a
Escola Vereadora lIraci Silva, em 1993, e destacou a abundancia de materiais
pedagogicos colocados a sua disposicdo nos ultimos tempos, tenha relatado fortes
dificuldades ao voltar a trabalhar com turmas multisseriadas nos ultimos anos de sua

carreira docente, entre 2009 e 2014.

Faltando uns cinco anos para eu me aposentar, voltou a misturar as
salas. Comecou a misturar as séries, por falta de aluno, por que o
namero de aluno reduziu. Eram sé era duas séries (bi-seriada), mas
ai ja foi diferente, ja néao foi tao facil. Nao foi tdo facil como era antes,
h& alguns anos atras, la na minha casa e que eram todas as séries,
de Educacao Infantil a 42 série. (Prof* Paizinha, Entrevista, 2015).

Além da regulacdo do trabalho docente que tem Ihes retirado a autonomia,
nos anos recentes os professores parecem ter sofrido um forte impacto das
mudancas culturais que tem impactado, sobretudo, na flexibilizacdo da antiga ordem

moral que regia as praticas sociais nas décadas anteriores.
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O mais dificil como eu lhe disse, € que as criancas [de hoje] tém
outro comportamento. A familia perdeu um pouco o controle, a
familia perdeu muito em relacdo ao controle dos filhos. E eles tém a
mesma educacdo que tinham aqueles meninos daquele tempo.
(Prof® Paizinha, Entrevista, 2015).

6.2.8 Formagé&o docente: uma questdo em aberto

Os cursos realizados pelo Programa de Aperfeicoamento do Magistério
Primario (PAMP), durante os anos de 1966 e 1967, em Amargosa, constituiram-se
em espagos importantes para a formacdo das professoras Valmira e Rita. Esses
cursos tinham como objetivo a “[...] titulagdo de professores nao titulados, em
exercicio, como Regente de Ensino Primario, a fim de elevar o nivel do Ensino
Fundamental Brasileiro [...]” (BRASIL, 1970, p. 73). Foi iniciado em 1963, mas
ganhou abrangéncia a partir do ano de 1965 até 1971.

O PAMP foi criado pelo MEC. Para coordena-lo, no &mbito de cada estado
federativo, foram criadas Supervises do Magistério Nao-Titulado. Na Bahia, esta
supervisao foi criada em 1963, “Porém, s6 no ano de 1967 conseguiu a plenitude do
apoio do Governo Estadual, gracas a politica educacional de valorizacdo dos
elementos humanos do magistério, meta prioritaria do atual Secretario de Educagao”
(BRASIL, 1970, p.28).

No municipio de Amargosa, que funcionou como poélo regional, a formacao
ocorreu em trés etapas intensivas, progressivas, nos anos de 1966 e 1967.

Os cursos foram realizados em dependéncias da Escola Santa Bernadete, do
Seminéario Menor de Amargosa e das Escolas Reunidas Almeida Sampaio, tinham
duracédo de cinco dias por semana, com atividades nos dois turnos, totalizando mais
de 3000 horas/aulas®®’ e neles as professoras estudavam contelidos e metodologias
referentes a Portugués, Aritmética, Estudos Sociais e suas respectivas
metodologias, além de Ciéncias e Higiene, Recreacdo e Jogos, Religido, Artes e
Audiovisual, com professoras “bem preparadas” oriundas de Salvador. E

interessante observar que nem a professora Rita, nem a Professora Valmira, se

207 Os certificados dos cursos (um para cada etapa) ndo apresentam dados sobre a carga horéaria dos
mesmos. Tomando as datas como referéncias procedi um calculo aproximado, chegando ao nimero
total de horas de formacdo que o PAPM parece ter oferecido em Amargosa.
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referem a sigla PAMP ou mesmo ao nome deste programa. Denominam a
experiéncia vivenciada apenas como “curso de aperfeigopamento”, “curso para

professor leigo”.

Quadro 11 — Etapas, periodo e conteudos programaticos do curso do PAMP realizado
pelas professoras Valmira e Rita, 1966-1967

Etapa Periodo Conteldo programatico

12, etapa 8 de fevereiro a 13 de marco de 1966 Portugués e sua Metodologia
Aritmética e sua Metodologia
Estudos Sociais e sua Metodologia
Recreacéo, Jogos e Religido

e Audiovisual e Artes

22, etapa 4 de julho a 31 de julho de 1966 ¢ Portugués e sua Metodologia

¢ Aritmética e sua Metodologia

¢ Estudos Sociais e sua Metodologia
¢ Ciéncias Naturais e Higiene

¢ Audiovisual e Artes

e Recreacao

32, etapa 9 de janeiro a 23 de fevereiro de 1967 | e Portugués e sua Metodologia

e Aritmética e sua Metodologia

¢ Estudos Sociais e sua Metodologia
e Ciéncias Naturais e Higiene

¢ Audiovisual e Artes e Recreacao

Fonte: Elaboragdo propria a partir dos certificados de participacdo nos cursos das professoras
Valmira e Rita.

Além disso, é importante destacar que a participacdo nesta formacéo, parece
ter sido uma experiéncia muito importante na constituicdo da identidade docente
destas professoras. Foi a oportunidade de revisar e aperfeicoar os conhecimentos
obtidos em anos anteriores no seu curso primario, aprender algumas metodologias —
embora, ao que nos indicou as entrevistas, elas ndo terem sido empregadas em
suas aulas. Também, foi nesta época que a professora Rita, que concluiu o curso?%,
foi contemplada com um kit didatico contendo dicionario, gramatica, atlas, que
parece ter tido grande valia em sua formacéo, visto que era explorado (lido), nas
horas vagas, sobretudo durante as suas férias, nos anos seguintes.

Ambas as professoras guardam até hoje, além dos diplomas de participacao
nas diferentes etapas deste curso, cadernos de anotagdes das aulas e fotografias

tiradas durante o seu desenvolvimento. O fato dessa formacéo ter sido realizada

208 A professora Valmira ndo concluiu o curso por interferéncia dos pais que forcaram um casamento,
encerrando dramaticamente a sua carreira, conforme ja relatado.
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durante os primeiros anos de suas experiéncias docentes, ocorrida de forma semi-
intensiva (em carater modular), ser conduzida por professoras capacitadas, “bem
preparadas” e, ainda, ter procurando articular conhecimentos teéricos com aspectos
praticos da sala de aula, parecem justificar a pertinéncia atribuida por estas duas
professoras a esta iniciativa. Além disso, pelo que foi possivel verificar nos varios
cadernos de anotacfes guardados por estas docentes, se a proposta nao era
pensada, especialmente, huma ldgica multisseriada, tampouco procurava reforcar o
carater esquadrinhado do saber, graduando-o rigidamente, tal como foi a
experiéncia vivida pela professora Valdete durante seu curso Normal, referido
anteriormente. A logica dos cursos do PAMP pareceu centrar-se em temas amplos,
considerados pertinentes para as varias areas do curriculo do entdo “ensino
primario”, empoderando assim as docentes de conhecimentos, e facultando-lhes
flexibilizar o seu tratamento na sala de aula, a partir das caracteristicas de suas

respectivas turmas.

Foto 14 — Cursistas do PAMP polo Amargosa, 1966

Nota: A foto foi tirada durante a 22 etapa do curso, que ocorreu as Escolas Reunidas Almeida
Sampaio, em 07/1966. Destaca-se a forte presenca feminina. Entre as cursistas, encontra-se a prof*
Valmira (ao centro, de 6culos) a prof 2Rita (a sua esquerda).Acervo pessoal da Prof2 Valmira.
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Foto 15 — Solenidade de formatura do PAMP em Amargosa, 1967

Nota: Profd Rita recebe das méos do supervisor estadual do PAMP, prof. José Francisco
S& Teles, o certificado de conclusé@o do curso, em Amargosa, em 02/1967. Acervo pessoal
da Prof? Rita.

