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RESUMO

A pesquisa objetivou investigar em quais condi¢cdes de trabalho professoras de
classes multisseriadas do meio rural do Territério do Baixo Sul Baiano produzem a
profissdo docente, na perspectiva de ampliar e contribuir com as discussdes sobre a
multisseriacdo no Brasil, especialmente sobre as condi¢cdes de trabalho docente — de
de natureza objetiva e subjetiva — informadas por professoras de escolas de
comunidades rurais em seis municipios (Camamu, Igrapiina, Itubera, Nilo Pecanha,
Taperoa e Valenca), no Territério de Identidade do Baixo Sul Baiano. Considerando a
natureza do objeto de estudo, optou-se por uma pesquisa de natureza quanti-quali.
Desse modo, utiliza-se o recurso do método quantitativo, por meio de dados do tipo
categorico, organizando-os em classes e verificando sua frequéncia. A opcao pelo
método (auto)biografico, com realizacdo de entrevistas narrativas, justifica-se tendo
em vista a apreensao de disposi¢cdes sobre condi¢des de trabalho dos colaboradores
da pesquisa, tais como formacdo, formas de contratacdo, remuneracdo, género,
condicbes materiais, pratica docente, etc. O estudo evidenciou marcas de
precarizagdo nas condicbes de trabalho docente no ambito do contexto da
multisseriacdo, desvelando problemas concretos do cotidiano escolar causados por
tal fenbmeno, mas também o compromisso, dedicacdo e superacdo dessas
professoras na realizacdo do trabalho docente. O conhecimento construido sobre
condicOes de trabalho docente via narrativas de vida-profissdo das professoras de
classes multisseriadas possibilitou compreender, ainda, como essas driblam as
dificuldades concernentes a limitacdo dessas condi¢des, produzindo taticas e
estratégias politicas e pedagogicas no cotidiano docente, ao evidenciar a necessidade
de investimento em pesquisas e formagdao, visando a transformagéo dessa realidade
educacional.

Palavras-chave: Pesquisa (auto)biogréfica; educacdo no meio rural; multisseriacéo;
condicOes de trabalho docente.



ABSTRACT

The research aimed to investigate in which working conditions teachers of multiseried
classes of rural areas of the Baixo Sul Baiano Territory produce the teaching
profession, in order to expand and contribute to the discussions on the multiseried
teaching in Brazil, especially about the teaching work conditions — in an objective and
subjective nature- reported by teachers of schools in rural communities in six
municipalities (Camamu, Igrapiuna, ltubera, Nilo Pecanha, Taperoa e Valenca) in the
Territory of Identity from Baixo Sul Baiano. Considering the nature of the study object,
it was decided by a quantitative and qualitative research. Thus, it uses the quantitative
method by means of categorical type data, organizing them into classes and checking
their frequency. The option for the method (auto)biografical, with realization of narrative
interviews is justified in view of the apprehension of dispositions on conditions of work
of the research collaborators, such as formation, forms of hiring, compensation,
gender, material conditions, teaching practice, etc. The study showed marks of
precariousness in the teachers™ work conditions in the context of multiseried classes,
revealing concrete problems of everyday school life caused by such a phenomenon,
but also the commitment, dedication and overcoming these teachers in realization of
teaching. The knowledge built on conditions of teaching work through the life -
profession narratives of multiseried classes teachers enabled us to understand also
how these teachers circumvent the difficulties concerning the limitation of these
conditions , producing tactics and strategies political and pedagogical in everyday
teaching , and pointing the need for investment in research and formation with a view
to transformation of this educational reality.

Keywords: Search (auto)biographical; education in rural areas; multiseried teaching;
working conditions of teachers.
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VALENCA

TAPEROA .

.
N. PECANHA

ITUBERA
IGRAPIUNA

CAMAMU

Fonte: Acervo pessoal da autora (2014)

INTRODUCAO

Por meio do “eu posso”, a iniciativa marca meu poder; por meio do “eu
faco”, ela se torna meu ato; por meio da intervengao, inscreve meu ato
no curso das coisas, fazendo coincidir assim o presente vivo com o
instante qualquer; por meio da promessa mantida, da ao presente a
forca de perseverar, em suma, de durar. Por meio deste Ultimo
aspecto, a iniciativa se reveste de uma significacao ética que anuncia
a caracterizacdo mais especificamente politica e cosmopolitica do
presente histérico (RICOUER, 2012, p. 396).
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A presente pesquisa discute questdes sobre trabalho docente e condi¢cbes
desse trabalho, ao evidenciar um modo de organizacdo educacional e praticas de
ensino bastante comuns no meio rural do Brasil, em especial no Norte e no Nordeste
— a multisseriagdo. Desta forma, o estudo centra-se na discussao de questdes sobre
a profissao docente de professoras de classes multisseriadas, exigindo investimentos
tedricos e andlises de questbes cotidianas vinculadas as escolas multisseriadas do
Territorio do Baixo Sul Baiano.

Muitas escolas do meio rural sdo caracterizadas, essencialmente, como
multisseriadas, por possuirem poucas salas ou até mesmo uma Unica sala e ter um
s6 professor que ministra aulas para até os cinco anos iniciais do Ensino Fundamental,
no mesmo local e ao mesmo tempo. Essa forma de organizar o ensino é bastante
presente no meio rural do Norte e Nordeste do Brasil, e se sustenta na
contemporaneidade pela prépria configuracdo geografica da zona rural bem como
pelo que reza o Art. 23 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB
9394/96), segundo o qual a educacdo basica poderd ser organizada “em séries
anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos,
grupos ndo-seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou
por forma diversa de organizagao [...]" (BRASIL, 2010, p. 20).

Assim, a organizacao multissérie tem sido uma organizacao possivel para as
escolas do meio rural, j& que a densidade demografica € baixa, ocasionando a
existéncia de poucos alunos de uma mesma série em areas mais ou menos proximas.
Contudo, a multisseriacdo, historicamente apontada no Brasil como a principal
caracteristica das escolas rurais, tem sido vista como “‘uma praga que deveria ser
exterminada”, “anomalia do sistema”, adjetivacbes apreendidas e discutidas nos
estudos de Santos e Moura (2010, p. 35). A ela também esta associado o baixo indice
de aprendizagem dos alunos que estudam nas escolas do meio rural.

Cabe ressaltar que essa forma de organizar uma turma com alunos de mais
de uma série ndo acontece apenas no Brasil. E conhecido como multigrado em paises
latino-americanos, e sobre o qual se reconhece a necessidade de uma definicao
organizativa diferenciada do modelo de um professor por grau (por série), como

defende Ezpeleta:

Los cursos comunitarios estan concebidos y estructurados para el
trabajo con el grado multiple. Entre los centros educativos destaca el
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reconocimiento a este hecho, que, siendo obvio para el interés
pedagdgico, nunca lo fue para la organizacién del sistema escolar: que
el ndcleo de la actividad institucional es la ensefianza, v,
simultaneamente, que el trabajo con pocos nifios con distintos niveles
de avance, requiere una resolucién organizativa diferenciada respecto
del modelo de un maestro por grado, con grupos relativamente
homogéneos. (EZPELETA, 1997, p. 104)

Por su parte, las escuelas multigrado son producto de otra
circunstancia historica y de una definicibn de otro tipo. Para una
administracion que a partir de la postrevolucion se propuso la
expansion del nivel primario, el problema consistia en asegurar la
existencia del servicio escolar, sin que por entonces su calidad fuera
objeto de preocupacion. (Idem, ibidem, p. 105)

O multisseriamento também € adotado como modalidade de ensino em paises
como Canadad e Franca. O documentario francés “Ser e Ter” (2002)!, dirigido
por Nicolas Philibert, explicita o cotidiano do trabalho docente no contexto de uma
escola multisseriada em uma comunidade francesa. As condi¢des de trabalho docente
nos chamam a atencdo pela diversidade de meios utilizados pelo professor para
atender a demanda de criancas com idades e anos escolares misturados. Além dos
materiais utilizados, das atividades didatico-pedagogicas, ganha relevo a dedicagcao
do professor e os ambientes de aprendizagem de que a turma dispde no ambito dessa
escola multisseriada. Ao assistir ao filme, emerge a seguinte indagacdo: sera que a
multissérie € mesmo o problema da escolarizacdo no meio rural? Ou as condi¢des
nas quais estao inseridas vém provocando os resultados negativos?

Com base nos estudos sobre multisseriagcdo no Brasil, entendo que é
necessaria uma investigacdo no contexto onde essas classes existem concretamente,
no meio rural. Nesta pesquisa, portanto, delimitamos como objeto de estudo as
condicOes de trabalho docente de professoras de classes multisseriadas do meio rural
no Baixo Sul Baiano. Ao refletir acerca da probleméatica em torno das condicdes de
trabalho docente em escolas multisseriadas do meio rural no Territorio de Identidade
do Baixo Sul Baiano, tomo como questdo norteadora desta pesquisa: Em quais
condicOes de trabalho o professor de escola multisseriada do meio rural do Territério
de Identidade do Baixo Sul Baiano produz a profissédo docente?

Assim, tendo em vista ampliar as discussdes sobre condi¢cées de trabalho

docente em escolas multisseriadas, outras reflexdes se impdem, a partir de outros

1 Etre et avoir.
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guestionamentos, que me possibilitam apreender disposi¢des tedrico-praticas sobre o
objeto de estudo, a saber: Como a escola multisseriada se apresenta na realidade
educacional nesse territorio? Qual é o perfil do professor de classe multisseriada no
territério do baixo sul? Como as professoras se tornam professoras de classes
multisseriadas no territério do Baixo Sul? O que essas professoras compreendem
como condi¢cdes de trabalho e como percebem suas condi¢cdes de trabalho? Que
experiéncias sobre a docéncia e sua relacdo com as condi¢cbes de trabalho revelam
as memorias das professoras de classes multisseriadas?

A pesquisa objetiva investigar em quais condi¢cdes de trabalho o professor da
classe multisseriada do meio rural do Territério do Baixo Sul Baiano produz a profissédo
docente, na perspectiva de ampliar e contribuir com a discussdo sobre a
multisseriacdo no Brasil. Desdobram-se como objetivos especificos: realizar
levantamento de dados (escola, turnos, alunos e professoras, modalidades) e
mapeamento das escolas multisseriadas do meio rural desse territério; construir perfil
do professor que atua em escolas multisseriadas, ao tomar como referéncia
categorias (idade, sexo, formacao, carreira e remuneracao, relacbes de emprego,
jornada de trabalho, recursos materiais, tempo e espaco, condi¢fes fisicas) que
implicam no desenvolvimento profissional docente; apreender narrativas sobre
condicBes de trabalho docente, com o intuito de compreender como as professoras
de classes multisseriadas no territorio do baixo sul tornam-se professoras e, por fim,
analisar, através das narrativas delas?, estratégias e taticas utilizadas para a
permanéncia nesse cenario educacional.

Esta pesquisa tem como campo empirico classes multisseriadas das escolas
do meio rural de Camamu, Igrapiuna, ltubera, Nilo Pecanha, Taperoa e Valenca, no
Territério de Identidade do Baixo Sul. Segundo dados do IBGE (2010), essa area do
territério soma 195.065 habitantes, cuja populagéo rural equivale a aproximadamente
41%. Conforme dados obtidos junto as secretarias de educacao, existe uma forte
presenca de classes multisseriadas nos seis municipios. Para tanto, buscou-se

conhecer as condic¢des de trabalho a partir das trajetorias profissionais de professoras

2 A pesquisa, em sua primeira etapa, observou que a docéncia nas escolas multisseriadas no meio
rural, nos municipios participes, é predominantemente feminina, mais de 80%, dado que me faz optar
pela utilizacdo dos termos narrativas de professoras ou professoras de classes multisseriadas,
referindo-se as colaboradoras da pesquisa.
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gue atuam em escolas multisseriadas do meio rural em Camamu, Igrapitna, Itubera,
Nilo Pecanha, Taperoa e Valenca.

N&o é tarefa pequena alcancar os objetivos desta pesquisa, sei disso.
Entretanto, é tarefa revestida de sentidos, de significagao ética, na busca de “anunciar
a caracterizagdo mais especificamente politica e cosmopolitica” (RICOUER, 2012, p.
396) da luta por melhores condi¢des de trabalho docente neste pais, em especial, no
Territorio de Identidade do Baixo Sul Baiano.

O Territério de Identidade do Baixo Sul Baiano é composto por 14 municipios?;
destes, apenas cinco (Aratuipe, Cairu, Gandu, ltubera e Valenca) possuem populacao
maior na cidade, os demais, 09 municipios (Camamu, Igrapitna, Jaguaripe, Nilo
Pecanha, Pirai do Norte, Presidente Tancredo Neves, Taperoa, Teolandia e
Wenceslau Guimaraes), apresentam mais de 50% da populacdo em areas
consideradas rurais, conforme dados do IBGE (2010). A escolha dos seis municipios
justifica-se pela prépria referéncia de trabalhos prévios ja desenvolvidos com os
mesmos, bem como pelo tempo para realizacdo da pesquisa e as exigéncias espaco-
temporais colocadas para o alcance dos 14 municipios. Ancorada nesses critérios,
optei assim por considerar como ponto referencial o municipio de Valenca e os que,
depois dele, sdo cortados pela BA 001: Taperoa, Nilo Pecanha, Itubera, Igrapitna e
Camamu, perfazendo cerca de 3.867,584 km2. Para tanto, considerei pertinente fazer
um levantamento estatistico (hGmero de escolas multisseriadas, nimero de turmas
multisseriadas, numero de professoras e numero de alunos em classes
multisseriadas), a fim de melhor apreender a realidade educacional nesse territério,
na perspectiva de apresentar como a multisseriagdo se apresenta no mesmo,
singularizando a relevancia da tematica.

As pesquisas do Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho
Docente da Faculdade de Educacé&o da Universidade Federal de Minas Gerais
(GESTRADO/UFMG) e do Grupo de Pesquisa (Auto)biografia, Formacgéo e Historia
Oral da Universidade do Estado da Bahia (GRAFHO/UNEB) sao basilares para o
desenvolvimento desta pesquisa. E importante destacar que o GRAFHO tem
desenvolvido pesquisas sobre trabalho docente e multisseriacdo, destacando a

publicacdo do livro Educacéo e Ruralidades: memorias e narrativas (auto)biograficas,

3 Aratuipe, Cairu, Camamu, Gandu, Igrapiina, Itubera, Jaguaripe, Nilo Pecanha, Pirai do Norte,
Presidente Tancredo Neves, Taperoa, Teolandia, Valenca e Wenceslau.
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de Souza (2012), com trabalhos vinculados ao grupo que tematizam sobre a
pedagogia das classes multisseriadas, ritmos e temporalidades nas classes
multisseriadas do meio rural e suas reflexdes sobre aprendizagens e trabalho docente
em escolas rurais.

Investigando o estado da arte sobre o objeto aqui em estudo, observei que
ainda sdo poucas as pesquisas* que tratam especificamente de condi¢cées de trabalho
docente de professores de classes multisseriadas. Existe, entretanto, um namero
significativo de pesquisas que tratam das condi¢cdes de trabalho docente, mas nao
com foco no contexto da multisseriacdo, a exemplo das pesquisas de Fanfani (2005),
Oliveira (2012), Hypdlito (2012), Lugli e Vicentini (2009), Goodson (2007). Notei,
ainda, que had uma série de pesquisas que ao discutirem sobre trabalho docente,
acabam por tratar, de diferentes questdes relacionadas as condi¢cées de trabalho
docente, no que se refere as politicas de formacéo, configuracdo do trabalho docente,
histéria da profissdo docente, préatica pedagogica e regulacédo do trabalho docente,
saude ocupacional do professor e outras tantas abordagens.

Embora essas pesquisas contribuam de forma significativa para compreender
as condicbes do trabalho docente dos professores do Brasil e de outros paises,
evidencia-se a necessidade de se investigar, mais de perto, as condi¢cbes de trabalho
no contexto da multisseriacdo, tratando-a a partir de suas especificidades. Desse
modo, utiliza-se o recurso do método quantitativo, por meio de dados do tipo
categorico, organizando-os em classes e verificando sua frequéncia, e do método
(auto)biogréfico, com realizacdo de entrevistas narrativas. Assim, a pesquisa se
organiza em duas etapas de coleta de dados. A primeira vincula-se a aplicacdo de um
guestionario, o qual compde-se de 31 questdes que investigam dados pessoais e
profissionais. Tais questdes buscam, portanto, colher informacdes sobre as condicbes
de trabalho docente. A outra opcédo de coleta de dados foi a entrevista narrativa, por
compreender que precisava ouvir as professoras, a fim de conhecer as condi¢cdes de

trabalho docente em seus aspectos mais subjetivos.