Para estas mesmas professoras Rita e Valmira, e ainda para a professora
Celeste, a realizagao do curso “Supletivo de 1°. grau”, realizado na década de 1970,
constituiu, também, em importante espaco formativo, ainda que fosse um curso nao
voltado para a formacgédo docente. Este curso, realizado de forma semi-intensiva
permitiu-lhes aprofundar os conhecimentos sobre as areas gerais do curriculo
escolar. Ele significou, para a professora Rita, o Gltimo nivel académico alcancado; e
para a professora Valmira, o estimulo para continuar seu percurso estudantil.
Embalada por esta experiéncia e beneficiada pelo fato de estar residindo na cidade,
a professora Valmira, logo em seguida, entre 1980-1982, fez o curso de Magistério
no Colégio Estadual Pedro Calmon2¢ e, na sequéncia, entre 1983-1983, o curso de
Contabilidade, ambos de nivel médio e que eram os mais elevados disponiveis no
municipio de Amargosa. Além de ampliar seus conhecimentos, a pretensdo desta

professora era voltar a lecionar. Dai o enorme sacrificio que fez para cursa-los

209 Sobre o curso de Magistério do Colégio Estadual Pedro Calmon (1974-2006), ver o artigo de
Santos, Santana e Silva (2011).
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durante um periodo em que tinha que trabalhar em seu comércio em um momento
em que ela viveu uma crise conjugal que culminou em sua separacao. Apesar deste
esforco, a professora Valmira ndo conseguiu seu intento. As regras sociais e
politicas da época exigiam a submissdo aos chefes politicos locais, a quem dever-
se-ia pedir o emprego, pratica que foi recusada pela professora: “Eu disse: - Nem
que eu tenha que passar a vida inteira vendendo cachaca, mas eu nao vou l4
pedir!’””.

O fato de essa professora ter sido docente por apenas trés anos (1964-1966)
e, posteriormente, a sua saida do magistério, em um contexto familiar-conjugal
tormentoso e em um cenario profissional muito atribulado (comerciante), ter
procurado continuar seus estudos fazendo o curso Supletivo de 1°. Grau, 0S cursos
de Magistério e Contabilidade e, mais recentemente, aos 64 anos de idade, ter
ingressado no curso de Licenciatura em Quimica na UFRB, em um contexto familiar
também muito adverso2, suscita questionamentos interessantes: de onde vem esta
forca? Tera sido sua ex-mestra, professora Valdete, que também viveu uma incrivel
histéria de resiliéncia, uma referéncia, um estimulo, um espelho? Estas questdes
abrem espacos para pensarmos na constituicdo da identidade, que se da num tenso
e conflituoso processo de negociagéo entre o eu e o outro. (CIAMPA, 2001).

Outro fato que merece ser destacado € a riqueza do acervo memorialistico
reunido por esta docente. Ponderando a escassez que caracteriza a guarda de
documentos escolares no Brasil, mais ainda quando estamos considerando o caso
de escolas rurais, podemos afirmar que a professora Valmira guarda valiosos
vestigios para uma pesquisa sobre a histéria da educacdo no meio rural,
especialmente em Amargosa. Cadernos, livros e boletins de sua época de estudante
primaria, certificados e cadernos com anotacdes do curso de formacdo continuada
que teve ao longo de sua trajetéria profissional (PAMP), cépias de atividades
didaticas realizadas em seu oficio docente, incluindo plano de aulas, testes e provas,
cartilhas e livros-textos utilizados como material didatico em sua curta trajetoria

docente, livros comprados por seus pais na época em que era estudante, fotos; etc,

210 Ha cerca de dez anos sua filha cacula, solteira, que morava na Inglaterra, passou a apresentar
uma grave e rara doenca degenerativa, passando a morar com a méae, de quem depende de
cuidados especiais para tudo, pois “é incapaz de segurar um copo, de cortar um pao, de pegar uma
agua”. (Profa. Valmira, Entrevista, 2015).
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constitui-se em um acervo interessante para o estudo da Histéria da Educacéo local,
em Amargosa. Apesar deste acervo, a professora afirma que perdeu muita coisa
qguando foi forcada pela familia a emigrar de Itachama, para evitar um namoro com

uma pessoa de quem ela gostava e os pais ndo simpatizavam.

Eu perdi tudo. Por que foi assim: quando me tiraram de 14, minhas
coisas ficaram l4. Eu nao tive acesso para chegar la e pegar as
minhas coisas tudo e carregar. Muitas coisas minhas ficaram I4.
Entdo eu perdi aquilo que eu tinha guardado. Muitas coisas eu perdi,
por isso que eu ndo tenho. Por que a gente fazia tinha aquela
programagéao toda, tinha aqueles caderninhos com todos os alunos
com curso, nome, tinha tudo. Mas sé que eu nao tive acesso, por que
eu sair de la ndo voltei mais |4 para pegar esse prontuario que eu
tinha e eu ndo sei onde foi parar. (Prof* Valmira, Entrevista, 2015).

A professora Rita, em sua narrativa, além de referir-se ao PAMP, fez breves
referéncias a um curso de formacgéo oferecido pelo Governo do Estado da Bahia,
com duragao de 120 horas, realizado no ano de 1973 e outro realizado por esta
mesma instituicdo no ano de 1981, ambos durante gestbes do governador Antonio
Carlos Magalhdes (ACM)2:, Entretanto, as vagas referéncias ao primeiro curso e
uma forte critica ao segundo, que intentava preparar os professores municipais para
implementacgéo da “Proposta Curricular para o Meio Rural”’, parecem mostrar a sua
impertinéncia a pratica de uma docente que aquela altura ja acumulava uma
experiéncia docente de 11 e 18 anos de docéncia, respectivamente, estando
vivenciando uma fase de sua carreira profissional que Huberman (2007), denomina
de “estabilizacdo” no ambito do ciclo da vida profissional docente?2,

A Proposta, que foi uma politica adotada pela Secretaria de Educacédo do

Estado da Bahia em parceria com a, entéo, Diretoria Municipal de Educacéo, parece

211 ACM (1927-2007), aliado da ditadura militar, foi governador da Bahia por trés ocasides: 1971-
1975, 1979-1983 e 1991-1994. Nos dois primeiros mandatos foi nomeado por presidentes militares,
visto que nao havia elei¢cdes diretas para o cargo de governador.
212 Embora Huberman aponte a fase de 4 a 7 anos como a mais propicia para a estabilizacdo no
magistério, o autor destaca que “ha pessoas que ‘estabilizam’ cedo, outras que o fazem mais tarde,
outras que ndo o fazem nunca e outras ainda que estabilizam, para desestabilizar em seguida. O
desenvolvimento de uma carreira €, assim, um processo e ndo uma série de acontecimentos. Para
alguns, este processo pode parecer linear, mas, para outros, ha patamares, regressoes, becos sem
saida, momentos de arranque, descontinuidades [...]” (HUBERMAN, 2007, pp. 37-38).
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ter tido grande cobertura no ambito da rede municipal de Amargosa, mas gerou
grandes resisténcias docentes.

A Proposta era um curso. Um més ou foi dois, nas férias. Parece que
foi em 80. Proposta Curricular. Tinha aquele livro. Distribuiu para
agueles meninos de primeiro ano tudo. Era Alfabetizagdo e 1°. ano.
Depois ia ser para as outras séries. O livro ta |14 para te mostrar! Para
pintar, riscar, colar, bater palmas. Sé escola particular de Vitéria para
baixo que poderia fazer isso (refere-se a sua neta de 4 anos,
pequena). E os meninos que tava estudando para aprender a fazer o
nome para votar, ia aprender a fazer conta de somar e de diminuir;
eu ia botar nessa Proposta para empatar meu tempo?! Os meninos
tinham que dar era a licdo. Eu tinha que lutar. Tinha que dar licdo
toda tarde. Se ndo desse, era uma surra em casa. Todo dia tinha que
dar a licdo. Mas eu conheci que ia ser o maior fracasso. Os pais iam
perguntar: “Menino deu a ligao?” “-Nao! Foi riscar e colar”. lam tirar
tudo. A Proposta quase me mata. Dei um escandalo 14 na Secretaria
[de Educacao]. Eu disse: “- Tira. Tira meu nome [das professoras que
teriam que trabalhar a Proposta]. Recolhe o livro da Proposta e esse
curso, que ndo vai dar certo. Eu sem ter uma ajudante. Nao sei se as
outras [professoras] ficaram. Eu sei que eu cair fora. (Prof* Rita,
Entrevista 2, 2014).

As atividades apresentadas No Anexo B (Figura 4) explicitam modos como o
curso foi sendo construido para as professoras de turmas multisseriadas, implicando
em dispositivos e rotinas a serem rigorosamente seguidas pelas docentes. Sobre

essa questao, afirma Paizinha que:

Lembro que endoidou a vida de todo mundo. Eu ndo aceitei ndo, por
que eu sempre fui resistente a algumas coisas que eu achava que
nao ia dar certo, que ia me desencaminhar. Na época, Magndlia era
professora também, vizinha minha. Ela participou, foi tomar o
treinamento. Eu disse “Tu vai tomar o treinamento desse negécio, tu
vai é se atrapalhar”’. E ai se desorientou. Por que quando vem uma
coisa nova, que nao segue em frente, ndo tem um bom orientador,
nao funciona! Ai ela foi participar e eu nao fui. Eu disse: “Eu la nao
vou”. Tinha uns livros pra se ler e se seguir a risca aquele livro.
Como a gente nao tinha apoio de ninguém, como é que a gente ia
fazer? Eu analisei por ai. “N6s ndo vamos ter apoio, como € que a
gente vai seguir essa proposta? Num vai dar certo”. Ai eu nao fui. O
povo assustava a gente. Disseram que quem ndo participasse ia
perder o emprego. Eu dizia: “-Problema! Eu n&o vou fazer uma coisa
que nao vai dar certo”. Sempre eu tive minha cabega erguida em
tentar seguir uma coisa que eu visse, que eu soubesse que ia dar
certo. E eu queria ver o resultado do meu aluno, ndo era investir
numa conversa, nhum plano que nao tinha fundamento. (Prof*
Paizinha, Entrevista, 2015).
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Ainda em relacdo aos cursos de formacgdo oferecidos pela Prefeitura de
Amargosa em parceria com o Governo do Estado, durante as atividades de pesquisa
foi possivel levantar informacdes que no final da década de 1970 houve no
municipio de Amargosa a oferta do programa HAPROL - Habilitacdo dos
Professoras Leigas, uma agcao desenvolvida pela Secretaria de Educacao do Estado
da Bahia, através do Instituto de Radiodifusdo Educativa da Bahia - IRDEB com o
objetivo de habilitar os professores leigos que atuavam na zona rural. Entretanto,
nenhuma das colaboradoras desta pesquisa participou desta formacao. Os vestigios
levantados indicam que o HAPROL teve uma pequena adesao no ambito da rede
municipal de ensino amargosense, embora grande parte dos professores que
atuavam nas escolas rurais nédo fossem habilitados.

No final da década de 1990, dadas as exigéncias postas pela Lei 9.394/96
(nova LDB), que em seu artigo 62 estabeleceu o curso de magistério de nivel médio
como formacdo minima para o exercicio da docéncia na educacdo infantil e nas
séries iniciais do ensino fundamental, o municipio ofertou o Projeto de Formacao de
Professores Leigos (Proleigos). A professora Paizinha, que a época possuia apenas
0 curso primario completo e a professora Celeste, que ndo havia concluido o
Supletivo de 1°. Grau, participaram da formacgéao do Proleigos, que foi assumida no
ambito do municipio como uma importante politica publica, atendendo varios

professores.

Nesse decorrer deste tempo eu ndo era formada. Nao tinha formacéao
para professora. Ai surgiu uma oportunidade para a gente estudar,
para a gente concluir o Ensino Médio, que era chamado de curso
Proleigos. Ai vim fazer esse Proleigos. Conclui o Ensino Médio. Nao
me lembro o ano. Acho que foi em 2001. Acho que foi.

O Proleigos foi uma coisa nova que apareceu. Muito boa. Fez com
gue a gente fosse estudar ou saia da sala de aula. Ou participava do
curso, ou ia ser servente de escola. Ai eu ndo queria ser servente, eu
gueria ser professora.

Comecou a surgir aguela conversinha que ia ter um curso, que 0s
professores iam se habilitar como professor. Ai comecou a aparecer
0s comentarios, e a imposigdo: “-Tem que fazer ou sai da sala de
aula!”. Tanto é que muita gente que nao foi fazer, saiu mesmo. A
gente sO acreditou por que saiu. Eu ndo sei o tempo quando
comecou. Eu sei que a segunda parte, que era do 1° ao 3° ano [do
nivel médio], eu acho que terminou em 2001. Achei bom. Eu gostei.
Participava com muita vontade mesmo. Gracgas a Deus ndo encontrei
nenhuma dificuldade durante o curso. Tanto é que algumas colegas

349



minhas que fez [faculdade] o curso ja fez faculdade e tiveram
sucesso. Eu ndo fiz por que eu ndo quis. Ja tava chegando o meu
final de carreira, ndo tinha mais folego para faculdade, ndo. Mas o
curso foi bom, foi muito importante. (Prof* Paizinha, Entrevista,
2015).

Fui obrigada a fazer o Proleigos, por que houve um falago de que a
pessoa que era leigo ndo ia mais trabalhar, se ndo fizesse o curso.
Realmente, td certo. Eu ndo achei errado ndo. [...] quem néo
passasse ia trabalhar como merendeira e quem passasse ja tava
ingressado. Era toda sexta-feira, o dia todo, e as vezes sabado de
manha. Era puxado. Era puxaddo! Era muito puxado! Teve muita
contribuicdo. A gente aprendeu a lutar com criangas, como também
os professores tava aprendendo lutar com a gente tudo velho. Eu
gostei. Foi muito bom! Muito bom mesmo! (Prof* Celeste, Entrevista,
2013).

A professora Lourdes também faz referéncia ao Proleigos, mas alega que néo
pode participar do mesmo, pois quando foi se inscrever na Secretaria Municipal de
Educacao “...] as vagas ja estavam fechadas. Na época eu me passei. Tinha o dia

determinado para se inscrever e quando eu fui la n&do tinha mais vagas”.

O Proleigos foi para os professores concluir o 1°. e 0 2°. grau. E ali,
como eu ndo concluir, eu continuei sendo merendeira. [Quem n&o
fizesse o curso] tava fora da sala de aula. Nao podia ficar de jeito
nenhum.

O Proleigos era pra deixar os professores com o Magistério. Eu acho
gue foi o Magistério. Nao me lembro, mas acho que foi. Eu néao fiz.
Ai, eu fui fazer merenda. S6 quando eu vim morar na cidade eu
comecei a fazer a 5. e 62, 72 e 82., e depois 12, a 22. e a 32 série
do Ensino Médio. (Prof* Lourdes, Entrevista, 2013).