4 Destaco aqui 0s seguintes estudos: SOUZA, Elizeu Clementino de; PINHO, Ana Sueli e GALVAO,
Izabel. Culturas, multisseriacdo e diversidade: entre narrativas de vida e experiéncias docentes
cotidianas (2008); SANTOS, Fabio Josué Souza; MOURA, Terciana Vidal. Politicas Educacionais,
modernizacédo pedagdgica e racionalizag¢do do trabalho docente: problematizando as representacdes
negativas sobre as classes multisseriadas (2010); SANTOS, Fabio Josué Souza; MOURA, Terciana
Vidal. A pedagogia das classes multisseriadas: um olhar sobre a pratica pedagogica dos/as
professores/as da roga no municipio de Amargosa/BA (2012).
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Este texto estd estruturado em quatro capitulos, os quais intencionam
apresentar o desenvolvimento do estudo. No primeiro capitulo, Eu também estudei
em classe multisseriada: implicacdes e perspectivas da pesquisa, faco uma entrada
na minha histéria de vida-profissdo, ao cruzar aspectos do meu desenvolvimento
pessoal-profissional com o objeto de estudo e suas implicagdes. Apresento como o
objeto é definido no movimento apds entrada no Mestrado, desvelando nesse
movimento as metamorfoses e sentidos. Por fim, explicito os marcos tedricos
utilizados na pesquisa, especialmente no que se refere ao dialogo com pesquisadores
gue tratam de condi¢cdes de trabalho docente e multisseriagéo.

No segundo capitulo, intitulado O Caminho se faz ao caminhar: movimentos
tedrico-metodoldgicos da pesquisa, apresento o contexto do estudo, ao tratar do
universo da pesquisa e das opc¢des tedrico-metodoldgicas que vao se alterando por
meio dos ecos do campo empirico. Ao sistematizar questdes sobre as op¢oes tedrico-
metodoldgicas, o texto apresenta 0 mapeamento das escolas multisseriadas do meio
rural, por meio do levantamento estatistico realizado junto as secretarias de cada
municipio. Considero pertinente o levantamento de dados, numa abordagem
guantitativa sobre a realidade educacional no Territério de Identidade do Baixo Sul,
na perspectiva de apresentar como a multisseriacdo se apresenta nesse territério,
demonstrando a relevancia da tematica. Do mesmo modo, singularizo os dados da
pesquisa, a partir da apreensdo e andlise de narrativas de professoras de classes
multisseriadas que atuam nessas classes ha mais 10 anos.

A opc¢ao pela abordagem (auto)biografica, adotando “a narrativa como fonte
autobiografica privilegiada” (ABRAHAO, 2013, p. 13) para o desenvolvimento deste
estudo, justifica-se pela importancia de se conhecer modos, estratégias e taticas
construidas pelas professoras nas suas praticas cotidianas. A utilizacdo das narrativas
e do registro iconogréafico das escolas possibilitara, através da analise interpretativa-
compreensiva (SOUZA, 2014), apreender aspectos concernentes as condicbes de
trabalho docente dos professores do territorio estudado.

Profissdo docente e condicdes de trabalho no contexto da multisseriacdo do
Territorio do Baixo Sul Baiano: didlogos teoricos € o terceiro capitulo e se incumbe de
adentrar-se mais profundamente na discussao sobre condi¢cdes de trabalho docente
em classes multisseriadas no meio rural. Neste capitulo apresento os dados coletados

através da aplicacdo do questionario e a analise dos mesmos, no que se refere ao
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perfil dos docentes que trabalham em classes multisseriadas, para em seguida tratar
das condicdes de trabalho docente. Para tanto, tomo como referéncia os seguintes
aspectos: condicOes fisicas e materiais do trabalho docente, vinculo de trabalho,
filiagcdo ao sindicato, satisfacdo com o salério, plano de cargos e salarios, quantidade
de unidades educacionais, jornada de trabalho e nimero de alunos.

O quarto capitulo, Condigdes de trabalho nas classes multisseriadas: culturas
e imaginarios docentes, objetiva apresentar e analisar as narrativas das professoras,
no que se refere as condicdes de trabalho decente, as estratégias e taticas utilizadas
no cotidiano escolar, ao evidenciar questdes subjetivas e objetivas sobre o trabalho
em classes multisseriadas. Parti de duas categorias centrais neste estudo: entrada na
docéncia em classes multisseriadas e permanéncia na docéncia em classes
multisseriadas, e as entrevistas narrativas fizeram emergir, circunscritas nessas, as
seguintes: origem, género, formacdo, tempo de magistério, recursos pedagdgicos,
estrutura fisica e de apoio; interacdo com a comunidade, jornada de trabalho,
recrutamento, contratacdo; remuneracdo. Reconhecimento do trabalho docente,
pressédo emocional, prestigio profissional e satisfacao.

Neste ultimo capitulo tratou-se também da cultura docente e desenvolvimento
profissional, chamando a atengéo para a necessaria mudanca do imaginario coletivo
docente. Foram apresentadas, também, algumas pistas capturadas no percurso deste
estudo, sinalizando, assim, objetos de estudo marcados pelo desejo de melhor
conhecer a realidade educacional no meio rural brasileiro.

Espero que esse trabalho possa ampliar o conhecimento e o debate sobre a
multisseriacdo no contexto rural do nosso pais, contribuindo assim para a construcao
de outra imagem da escola multisseriada — ou ao menos colaborar com a quebra da
imagem negativa —, e para a ampliacao do interesse pelo rural. A pesquisa ainda ousa
sonhar, a partir das pistas desenhadas, com a contribuicdo para a formulagéo de
politicas publicas educacionais que consigam melhorar as condi¢cdes de trabalho
docente das/os professoras/es que produzem sua profissio em classes

multisseriadas.
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Fonte: Acervo pessoal da autora (2014)

EU TAMBEM ESTUDEI EM CLASSE MULTISSERIADA:
implicacdes e perspectivas da pesquisa

Quantas vezes, para mudar a vida, precisamos da vida inteira,
pensamos tanto, tomamos balanco e hesitamos, depois voltamos ao
principio, tornamos a pensar e a pensar, deslocamo-nos nas calhas
do tempo com um movimento circular, como os estorninhos que
atravessam o campo levantando poeira, folhas secas, insignificancias,
gue para mais nao lhes chegam as forcas, bem melhor seria vivermos
em terra de tuf6es. Outras vezes uma palavra € quanto basta
(SARAMAGO, 1994, p. 60).
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Como compreender as subjetividades de outrem se antes ndo compreender
minhas proprias subjetividades? Considero pertinente me perguntar sobre “o que
aconteceu para que eu viesse a ter as ideias que tenho hoje” (JOSSO, 2010, p. 167),
sobre 0 que aconteceu para que eu viesse a escolher como objeto de estudo, as
condicdes de trabalho docente de professoras de classes multisseriadas. E na busca
das respostas para essas questdes reabrir o passado, procurando demarcar 0s
sentidos das ideias que tenho hoje e da escolha pelo referido objeto de estudo. Neste
caso, preciso deslocar-me “nas calhas do tempo com um movimento circular”
(SARAMAGO, 1994, p. 60).

Assim, reabro o passado para falar do que me traz aqui, do que me faz tecer
a presente pesquisa, tudo isso para demarcar que “a distancia temporal que nos
separa do passado ndo € um intervalo morto, mas uma transmissao geradora de
sentido”. (RICOUER, 2012, p. 377).

Parto ainda do pressuposto de que “quem pesquisa se pesquisa”, pois acredito
que “pesquisar € antes de tudo compreender a propria vida, seus sofrimentos e,
através desta pesquisa, questionar o porqué de tudo isso e criar condicbes para a
transformagao do cotidiano e do futuro” (EGGERT, 2004, p. 562). Entdo o comec¢o dos
escritos desta pesquisa é a escrita de mim, na aventura de mergulhar na “agua da
minha memoria”, partilhando ainda da ideia de que “mediante a linguagem e a
narrativa é possivel reabrir o passado e se projetar em devir’. (PASSEGGI;
ABRAHAO; DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 43).

1.1 Sobre o objeto: uma opcdo atravessada pela minha historia de vida-

profissdo

PROCUREI-ME nesta 4gua da minha memoria

gue povoa tbdas as distancias da vida

e onde, como nos campos, se podia semear, talvez,
tanta imagem capaz de ficar florindo...

(Cecilia Meireles)

Em 18 anos de profissdo docente (comecei em 1997), participando da Histéria
da Educacédo como professora de Educacao Basica e Ensino Superior, sinto poder

dizer, a partir do que vi, escutei, li e vivi, algumas palavras sobre o que penso sobre a
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educacédo escolar em nosso pais. Faco isso, portanto, no ato de rememorar a minha
jornada de estudante (desde os mais primordios tempos) e da docéncia. E essa
experiéncia me leva a pontos da minha histéria de vida que séo basilares para a
compreensao das escolhas feitas antes pelos meus pais, Ramiro e Helenita, e
posteriormente as feitas por mim. O mosaico formado por essas lembrancas sera
apresentado nos paragrafos seguintes.

Neta e filha de professora, cresci num ambiente de valorizacdo desta
profissdo e desejei me tornar professora, mas essa decisé@o s6 se deu depois de uma
jornada de (in)satisfacdo com a escola. Estudei em classe multisseriada até a terceira
série. Como dizem Hage e Antunes-Rocha, “a palavra “multisseriada” nos conduz para
espacos e tempos onde uma parcela significativa da populacdo estudou nos anos
iniciais de sua escolarizagao” (2010, p. 15).

Depois meus pais me matricularam na cidade de Mutuipe, localizada a 9km
de onde morava na zona rural. Quando tinha transporte, as sextas-feiras iamos para
casa,; algumas vezes iamos andando, colhendo frutas no caminho para saciar nossa
fome de meio-dia. S&o muitas as lembrancas, nem todas séo boas. O que sei é que 0
que vivi sdo as minhas marcas, comp6e a minha histéria.

Fui aprovada na 42 série (sendo uma aluna mediana), sem recuperacdo, mas
as coisas mudaram na 52 série. Apos saida da roca para a cidade para continuar meus
estudos muita coisa mudou, me sentia diferente, um tanto quanto perdida naquele
espaco. Naguele tempo nao existiam escolas do ensino secundario® na zona rural de
Mutuipe.

Nasci e vivi toda a minha infancia na roca, no municipio de Mutuipe-Ba®. De
la guardo na memdria os cheiros, gostos, lembrancas das brincadeiras, lembrancas
da minha relacdo com a natureza. L4 eu também trabalhei, plantei mandioca, colhi
cacau, descarocei cacau, plantei feijao, raspei mandioca. Mas néo participava dessas
atividades sempre, geralmente era nas férias. Bem, minha ida para a cidade me
desterritorializou, provocando um sentimento de nao-pertencimento. Rios (2011, p.
93) sintetiza esse momento da minha vida quando fala da “[...] inscricdo de uma

existéncia fronteirica que habita uma quietude e uma estranheza de enquadramento

> Atualmente denominado de Ensino Fundamental Il (anos finais do ensino fundamental).
6 Municipio do Territério de Identidade do Vale do Jequirica/BA.
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[...]" nesse processo de “deslocamento para a cidade — o entre-lugar desse itinerério
-, para a complementacéo dos estudos [...]”

Na&o foi facil, a minha relagédo com a escola ficou intranquila, fui reprovada na
52 série, repetindo-a trés anos seguidos. Nesse tempo tudo que eu menos queria era
estudar, causou-me estranhamento a vida na cidade, custou-me a liberdade — eu
estava acostumada com 0s animais, as plantas, a vida pacata do campo. Lembro-me
das carteiras enfileiradas, da chamada por ordem crescente, N0OSSOS COrpos assim
colocados nessas carteiras, pacatos, passivos, sem muito movimento. Lembro-me
gue meu pai no primeiro ano da 52 série, ao analisar o boletim, me fez escolher entre
estudar e criar porcos, e eu escolhi a segunda opc¢éo. Criar porcos para mim era a
possibilidade de ndo mais viver o estranhamento até entéo vivido na escola da cidade.
La eu ndo era, l4 eu ndo conseguia ser 0 que eu era. Passei dias sonhando com esses
porcos, imaginava-me comprando uma grande fazenda, cavalos. Mas os porcos nao
vieram e no ano seguinte fui novamente matriculada. O tempo foi passando e meus
pais insistiam para que eu estudasse, ja que segundo eles seria a Unica forma de
termos um futuro melhor.

Foi um tempo de aflicdo, sentia-me deslocada do urbano, imersa na timidez.
Lembro-me que na 52 série, o primeiro ano, fiz xixi (urinei) na carteira pois nao
conseguia pedir licenca para ir ao banheiro. Passei trés anos na quinta série (até a
guinta ndo havia sequer ficado em recuperacéo), ouvindo da escola, da familia e, em
seguida, de mim mesma que nao era inteligente, que néo “dava para escola”. Ouvi,
certa vez, de um tio que minhas méaos eram “de faca”, e as da minha irma “de caneta”.
Vivi as dores de ser tdo reprovada nesse periodo.

No terceiro ano da 52 série, comecei a fazer amizades no colégio, o que me
ajudou a querer ser aprovada para a 62 série; fiquei em recuperacao em Geografia por
causa de trés décimos (0,3), ja que a soma das quatro médias deu 23,7 pontos. A
escola passou a ser um lugar de interesse, la brincava de “ono um”, de “chocolate
inglés”, “baleado”, passei a frequentar a casa de algumas poucas colegas. Passei,
finalmente, para a 62 série.

Nesse ano adoeci e vivi 0s piores anos da minha vida, permaneci doente entre
1989 e 1992. Mesmo doente, na 62 série consegui ser aprovada. Na sétima fui
reprovada porque a professora de histéria errou na contagem dos pontos (eu vi que

ela estava errada, mas tive medo de dizer que nao havia contado certo). Ainda assim
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fiz recuperacdo e perdi. Mas nas férias me enchi de coragem e reivindiquei a
recontagem dos pontos. Lembro que meus pais nao acreditaram em mim, entédo
chamei uma amiga para ir comigo. Recordo-me que as secretarias da escola contaram
e recontaram e levaram o caso ao diretor, que me chamou e disse que realmente eu
estava aprovada. Fui entdo cursar a 82 série, quando vivi a maior transformacéo que
imagino que alguém como eu podia passar. Penso que aqui cabe dizer que “o poder
de agir, ou o de existir, podem ser aumentados pelo recuo da passividade, e os afetos
aumentam ou diminuem a capacidade de agir do proprio corpo”. (CLOT, 2007, p. 174)
Nesse momento amalgamei-me com a matematica, uma relagdo de paixao,
de elo tédo forte que nado seria possivel descrever como realmente foi, pode parecer
até estranho, mas “a matematica me salvou”, me fez acreditar em mim, aumentando
assim minha autoestima’. Apés os memoriais por mim elaborados no decurso da
minha formag&o, consigo perceber que vivi um momento-charneira (JOSSO, 2010).
Esse momento marca a minha iniciacao na trajetéria da docéncia. Eu acreditei
em mim. Ora, meus pais, outros familiares e a escola onde estudava nao acreditavam
em mim; afinal quem vai acreditar numa aluna que repete uma série trés vezes, e na
ultima ainda fica em recuperacédo? Ora, naquela época, eu estava fadada a carregar
o titulo de “burra”. Mas, meus pais cumpriram com a sua obrigacéo de pais ao nao ter
desistido de me matricular, mesmo cientes da minha “mente fraca para os estudos”.
E sou grata por isso! Bem, o marco decisivo para a escolha de ser professora foi o
desafio que a minha querida professora de matematica me deu e eu aceitei com uma
alegria inexplicavel — o de ser monitora da disciplina “Matematica” e assim, ser

“professora” dos meus colegas. De acordo com Josso,

Nestes momentos-charneira, o sujeito confronta-se consigo mesmo. A
descontinuidade que vive impde-lhe transformac¢des mais ou menos
profundas e amplas. Surgem-lhe perdas e ganhos e, nas nossas
interacc¢des, interrogamos o que o sujeito fez consigo préprio ou o que
de si mesmo para se adaptar a mudancga, evita-la ou repetir-se na
mudanca (1988, p. 44 apud SOUZA, 2006, p. 143)

Momentos ou acontecimentos-charneira sdo aqueles que representam uma

passagem entre duas etapas da vida, um “divisor de aguas” (JOSSO, 2010, p. 90). O

” Nesse tempo desejei até a morte, sofri muito, me achava horrivel, doente. Ndo conseguia vislumbrar
perspectiva de mudanca. E foi com a atencéo da minha inesquecivel professora Lucia Uzéda que tanto
valorizou minha dedicac@o & matematica que consegui mudar os rumos da minha histéria.
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momento-charneira pelo qual passei na minha adolescéncia marcava, assim, o fim de
uma crenca que as pessoas tinham ao meu respeito, configurando-se como um
“divisor de aguas”, a travessia para o outro lado. Considero que um acontecimento-
charneira significa para o sujeito um momento de (re)invengdo de si, uma nova
configuracdo de si que vem sempre acompanhada por desafios, riscos, incertezas.
N&o foi facil sustentar, legitimar essa nova identidade. As transformacdes vividas por
mim foram profundas, passei anos de dedicacéo ao estudo da matematica, buscando
aprender os conteudos de matematica da educacéo basica que ndo havia estudado
ou aprendido na escola. Eu estava decidida a me tornar professora de matematica.

Depois de optar pela profissdo docente, aos 16 anos de idade, na intencao de
me tornar professora de Matematica, fiz o Magistério - nos dois primeiros anos
cursando também Contabilidade. E assim que conclui o curso de Magistério fui
convidada pelo Colégio de Mutuipe, onde estudei durante 09 (nove) anos, para ser
professora de matematica, dando assim inicio a docéncia, em 1997. Dou inicio, em
1998, ao curso de Pedagogia no Campus XV, em Valenca/BA, contra minha vontade
pois o que queria era fazer licenciatura em matematica®. Ainda neste ano sou
aprovada no concurso publico para professor do ensino fundamental, e em 1999
passei a lecionar em duas escolas, uma na cidade, outra no meio rural, nesse
municipio.

Além da docéncia entre 1999 e 2012 em Valenga, vivi a experiéncia de ser
Diretora do subsistema educacional de Maricoabo®, coordenadora e formadora de
professores (nos programas GESTAR e PACTO), essas experiéncias no ambito do
Ensino Fundamental. A partir de 2004 me tornei professora do Ensino Superior,
lecionando disciplinas nos cursos de Licenciatura em Pedagogia e em Matematica.
Entre 2004 e 2011 lecionei no Instituto Educacional da Bahia (IEB), em Valenga. Em
2010 fui aprovada na selecéo para professor substituto no DEDC — Campus XV, para
lecionar, dentre outras disciplinas, Educacdo do Campo. Esse movimento de ir para a
UNEB como professora de Educacdo do Campo constituiu-se para mim um novo
momento-charneira. O foco de interesse deixava de ser a Matematica (hdo me

desprendo dela completamente, em 2011 assumo o componente Fundamentos

8 Com o tempo fui gostando de Pedagogia e passei a questionar meu interesse pela licenciatura em
matemadtica.
9Maricoabo é um dos distritos de Valenca. Na regiéo rural as escolas séo organizadas em Subsistemas.
10 programa Pacto pela Educagéo que visa “alfabetizar todas as criangas até oito anos de idade” através
da Proposta Didatica para Alfabetizar Letrando.
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Tedricos e Metodolégicos do Ensino da Matematica) e passava a ser a Educacao no
Meio Rural, com especial atencédo as Classes Multisseriadas. Passo a participar de
eventos (seminarios, encontros) sobre a educacdo do campo. Desenvolvi também
projetos de extensdo sobre essa tematica e entro no Mestrado com o projeto Estudos
(auto)biograficos na Formagdo Continuada de Professores de “Classes
Multisseriadas” do meio rural: por uma articulagao entre pesquisa e formacgao.

Mas, por que esse enfoque da multisseriacdo? No ambito do ensino e da
extensdo constato a presenca marcante do ensino multisseriado no meio rural de
Valenca e de municipios vizinhos, assim como a existéncia de situagfes adversas,
retratos de precariedade em grande parte desse contexto. Essa constatacao vai me
levar ao interesse da pesquisa sobre a realidade das classes Multisseriadas. E com
base nos estudos/trabalhos!! que desenvolvi nos Ultimos anos observei que é lugar
comum o discurso acerca da precarizacdo da escola multisseriada, geralmente se
coloca grande énfase na ideia de que a multisseriacdo € o sinbnimo da seriacao
precarizada. O que me faz indagar: Isso por que 0 que muda nesse contexto sdo as
condi¢des nas quais a docéncia se concretiza? De que forma as condigdes de trabalho
docente tem influenciado na qualidade da educacdo em contexto multisseriado?
Questdes que vao se delineando apés mudar o objeto de pesquisa, deixando a
guestdo da formacdo — um dos aspectos que inclusive sera tratado no ambito desta
pesquisa-, e passando a tratar de condi¢cGes de trabalho docente.

Na gestao das escolas do sistema educacional de Maricoabo percebi que um
dos maiores entraves ao trabalho docente nas escolas isoladas se tratava das
condicdes de trabalho. Das 04 escolas isoladas apenas em 01 (uma) a professora era
efetiva e da propria comunidade. Apesar das adversidades, da falta de recursos
didatico-pedagdgicos, da auséncia de merenda em boa parte do ano letivo, desta
escola ter apenas uma sala e uma cozinha, sem agua encanada, o trabalho que a
professora desenvolvia nos chamava a atenc¢do, isso ha quase uma década, ela era
comprometida, criativa. Naquela época ela sequer tinha formacéo inicial, hoje ela é
pedagoga. Recentemente, chegou a receber convite para ser coordenadora

pedagdgica mas optou por continuar na docéncia.

11 Artigos apresentados em Eventos por Sousa (2012, 2013) e produzidos nas disciplinas do Mestrado
(2013), bem como Sousa (2011), no que se refere aos projetos de extensdo na UNEB - Campus XV
[Valenca/BA] (2011-2014).
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Outro momento singular na constituicdo do objeto de pesquisa do mestrado
foi minha participacdo como formadora do Pacto pela Educacdo no municipio de
Valenca. Assumi a formacdo de professores das escolas do meio rural, com um
nuamero significativo de professores de classes multisseriadas. E conheci nesse
periodo, diversas narrativas desses professores sobre a multisseriacdo, narrativas de
professores que se diziam contra a escola multisseriada mas, também, narrativas de
professores que defendiam essa organizacdo do ensino. As narrativas contra-
multisseriacdo traziam em seu bojo as dificuldades provocadas pela auséncia de
materiais, falta de acompanhamento pedagdgico, pelo ato laborioso do planejamento,

pela decadéncia da infraestrutura, dentre outras.

1.2 Entre metamorfoses e sentidos: génese do objeto de estudo

E inevitavel, portanto, pensarmos em algumas questdes de opc&o
tedrica, como pesquisadores, quando nos vemos imbricados no
processo de ouvintes sensiveis das experiéncias de quem olha,
retrospectivamente, para sua vida procurando os sentidos de suas
opc¢les. (SOUZA, 2008, p. 119)

Tomando essas experiéncias e 0s estudos que venho realizando sobre a
multisseriacdo desde 2010 como referéncia, a pesquisa, apés passar pelo ciclo de
metamorfose, tendo como objetivo “investigar em quais condigdes de trabalho o
professor da classe multisseriada do meio rural do Territério do Baixo Sul Baiano
produz a profissdo docente, na perspectiva de ampliar e contribuir com a discussao
sobre a multisseriagdo no Brasil”, busca assim conhecer e analisar essas condi¢des
de trabalho docente, considerando suas dimensodes objetivas e subjetivas, a partir do
gue dizem as professoras que atuam em classes multisseriadas nos seis municipios
investigados nesse territério. E de interesse maior desta pesquisa Capturar o olhar
(metaforicamente), os sentimentos, a percepcado dessas professoras sobre as
condicdes de trabalho docente por meio da abordagem (auto)biogréfica, tendo como
técnica a entrevista narrativa.

Sobre a metamorfose acima assinalada cabe dizer que a escolha pelo estudo

das condicfes de trabalho de professores de classes multisseriadas se da, portanto,
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num processo de ampliacdo do olhar sobre essa realidade, por meio de reflexdes,
especialmente, nos processos de orientacdo e apdés o Férum de Pesquisa, no
segundo semestre deste mestrado. No momento que o orientador sugere a busca de
uma singularidade, confesso que me senti sem chao. A partir dai foi um momento de
rememorar minhas experiéncias como aluna de escola multisseriada, diretora de um
conjunto de escolas no meio rural, e como professora da disciplina “Educacéao do
Campo”. Nesse momento, em busca de uma singularidade, estava lendo “A condicdo
Humana” (2013), de Hannah Arendt, refleti sobre o que seria pertinente pesquisar da
realidade da multisseriacéo, e fui recordando algumas discussdes construidas por
Hage (2010), ancorada no livro “Escola de Direito: reinventando a escola
multisseriada”. Assim emergiu 0 interesse de pesquisar sobre as condi¢cdes de
trabalho docente no contexto da multisseriacdo. Esse objeto ganha forma apos
conversas e provocacgoes feitas pelo professor Elizeu Clementino. E € atravessado
por esses acontecimentos que o objeto de pesquisa foi se delineando.

Com isso, quero dizer que minha vida, meu trabalho e minha formacéo
académica me ensinaram que o exercicio da profissdo depende das condi¢cdes de
trabalho. Assim, para tratar da docéncia como trabalho, com énfase em condi¢des
objetivas e condi¢bes subjetivas, inicialmente, faco uma leitura da fungéo psicologica
do trabalho tendo como referéncia principal as discussdes de Yves Clot (2007).

Clot (2007), em seu livro “A fungao psicolégica do trabalho” nos faz refletir
sobre a importancia do trabalho na construcao da identidade do sujeito. Para ele, “o
trabalho nunca é sen&o um dos elementos da dialética em que o sujeito se descobre”.
(2007, p. 57). Ao dialogar com o referido autor, a pesquisa adota como pressuposto
gue a formacdo dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental se da
alicercada pelos principios da seriagdo, assim, o exercicio do magistério nas classes
multisseriadas so6 se efetiva pela via do reconhecimento do trabalho real que se coloca
diante si, exigindo do professor até mesmo uma subversdo do trabalho prescritivo
(quase sempre ancorado na légica seriada). Compreendo que a prescricdo nao
consegue prever certas dificuldades que apenas o cotidiano do trabalho é capaz de
revelar ao sujeito trabalhador, neste caso o professor da escola multisseriada. A ele é
dado o desafio de lidar com imprevistos e intempéries, que, no inicio da profisséo,
pode parecer insuportavel, causando até mesmo a desisténcia. Apesar de concordar

gue em nenhum trabalho na area de educacao (e até mesmo nas outras areas) a
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prescricdo do trabalho consegue contemplar a totalidade da realidade com que se
depara o trabalhador, no caso da docéncia em classes multisseriadas no meio rural
brasileiro, a distancia entre o prescrito e o real toma dimensfes exponenciais.

Quanto a essa discusséo do trabalho prescrito e trabalho real, Clot nos diz
que:

[...] seja como for, gracas a atividade de regulacdo efetuada pelos
trabalhadores, a tarefa efetiva nunca é a prescrita e os esforcos de
personalizacdo sdo sempre, de todo modo, uma antecipacao de
transformacdes sociais possiveis. Essa antecipacdo esta, além disso,
comprometida quando essa eventualidade se acha obstruida. As
regulacdes dos sujeitos podem entéo fracassar. (CLOT, 2007, p. 61)

Ao tratar de condicdes de trabalho docente, no ambito de seu carater objetivo
e subjetivo, um dos aspectos que saltam nessa tarefa € a salude do professor.
Pesquisas tém se dedicado ao estudo desse aspecto que se faz tdo importante na
contemporaneidade, a exemplo do trabalho de Landini (2008) e de Esteve (1999).
Esta pesquisa, contudo, ndo explora este aspecto nesta etapa de levantamento de
dados. Acredito que as narrativas possam evidenciar esse aspecto, circunscrito no
desvelamento de processos de insatisfacéo, sofrimento, mal estar e até o abandono
da profisséo.

Concordando ainda com Clot (2007), no trabalho e em outras atividades, ser
0 sujeito de seus atos € também conseguir desfazer-se de um determinado perfil,
chegar a libertar-se do curso das atividades em que se chega engajado. Acredito que
a organizacdo do trabalho dos professores de classes multisseriadas vai buscar
reconquistar, se possivel ampliando ainda mais seus principios ou, se necessario, ao

preco de modificacdes substanciais”.

1.3 Dialogos iniciais sobre condi¢cdes de trabalho docente e multisseriacdo

Apos delinear o objeto passo a pesquisar sobre a teméatica, o que vai me levar
para o conhecimento dos trabalhos de Oliveira (2004; 2012) sobre Trabalho na
Educacao Basica. O livro Trabalho na Educacéo Basica: a condi¢do docente em sete

estados brasileiros vai fortalecer ainda mais o interesse pela temética e, para além
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dessa importante contribuigéo, servir de base epistemoldgica para o presente estudo.
Assim como o livro de Vicentini e Lugli (2009), “Histéria da profissdo docente no Brasil:
representacdo em disputa”, outro marco importante para esta pesquisa foi o
conhecimento do texto de Gatti e Barreto (2009), “Professores do Brasil: impasses e
desafios”. Fanfani (2005) também contribui muito para o alargamento da compreenséo
sobre condi¢des de trabalho docente.

Para saber se havia coeréncia uma pesquisa nesses moldes e com o
interesse de conhecer pesquisadores que tratam dessa discusséo foquei no estudo
do contexto da multisseriacdo no Brasil, destacando sua presenca significativa no
nordeste do Pais, tendo como referéncia o livro de Souza (2012) “Educacao e
Ruralidades: Memérias e narrativas (auto)biograficas” e o livro de Hage (2010) “Escola
de Direito: reinventando a escola multisseriada”. Em seguida investiguei a existéncia
de estudos sobre as condigbes de trabalho docente de professores de classes
multisseriadas no Banco de Teses da Capes.

Ao investigar no banco de Tese e Dissertacdes da CAPES, em abril de 2014,
as pesquisas que versam sobre classes multisseriadas, encontrei apenas trabalhos
dos anos 2011 e 2012*?, sendo do ano de 2011 doze (12) trabalhos de mestrado e
dois (02) de doutorado. E de 2012, treze (13) de mestrado e um (01) de doutorado.
Dos 28 (vinte e outro) trabalhos encontrados no Banco de Teses e Dissertacfes da
Capes, apenas trés (03) sdo em nivel do Doutorado, os demais sdo em nivel de
Mestrado, correspondendo a vinte e cinco (25), quase 90%, conforme observamos no

quadro a sequir:

12 Entretanto, como forma de garantir a consisténcia das informacdes, a equipe responsavel esta
realizando uma analise dos dados informados e identificando registros que por algum motivo ndo
foram informados de forma completa a época de coleta dos dados. Assim, em um primeiro momento,
apenas os trabalhos defendidos em 2012 e 2011 estao disponiveis. Os trabalhos defendidos em anos
anteriores serdo incluidos aos poucos. In: http://bancodeteses.capes.gov.br/. Acesso em 16 de
fevereiro de 2015.
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Tabela | — Lista de instituicOes e especificacdo da area do mestrado e doutorado

Modalidade Ano Instituic&o Concentracédo Autor(a) Palavras-chave
01 Mestrado 2011 UEP Educacao Hellen do Socorro | Programa escola ativa.
de Araujo Silva. Politica  de formacgéo
continuada.

02 Mestrado 2011 UFSC Educacédo Kamila Heffel Farias | Escolas rurais
multisseriadas. Classes
multisseriadas.

03 Mestrado 2012 UFP Educacéo Marivaldo Praseres | Escolas multisseriadas.

de Aradjo. Trabalho docente.

04 Mestrado 2012 Universidade da | Comunicacéo, Sonia Maria Pereira | Escolas das aguas.

Amazonia Linguagens e | do Amaral. Classes multisseriadas.
Cultura Praticas de leitura.
05 Mestrado 2011 UFS Em educacao Marcia Cristina da | Educacdo do  campo.
Cruz Aragédo. Programa Escola Ativa.
06 Mestrado 2012 Fund. Univ. Desenvolvimento Luzani Cardoso | Educacéao. Campo.
Federal de regional Barros. Politicas publicas. Classes
Tocantins multisseriadas.
07 Mestrado 2012 UFS Educacéo Janio Ribeiro dos | Classes multisseriadas.
Santos. Educacdo do campo.