Ainda no final dos anos 1990, mais precisamente entre 1990-2001, a
Prefeitura ofereceu o curso de licenciatura em Pedagogia em parceria com 0
Programa Rede UNEB 2000, atendendo cerca de 100 professores do municipio,
entre docentes da rede municipal e estadual. Nenhuma das colaboradoras desta
pesquisa participou deste curso, mas um grande contingente de professores
municipais que participou desta formagdo atuava em turmas multisseriadas.

Lamentavelmente, esta questdo néo foi abordada no curso2:3. A conclusdo desta

213 Posso testemunhar isso, pois atuei no curso assumindo inclusive o componente curricular
Fundamentos Tedricos da Acdo Pedagdgica, onde a temética da multissérie seria pertinente.
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graduacéo ensejou muitas professoras municipais, sobretudo aquelas que residiam
na cidade, solicitarem a Secretaria Municipal de Educacdo a transferéncia para
escolas da cidade, sob o argumento que “ eu ndo me formei em nivel superior para
continuar na roga”.

Durante os anos 2000 os professores passaram a ter acesso a Cursos
superiores de graduacdo e pos-graduacdo oferecidos por universidades publicas
(UNEB, UFRB e UFBA) e faculdades particulares (FACE, FAZAG). Também na
gestdo municipal 2005-2012 as professoras participaram de varios cursos de
formacao continuada oferecidos pelo MEC ou pela Secretaria Estadual de Educacéo
do Estado da Bahia, em parceria com a Secretaria Municipal de Educacao, entes 0s
quais destaco: GESTAR |, PROLETRAMENTO, PROGESTAO, Pacto pela
Educacdo e PNAIC. Estes cursos, lamentavelmente, ndo abordaram a questdo da
multissérie. Apenas o Programa Escola Ativa, que funcionou no municipio entre
2007 e 2012, tematizou sobre esta questao.

O professor Amilton, que fez seu curso Normal, de nivel médio, no Colégio
Estadual Pedro Calmon, entre 2001 e 2004 e a graduagdo em Pedagogia no
CFP/UFRB, entre 2009 e 2012 e, ainda, a Especializacdo lato sensu em Educacéo
do Campo e Desenvolvimento Territorial do Semiarido Brasileiro, também no
CFP/UFRB entre 2011 e 2013, foi um dos colaboradores que tiveram a oportunidade
de participar de cursos oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacédo, entre os

quais o0 GESTAR, que reputa como importante para sua formacéo.

Eu tinha uma vontade danada de fazer Magistério. Eu queria muito
fazer Magistério. Mas nado tinha magistério de noite. SO tinha
magistério de dia. Mesmo assim eu decidir enfrentar a fazer o
Magistério de dia. Comecei em 2001. Ai para mim era muito dificil,
principalmente o Estagio. Porque para eu ficar aqui dois dias no
Estagio eu tinha que ficar o dia todo [na cidade] e ai dependia de
alimentacéo e ai o que eu ia fazer?

Na época eu imporei para Diretora da escola para ele me permitir eu
fazer esse Estagio |4 na escola da roca, porque ja tinha prédio na
Cambauba, ja tinha no Corrego, entdo jA dava. Se tivesse a
permissdo ja dava para eu fazer essas observagbes na escola da
roga porque ja facilitaria para mim, para nao ter que ficar pagando
transporte de tarde. Mas nédo teve jeito: me disseram que ndo, que
ndo. Eu falei com a Coordenadora do Estagio, falei com a Diretora,
disseram que ndo que ndo tinha condicéo, por que o Estagio tinha
gue ser supervisionando, que Coordenadora de Estagio tinha que
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estar la na escola e que ndo tinha como a supervisora ir a roca,
porque néo tinha transporte. Entdo eu tinha que fazer o Estagio aqui
na cidade e acabou. Entdo ndo teve outro jeito! Eu tive que continuar
nessa luta! Ai eu fiz esse Estagio e terminei o curso Normal no final
de 2004. (Prof. Amilton, Entrevista, 2013).

A narrativa do professor Amilton apresenta elementos para se questionar 0s
processos de formacéo inicial de professores de turmas multisseriadas. Em relacéo
ao curso de Magistério, que ndo mais existe no cenario educacional brasileiro, fica
muito evidente uma critica a impossibilidade de 0 mesmo realizar o Estdgio em uma
escola rural, pela auséncia de uma estrutura que permitisse a coordenadora de
estagio acompanhar o aluno em formacdo em uma escola rural. Por traz desta
negligéncia pode estar uma visdo preconceituosa em relacdo a escola de turma
multisseriada, tida como algo anacronico, ultrapassado e, portanto, visto como
incapaz de se constituir em espaco formativo dos professorandos. A mesma critica
de Amilton em relacdo ao seu curso de Magistério que centralizou os estagios de
observacéo e regéncia em escolas urbanas, pode ser tomada hoje para a andlise
dos cursos de licenciaturas em Pedagogia oferecidos nas instituicdbes de ensino
superior sediadas em municipios do interior. No CFP/UFRB, procurando superar
esta lacuna, a professora Terciana Vidal Moura tem instituido em algumas turmas do
componente curricular Pratica Reflexiva em Espacos Escolares, o Estagio no
contexto de escolas rurais multisseriadas. As acdes do Pibid Classes Multisseriadas
também procuram conceber a escola multisseriada como campo privilegiado de
formacdo dos licenciandos, mas sua abrangéncia tem sido numericamente pequena,
pois atende apenas 15 bolsistas. Talvez por isso, o préprio Amilton, que teve a
oportunidade de realizar seu curso de graduacdo em Pedagogia no CFP/UFRB entre
2007 e 2012, conteste a pertinéncia da formacéo recebida para atuar no contexto

das turmas multisseriadas, ao afirmar que:

Pela graduacdo que eu fiz, ndo é que eu ndo tenha adquirido
conhecimentos para eu aplicar na minha prética, mas assim digamos
para a area que eu tava trabalhando que eram as classes
multisseriadas, a minha graduacdo ndo teve muito sentido. Porque
fora aquilo que eu ia pegando, filtrando, isso aqui da para
transformar... Porque o professor tem que ter isso: estd vendo o que
ele pode esta trabalhando, esta vendo o que ele pode esta colocando
ali, para esta ajudando na sua pratica. Entédo eu tive que fazer esse

352



processo todo, de estid pegando esses conhecimentos adquiridos na
Universidade para esta aplicando na pratica, mas na verdade para a
prética da sala de aula multisseriada a graduacdo nédo correspondeu
as minhas expectativas. (Prof. Amilton, Entrevista, 2013).

Em 2007 eu entrei na Universidade. Terminei no segundo semestre
de 2012. Entdo diante dessas coisas todas, o que ficou de fato para
mim como professor de classe multisseriada é que a gente precisa
ainda sistematizar um pouco mais essa questdo da multissérie, por
gue fica muito vago. Ai eu fui para a Especializacdo em Educacédo do
Campo. E mais uma vez ficou aquele vazio da multissérie. J4 teve
um leque maior de discusséo, ja teve um foco maior na questao da
escola do campo, mas no que diz respeito a classe multisseriada, do
miudinho da classe multisseriada, ndo ficou muito sobre o que a
gente deve fazer. (Prof. Amilton, Entrevista, 2013).

A formacédo, eminentemente tedrica oferecida pelos cursos de licenciatura, em
nivel de graduacdo e pés-graduacdo, muitas vezes muito distante do cotidiano da
sala de aula, como tem denunciado varios estudos sobre as licenciaturas, a exemplo
de André (2010), Gatti e Barreto (2009), Gatti e Nunes (2009), Névoa (2009), talvez
expliqguem o sucesso de programas de carater pragmatico, de viés tecnicista como o

Gestar, entre 0s professores.