08 Mestrado 2012 UFPA Educacéo, em | Jose Savio Bicho de | Alfabetizacdo matematica.
ciéncias e | Oliveira. Etnomatematica.
mateméaticas

09 Mestrado 2011 Univ. Tuiuti do Educagéo Jaqueline  Kugler | Educagéo. Escolas rurais.

Parand Tibucheski. Escolas consolidadas.
10 Mestrado 2011 UFPB Educacéo Celia de Jesus Silva | Escolas. Rurais.
Magalhaes. Municipais. Pedagogicas.
Missado Velha.
11 Doutorado 2011 PUC/SP Educacado(curriculo) | Jose Carlos de | Curriculo. Educacgéo
Melo. ambiental. Escolas rurais.
Jalapao.
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12 Mestrado 2011 UFPA Educacédo Waldenira Santos | Formacdo de professores.
Guimaraes. Politicas publicas
educacionais.
13 Mestrado 2011 UNISINOS Educacéo Jose Edimar de | Professores rurais.
Souza. Memoérias de professores.
Pratica docente.
14 Mestrado 2012 Univ. de Passo Educagéo Adriana  Antunes | Docéncia. Constituicdo
Fundo Perin. profissional. Escola rural.
15 Mestrado 2012 Univ.de Uberaba | Educacéo Humberto  Correa | Escola  municipal  rural
dos Santos. primaria. Historia.
Nucleacdo escolar.
16 Mestrado 2012 Univ. Tuiuti do Educagéo Regina Bonat | Educacdo. Aprendizagem.
Parana Pianovski. Escola rural. Classe
multisseriada.
17 Mestrado 2011 UFF Educacéo Dalbi José | Experiéncias  cotidianas,
Damasceno Pires | saberes e fazeres.
Davila. Multissérie.
18 Doutorado 2012 UNEB Educacéo Ana Sueli Teixeira | Tempo escolar. Tempo
de Pinho. social. Autobiografia.
29 Mestrado 2012 Univ. da Comunicacéo, Jose Maria | Sociedade ribeira. Classes
Amazobnia linguagens e cultura | Damasceno multisseriadas.
Ferreira.
20 Doutorado 2011 UFF Educacédo Rosangela Branca | Educacao rural. Educacéo
do Carmo. do campo.
21 Mestrado 2012 UFRN Educacéo Ivone Priscilla de | Educacdo. Complexidade.
Castro Ramalho. Saberes da Tradicao.
22 Mestrado 2012 UNISINOS Académico em | Debora de Lima | Relagédo familia-escola.
Educacéo Velho Junges Educacéo matematica.
Etnomatemética.
23 Mestrado 2012 Universidade Mestrado Roberto Jodo | Escola Teuto- Brasileira.
Regional de Profissional em | Eissler.
Blumenau Ensino de Ciéncias
Naturais e
Matematica
24 Mestrado 2012 UFSM Académico em | Cinthia Cardona de | Processos de leitura e
Educacédo Avila. escrita. Ensino rural.

Histéria de vida.
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25 Mestrado 2011 UNIVERSIDADE | MESTRADO Brenda Leme da | Intervengbes pedagdgicas.
SAOFRANCISCO | ACADEMICO em | Silva Mengali. Circulacéo.
EDUCACAO
26 Mestrado 2011 Universidade do MESTRADO Raiziana Mary de | Narrativas amazonicas.
Estado do PROFISSIONAL Oliveira Zurra. Transposicao didatica.
Amazonas em ENSINO DE Aprendizagem.
CIENCIAS NA
AMAZONIA
27 Mestrado 2011 UNICSUL MESTRADO Rochele Rita | Linguagem. Poesia.
ACADEMICO em | Andreazza Maciel. Corporeidade. Infancia.
EDUCACAO Interdisciplinaridade.
28 Mestrado 2011 UFPA MESTRADO Natamias Lopes de | Curriculo. Educagdo do
ACADEMICO em | Lima. campo. Saberes culturais.
EDUCACAO

Elaboracéo: ROSIANE COSTA DE SOUSA, 2014

Fonte: CAPES. “Banco de Teses”. http://bancodeteses.capes.gov.br/
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Fiz a leitura dos resumos dessas pesquisas e, apesar de ndo aparecer como
palavra-chave em alguns trabalhos um termo relativo a multisseriagcdo (classe
multisseriada, sala multisseriada, escola multisseriada), em todos existia uma
referéncia a essa forma de organizacgéo curricular. Em 11 (onze) dos 28 (vinte e 0ito)
titulos dos trabalhos aparecem a expressao: Escola Multisseriada (06) ou Classe
Multisseriada (04) ou sala multisseriada (01).

Ao colocar como descritor “condi¢cdes de trabalho docente de professores de
escolas multisseriadas”, um unico trabalho foi encontrado, o de Barros (2012),
“Politicas Publicas e Educacdo do Campo no Municipio de Diano6polis-TO: uma
analise das escolas multisseriadas”.

Conheci o referido trabalho, por sua aproximacéo com esta pesquisa, mas sua
abordagem se difere em varios aspectos tanto no ambito tedrico, quanto
metodoldgico. Apesar da escolha por trabalhar com questionéario, a pesquisa coloca
em relevo as narrativas de professores, o que ndo é feito por Barros. Outro aspecto
trata-se do fato de nossa pesquisa se centrar na voz do professor, e a pesquisa de
Barros faz uma analise a luz de professores, gestores, presidente de sindicato,
coordenador pedagogico, pais de aluno, aluno, por meio de questionario e entrevista
fechada.

Desse modo, 0 que constatei foi a baixa producao nacional sobre as classes
multisseriadas, principalmente sobre as condicbes de trabalho docente dos
professores de classes multisseriadas. Segundo Souza,

certamente, a baixa producdo nacional sobre as classes
multisseriadas, educacéo rural, escolas rurais, educacdo do campo,
ruralidades e/ou multisseriacdo (...) vem contribuindo, também, para
gue os cursos de formacdo de professores, mesmo aqueles situadas
nas regides interioranas do Pais, ignorem o multisseriamento, a
discusséao e silenciamento sobre educacéo rural, educacdo do campo,
movimentos sociais, ndo o0 abordando como tematica pertinente em
seu curriculo, gerando dificuldades para aqueles docentes que
trabalham com esse tipo de organizacéo curricular ou que se dedicam
a educacdo dos sujeitos que habitam os territorios rurais. (2012, p. 53)

Foi bastante inspirador para esta pesquisa conhecer também a obra de Botyra

Camorim (Uma vida no magistério). Foi no texto “Minha vida daria um romance”:
lembrancgas e esquecimentos, trabalho e profissdo nas autobiografias de professores”,

de Catani e Vicentini (2002) que conheci a existéncia dessa obra. Assim vai alargando



meu entendimento sobre a relevancia das narrativas (auto)biograficas de professores,
pois no ato de socializar suas memoarias vao agregando novas cenas ao enredo da
histéria da educacéo.

Como diz Camorim, “os fatos cotidianos tém demonstrado que nas escolas
vem se operando grande alteragdo nos métodos de ensino” (1962, p. 14). Essa
citacdo me faz pensar sobre as possiveis alteracdes que os professores de classes
multisseriadas tém, historicamente realizado, levando-me ainda a pensar sobre o
trabalho docente sob discusséo de trabalho real e trabalho prescrito. E conjecturo que
conhecer o cotidiano da escola multisseriada, acessando os modos, estratégias e
taticas (CERTEAU, 2013) construidas pelos professores nas suas praticas cotidianas,
me guiard no movimento de compreender em quais condi¢cbes de trabalho esses

professores no territorio do Baixo Sul produzem o trabalho docente.
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Fonte: Acervo pessoal da autora (2014)

II. O CAMINHO SE FAZ AO CAMINHAR:

movimentos tedrico-metodoldgicos da pesquisa

(...) E agora o que é que fazemos, sdo as grandes hesitacdes e
anseios de quem nos bastidores se prepara para entrar em cena.
(SARAMAGO, 2013, p. 380)
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Desenhar um caminho, um mapa para servir-me de guia nessa jornada da
pesquisa, é preciso! Caminhar €, contudo, impreciso! Nao ha precisdo ao caminhar,
mas 0 mapa sera nessa jornada um instrumento valioso. Os lugares estéo definidos,
apesar de alguns me serem desconhecidos. Assim me preparar para entrar em cena
exigiu de mim conhecimento dessa realidade.

Dessa forma, considero pertinente iniciar o presente capitulo com uma
discusséo acerca do conceito “rural”. Dos autores estudados o que mais se aproxima
e significa nossa compreenséo sobre tal conceito € Abramovay (2000). Ele faz uma
discusséo sobre o rural e ao passo que analisa os limites das defini¢cGes tradicionais,
também propde repensar o rural a partir de trés propostas. Ao definir o rural esse autor
destaca o0s seguintes aspectos: a relacdo com a natureza, relativa dispersao

populacional e dependéncia do sistema urbano. Abramovay ainda demarca que,

A ruralidade ndo é uma etapa do desenvolvimento social a ser
superada com o avanc¢o do progresso e da urbanizacao. Ela é e sera
cada vez mais um valor para as sociedades contemporaneas. A
importancia entre nés da agricultura ndo deve impedir uma definicéo
territorial do desenvolvimento e do meio rural. Esta definicdo nédo é atil
apenas para as areas mais desenvolvidas do pais, ela pode revelar
dimensdes inéditas das relacdes cidade-campo e sobretudo mostrar
dindmicas regionais em que as pequenas aglomeracdes urbanas
dependem de seu entorno disperso para estabelecer contatos com a
economia nacional e global, seja por meio da agricultura, seja por
outras atividades. (ABRAMOVAY, 2000, p. 26-27)

A ruralidade assim entendida suscita novas configuracbes na maneira de
pensar o rural e o urbano. Percebe-se, entretanto, que ainda “h& um vicio de raciocinio
na maneira como se definem as areas rurais no Brasil, que contribui decisivamente
para que sejam assimiladas automaticamente a atraso, caréncia de servicos e falta
de cidadania” (ABRAMOVAY, 2000, p. 2). Essa visao acaba suscitando em grandes
areas rurais no Brasil pouca atencédo por parte das politicas, a exemplo das politicas
educacionais, gerando assim insatisfacdo por parte de ruricolas e um consequente
éxodo rural. Entretanto, apesar disso, o rural ainda persiste, alterado em alguns
aspectos, mas com as expressdes, particularidades, dindmicas e papéis que o

diferenciam do urbano. E como nos diz Bernardelli (2010, p. 45),
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Ao falarmos de espacgo, seja urbano ou rural, € sempre necessério
reforcar que este apresenta especificidades, decorrentes de sua
construcao histdrica, e dai ainda que se possa falar de mudancas,
diversificacdo e modernizacédo (de multiplas ordens, na introdugéo de
inovacdes tecnoldgicas, nas formas e relacbes de producdo, nas
relagbes de trabalho, no desenvolvimento das for¢as produtivas etc.),
em uma perspectiva geral, € no plano singular que devemos mostrar
as diferencas. Portanto, o que temos sdo novos elementos que
resultam de transformacdes histéricas no processo de producdo do
espaco.
Partilho da ideia de que urbano e rural dialogam na contemporaneidade, por
vezes até se confundem, mas ambos mantém especificidades. S8o muitas as

mudancas nos espacos rurais. Por essa otica

O campo e a cidade sdo espacos em encontro e com relagbes
dialéticas. Esse encontro cristaliza momentos diferentes que
comegam a coexistir e dar caracteristicas outras aos tempos, lugares
e as vivéncias. Nesse sentido, o rural/urbano é formado pelo encontro
de diferentes estdgios de producao e interacdo com a natureza e as
texturas desse encontro ficam grafadas e, no presente, criam 0s
espacos “hibridos” (MARTINS; SOUZA, 2010, p. 48)

Desse modo, a nogao de territério aqui compreendida é a de que este nao se
define por limites fisicos e sim pela maneira como se produz, em seu interior, a
interacdo social (ABRAMOVAY, 2006, p. 2). Portanto, estamos partilhando da ideia
de que ruralidade é um conceito de natureza territorial e n&o setorial. (Idem, 2000).
Assim sendo, a agricultura passa a ser vista apenas como parte do desenvolvimento
rural, ndo como o que define o rural.

O rural entendido, portanto, como “[...] um universo socialmente integrado ao
conjunto da sociedade brasileira, bem como ao contexto atual das relacdes
internacionais” (PINHO; SOUZA, 2011, p. 2). Nesse sentido, “fala-se de uma area que
tem autonomia e logicas exclusivas de funcionamento e reproducdo, apresenta
particularidades histéricas, sociais e culturais especificas e um modo préprio de se
inserir na sociedade que a engloba”. As particularidades historicas, sociais e culturais
no territdrio pesquisado se expressam atraves de aspectos que ora se afastam ora se
aproximam em cada municipio. As moradias, por exemplo, no meio rural de Igrapitna

me chamaram a atenc¢éo pela sua configuracdo paradoxal, no contraste entre rastico
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e moderno: a presenca da antena parabdlica, carro, moto, em casas de taipa. O que
0 meu primeiro olhar trazia era a marca da pobreza, entretanto, com o passar das
horas, diante da diversidade que se apresenta naquela localidade coloquei-me a
guestionar esse olhar! Muitas casas de taipas apresentavam uma beleza diferente. As
pinturas naquelas tdbuas, uma maneira singular de morar, elementos que iam aos
poucos me fazendo refletir e fazer uma revisdo deste meu olhar quase sempre
daquele que (im)pde um modelo ideal, um modelo superior.

Essa revisao do olhar, da reflexdo que fago nesse movimento da pesquisa
encontra ressonancia no que dizem Souza e Pinho, ao tratarem de tempos e ritmos

em territérios rurais:

[..] é fundamental para ndo se correr o risco de generaliza¢des
precipitadas, pois o mundo rural se define pela diversidade,
encontrada nas situacdes de vida desse meio, em suas relagbes
sociais e producao cultural, marcada também no acesso aos bens
materiais e simbdlicos (2011, p. 2).

Ainda para os referidos autores, o rural define-se também “pelas identidades
dos homens que habitam essas areas”. Esse conjunto de reflexdes me conduz a
definicdo de ruralidade como um processo dinamico de constante reestruturacéo dos
elementos da cultura local com base na incorporacdo de novos valores, habitos e
técnicas
Segundo Hall (2011), o sujeito pés-moderno é fragmentado, sua identidade nao
€ composta de uma unica significacdo, mas de varias, algumas vezes até
contraditérias ou nao resolvidas. "Correspondentemente, as identidades, que
compunham as paisagens sociais 'la fora' e que asseguravam nossa conformidade
subjetiva com as 'necessidades' objetivas da cultura, estdo entrando em colapso,
como resultado de mudancas estruturais e institucionais" (HALL, 2011, p. 12). Uma
outra possibilidade de identidade € aquela que Hall conceitua de retorno a tradicéao, a
mesma tradi¢do ja supracitada das culturas nacionais
Os alunos de classes multisseriadas, por exemplo, em sua maioria, nao

desfrutam de recursos tecnologicos, como computadores. Muitos ainda brincam com
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0 que a natureza e a tradi¢cdo cultural fornecem. Ponho-me, portanto, & escuta de

Milton Santos quando trata de localidade, ao afirmar que:

A localidade se opde a globalizagdo mas também se confunde com
ela[...]. No lugar, nosso préximo, se superpdem, dialeticamente, o eixo
das sucessfes, que transmite 0s tempos externos das escalas
superiores e 0 eixo dos tempos internos, que é o0 eixo das
coexisténcias, onde tudo se funde, enlacando, definitivamente, as
nocdes e as realidades de espago e tempo. (2010, p. 592)

Aqui, tomo o conceito de lugares globais simples, de Milton Santos, quando
afirma que nesses lugares “apenas alguns vetores da modernidade se instalam”
(2010, p. 259). O que se aplica ao contexto pesquisado. Assim, observa-se que no
Brasil ha lugares que a presenca da modernizacdo € infima, onde sequer ha agua
encanada. Entretanto, na maioria dos lugares, assiste-se a expansdo da
“‘racionalidade urbana” sobre o meio rural. A escola € um dos veiculos de tal expansao.

Ainda que os efeitos da expansao da "racionalidade urbana" sobre o campo,
provocada pela generalizacdo da légica do processo de trabalho e da producéo
capitalista intensificados pelos mecanismos da globalizacdo, ndo possam, de forma
alguma, ser tratados com negligéncia, € precipitado concluir que tal processo
resultaria na dissolucdo do agrario, e na tendéncia a transformacéo uniformizadora
das condic¢des de vida no campo.

De acordo com Schaff (1995), o desenvolvimento das técnicas de producéo
podera tornar a vida no campo muito mais confortavel e, em diversos aspectos, muito
mais atraente que a das cidades, o que também dara seguramente um impulso ao
urbanismo. Mas mesmo assim continuard a existir por muito tempo uma certa
diferenca entre o rural e o urbano, assim como entre os dois modos de vida.