No finalzinho de 2007 comecei a fazer o Gestar. Acabou me
ajudando na prética da classe multisseriada porque o Gestar nao
trabalha o conteldo em gavetinha. O Gestar é mais a partir do ladico,
das brincadeiras, as aulas-oficinas, digamos assim. Ai quando eu
comecei a fazer o Gestar, eu comecei a perceber que poderia aplicar
uma dindmica semelhante as que vivenciava na formagdo no
trabalho nas classes multisseriada. O Gestar comecava ensinado a
partir da adicdo, a partir de um jogo, entdo todo mundo podia
participar daquele jogo e depois quando vocé fosse ampliando mais
0 conteudo, ai vocé puxava mais e dividia a turma e ja puxava mais
para aquele que tava mais avancado, para aquele que estava
menos. Ai eu comecei a gostar do curso porque foi a primeira vez
gue eu vi um curso pratico. O Gestar tem muito essa questdo da
pratica na sala. As oficinas do Gestar eram questdes de préatica de
sala de aula, do como vocé fazer la. As oficinas eram muito
tematicas, muito ludicas. Tinha conteldo tedrico trabalhado de uma
forma ludica, ensinando como vocé aplicar esses contetudos na sala
de aula. Entdo isso me possibilitou eu estar forjando minha pratica
em sala de aula, na turma em multisseriada.

O Gestar me ajudou muito nessa compreensao de esta organizando
os tempos de aprendizagem, de esta fazendo essas aulas tematicas.
Por exemplo, hoje vai trabalhar com uma fabula, entdo eu organizo a
sala com vérias fabulas e a partir dali vocé vai trabalhando. Essa é
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uma metodologia que da para vocé esta envolvendo a turma toda.
No caso da multissérie, vocé comeca contando fabulas e a partir
daquela fabulas vocé vai distribuindo as atividades: um ilustra, outro
continua a histéria, outro cria uma historia, outro cria um final e vocé
vai trabalhando outros contetdos de Gramatica, de Matematica, de
Ciéncias, tudo a partir daquele tema que vocé esta trabalhando
naquele momento ali. (Prof. Amilton, Entrevista, 2013).

A grande questdo que colocamos aqui € que tal curso responde a um modelo
de formacédo ainda centrado na racionalidade técnica, pois, se constituem “pacotes”
prontos e que buscam, na verdade, uma resposta apenas metodologica do professor
frente ao desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa e Mateméatica e ao se
centrarem no aspecto técnico da formacdo docente, desconsideram as outras
dimensdes que tém impacto diretamente no trabalho docente e no processo ensino-
aprendizagem. Por outro lado, as criticas de Amilton colocam grandes desafios a
Universidade, diante da urgente demanda de contribuir para a formacédo de
professores para atuarem em turmas multisseriadas, oferecendo elementos para
ampliar a compreensao historica, politica, social, pedagdgica e didatica da docéncia
nestes contextos e empoderando os professores para empreender praticas mais
autbnomas, criticas e emancipadoras. O uso de narrativas de velhos e novos
professores, que exerceram e exercem a docéncia neste contexto, pode-se constituir
em uma contribuigdo importante nesta perspectiva.

Considerar as experiéncias e as narrativas dos docentes que atuam em
turmas multisseriadas parece-me fundamental para se forjar novos processo de
formacao que déem conta das demandas postas no contexto das escolas de turmas
multisseriadas. Diante da notavel auséncia de uma teorizacdo pedagdgica que se
debruce sobre a questdo da multissérie, ouvir as experiéncias dos professores que
atuam nestes espacos € uma alternativa que me parece promissora. Todas as
colaboradoras da pesquisa deixam muito explicito em suas narrativas que as
experiéncias vividas, enquanto alunas de turmas multisseriadas e os saberes e
taticas construidos no exercicio da profissdo docente neste contexto, foram
imprescindiveis para forjar caminhos que |hes permitiram encontrar saidas para 0s
dilemas que enfrentavam em seu cotidiano escolar.

Assim, diante das dificuldades que vem enfrentando os professores atuais

para desembaracar-se no complexo contexto pedagogico da multissérie e
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considerando que as histoérias de vida de tantas docentes que desempenharam suas
funcbes exitosamente nestes espacos tém sido ignoradas, silenciadas,
invisibilizadas e ndo tem sido guardadas, como narrou a professora Valdete na
epigrafe que abre este capitulo.

Os dialogos cruzados com as narrativas das colaboradoras evidenciam
modos como estudaram, fizeram cursos, ingressaram na profissdéo e como se
formaram, revelando singularidades de suas histdrias, marcas de suas vinculacdes
familiares, constituicdo de suas familias e desafios vividos no exercicio da profissdo
no contexto de turmas multisseriadas. Desta forma, esta tese procurou recuperar e
analisar algumas destas narrativas, visibilizando modos préprios como o trabalho
docente foi e vem sendo construido cotidianamente em turmas multisseriadas, bem
como o lugar exercido pelas escolas rurais multisseriadas para a formacédo de

criangas, jovens e adultos no contexto de suas comunidades.
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CONSIDERACOES FINAIS




O trabalho procurou analisar as memarias de professoras que atuaram no
contexto de turmas multisseriadas de escolas rurais do municipio de Amargosa-BA,
no periodo de 1952-2014, com o fito de compreender como se configura a docéncia
nesses espacos, com énfase nas praticas pedagogicas desenvolvidas.

Os dados emergidos com as entrevistas narrativas foram agrupados em
varias entradas. A primeira nos permite compreender o contexto socio-histérico em
que elas nasceram, cresceram, tornaram-se docentes e exerceram 0 magistério em
escolas rurais.

Todas as colaboradoras nasceram na roca e, exceto uma, Maria Celeste, que
teve sua trajetdria estudantil realizada na cidade, seis delas foram alunas de turma
multisseriadas durante os anos iniciais. Exceto a professora Valdete, as demais
provém de familias com condigcbes econdmicas muito desfavoraveis, mas que
retratam o padrédo econdémico da localidade e época em que nasceram.

Os dados apontam que até a década de 1990 os sujeitos do campo em
Amargosa viviam uma situacdo marcada por grande precariedade econdmica, alto
indice de analfabetismo, e dificuldades de acesso a escola, seja pela sua
inconstante oferta, seja pela necessidade de envolver-se nas lidas agrarias,
contribuindo assim para o seu sustento e de sua familia.

As trajetérias escolares das professoras revelam uma forte implicacdo de
seus familiares com sua escolarizagdo, ainda que seus pais e maes possuissem
baixissima escolaridade ou fossem analfabetos(as). Neste sentido, testemunha-se
grandes esfor¢cos para promover a escolarizacdo inicial dos filhos seja com a
alfabetizacdo sendo realizada em sua propria casa, seja através do pagamento a
aulas particulares ministradas por algum professor leigo na localidade, onde inexistia
escola publica, ou, ainda, mediante o envio das filhas para estudar em localidades
rurais distantes de suas residéncias ou até mesmo na cidade de Amargosa.

E neste contexto que muitas das colaboradoras da pesquisa v&o se inserindo
no magistério primario, vislumbrando no oficio docente uma forma de ganhar a vida,

além de colaborar socialmente com a sua comunidade, possibilitando-lhes os
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primeiros contatos com a leitura e a escrita. Assim, assumir a docéncia representou
uma boa oportunidade de trabalho no contexto social em que estavam inseridas,
garantindo-lhes um ganho permanente frente a instabilidade da vida na agricultura e
revelando-se desta forma um mecanismo de ascensdo social e relativa
emancipagao, sobretudo para as mulheres que viviam sob uma forte ordem
patriarcal.

Uma segunda entrada permite compreender alguns elementos referentes a
gestdo da educacdo no municipio no periodo em tela (formas de ingresso dos
docentes ao magistério municipal, localizacdo e infraestrutura das escolas, relacdo
com dos 6rgaos de educagdo do municipio com as escolas, etc).

Os dados permitem-me compreender que, progressivamente, o ente
federativo municipal foi assumindo uma maior responsabilidade pela educacdo com
a criacdo e estruturacdo do Orgdo Municipal de Educacdo, & medida que o ente
federativo estadual vai decrescendo sua importancia no comando da educacéo rural
no municipio. A professora Valdete, as mais antiga das colaboradoras, por exemplo,
ingressou no magistério através de concurso publico, realizado pelo Governo do
Estado da Bahia (era, portanto, funcionaria estadual), e atuou em uma escola
estadual, multisseriada, situada no Distrito rural de Itachama, ha 18 km da sede,
onde residiu entre os anos de 1952 a 1963.

Entretanto, mesmo considerando que entre as décadas de 1950 e 1980 o
Governo do Estado tinha maior influéncia na gestdo da educac¢do no municipio, seja
pela maior existéncia de escolas estaduais, inclusive em &reas rurais, seja pela
existéncia de 6rgdo gestor especifico para inspecionar as escolas localizadas no
municipio — a Delegacia Municipal de Educacdo, dimensdo que se fortalecia pela
falta de autonomia financeira e juridica dos entes federativos municipais a ocasiao.
Do mesmo modo, os gestores municipais exerciam forte controle sobre a educacéo
no municipio, decidindo inclusive pela nomeacao e lotacdo de professores, mesmo
aqueles aprovados em concurso realizados pelo governo estadual.

No que se refere as escolas rurais, os dados analisados nos permite afirmar
que diferentes gestbes municipais deram distintos tratamentos as escolas
multisseriadas, em relagcdo a infraestrutura, recursos materiais, acompanhamento

pedagogico, abertura e fechamento das escolas, etc, existindo também uma
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estruturagcdo progressiva da rede municipal, a partir de 1966, primeiramente com a
criacdo de um setor burocratico-administrativo, a Diretoria Municipal de Ensino, em
1967714, e, posteriormente com a ampliacdo da rede fisica, a partir dos anos 80. A
partir de 1989, ja num contexto pos-Constituicdo de 1988 que ofereceu mais
autonomia financeira aos municipios, ha uma progressiva estruturacdo do 6rgéo
gestor com a criacdo da Secretaria Municipal de Educacgéo (1989) e de cargos de
gestdo e coordenacdo pedagogica, cujos profissionais passam a acompanhar o
trabalho dos professores, oferecendo-lhes sugestdes de atividades pedagogicas
durante reunibes mensais de planejamento pedagdgico. Nos anos 90, pouco a
pouco, vai se consolidando um modelo de gestdo das escolas municipais, reunidas
em uma nucleacao administrativa, que perdura até atualidade.

Cabe destacar outro aspecto, este relacionado a realizacdo de concursos
publicos municipais para ingresso no Magistério, que s6 ocorreram em 1994, 2006 e
2012, no contexto de administracbes municipais mais comprometidas com a
moralidade publica e com o respeito a preceitos democraticos, contribuindo para a
formacdo de um quadro docente mais qualificado, longe das interferéncias e
apadrinhamentos politicos — aspecto muito forte nas décadas anteriores — e
oferecendo mais estabilidade aos docentes.

Em todo periodo se destaca a falta de projetos pedagdgicos autbnomos, que
dialoguem com a realidade local. A gestdo reproduz e implementa os “pacotes”
gestados pelo Ministério da Educacdo ou pela Secretaria Estadual de Educacéo,
embora dos anos 1990 em diante constata-se maior regulacdo do trabalho
pedagdgico, questdo que vai se intensificar no periodo 2010-2012, com a adoc¢édo do
indice Guia, uma politica municipal de gestdo do trabalho pedagdgico, fundada na
racionalidade técnica, implantada a partir da contracdo de uma consultoria
educacional.

Ainda assim, ndo ha, no periodo analisado, segundo as colaboradoras da
pesquisa, formacéo inicial ou continuada, materiais didaticos ou gestdo pedagogica

gue considerasse as especificidades da multissérie.

214 A Diretoria Municipal de Ensino foi criada pela Lei Municipal n® 199 de 11 de setembro de 1967,
certamente por influéncia do Programa de Apoio ao Magistério Primario (PAMP), que parece ter forte
influéncia na organizagdo da educacgao municipal na época.
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No que se refere a pratica docente, as narrativas analisadas revelam varios
aspectos. Inicialmente, cumpre destacar que, sem formacéo especifica para a
docéncia (a excecdo foram a professora Valdete e o prof. Amilton, coincidentemente
a primeira e o ultimo das colaboradoras a ingressar na profissao, respectivamente,
em 1952 e 2005), a constru¢do dos saberes para o exercicio do magistério vai se
dar, sobretudo, através da pratica, na constituicdo de um saber experiencial, para o
qual as suas memorias de ex-alunas de turmas multisseriadas tem significativa
importancia, sobretudo nos momentos iniciais da carreira. Neste contexto, a
atuacao anterior como auxiliares de suas ex-professoras em turmas multisseriadas
oportunizou-lhes uma experiéncia que lhes permitiu palmear os primeiros passos do
exercicio profissional.

Os cursos frequentados, tais como o PAMP, “Supletivo de 1°. grau’,
PROLEIGOS, muito mais que formacado pedagogica, Ihes ofereceram oportunidades
para ampliar os conhecimentos disciplinares basicos nas diferentes areas do
conhecimento, revelando-se importantes na trajetoria das docentes, segundo suas
narrativas. Entretanto, nestes, no curso Normal frequentado pela professora Valdete
e pelo prof. Amilton, e ainda, no curso de licenciatura em Pedagogia frequentado
pelo prof. Amilton, as especificidades do meio rural e da docéncia no contexto da
multissérie foram fragorosamente silenciados.

O exercicio da docéncia no meio rural vai se revelar, sobretudo até os anos
1990, um trabalho isolado e solitario. Neste contexto, as professoras exercem uma
grande autonomia pedagdgica sobre o seu fazer, cabendo grandemente a ela a
gestdo da escola, com prerrogativas inclusive para interditar ou ndo a matricula de
alunos, definir sobre os contetdos escolares, a metodologia empregada, a avaliagao
da aprendizagem, a aprovagao ou a reprovacao dos alunos, mesmo em diferentes
periodos do ano letivo. Neste contexto, a forte ordem moral que prevalecia no
contexto da sociedade rural até os anos 90 concedia as professoras grande
autoridade. Este ultimo aspecto vai se declinar a partir dos anos 90.

Por outro lado, observou-se uma forte vinculacdo/submisséao das professoras
as liderancas politicas (vereadores, prefeitos). Geralmente, eram os alcaides

municipais quem concediam a autorizacdo para lecionar, contratando-as como
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professoras, como retribuicdo pelo apoio politico concedido nas eleicbes. Mesmo no
caso da professora Valdete, concursada em certame realizado pelo Governo do
Estado, a sua nomeacdo, emperrada durante muito tempo, ficou submetida a
articulacbes com liderancas politicas locais. A prevaléncia de um mesmo grupo
politico a frente da administracdo municipal entre 1958 e 1992 facilitou a
permanéncia das professoras no exercicio do magistério, quando ainda n&o
gozavam da estabilidade concedida pela Constituicdo Federal de 1988.

As narrativas apontam também que o ensino nas turmas multisseriadas €&
concebido como um trabalho “duro”, “dificil’, ndo pela heterogeneidade que o
caracteriza, mas pelas precérias condicdes materiais existentes, pela grande
qguantidade de alunos, pela falta de apoio da SEC e pelos baixissimos salarios
recebidos, sobretudo no caso das professoras municipais até o inicio da década de
1990. As precarias condi¢cbes socioeconémicas do campo interferiam no trabalho,
pois “Os pais tinham que tirar os filhos da escola para trabalhar’, como afirma a
professora Rita Santos, implicando em grandes infrequéncias escolares.