E como a Escola trata essa diferenca? Se o curriculo da escola do meio rural
se referencia no modelo urbanocéntrico como ele consegue se comunicar com a
realidade rural? Se a vertente homogeneizadora jA ndo responde as demandas do
sujeito na contemporaneidade, como pensar a escola rural?

S&o0 muitas as questdes, mas este estudo se inclina a tratar das condicdes de
trabalho docente de professoras de classes multisseriadas de escolas do meio rural.

Para tanto, opto pela pesquisa quanti-quali, com destaque do método (auto)biografico.
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Segue, portanto, uma breve discussdo acerca dessa opcao metodolégica. E
logo em seguida, circunscrita nessa opc¢do, faco uma apresentacdo mais
contextualizada do objeto de estudo desta pesquisa: as condi¢cdes de trabalho docente

de professoras de classes multisseriadas do meio rural.

2.1 Abordagem (auto)biografica: dialogos sobre o método

Compreendo que a abordagem (auto)biografica trata-se de uma metodologia
a que o pesquisador pode recorrer no processo de investigacéo do trabalho docente,
acessando modos de ser professor(a) na contemporaneidade. Por meio dela é
possivel apreender téticas e estratégias construidas, bem como a percepgdo dos/as
professores/as sobre suas condicdes de trabalho. Destarte, considero indiscutivel a
utilizacdo do método (auto)biografico para “o avango das investigagdes na area da
Histéria da Educacao” (BERGER, 2011, p. 171).

A escolha pela adocdo de principios tedricos metodologicos da abordagem
(auto)biogréfica e da investigacdo com experiéncias narrativas, parte de aspectos
diversos do cotidiano do mundo rural, ao problematizar questdes sobre a
biografizacdo dos sujeitos (SOUZA, 2012, p. 52/3). Desta forma, destaco que,
conforme sinaliza Souza (2010), os métodos de recolha de dados sdo multiplos e
dependem de pertinéncia para o objeto de estudo e interesses do pesquisador.

Ao discutir sobre “[...] a proliferagao contemporanea de neologismo utilizando
o termo grego bio (vida) como prefixo — biografizacdo, bio-cognitivo, biopolitico...-
Pineau informa que se trata de “um indicador linguistico da construcdo de novos
espacos para trabalhar a ascensdo multiforme e inédita de problemas vitais”. (2006,
p. 53). Este autor ao referir-se a proliferacdo no que diz respeito ao BIO destaca que:
“Inicialmente, pensar a vida é, de forma paradoxal, se desprender dela, abrir-se,
romper com essa “implicagao”, criar um espaco entre” (idem, ibidem).

A utilizagdo das narrativas sera feita levando em consideracdo o que diz

Souza
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A utilizacdo e a publicizac&o das identidades dos sujeitos envolvidos
em processo de pesquisa e/ou de investigacdo/formacao exige, do
ponto de vista ético, uma aproximacdo e reaproximacdo das
singularidades e subjetividades, bem como a ado¢do de alguns
critérios: assinatura do termo de autorizacdo (carta de cesséo;
explicitagdo dos procedimentos de analise e de como serdo utilizadas
as fontes na pesquisa; devolucéo e leitura do trabalho com o grupo e,
consequentemente, revisao e autorizagdo para utilizagdo na narrativa.
(2006, p. 146)

Utilizo a entrevista narrativa com o objetivo de recolher as narrativas das
professoras, com o intuito de acessar as memorias e questdes relacionadas as suas
condi¢cdes de trabalho no decurso da propria histéria da classe multisseriada no
Territério do Baixo Sul Baiano. Tendo em vista a familiaridade com o campo de estudo,
foram realizadas, antes das entrevistas, visitas as escolas onde as professoras vivem
e constroem a profissdo docente, perspectivando conhecer as condicdes materiais e
a forma como a docéncia se efetiva no contexto da multisseriacdo. O trabalho com a
entrevista narrativa investigou as condi¢cdes de trabalho tendo como base dois
aspectos, o primeiro com o enfoque do inicio (entrada) da docéncia; o segundo
momento versa sobre a permanéncia nessa classe, tendo como marco as trajetorias
pessoais, formativas e profissionais das professoras sobre a docéncia. Através das
entrevistas as professoras apresentam suas trajetérias e percursos de vida-formacéao,
com o desvelamento de dimensdes sobre suas condi¢cdes de trabalho e da profissédo
docente.

As entrevistas foram feitas tendo como referencial o estudo com base em
Jovchelovitch e Bauer. Segundo esses autores, a entrevista narrativa € ‘considerada
uma forma de entrevista ndo-estruturada, de profundidade, com caracteristicas
especificas. Conceitualmente, a ideia de entrevista narrativa € motivada por uma
critica do esquema pergunta-resposta”. (2002, p. 149).

Apds chamar a atencgao para o fato de que “preparar uma entrevista narrativa
toma tempo”, Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 97), também destacam que
“primeiramente, o pesquisador necessita criar familiaridade com o campo de estudo”.
Como bem demarca Bertaux, “o mais dificil ndo é tanto conduzir a entrevista, mas

criar um clima favoravel a ela” (2010, p. 73). E que “no decurso da entrevista, a
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atencao do entrevistador deve estar focada em questdes imanentes, no trabalho de
tomar anotacdes da linguagem empregada, e em preparar perguntas para serem
feitas posteriormente, em tempo adequado”. Na conducéo do processo da entrevista

narrativa, segui as fases principais descritas na tabela a seguir.

Tabela Il — Fases principais da entrevista narrativa

Fases Regras
Preparacgéo Exploracédo do campo
Formulagdo de questdes exmanentes®?
1. Iniciagéo Formulagcdo do tépico inicial para
narracao

Emprego de auxilios visuais

2. Narragéo Central N&o interromper
Somente encorajamento ndo verbal para
continuar a narragao
Esperar para 0s sinais de
finalizacdo(“cada”)

3. Fase de perguntas Somente “Que aconteceu entdo?”
N&do dar opinibes ou fazer perguntas
sobre atitudes
N&o discutir sobre contradicbes
Nao fazer pergunta do tipo “por qué”?
Ir de perguntas exmanentes a

imanenentes

4. Fala conclusiva Parar de gravar
Sao permitidas perguntas do tipo “por
qué?”
Fazer anotacdes imediatamente depois
da entrevista.

Fonte: JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 97

No mais, gostaria ainda de mencionar que esses autores informam que “a
entrevista narrativa € uma técnica para gerar historias; ela € aberta quanto aos
procedimentos analiticos que seguem a coleta de dados” (JOVCHELOVITCH,;
BAUER, 2002, p. 105).

13 Formular questdes exmanentes, que refletem intengées do pesquisador, suas formulacGes e
linguagens, em contraposicao questdes imanentes (temas e tépicos que surgem durante a narragao
trazida pelo informante.
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Como bem demarca Pérez, “a narrativa autobiografica € um texto “vivo”, de um
sujeito historicamente datado e socialmente situado” (2006, p. 180). E é por assim
entender o sujeito docente que optei por essa técnica de pesquisa. No capitulo da
andlise (IV) verificar-se-a que a narrativa (auto)biogréfica das professoras revelam
‘modos de pensamento” e refletem “formas de organizar, criar e recriar
cotidianamente” (idem, p. 180-181) a escola multisseriada, configurando-se num ‘texto
pleno de “sentidos concretos”, de enunciados que criam ‘significados particulares e

modos de entendimento’#” (p. 181). Para Vicentini,

O trabalho de pesquisa a partir das memorias docentes responde a
interesses investigativos diversos que abrangem desde conhecer as
fases e etapas da vida pessoal e profissional docente; estudar suas
praticas pedagdgicas; utilizar as autobiografias como recurso de
formacdo profissional; até permitir ao professor que tenha a
oportunidade de dar vazao as suas queixas e dificuldades vivenciadas
no exercicio de sua pratica cotidiana para que a mesma seja
repensada. (et al., 2012, p. 166)

Ao considerar o objeto deste estudo, com énfase nas condi¢cdes de trabalho
docente em classes multisseriadas, como de fundamental importancia para a
profissdo docente, penso que ndao ha como fazer esta pesquisa sem considerar o olhar
das professoras sobre suas condi¢des de trabalho, sua relacdo com essas condi¢cfes
e a profissao.

Foram convidadas de cada municipio duas professoras que possuem mais de
10 anos de experiéncia profissional, com exce¢do de um municipio, no qual so foi
possivel realizar a entrevista com uma professora, para ouvi-las acerca de como
veem, sentem, percebem as condi¢des de trabalho, com a intencéo de investigar a
compreensao que tém sobre suas condi¢des de trabalho no percurso profissional, com
destaque para o inicio da atividade profissional em escola multisseriada e sua
permanéncia. Assim, trago para esta pesquisa a voz dessas professoras que trata-se
do “ingrediente principal” (GOODSON, 2007, p. 69). Conforme o referido autor,

14 GIROUX, Henry e MACLAREN, Peter, 1997, Op. Citi, 35
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“necessita-se agora de escutar acima de tudo a pessoa a quem se destina o
desenvolvimento” (Idem, ibidem, p. 69): os professores/as.

Considerei necessario elaborar um instrumento com informacdes para
desenhar o perfil biografico dessas professoras. Para elabora-lo, adotei como
referéncia o modo utilizado por Ferreira (2011, p. 109), incluindo as informacoes:
Tempo que atua em classe multisseriada na zona rural e Municipio de atuacdo como

professor de classe multisseriada.

Tabela lll- Perfil biogréfico das professoras de classes multisseriadas

@) E © @] .

g ) c 18 s

) © SIS
c O =

> © = c O

c = = [ S

2 © 0 = =

© n k= ) o

%2} o T w0

o L = c 0

© = S 3 5 S 4]

S = Q T 2|9 g ®| % °© ©

(&) T (@] —_ o = =

a o 4 o 2| o S| ® S o
(%] n © [?)] (] — O O

o @ = o = 2 0| 2 v | @ = 9
o @© b = 5 O s &| 2 S

s 3 7] = o o 2 o © 5| E )

o S u o L H S|+ © N| W = O

Fonte: Pesquisa de Campo — Perfil das colaboradoras (2008)

Este perfil foi usado na apresentacao das professoras colaboradoras no inicio
do capitulo da analise das narrativas. Ainda, sobre as colaboradoras desta pesquisa,
percebo que Bertaux (2010) indica pistas importantissimas, a primeira delas refere-se
a dificuldade de encontrar os primeiros voluntarios, outra ndo menos importante, trata-
se de criar um clima favoravel a entrevista. Segui essas pistas e, de alguma forma,
elas me ajudaram nesse processo.

Ao construir uma narrativa (auto)biogréfica, os sujeitos criam uma imagem de
si proprios que constitui uma instancia da realidade relativa a sua maneira de
representar a propria existéncia, sobretudo no tocante as escolhas efetuadas no
decorrer da vida e aos valores que cultuaram em sua pratica docente. (CATANI,;
VICENTINI, 2002, p. 213). Acredito que a recolha da narrativa (auto)biogréafica das
professoras com mais de 10 anos de docéncia em classes multisseriadas forneceu-

me dados, os quais desvelaram os sentidos das escolhas profissionais, no que tange
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principalmente, a permanéncia e/ou formas de resisténcias do trabalho docente em
escolas rurais.

E relevante frisar ainda que “ao trabalharmos com narrativas na educacéo e
nos processos formativos de professores ndo intencionamos produzir terapias
individuais e coletivas, mesmo sabendo que elas sdo acionadas (dispositivos
terapéuticos) (OLIVEIRA, 2006, p. 55). Nossa intencédo é conhecer os percursos de
vida-profissdo na producédo da docéncia em classes multisseriadas, com o intuito de
compreender como esses percursos sdao marcados pelas condigbes de trabalho
docente.

2.2 Abordagem Quantitativa

Considero relevante um estudo quantitativo nesta pesquisa, com vistas a
medir e avaliar determinados aspectos das condices de trabalho das professoras de
classes multisseriadas; dessa forma, “os nimeros aqui se tornam muito importantes e
suas relagdes também” (Gatti, 2011, p. 79).

Ainda de acordo com Gatti (idem, p. 79), ressalto que “ha problemas
educacionais que, para sua contextualizacdo e compreensdo, necessitam ser
qualificados através de dados quantitativos”, como é o caso da investigagao sobre as
condi¢cdes de trabalho docente no contexto da multisseriagéo.

As condi¢des de trabalho docente envolvem, segundo Tardif e Lessard, as
“variaveis que permitem caracterizar certas dimensdes quantitativas do ensino: tempo
de trabalho [...], nimero de hora de presenca obrigatéria em classe, o nimero de
alunos por classe, o salario dos professores, etc” (2011, p. 111).

Para tratar, pois, das condi¢cbes de trabalho docente no contexto da
multisseriacdo julgo pertinente fazer um estudo quantitativo sobre os aspectos:
género, formacéao, tipo de vinculo de contrato de trabalho, jornada de trabalho, dentre
outros. Estes séo dados do tipo categorico, ja que apenas podem ser organizados em
classes e verificar sua frequéncia. Logo, o0 que se procura neste estudo é que essa

“traducdo numérica tenha algum grau de validade racional, teérica, no confronto com
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a dindmica observavel’ (GATTI, 2011, p. 82) da realidade educacional no meio rural

do Territério de ldentidade do Baixo Sul Baiano.

2.3 Universo da pesquisa e opcgOes tedrico-metodoldgicas: rotas da pesquisa

Estou de acordo com Oliveira (2006), quando diz que “a escolha que fazemos
por determinadas teorias fala de néds, e, certamente, somos escolhidas por estas”
(2006, p. 55). Nem toda teoria nos € bem-vinda, pois ndo possui aderéncia ao nosso
pensamento, as nossas escolhas epistemoldgicas. Trata-se de assumir a pesquisa
(auto)biogréafica como perspectiva epistemolégica e (auto)formativa no ambito de um
projeto de investigacdo-formacao, mesmo que o que se evidencie seja o proposito da
investigacdo, compreende-se que a (auto)formacdo vem transversalizada pela
narrativa de si, por meio da reflexividade.

O delineamento metodoldgico desta pesquisa fundamenta-se no objeto e nos
objetivos sobre condi¢des de trabalho. Portanto, sem abrir mao das contribui¢cdes que
a pesquisa quantitativa trarq, opto pela “narrativa como fonte autobiografica

privilegiada” (ABRAHAO, 2013, p. 13) para o desenvolvimento deste estudo.

a narrativa de si nos faz adentrar em territérios existenciais, em
representacdes, em significados construidos sobre varias dimensfes
da vida, sobre os trajetos, sobre os processos formativos, sobre a
docéncia e, sobre as aprendizagens construidas a partir da
experiéncia. (OLIVEIRA, 2006, p. 51)

A presente pesquisa no processo de sua constituicdo esta ancorada na
pesquisa quanti-quali. Parti, entdo, do que diz Gatti:

No emprego dos métodos quantitativos precisamos considerar dois
aspectos como ponto de partida: primeiro, que 0s numeros,
frequéncias, medidas tém algumas propriedades que delimitam as
operacOes que se podem fazer com eles e que deixam claro seu
alcance; segundo, que as boas andlises dependem de boas perguntas
gue o pesquisador venha a fazer, ou seja, da qualidade tedrica e da
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perspectiva epistémica na abordagem do problema, as quais guiam as
andlises e as interpretagfes. (2011, p. 79)

A abordagem tedrico-metodologica assumida nesta pesquisa, de natureza
guanti-quali, se faz mediante o apaziguamento dessas duas vertentes da pesquisa,
colocando no palco a danca entre objetividades e subjetividades. Uma pesquisa que
situa-se no entre-lugares, nem la, nem c4; ao mesmo tempo |4 e ca. Nao para
complementar, muito menos para confrontar dados. A opcdo € de encharcar a
pesquisa de sentidos, de movimentos, de atitude antagbnica, tratando-a como um
dialogo entre opostos.

No campo empirico, 0 movimento metodologico se d& por meio de um
levantamento de dados estatisticos nas secretarias das escolas e de educacdo, com
o0 intuito de coletar o nimero de escolas multisseriadas, localidades nas quais estéo
situadas; numero de classes multisseriadas; numero de professores que exercem a
docéncia em classes multisseriadas. Desses, quantitativo de efetivos e de
contratados; numero total de alunos que estudam em classes multisseriadas. Também
foi feito o delineamento do perfil biografico de professores de classes multisseriadas
do Baixo Sul e da recolha de narrativas das professoras. Ao iniciar a pesquisa no
campo empirico senti a necessidade de fazer um registro iconogréfico de aspectos
das condicdes de trabalho docente, assim, optei pela fotografia.

A intencdo ao escolher o uso de fotografias € a de “proporcionar uma
apresentagao mais abrangente e holistica” (FLICK, 2009, p. 219) das condi¢bes de
trabalho desses professores de classes multisseriadas. Como bem assinala Tude de
Sa (2012), os registros fotograficos

[...] que pretendem representar a realidade, como um documento
iconografico, testemunham sobre algo, documentam, representam
fatos, acontecimentos, vidas, lugares, condicdo que nos permite
considera-los como a representacdo de uma coisa ausente. Um signo
aberto a mudltiplas leituras, a imagem fotografica pode ser
assemelhada a um buraco ou ao espelho de Alice que, adentrado,
pode nos levar a caminhos que bifurcam, imprevisiveis, inimaginaveis,
fonte inesgotavel de significacdo e informacéo, desde quando cada
imagem fotogréfica é ou pode ser atualizada pelo discurso do receptor,
e sempre, a cada vez que ela se mostra ou se apresenta. (2012, p.
262)
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A fotografia “representa uma categoria da experiéncia que permite, ao lado de
outras formas de percepcdes vividas (cognitivas, sensiveis, afetivas), interpretar
situagdes e acontecimentos” (DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 114). A escolha por
trabalhar com esse tipo de registro foi feita ap6s conhecer o trabalho de Vicentini e
Lugli, “Histéria da profissao docente no Brasil: representagdes em disputa”. As autoras
apresentam neste livro fotos que evidenciam fatos que marcam um dado momento
histérico, que apresentam caracteristicas do ser professor em periodos diferentes da
profissdo docente.

Conforme sinalizei anteriormente, foram realizados um total de cinco (05)
encontros com o campo empirico. Os trés primeiros visando uma familiaridade com
esse campo. Nesses encontros fiz o registro fotografico de alguns aspectos das
escolas, tais como: infraestrutura, organizacdo dos materiais didaticos, mobiliario,
arrumacao das carteiras, quadros, dentre outros. A caminho da escola, fiz também o
registro fotografico das estradas que ddo acesso as escolas, com o objetivo de
apreender disposi¢cdes sobre os deslocamentos vividos pelas professoras. Intento
fazer o registro desses elementos que segundo Vicentini e Lugli, tratam-se de
“‘elementos da materialidade cotidiana do trabalho docente que passaram a ser objeto
de interesse nas analises realizadas nos ultimos anos. (0s materiais escolares, a
arquitetura escolar, os uniformes etc.)” (2009, p. 22-24).

Depois de muito pensar sobre o percurso metodoldgico desta pesquisa, com
as duavidas que acompanham, jA que o caminho aqui ndo é linear, vai fazendo
percursos (in)certos, em pleno inicio de abril depois de decidir ndo mais aplicar
guestionario, ali ouvindo Bertaux (2010), sua interpretacdo sobre o objetivo e
subjetivo, a davida cresceu e me inquietei sobre a decisdo ja comunicada ao meu
orientador. Pensei no campo empirico e de repente pensei que o questionario, ja com
a compreensao de que “antes de codificados e transformados em numeros, os dados
da pesquisa por questionarios séo construidos de respostas a questdes padronizadas,
e essas respostas sao, evidentemente, também subjetivas”. (BERTAUX, 2010, p. 31).
Esses questionarios seriam também utilizados na elaborac&o do perfil biografico das

professoras. Assim, as entrevistas (02 de cada municipio) fizeram o movimento de
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“nuancar, detalhar, precisar e comentar as descri¢coes de situagdes, acontecimentos
e acoes|...]” (Idem, p. 33).

Inicialmente procedi com o mapeamento da realidade educacional no
Territorio, por meio de um levantamento do nimero de escolas, de classes, de
professores e de alunos do contexto da multisseriagdo no meio rural. Como a pesquisa
tem como campo empirico escolas multisseriadas de 06 municipios do Territorio, e
por considerar relevante compreender como os professores veem suas condi¢des de
trabalho, resolvi aplicar um total de 150 questionéarios para as professoras, sendo 25

de cada municipio. Entretanto, so tive retorno de 118, como explicarei mais a frente.

2.3.1 Das informacdes quantitativas elementares: desenhando o contexto da

pesquisa

O Territério de Identidade do Baixo Sul Baiano € formado por 14 municipios
cuja populacao urbana na sua grande maioria ndo chega a 20.000 hab. Em dez deles
de acordo com dados do IBGE (2010), ndo chegavam a 10.000 habitantes (Wenceslau
Guimarédes, Teolandia, Taperoa, Tancredo Neves, Pirai do Norte, Nilo Pecanha,
Jaguaripe, Igrapiuna, Cairu, Aratuipe). As cidades expressam essa forte presenca do
rural, ainda encontramos no cotidiano da vida citadina pessoas montadas em bois,
burros; a presencga do “pau de arara”, dentre outras formas peculiares a vida no meio
rural. Nesse sentido, concordamos com José Eli de Veiga (2002) quando indaga: “sera
razoavel que no inicio do século 21 se considere ‘cidade’ um aglomerado de 20 mil
pessoas?’ (2002, p. 63).

Para alargar essa compreensao realizei uma pesquisa no IBGE e no INEP.
Parti do pressuposto de que dados censitarios e estatisticas educacionais nos ajudam
a entender a importancia de pesquisas centradas na Educacédo Basica no contexto
rural, ajuda-nos ainda a compreender que o rural tem forte demarcacdo em grandes
areas das regifes brasileiras, a exemplo do Territério de Identidade do Baixo Sul

Baiano.
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O estudo dos territérios sob o angulo das forcas sociais que o0s
compbem ndo sO € um convite a analises empiricas bem
fundamentadas sobre sua constituicdo - mais do que de
recomendacdes de politica — mas abre caminho para se compreender
as mudancas que novas forcas sociais podem imprimir & maneira
como estéo hoje organizados. (ABRAMOVAY, 2006, p. 10).

Com a territorializacdo, a Bahia ficou dividida em 26 territorios de identidade.
Dentre esses, o0 Territério do Baixo Sul Baiano € composto por 14 municipios:
Aratuipe, Cairu, Camamu, Gandu, Igrapiuna, ltubera, Jaguaripe, Nilo Pecanha, Pirai
do Norte, Presidente Tancredo Neves, Taperoa, Teolandia, Valenca e Wenceslau
Guimardes. Com base nos dados do IBGE de 2010 o territério possui 336.511
habitantes e dentre esses, 151.525 encontram-se em areas rurais e nas urbanas séo

184.986, conforme ilustrado no gréfico I:

GRAFICO I: Territorio de Identidade do Baixo Sul Baiano
Populacado Rural e Populacéo Urbana
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Fonte: IBGE, 2010

O grafico acima elucida a presenca marcante do rural nesse territorio. A maioria
dos municipios possui maior nimero de habitantes na zona rural, sdo eles: Camamu,
Igrapitina, Jaguaripe, Nilo Pecanha, Pirai do Norte, Presidente Tancredo Neves,

Taperoa, Teolandia e Wenceslau Guimaraes. Apenas cinco dos quatorze municipios
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possuem maior nimero de habitantes na zona urbana: Aratuipe, Cairu, Gandu, ltuber&a
e Valenca.

Num tempo em que ja ndo ha mais fronteiras rigidas entre rural e urbano
pensar a educagao no meio rural € assumir que “urbano e rural permanecem como
conteudos sociais diferenciados (“urbanidade” e “ruralidade”), mas a oposigao
cidade/campo atenua-se (SOBARZO, 2010, p. 55), compreendendo como defende
Abramovay que ha uma dependéncia do rural em relacao ao sistema urbano. Quando
nos remetemos a pensar o rural no Territério do Baixo Sul Baiano talvez devamos
falar de uma relagéo de interdependéncia.

Como destacam Trindade e Werle, “a escola das zonas rurais insere-se em
diferentes formas de processos produtivos, diferentes ambientes culturais” (2012, p.
34). Mas, nossa visao cartesiano-newtoniana do mundo, nosso olhar unilateral, nossa
postura positivista que nega a diversidade de saberes, as benévolas contribuices da
multirreferencialidade, nos faz negar o que é diferente, postura que se articula bem
com a ideia de progresso sob a 6tica neoliberal. Deveriamos celebrar a diversidade,
pois sem ela ndo apreenderiamos a vida na sua multiplicidade de aspectos. O igual
nos deixa numa zona de conforto limitada, mas o que a contemporaneidade quer de
nés é que derrubemos fronteiras, que ampliemos a zona de conflito. Campo e cidade,
rural e urbano, ciéncia e senso comum, igualdade e diferenca, moderno e tradicional,
simples e complexo... ndo devem ser entendidos como relagbes impossiveis; ao
contrario, devem dialogar entre si, alargando nossas experiéncias no modo de pensar

e se pensar no mundo, com o0 mundo.
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2.3.1.1 Educagdo no meio rural?®, ensino fundamental, classes multisseriadas

no Territdrio do Baixo Sul

Outros dados que também interessam para esta pesquisa séo os referentes
ao numero de alunos dos anos iniciais do ensino fundamental matriculados nas zonas
urbana e rural para que possamos fazer uma comparacao. Nesse intuito organizamos

no gréfico Il os dados do censo escolar — INEP:

GRAFICO IlI: Anos Iniciais do Ensino Fundamental
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Fonte: INEP 2013

Neste gréfico, apresento os dados dos seis municipios contemplados nesta
pesquisa. E como pode ser observado ha uma grande concentracdo de matriculas
nas escolas rurais, chegando, na maioria dos municipios, a mais de 50%. Apenas
ltuberd, um dos maiores municipios no aspecto populacional, apresenta um namero
de matriculas maior nas escolas urbanas. No gréfico anterior apresento a populagéo

habitacional de cada municipio por zona, e observo que dos municipios apresentados

15 Cabe destacar nossa opgao tedrica e politica pela apreensao do rural, aqui entendido como diversas
ruralidades, por entendermos que a singularizacdo deste termo(rural) ou a adocdo de educacdo do
campo nao d& conta das questdes que tém mobilizado discussdes diversas sobre os territdrios rurais.
Ainda assim, reconhecemos como legitimas as politicas atuais sobre educacdo do campo e as
influéncias dos Movimentos Sociais no contexto brasileiro (SOUZA, 2011, p. 15)
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neste gréfico apenas Ituberd e Valenca possuem uma populagdo urbana maior do que
a rural.

E sabido que a organizacdo de ensino nas escolas do meio rural é
diversificada, uma delas € a multisseriada que cunha sua existéncia no ambito da
densidade demogréfica. Essa organizacdo encontra ressonancia, portanto, no que
reza o Art. 23° da LDB-EM 9394/96,

Art. 23°. A educacao basica podera organizar-se em séries anuais,
periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos 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, 2010, p. 20)

No Brasil, de acordo com a Legislacdo Educacional, o ensino se organiza de
diversas formas (série, multissérie, nucleo, alternancia, etc). As escolas
multisseriadas, sdo originadas da formacé&o de classe(s) que possue(m) mais de uma
série, tendo como fator preponderante a densidade demografica, 0 que acontece
muito na realidade educacional do meio rural. E nesse universo, os(as)
professores(as) estdo a reinventar a pedagogia, transgredindo paradigmas, tecendo
o trabalho real sob uma série de imprevistos causados pela pedagogia moderna,
principalmente nos primeiros anos de docéncia em classes multisseriadas. Para tratar
dessas escolas, tomo como referéncia o que afirma Amiguinho em relacéo as escolas

e comunidades rurais, da regido do Nordeste Alentejano, no Sul de Portugal.

As perspectivas dominantes sobre estas pequenas estruturas
escolares que lhes reservam o0s piores vaticinios, perante a
anormalidade pedagoégica que as caracterizaria, incapazes de
desempenhar as funcdes para que a escola foi criada, contrapusemos
uma orientacdo pela positiva. Ou seja, apoiada na convic¢ao,
suportada em investigacdes recentes, de que as consequéncias
demograficas, econ6micas e politicas, da industrializacdo e da
urbanizacdo dos dois ultimos séculos, ndo apagaram, como uma
esponja, o “local” rural. Admitimos, até, que terdo reforcado o
significado social da escola neste contexto. (AMIGUINHO, 2008, p. 13)
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Ao dizer isso, Amiguinho (2008) me faz refletir sobre o significado social da
escola no contexto rural brasileiro. Tal reflexdo me conduz a compreensao sobre a
multisseriacdo como meio para o atendimento da maxima do Direito a Educacéo é
para boa parte do territorio rural brasileiro. Conforme Censo escolar (INEP, 2005),
guanto a organizacdo das escolas de educacdo béasica na area rural, 59% sé&o
formadas, exclusivamente, por turmas multisseriadas ou unidocentes. (FARIAS e
ANTUNES, 2012, p. 121). Embora historicamente ela tenha ficado relegada a pouca
atencao por parte do poder publico, conformando a precarizacgéao.

E por acreditar que essas escolas multisseriadas sdo “portadoras de futuro”
no Territorio do Baixo Sul, dada a sua configuracdo geografica, que nossa pesquisa
se prop0e a conhecer as reais condi¢cdes de trabalho dos professores que produzem
sua docéncia nesses espacos.

Estudos realizados na primeira década deste século apontam para um
repensar sobre a multisseriacdo, evidenciam os desdobramentos do silenciamento,
abandono e preconceito. Faz ainda notar que os cursos de formacéo de professores
nao enxergam as classes multisseriadas, colocando-a no discurso, quase sempre,
como uma anomalia da educagéo escolar. Para Arroyo, “as escolas multisseriadas
merecem outros olhares” (2010, p. 10). Predominam imaginarios extremamente

negativos a ser desconstruidos:

[...] a escola multisseriada pensada na pré-historia de nosso sistema
escolar; vista como distante do paradigma curricular moderno, urbano,
seriado; vista como distante do padrao de qualidade pelos resultados
nas avaliacdes, pela baixa qualificacdo dos professores, pela falta de
condicbes materiais e didaticas, pela complexidade do exercicio da
docéncia em classes multisseriadas, pelo atraso da formacéo escolar
do sujeito do campo em comparacdo com aquele da cidade.
(ARROYO, 2010, p. 10)

Esses imaginarios sdo desvelados por estudos® realizados na primeira
década deste século, os quais apontam para um repensar sobre a multisseriacao,

evidenciam os desdobramentos do silenciamento, abandono e preconceito. Faz ainda

16 A exemplo dos estudos divulgados por meio dos livros “Escola de direito: reinventando a escola multisseriada”
e “Educagéo e Ruralidades: memodrias e narrativas (auto)biograficas”.
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notar que os cursos de formacdo de professores ndo enxergam as classes
multisseriadas, colocando-a no discurso, quase sempre, como uma anomalia do
sistema escolar, e por isso, devem acabar. E tratar de multisseriacdo no Brasil &
colocar em cena a educag¢éo no meio rural.

No Brasil, por meio do movimento “por uma educagao do campo” no final da
década de 90 e inicio do século XXI a educacdo no meio rural passou a ser repensada.
Foram criadas as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica das escolas do
Campo. Em relacdo a pesquisa, com base em dados do Banco de teses da Capes,
observamos um crescente namero de trabalhos sobre essa tematica. Pesquisadores
(LEITE, 1999; ARROYO, 2005, 2012; HAGE, 2010; SANTOS E MOURA, 2010, 2012;
SOUZA, 2011, 2012, 2013; dentre outros) sobre a educacéo no Brasil em seus textos
tém destacado a problematica das condi¢cfes de trabalho sob as quais os professores
de classes multisseriadas tém produzido sua docéncia. Com as Diretrizes
operacionais para a educacdo béasica das escolas do campo observamos um
movimento para mudar essa situacado. Na Resolucédo n° 2, de 28 de abril de 2008, o

artigo 10, 8§ 2°, reza que

As escolas multisseriadas, para atingirem o padrdo de qualidade
definido em nivel nacional, necessitam de professores com formacao
pedagdgica, inicial e continuada, instalagdes fisicas e equipamentos
adequados, materiais didaticos apropriados e supervisdo pedagogica
permanente.