Em muitos casos, a gestdo do tempo e espaco da sala de aula era
contornada através de procedimentos que promoviam a circulacdo de saberes, em
uma perspectiva ndo-seriada, nao-fragmentada, embora disciplinar. Esta estratégia
sofre um revés, a partir da Ultima década e meia, pela excessiva regulacdo da
pratica dos professores, através da implementacdo de programas externos,
planejamentos didaticos centralizados na Secretaria Municipal de Educacéo e pelas
politicas de avaliacdo externa, tornando os professores meros executores dos
curriculos definidos pelas instancias superiores. Por fim, apreendo com as narrativas
das professoras que, a partir da década de 1990, a multisseriacdo vai se
convertendo na materializacdo do modelo seriado urbano nas escolas dos territorios
rurais, de forma ainda precarizada.

Os resultados da investigacdo apontam para uma progressiva racionalizacao
do trabalho docente das professoras de turmas multisseriadas no periodo, sobretudo
a partir de 1989, quando foi criada a Secretaria Municipal de Educacdo, com mais
autonomia financeira e pedagogica, conquistada na esteira do movimento
autonomista/municipalista conferido pela Constituicdo federativa de 1988. Se antes,

eles viviam isolados, sem apoio, tendo inclusive que montar suas proprias escolas,
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como foi o caso das professoras Rita, Paizinha, Celeste e Lourdes; com o tempo,
passam a ter um acompanhamento mais sistematico por parte da Secretaria
Municipal de Educacdo, que, se nao lhes destinam suporte material a contento,
passa a lhes oferecer atividades didaticas nas reunifes de coordenacdo pedagdgica,
vista como de grande importancia para as professoras. A partir da década de 1990,
entretanto, estas atividades se intensificam, ganhando, cada vez mais, um teor de
racionalizacdo da pratica pedagogica.

A escuta das narrativas revelou-se importante para compreender a
configuragdo da docéncia no contexto das escolas de turmas multisseriadas,
contribuindo assim para trazer a tona aspectos pertinentes a realidade das escolas

rurais brasileiras, notadamente silenciada em nossa producédo académica.
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APENDICE A - Relacdo das teses e dissertagdes sobre o tema “Turmas

Multisseriadas” produzidas no Brasil — 1987-2012.

EIXO / TITULO |

AUTOR(A)

| IES

| NIVEL | ANO

EIXO 1: CLASSES/ESCOLAS MULTISSERIADAS COMO OBJETO DE ESTUDO

(;Iasses multisseriadas: que espaco escolar Cassia Eerri UESC M 1994
e esse?
Educacéo na zona rural: um estudo sobre Carolln_e Leite UEMG M 2009
classes multisseriadas Rodrigues
As escolas multisseriadas do municipio de Cristiane Correa
lguape 1980-2008 Strieder UNISO M| 2009
Escol~a rural multisseriada: espaco de Kamila Farias Pantel UESC M 2011
relacdes
Classe multisseriada: uma analise a partir Janio Ribeiro dos
de escolas do campo do municipio de Santos UFS M 2012
Coronel Jodo S&/Ba
EIXO 2: HISTORIA DAS INSTITUICOES ESCOLARES MULTISSERIADAS
Experiéncia educacional no Assentamento . . Unicentro
de Sem-Terras do Pinhalzinho Casemiro Jose Mota (PR) M 1995
Educar, catequizar e civilizar a infancia: Tania Mara Pereira
Escola Paroquial em uma comunidade do Vasconcelos USP M 2009
sertdo da Bahia (1941-1957)
Contribuicbes da escola teuto-brasileira ao URB
ensino de matematica nos anos iniciais do | Roberto Jo&o Eissler (SC) M 2012
ensino fundamental
EIXO 3: RELACAO ESCOLA-FAMILIA-COMUNIDADE
Um “sitio” no mar: estudo da educagao Mariangela Hoog
escolar na Vila de Illha Rasa/PR Cunha uTe M 2010
Familia, escola e Educacdo Matemética: um Debora de Lima Velho
estudo em localidade de colonizagéo alema Junaes Unisinos M 2012
do Vale do Rio dos Sinos RS 9
O tempo es_colar e 0 encontro com o outro: | Ana Suell_ Teixeira de UNEB D 2012
do ritmo a simultaneidade Pinho
EIXO 4: POLITICAS E PROGRAMAS PARA AS CLASSES MULTISSERIADAS
Subeixo 4.1: Politica de Transporte Escolar, Nucleagdo Escolar e Financiamento
Analise e a variacdo da Acdo Publica de .
alocacéo de recursos do Programa Nacional Adalbe(;t; PD:megOS UnB M 2001
de Transporte do Escolar — PNTE
Condicdes de funcionamento de escolas do Ana Claudia da Silva
campo: em busca de indicadores de Custo- Perei UFPA M 2008
. ereira

Aluno-Qualidade
Escolas municipais rurais de Patos de Humberto Correa dos
Minas MG (1941-1998): da expansdo a Santos Uniube M 2012
nucleacgéo
Subeixo 4.2: Programa Escola Ativa (PEA)
Escola Atlva no AmazonNas: desgﬂos e Ana Mar[a Silva do UEAM M 2005
perspectivas para a educacdo no meio rural Nascimento
Programa Escola Ativa: Educagdo do Gustavo Bruno
Campo e trabalho docente Bicalho Goncalves UERJ D 2009
Conf:epgoes, principios e organizag&o do Cleide Carvalho de UEPA M 2010
curriculo no Projeto Escola Ativa Matos
Educacdo do Campo e a Escola Ativa: uma Marcia Cristina da

- ; ~ UFS M 2011
andlise do programa em escolas sergipanas Cruz Aragao
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Subeixo 4.3: Politicas e propostas municipais para as classes multisseriadas

Cidadania e Escolariza¢do na Zona Rural -

Ténia Maria Portugal

a Escola Rural de Caetité/Bahia da Silva UFS M 2003
Educagéo do campo: limites e
possibilidades da proposta de Concoérdia Liane
(SC) a partir da concepcdo de escola VizzottoVendrame UFPR M 2007
unitéria de Gramsci
Politicas publicas e educacao do campo no Luzani Cardoso
municipio de Diandpolis-To: uma analise UFT M 2012
. ) Barros
das escolas multisseriadas
Subeixo 4.4: Politica de Curriculo e Organizacéo da Escolaridade
Produzindo tempos, espacos, sujeitos: lara Suzana Dahlke | UFRGS M 2001
seriacdo escolar e governo dos corpos
EIXO 5: FORMACAO DE PROFESSORES
As representacdes sociais dos professores Jagueline Barbosa da
em classes multisseriadas sobre a formagéo q Silva UFPE M 2002
continuada
Formacdo de professores e Educacdo no | Leila Valderes Souza
Campo: uma analise da pratica pedagdgica Gattass UFMT M 2006
no cotidiano
Na roca, na raga... eu me tornei professor:
um estudo sobre a formacdo docente de Maria Nailde Martins
professores de classes multisseriadas no UNIMEP D 2008
; . Ramalho
norte de Minas Gerais e Vale do
Jequitinhonha.
O desenvolvimento dos cursos de formagéo
de professores primarios na fronteira oeste Denise
paranaense: a criagdo da primeira Escola UEPG M 2009
. L KloecknerSbarbelotto
Normal Secundéaria publica de Foz Do
Iguacu e do oeste do Parana
EIXO 6: PRATICAS PEDAGOGICAS NAS CLASSES MULTISSERIADAS
Subeixo 6.1: Pratica pedagdgica: efeitos sobre a aprendizagem discente
Vida e escola Severina: um estudo da Claudia Leme Ferreira
pratica pedagégica em uma escola rural do Davis USP D 1988
Piaui
O jogo como mediacdo da aprendizagem Regina
dos alunos de escola multisseriada BonatPianovski uTP M 2012
Subeixo 6.2: Praticas pedagogicas no contexto de politicas e programas para/nas classes
multisseriadas (PEA, CBAC, CAT)
A heterogeneidade fundante das classes
muItllseArlad_as do meio rural: gn:[re a| Ana Suell_ Teixeira de UNEB M 2004
persisténcia do passado e as imposicdes do Pinho
presente
O trabalho docente em  classes
multisseriadas face a proposta pedagdgica | Nilza Cristina Gomes Unesp —
. ; - M 2006
da Escola Ativa para o meio rural em Mato de Araujo Ararag.
Grosso
Projeto Escola Ativa no Maranh&o: a prética Anaélica Maria Erazéo
pedagodgica dos professores e supervisores 9 UFMA M 2009
2o : de Souza
no municipio de Viana
Praticas pedagodgicas de professoras em
classes multisseriadas: uma contribuicdo | Nilza Cristina Gomes Unesp —
~ . o D 2010
para a atuacdo docente nos ciclos de de Araujo Ararag.