Essas classes multisseriadas, “ao mesmo tempo em que podem ser vistas
como algo fragmentado, sdo também coesas na sua forma particular de existir, pois
esta coesao é uma caracteristica das sociedades contemporéaneas”. (PINHO; SOUZA,
2012, p. 262). Conforme Arroyo,

A palavra multisseriada tem um carater negativo para a viséo seriada
urbana. Como se a escola urbana seriada fosse boa, o0 modelo; e a
multisseriada fosse ainda algo que vamos destruir, para um dia criar a
escola seriada no campo. [...] Estamos ho momento de acabar com a
seriada urbana e néo teria sentido... pegassem um modelo que esta
todo ele quebrado, caindo aos pedacos, que € o sistema seriado
(ARROYO, 2005, p. 83).
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Arroyo, defende, portanto, a ideia de que o modelo seriado esta “caindo aos
pedacos”, e sendo assim, ndo seria necessario pensar em modelos outros? Modelos
gue transcendam a logica da seriacéo e que fagcam dialogos com a heterogeneidade,
diversidade, multirreferencialidade? Penso que a docéncia em classe multisseriada
traca em seu cotidiano fios de um modelo ndo-seriado, apesar de muitos professores
e professoras tentar modelar o ensino tal como propde a l6gica da seriacao, dividindo
a classe por série, dividindo o tempo para as seéries, dividindo o espaco, dividindo sua
atencdo. Desse modo, o0 que fica para cada série € ndo mais que um fragmento da
docéncia desses/dessas professores/as.

Dados do censo escolar referente aos ultimos anos apontam que as classes
multisseriadas na Bahia sdo realidade expressiva. Nao sé na Bahia, como “nédo ha
como negar que “as classes multisseriadas sao realidade expressiva no Brasil”. Como

pode ser observado no gréfico llI:

Grafico lll: Turmas Multisseriadas no Brasil, Nordeste e Bahia
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Fonte: Dados das Sinopses Estatisticas da Educacao Basica (2009-2012)

Interessante observar que o maior nimero de turmas multisseriadas do Brasil

se concentra no Nordeste, sendo mais de cinquenta por cento (50%). E no Nordeste,
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a Bahia apresenta um numero expressivo. “Nao obstante essa presenga viva no
cenario educacional brasileiro, as classes multisseriadas padecem do “abandono”, do
silenciamento e do preconceito”. (SANTOS; MOURA, 2010, p. 36). Com isso, é mister
dizer que neste estudo sobre condigbes do trabalho docente nesse contexto

intentamos

[...] “olhar” e tentar ver o que esta por detras do lado oculto das
apreciacoes e visdes politicas e cientificas que as tém ameacado e
negado a sua existéncia. Ou seja, discutir de que modo e até que
ponto se procura reinventar a escola em meio rural ou em gue medida
estas pequenas estruturas, vistas como anormalidades organizativas
a suprimir, podem ser, afinal, “portadoras de futuro”. (AMIGUINHO,
2008, p. 22)

Ha quem postule o fim da multisseriacdo, mas como? Que alternativas seriam
criadas para o fim dessas escolas, no meio rural, que “reltnem, num mesmo espaco,
diferentes faixas etarias, diferentes saberes, interesses, etnias, expectativas e
temporalidades”? (IDEM, IBIDEM). Em contato com o campo empirico tomei
conhecimento que existem escolas multisseriadas também na cidade, a exemplo do
gue acontece em ltubera. A légica da organizacdo que agrega alunos de tempos
escolares diferentes, mesmo que ndo a chamemos mais de multisseriagéo, talvez
durante muito tempo ainda seja vista como uma boa opg¢éo para fazer-se cumprir um
direito consagrado em nossa Carta Magna, a Constituicdo de 1988: a educa¢do como
direito de todos, conforme Artigo 205: “A educacgao, direito de todos e dever do Estado
e da familia.” No 206, especifica-se que: “O ensino sera ministrado com base nos
seguintes principios: [...] IV gratuidade do ensino publico nos estabelecimentos
oficiais”. O artigo que detalha o Direito a Educagéao é o 208, formulado nos seguintes

termos:

O dever do Estado para com a educacao sera efetivado mediante a
garantia de:

| - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a
ele ndo tiveram acesso na idade proépria;

Il - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
médio;
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Il - atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis
anos de idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da
criacdo artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequada as condi¢cdes do
educando;

VII - atendimento ao educando, no ensino fundamental, através de
programas suplementares de material didatico escolar, transporte,
alimentacéo e assisténcia a saude. (BRASIL, 2011, p. 70)

A Legislacédo, infelizmente, ainda € uma desconhecida em muitos contextos
escolares, nas préprias secretarias de educacdo, como um livro que compramos e
nunca lemos, ou lemos apenas superficialmente. Ha4 sempre uma brecha, uma forma
de driblar a consolidagcdo desses Direitos (desconhecidos por muitos/as
brasileiros/as). Uma interpretacéo a fazer para nao fazer valer esses Direitos. Esta
pesquisa, portanto, vai destacando partes dessa Legislacdo, no que tange
principalmente a Legislacdo Educacional.

Com base nos estudos sobre as escolas multisseriadas no Brasil, buscando
sustentar sua acepg¢ao como escola de direito (HAGE, 2010), principalmente no Norte
e Nordeste, é que julgo pertinente a necessidade de investigar no Territério de
Identidade Baixo Sul as condi¢des de trabalho docente nesse contexto educacional.
Parto do conhecimento de outras realidades, de outras pesquisas, para que no
encontro com o campo empirico saiba o que investigar, que postura assumir.

Para Hage et al (2010, p. 27) o processo de ensino-aprendizagem “é
prejudicado pela precariedade da estrutura fisica das escolas multisseriadas [...]. H&
dificuldades enfrentadas pelos professores e estudantes em relacdo ao transporte
escolar e as longas distancias percorridas para chegar a escola [...], no que tange a
formacado dos professores, falta de material didatico-pedagdgico, entre outras. Leite
(1999) j4 nos chamava a atencédo sobre as condic6es das escolas rurais. Por ser uma
guestao forte que aparece nos estudos/pesquisas sobre a educacdo do meio rural,
principalmente, quando se trata das escolas multisseriadas “as condi¢des de trabalho

docente” se configuram como foco nesta pesquisa.
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Os meios segundo os quais o professor realiza seu trabalho sdo, segundo
Marchesi e Martin (2003), muitos variados. Segundo esses autores “incluem-se nesse
item o0 espaco da escola, o numero de alunos na sala de aula, a existéncia de materiais
didaticos, as caracteristicas de reunido ou para o trabalho individual, a limpeza e a

ordem na escola”. Ainda segundo eles,

Todas essas condi¢des, uma vez que a maioria delas seja positiva,
contribuem para criar um ambiente de estimulo e de maior satisfacao
profissional. Quando essas caracteristicas estdo presentes, 0
professor percebe que ha uma valorizacdo maior de sua profisséo e
de seu trabalho, o que normalmente resulta em maior dedicacéo e
esforco diante das dificuldades que possam apresentar-se.
(MARCHESI e MARTIN, 2003, p. 107)

Marchesi e Martin descrevem aspectos mais objetivos das condicbes de
trabalho docente, aproximando-se do que Fanfani (2005, 2010) e Hypdlito (2013)
tratam como condicbes subjetivas quando afirmam que a presenca dessas
caracteristicas (condi¢cdes objetivas) implica na percepcdo de valorizacdo de sua
profissdo e de seu trabalho, resultando em maior dedicacéo e esfor¢o por parte desses

professores.

2.3.1.2 Mapeando as escolas multisseriadas do meio rural

O levantamento de dados foi feito junto as secretarias dos seis municipios:
Camamu, Igrapiuna, Itubera, Nilo Pecanha, Taperoa e Valenca. Solicitamos, por meio
de requerimento, a elas as seguintes informacdes: nimero de escolas multisseriadas,
namero de turmas multisseriadas, nimero de professores e nimero de alunos nessas
classes localizadas no meio rural. A investigacao se propde a analisar os dados, com
0 intuito de mapear a realidade da multisseriacdo no Territorio. Para tanto, séo
apresentados tabelas e gréaficos, além de uma analise que se vale de conceitos como

média, porcentagem, frequéncia.

65



As secretarias de educacéo colaboraram com esta pesquisa, umas com mais
intensidade, como a de Igrapiuna, Ituberd e Taperoa, que além de fornecerem os
dados solicitados também colaboraram com o momento da aplicacéo do questionario.
Em Igrapitina contei com o apoio de um diretor de nucleo (20 escolas) e transporte da
prefeitura municipal de Igrapiina. Passei um dia inteiro e sé consegui ir em 06 (seis)
escolas, com aplicacédo de 8 questionarios neste dia. Cheguei na cidade de Igrapitna
por volta das 19h. Ele fala das dificuldades que encontra no processo de gestéo
dessas vinte escolas, e uma dessas dificuldades trata-se da estrada, que segundo o
mesmo “quando chove nao ha como chegar em algumas escolas” (Diretor de Nucleo
— Igrapitna, 2014).

As conversas com secretaria ou outro representante da secretaria de
educacdo, foram sobre os desafios sobre a educacdo no meio rural. Algumas até
trouxeram a reflexdo acerca de que a maior dificuldade encontrada € a que se refere
as condicbes de trabalho, a propria materializacdo dos direitos aos povos rurais.
Considero o momento como tempo certo para o debate que aqui vamos construindo
acerca das condicGes de trabalho docente em classes multisseriadas. Para isso, antes
irei apresentar um retrato da multisseriacdo em Camamu, Igrapitna, Ituberd, Nilo
Pecanha, Taperod e Valenca, nesta ordem mais pela disposi¢cdo geografica do que

pela ordem alfabética, aqui apenas coincidéncia.

TABELA IV - Distribui¢cdo das escolas e classes multisseriadas
nos municipios do Territorio de Identidade do Baixo Sul

Escolas Classes
Municipios Multisseriadas Multisseriadas Professores Alunos

Camamu 17 38 38 408
Igrapiana 30 39 39 469
ltuberd 22 33 28 625
Nilo Pecanha 36 51 46 1.275
Taperoa 41 46 42 970
Valenca 76 121 80 2.749

Total 222 328 273 6496

Fonte: Secretarias de Educacao
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Os dados de Igrapiuna ndo foram informados com precisdo, segundo a
pessoa da secretaria faltavam as informacfes de algumas escolas multisseriadas;
logo esses nameros seriam maiores. As demais secretarias nao fizeram ressalvas.

Dessa forma, evidencio, como j& vem acontecendo nos dados estatisticos
nacionais, a forte presenca e expressividade de classes multisseriadas no territério
estudado, bem como no norte e nordeste do Brasil com destaque para o estado da
Bahia. Considero pertinente salientar que nas escolas do meio rural nesses
municipios, com exce¢do de Camamu, existem mais classes multisseriadas do que
seriadas. E que, provavelmente, isso aconteca em todo o territério do Baixo Sul.
Chamou-me a atencédo os dados de Camamu, jA que € bastante diferente do que
acontece nos demais municipios, neste de 44 escolas no meio rural apenas 17 séo
multisseriadas.

Cada municipio se expressa de maneira diferente, ha, portanto, mais
informac6es ou menos, 0 que é comum € o que diz respeito a0 mapeamento das
escolas multisseriadas do meio rural, situando nimero de classes multisseriadas,
namero de professores e numero de alunos.

Em Camamu, a Secretaria de Educacao informou que sao 44 escolas no meio
rural no total; dessas, “17 escolas no meio rural multisseriadas” com “38 classes
multisseriadas” e 408 alunos. Foi informado também que 71 professores atuavam nas
escolas do meio rural; desses, apenas 06 (seis) professores com contrato temporario.

Em Igrapitna a realidade das escolas do meio rural se difere um pouco da de
Camamu. Com base nas informacdes cedidas pela Secretaria de Educagéo existem
38 escolas no meio rural, das quais 30 escolas sdo multisseriadas, o que equivale a
mais de 70%. Foi informado o nimero de turma de 22 dessas escolas (30 turmas), o
namero de professores dessas 30 turmas: 23 professores, e a situacao de emprego
desses (se contratado temporariamente ou efetivo). S&o 469 alunos em 30 turmas,
uma média de 15,63 alunos/por turma.

Em ltubera existem 27 escolas localizadas no meio rural, dessas 22 sdo
multisseriadas, perfazendo um total de cerca de 33 classes.

Conforme texto enviado pela Secretaria Municipal de Educacdo de Nilo

Pecanha, o qual apresenta uma série de elementos que expressam as condicdes de
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existéncia da multisseriacdo no meio rural, existe uma organizacdo em nucleos feita
levando em consideracao a localizacéo das escolas.

A educacgdo do Campo do Municipio de Nilo Pecanha tem atualmente
40 escolas distribuidas em zona rural e litoranea, poucas sao préximas
da sede e a maioria delas distante. Elas s&o nucleadas de acordo com
sua localizacéo: na zona litoranea sao 8 escolas, na zona rural sede,
por ficarem mais acessiveis sédo 12 unidades e as escolas que ficam
perto do principal distrito da cidade, Sdo Benedito, sdo vinculadas 19
escolas. (SECRETARIA DE EDUCACAO DE NILO PECANHA, 2014)

Quando se refere a “nucleadas” nao esta se tratando da nucleagéo no sentido
de acabar com a multissérie e sim como agrupamento de escolas, com vistas a
possibilitar o trabalho da gestdo administrativa e pedagogica. A organizagdo em
nacleos em Nilo Pecanha se difere da légica da nucleacao criada a partir da década
de 90. A nucleacdo, no entanto, acontece mediante “agrupamento de pequenas
escolas unidocentes em uma escola nucleo que tem por finalidade proporcionar uma
educacédo basica de melhor qualidade (FARAH, BARBOZA, 2001). Para tanto, ocorre
o fechamento dessas escolas unidocentes, geralmente multisseriadas.

A tabela a seguir apresenta o numero de escolas do municipio de Nilo
Pecanha entre 2008 e 2013, com excec¢ao do ano 2011. De 2010 para 2012 observa-
se com base nesse que cinco escolas foram desativadas. E de 2012 para 2013 mais
uma escola é desativada. Esse quadro demonstra, portanto, que ndo houve aderéncia

as politicas publicas de nucleagéo.

Tabela V: Distribuicdo de escolas multisseriadas por area — Nilo
Pecanha, no periodo de 2008 a 2013

ESCOLA/AREA 2008 | 2009 |2010 |2012 |2013
Escola do Campo 41 45 45 40 39
Escola em Area de Assentamento 01 01 01 01 01
Escola em Area Remanescente de Quilombola | - 02 02 02 02

Fonte: Secretaria de Educacéo de Nilo Pe¢canha-BA, 2013.
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No que se refere a quantidade de escolas multisseriadas no municipio de Nilo
Pecanha foi informado pela referida Secretaria Municipal de Educacdo que existem
36 e que o numero de classes corresponde a 51 (cinquenta e uma). Sao 46 (quarenta
e seis professores) atuando nessas classes e 0o numero de alunos por turma é,
aproximadamente, 25 (vinte e cinco), o que daria uma média de 1.275 alunos. Essas
escolas estdo agrupadas formando o que a secretaria de educacdo denomina de
Nucleos. Os nucleos em Nilo sdo agrupamentos em escolas criados para atender a
viabilizacdo das atividades da gestdo. Mesmo assim, segundo o que informa a
secretaria de educacao,

[...] sGo doze escolas para um Unico gestor e isto dificulta a presenca
e o trabalho, porque da distancia das escolas do campo e sede, assim
0 gestor escolar ele permanece na secretaria da educacéao e tem dias
de visita nessas localidades. O municipio precisa rever o projeto de
nucleacdo nas escolas rurais. (Secretaria de Educacdo — Nilo
Pecanha, 2013)

Ainda, segundo as informagdes da Secretaria de Educagao Municipal de Nilo

Pecanha,

A modalidade das escolas do campo é constituida pela multisseriacdo
e muitas turmas ficam cheias, ultrapassando o limite de 30 alunos. A
educacao infantil do campo é atendida pelo municipio na medida do
possivel, ndo é um atendimento no qual se deseja, infelizmente
existem fatores impedem que a educacgdo seja atendida de forma
satisfatria como a quantidade de alunos por localidade, a
inadequacéo dos espacos fisicos, mobiliario, material pedagdgico e a
formac&o dos professores. E preciso colocar em questio também a
distancia e o deslocamento dessas criancas para uma escola
especifica, por tais e outros motivos € que existem as escolas
multisseriadas (Secretaria Municipal de Educacéo — Nilo Pecanha/BA,
2013).

A citagao evidencia “fatores que impedem que a educacao seja atendida de
forma satisfatéria’”, a exemplo de “inadequacao dos espacos fisicos, material
pedagogico e formagao dos professores”, além da “distancia e o deslocamento dessas
criangas para uma escola especifica”. Analisando esta citagdo compreendo que ao
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tratar de “uma escola especifica” esta se referindo as escolas com a organizagéo

seriada, ja que complementa: “por tais motivos é que existem as escolas

multisseriadas”.