alfabetizacao
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Subeixo 6.3: Docéncia e Organizagédo do Trabalho Pedagdgico na multissérie

Da Qratllca realizada a prayca |gieallzada: N | ~eide Garotti da Silva PUC- M 1998
docéncia das classes multisseriadas Camp
Condicdes das atividades pedagdgicas das Valéria A
professoras: um estudo na rede municipal ) UFSC M 2008
N Cn SchenaWerle
de educacao de Porto Uniao-SC
A Educacdo no Campo: as especificidades | . iy Antonia Dias | PUC-MG | M | 2009
da docéncia em duas comunidades rurais
A organizacdo _do .trabalho peda}glogmo Marivaldo Praseres de
em escolas multisseriadasno municipio de . UFPA M 2012
. Araujo
Cameta
Subeixo 6.4: Pratica pedagogica e diversidade no contexto das classes multisseriadas (EJA,
Educacdo Inclusiva e Género)
Educacdo de jovens e adultos: o desafio | Ana Cristina Silva da UMESP M 2003
das classes multisseriadas Rosa
Género e pratica docente no tempo e no
espaco de classes multisseriadas: encanto | Joana Darc Socorro
. . UFPI M 2007
e desencantos de professoras e professores | Alexandrino de Aradjo
da zona rural de Teresina-Piaui
Inclusdo em demanda na escola particular: Ana Paula Goncalves
em analise, praticas educativas inclusivas o s PUC-MG M 2010
e " , ~ » Ribeiro de Araujo
do deficiente no "curriculo em acgéo
EIXO 7: ENSINO-APRENDIZAGEM DE CONHECIMENTOS ESPECIFICOS
Subeixo 7.1: Ciéncias
Concepcdes de fendmenos naturais em
criancas de classes multisseriadas de | Araci Asinellida Luz UFPR M 1987
escola rural
Ensino aprendizagem de Ciéncias na Zona Otavio Machado PUC- M 1994
Rural do Cariri Paraibano Lopes de Mendonga Camp
A apropriagdo de conceitos cientificos em Patricia Davis Ribeiro
alunos de idades distintas: uma variacdo do . PUC-SP M 1995
) da Silva
experimento de R. G. Natadze
O -ensino de ciéncias em escolas Maria Natalina
multisseriadas na Amazénia ribeirinha: um . UFPA M 2005
A Mendes Freitas
estudo de caso no estado do Para
Projeto Escola Ativa: os desafios de ensinar Marta Maria Azevedo
Ciéncias Naturais em classes Queiroz UFPI M 2006
multisseriadas da zona rural de Teresina-PI
Subeixo 7.2: Matematica
Reflexdes sobre a construcdo da operacdo
de divisdo em criancas de 12 e 22 séries de Andrea Wallauer UFRGS M 2006
classes multisseriadas
O algoritmo de calculo escrito convencional | Daniela Aparecida da
- : USF M 2011
nas aulas de matemética da EJA Silva
Alfabetizacdo matematica no contexto Jose Savio Bicho de
ribeirinho:  um olhar sobre as classes I UFPA M 2012
. ; . A Oliveira
multisseridasda realidade amazonica
Subeixo 7.3: Alfabetizacéo e Letramento
Eventos de letramento em uma escola
multisseriada de uma comunidade rural Neiva Maria Jung Unicamp M 1997
bilingiie (Alem&o/Portugués)
Alfabetizagdo na Educacdo do Campo:
relatos de professores de classes Waldemar dos Santos PUC-SP M 2009
) : i Cardoso Junior
multisseriadas da Ilha de Maraj6
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Entre o rio e a ponte: letras e identidades as Jose Maria
margens do Rio Acar4, na Amazonia : Unama M 2012
Damasceno Ferreira
Paraense
Memorias, cotidianos e escritas as margens . . .
dos Marajés: navegando entre saber e Sonia Maria Pereira Unama M 2012
do Amaral
poder
Subeixo 7.4: Geografia
O ensino-aprendizagem das categorias
geograficas nas séries  iniciais QO ensino | Maria Rejane da Silva UEPB M 2010
fundamental no municipio de Riacho das
Almas/PE
EIXO 8: PROFESSOR/A DE CLASSES MULTISSERIADA
Subeixo 8.1: Professor de classes multisseriadas: identidade, saberes e praticas
O malabarista: um estudo sobre o professor Maria Cristina Moiana
de sala multisseriada por meio do municipio PUC-GO M 2005
de Toledo
de Jussara-GO
Profgssoras da zona _rural: formagéo, LUcia Gracia Ferreira UNEB M 2010
identidade, saberes e préticas
Experiéncias cotidianas em  classes Dalbi José
multisseriadas da zona rural de Cruzeiro do Damasceno Pires UFF M 2011
Sul/Acre D'avila
Subeixo 8.2: Aprendizagem da docéncia de professores de classes multisseriadas
Construgéo da acao docente: Solange Helena
aprendizagens de professoras leigas em olang UFSCar D 2007
) . Ximenes Rocha
classes multisseriadas na escola do campo
Saberes mobilizados e produzidos na
prat]c_a pedagodgica de . prpfessores Edielso Manoe_l UEPA M 2009
ribeirinhos em classes multiseriadas no Mendes de Almeida
municipio de Afua
Aprendizagem docente: desenvolvimento Greice
profissional de professores de classes rurais RabaiolliOzelame UFSM M 2010
multisseriadas
Subeixo 8.3: Trajetérias, memarias e narrativas de professores de classes multisseriadas
Explicadoras do Rio de Janeiro: encontros e . .
. g : Luiz Otavio Neves
desencontros em trajetérias profissionais Mattos USP D 2006
singulares
Trajetérias de professores de classes
multisseriadas: memoérias do ensino rural José Edimar de Souza Unisinos M 2011
em Novo Hamburgo/RS (1940 a 2009)
Narrativa autobiografica da constituicao
profissional docente: as marcas de uma | Adriana Antunes Perin UPF M 2012
escola rural
As concepgbes sobre o processo de leitura s
e escrita de uma professora alfabetizadora Cmthm:\lz?lr:ona de UFSM M 2012
do meio rural

Fonte: Elaboracéo Fabio Josué Souza dos Santos, com base na andlise dos resumos levantados no
Banco de Resumos de Teses e Dissertac6es da CAPES.
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