No municipio de Taperoa, segundo informacdo cedida pela Secretaria

Municipal de Educacédo, o numero de escolas multisseriadas é de 41(quarenta e um),

e o de turmas multisseriadas, 46 (quarenta e seis). O numero de professores que

exercem a docéncia em classes multisseriadas € de 42 (quarenta e dois), desses 09

(nove) séo efetivos e 33 possuem contrato temporéario, atendendo um total de 970

alunos que estudam em classes multisseriadas.

As escolas na zona rural de Valenca estdo organizadas em Subsistemas

Educacionais, sdo 10 subsistemas: Baixao, Derradeira, Piau, Entroncamento, Gereba,

Jequirica, Maricoabo, Orobd I, Orobd Il e Serra Grande.

Tabela VI - Distribuicdo de escolas multisseriadas, turmas e alunos
por Subsistemas Educacionais em Valenca, BA
N° DE TURMAS N°DE ALUNOS

SUBSISTEMA N° DE ESCOLAS
Baixao 07
Derradeira 13
Piau 07
Entroncamento 09
Gereba 09
Jequirica 07
Maricoabo 08
Orobd | 07
Orobo I 10
Serra grande 04
Outro 03

Fonte: Secretaria de Educacéo de Valenca

(Relatério quantitativo de classes multisseriadas e alunos da rede municipal — Valenga 2013)

13
23
11
11
18
11
14
13
19
07
03

222
426
233
225
361
160
276
232
329
163
62

Segundo dados do ano 2013, apresentados pela Secretaria de Educacao de

Valenca, conforme tabela acima, o nimero de escolas multisseriadas € de 76 e o

namero de classes, 121; existem, contudo, dessas 121 (cento e vinte e uma),
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dezenove (19) que sao formadas por alunos de Educacéo infantil e 1° ano ou 2° ano.
Cabe ressaltar que ha classes compostas por alunos de educacéao infantil ao 5° ano.
Ha também classes formadas por alunos do 3° ano ao 5° ano e 22 série a 32 série; de
educacéo infantil ao 5° ano mais 42 série. S&o turmas que possuem de 09 (na escola
Manoel da Anunciagdo de Jesus) alunos a 32 alunos (na escola Otavio Santos).

S&0 2.749 alunos, o que corresponde a cerca de 69% dos alunos que estudam
em escolas rurais no municipio de Valenca, tomando como base o numero de
matriculas nos anos iniciais do ensino fundamental (INEP, 2013). Como foi
apresentado um relatério quantitativo informando o niamero de alunos por classe; fiz
uma meédia de aluno por turma nessas classes multisseriadas, obtendo assim, 22,7
alunos por turma.

Assim, conhecendo a realidade de cada municipio, foi possivel mapear as
classes multisseriadas no meio rural, conformando as impressdes sobre suas marcas
no contexto histérico da educacédo no Territdrio de ldentidade do Baixo Sul Baiano. E,
mesmo contrariando os que estdo no comando da gestdo educacional, as escolas
multisseriadas resistem, persistem. E como nos diz uma coordenadora (Taperoa/BA):
“Ainda nao conseguimos acabar”, informando que a prépria comunidade ndo aceita o
fechamento dessas escolas multisseriadas. Essas escolas no meio rural, em alguns
municipios representam mais de 70% das escolas municipais, 0 que atesta modos
préprios de funcionamento e atendimento a populacao escolar localizada nos espacos
rurais. Em todos os municipios elas sdo uma presenca marcante.

Indubitavelmente, a multisseriagcéo € realidade expressiva no Territério de
Identidade do Baixo Sul, os nimeros nos ajudam a compreender essa constatacao,
mas em que condicdes o0 ensino se materializa? Os nameros nos ajudam, mas
acredito que outros registros podem nos levar a uma compreensdo maior, mais
aprofundada sobre a materializagdo do trabalho docente no contexto da

multisseriacao.
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2.4 Sobre a andlise: fios de subjetividades

Conforme apresentado anteriormente neste capitulo, o itinerario metodologico
foi composto de duas etapas: a primeira conformando um levantamento de dados
(INEP, Secretaria de Educacao), aplicacdo de questionario; registro fotografico e a
segunda etapa constando a recolha de narrativa (auto)biografica. Sendo esta ultima
considerada como de maior relevancia, por se constituir como movimento de
“nuancar, detalhar, precisar e comentar as descri¢oes de situagdes, acontecimentos
e acles [...]" (BERTAUX, 2010, p. 33) sobre as condi¢des de trabalho docente.

A primeira etapa da pesquisa, que se configurou no mapeamento da
existéncia da multisseriacdo no Territério de Identidade do Baixo Sul conta com o0s
dados obtidos com o questionario e do registro iconogréafico por meio de fotos. A
analise, portanto, é feita levando em consideracéo as especificidades de cada método.
Entdo, tomo os procedimentos relacionados a Estatistica, com coleta de dados,
organizacéo dos dados (tabulacéo, construcao de graficos) e a analise dos mesmos,
objetivando sistematizar as informagdes obtidas com o questionario e evidenciar 0s
aspectos investigados acerca das condi¢cdes de trabalho docente. As fotografias foram
usadas na primeira etapa desta pesquisa com o intuito de evidenciar marcas das
condicOes fisicas e materiais encontradas nessas escolas, trazendo informacdes que
0 questionario ndo consegue dar conta. E com vistas a apreender marcas que
traduzam as condi¢fes de trabalho docente no cenério da multisseriagéo.

Como compromisso assumido junto ao Comité de Etica, a identidade dos/das
professoras participantes foi preservada em ambas as etapas. Na primeira optei pela
nao identificacdo desses sujeitos. Na segunda, por se tratar de pesquisa
(auto)biogréfica ficou decidido que usaria pseudénimos. A escolha dos nomes foi feita
de forma aleatéria.

Cabe marcar que para andlise das narrativas (auto)biograficas que foram
“construidas e recolhidas em processo de pesquisa”, levei em consideracao que elas

se configuram
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[...] como corpus de analise, por considerar a subjetividade das fontes,
seu valor heuristico e a analise interpretativa- compreensiva, implicada
nas trajetorias de vida, bem como pela implicacdo e importancia que
tem a narrativa em contexto de pesquisa, a partir da fenomenologia
das experiéncias. (SOUZA, 2014, p. 43)

Ensejo que este momento se configure para o professor um “processo de
formagao e de conhecimento” (SOUZA, 2012, p. 40), levando em consideracdo que
“a pesquisa com narrativas (auto)biograficas ou de formagao inscreve-se neste
espaco onde o ator parte da experiéncia de si, questiona os sentidos de suas vivéncias
e aprendizagens, suas trajetdrias pessoais e suas incursfes pelas instituicées, no
caso, especificamente, [...]" (SOUZA, 2012, p. 41) a escola multisseriada. Concordo
ainda com Souza, quando afirma que: as relacdes entre histéria de vida,
desenvolvimento pessoal e profissional, saberes da docéncia e caracterizacdo do
trabalho docente, reafirmam a necessidade de atentarmos para uma escuta sensivel
da voz dos professores”. (2006, p. 45)

Nessa dinamica da analise foram adotados os tempos interpretativos,

conforme apresentados por Souza (2014),

Para a andlise interpretativa das fontes utilizei a ideia metaférica de
uma leitura em trés tempos, por considerar o tempo e refletir sobre o
vivido. Desta forma, a interpretacdo aconteceu desde o momento
inicial da investigacao-formacéo tanto para o pesquisador quanto para
0s sujeitos envolvidos no projeto de formacéo, a qual se originou dos
seguintes tempos: tempo |: pré-analise/leitura cruzada; Tempo Il
leitura tematica — unidades de analise descritiva; Tempo lllI: leitura
interpretativa-compreensiva do corpus (SOUZA, 2014, p. 43)

Ao falar sobre esses tempos de analise, Souza nos diz que o tempo I,
denominado como tempo da “pré-analise/leitura cruzada”, se da mediante
compreenséo de que a analise ja inicia na escuta, na transcri¢cdo. E fundamental que

se faca um diério de campo. Nesse sentido, o Tempo |

[...] centra-se na organizagéo e leitura das narrativas, tendo em vista
a construgdo do perfil do grupo pesquisado, para, em seguida avancar
na leitura cruzada, a fim de apreender marcas singulares,
regularidades e irregularidades do conjunto das histérias de vida-
formagéo. (SOUZA, 2014, p. 46).
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Nesse tempo de pré-andlise/leitura cruzada fiz a transcricdo das entrevistas,
com excecado de duas, entretanto, apesar de néo ter feito estas duas transcricoes, fiz
uma revisdo das mesmas: a medida que ouvia a entrevista acompanhava o texto da
transcricdo. Nesse momento de transcricdo, iam-se destacando marcas singulares,
regularidades e irregularidades, as quais sdo abordadas no IV capitulo, onde faco a
analise dessas narrativas. Assim, com o destaque dessas marcas transito para o
tempo Il, quando desenho o perfil biografico das professoras colaboradoras.

Sobre o tempo Il, 0 momento da leitura tematica ou unidades de analise
teméatica/descritiva, trata-se do momento em que é feita a construgdo do perfil

biografico dos colaboradores da pesquisa.

No que se refere ao Tempo Il - Leitura tematica ou unidades de analise
tematica/descritiva -, cabe destacar que o0 mesmo vincula-se as
leituras cruzadas (Tempo [), tendo em vista a construcdo do perfil
biografico do grupo pesquisado e a possibilidade de apreensédo de
regularidades, irregularidades, particularidades e subjetividades de
cada historia individualmente e do conjunto das narrativas do grupo,
mediante a organizagdo temética e agrupamento de unidades de
analise que possibilitam a compreensdo-interpretacdo do texto
narrativo, através do seu universo de significados e significantes. Cabe
destacar que o objeto central da andlise tematica, como tempo I,
consiste na construcdo, ap0s a leitura cruzada, das unidades de
analise tematica, tendo em vista a andlise compreensiva-
interpretativa. (SOUZA, 2014, p. 43).

Segundo o autor supracitado, as histérias ndo comportam comparacao.
Sugere fazer “lengois” (pretexto): varios papeis e colar, considerando as categorias
em analise, que vao emergindo da prépria narrativa. “O que é regular nessas
narrativas? o que mantem? Tendemos a ficar com o olho da cuca sO nas
regularidades, o pulo do gato esta na irregularidade”. Ainda nos diz que devemos “ter
atencao para aquilo que ndo é comum — [memoria individual e coletiva] momento que
deve construir o perfil dos sujeitos, colaboradores”. E desde o inicio do trabalho ir
cruzando tedrico e empirico.

Assim sendo, foi possivel fazer a categorizagdo no processo de analise das

narrativas. Emergiram varias categorias que me permitiram um aprofundamento sobre
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o0 conhecimento das condicdes de trabalho das professoras no contexto da
multisseriacao.

O tempo 1l foi marcado por um processo de bricolagem, em que conforme as
categorias que iam sendo evidenciadas optei por agregar os excertos comuns a cada
categoria de analise, formando assim “lengéis” de narrativas. Nesse processo cortei e
colei, numa dinamica de ir assinalando as regularidades e as irregularidades.

Em relacdo ao tempo Ill, considerado como momento da analise
interpretativo- compreensiva — momento fundante — sintese do trabalho — em que se
gera poténcia no trabalho. E imprescindivel a vinculagdo do processo de anélise

desde o inicio, no ato de recorrer aos agrupamentos tematicos. Segundo Souza,

O Tempo lll — andlise interpretativa-compreensiva — vincula-se ao
processo de analise, desde o seu inicio, visto que exige leituras e
releituras individuais e em seu conjunto do corpus das narrativas,
recorrendo aos agrupamentos das unidades de analise temética e/ou
ao conjunto das narrativas e das fontes utilizadas (SOUZA, 2014, p.
46).

N&o desconsiderando a relevancia dos tempos | e Il no processo de analise
das narrativas, jA que sem 0os mesmos este ndo existiria, € mister destacar que o
tempo lll trata-se de um momento fundante, de um momento onde a compreensao se
alarga sobre o dito e até mesmo sobre o ndo-dito (que foi apreendido por meio das
emocOes demonstrada em cada entrevista). Com as unidades tematicas (categorias)
definidas a andlise se potencializa, permitindo didlogos com o corpus teérico do objeto
da pesquisa. Assim, o que se produziu nado foi julgamento de valor, apontando erros
e acertos, a presenca dos tedricos/autores na tessitura da andlise se justifica pelo
simples fato deles terem algo a dizer sobre o dizer das professoras colaboradoras, o
gue marca o respeito por ambos.

Dito isso, cabe destacar que € conditio sine qua non que a compreensao e
interpretacdo se dé com o outro, o co-laborador da pesquisa, num movimento de “estar

atento para o ndo dito”, num cruzamento com o campo teorico.
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Fonte: Acervo pessoal da autora (2014)

. PROFISSAO DOCENTE E CONDICOES DE TRABALHO
NO CONTEXTO DA MULTISSERIACAO

DO TERRITORIO DO BAIXO SUL BAIANO:

didlogos com o campo empirico

A paix&@o com que conheco, falo ou escrevo ndo diminui 0 compromisso
com gue denuncio ou anuncio. Sou uma inteireza e ndo uma dicotomia.
Nao tenho uma parte esquemdtica, meticulosa, racionalista e outra
desarticulada, imprecisa, querendo simplesmente bem ao mundo.

Conhe¢o com meu corpo todo, sentimentos, paixao. Razao também.
(FREIRE, 2010)
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E recorrente na discussdo de muitos autores (MARCHESI e MARTIN, 2003;
NOVOA, 1999; FREITAS, 2013; OLIVEIRA, 2012; HYPOLITO, 2012; BARBOSA,
2011; VICENTINI, 2009) que tratam da profissdo docente a referéncia as mudancas
em torno do trabalho docente na contemporaneidade, tendo como destaque o
processo de (auto)intensificacdo do trabalho, autorresponsabilizagdo, precarizacéo,
fragilidade da condicdo docente. Nesses estudos ganha relevo as condi¢cbes de
trabalho docente, que incluem as condicGes objetivas e as subjetivas. Segundo
Hypoalito, as “condigdes de trabalho tém sido negligenciadas a ponto de ter aumentado
assustadoramente a precarizagao do trabalho docente” (2012, p. 227).

Acolho neste estudo principios apresentados por Hypdlito, ao tratar do trabalho

docente e organizacédo escolar no Brasil, quando afirma que:

Tem ocorrido uma modificacdo no trabalho docente com a ampliagéo
de tarefas, de novas funcfes e de responsabilidades docentes; b) tem
havido uma ampliagdo da jornada de trabalho real sem o
reconhecimento formal e sem a devida retribuicdo; c) pode-se
identificar o aumento da intensificacdo e da autointensificagcdo do
trabalho docente; d) pode-se identificar a emergéncia de uma nova
divisdo técnica do trabalho na escola, com novas fungbes e
personagens docentes. (2012, p. 220)

Contreras (2012), ao se referir a proletarizacdo dos professores, cuja tese
basica, € de que “o trabalho docente sofreu uma subtragdo progressiva de uma série
de qualidades que conduziram os professores a perda de controle e sentido sobre o
préprio trabalho” (2012, p. 37), trata da perda por parte desses “daquelas qualidades
gue faziam deles profissionais, ou ainda, a deterioracdo daquelas condi¢cdes de
trabalho nas quais depositavam suas esperancas de alcancar tal status” (2012, p. 38).
Para o referido autor, embora néo se possa falar de unanimidade entre os autores que
defendem a teoria da proletarizacéo de professores, a tese basica dessa posi¢ao é a
consideragao de que os docentes, enquanto categoria, sofreram ou estdo sofrendo
uma transformacéao, tanto nas caracteristicas de suas condi¢des de trabalho, quanto
nas tarefas que realizam, que os aproxima cada vez mais das condicfes e interesses

da classe operaria.
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Para Contreras, “este tipo de analise, segundo assinalou Jiménez Jaén
(1988), tem como base tedrica a analise marxista das condi¢des de trabalho do modo
de producéo capitalista e o desenvolvimento e aplicacdo dessas propostas realizadas
por Braverman (1974)” (2012, p. 39). Com o objetivo de “garantir o controle sobre o
processo produtivo, este era dividido em processos cada vez mais simples”, o que vai
se configurar enquanto processos de racionalizacdo do trabalho. S&o portanto,
segundo esse autor, conceitos-chave para explicar o fendbmeno da racionalizacéo: a
separagao entre concepcao e execucao, a desqualificacédo e a perda de controle sobre
seu proprio trabalho, ao ficar submetido ao controle e as decisfes do capital, perdendo
a capacidade de resisténcia.

“Esta logica racionalizadora transcendeu o ambito da empresa, como ambito
privado e de producédo, enquanto processo de acumulacao de capital para invadir a
esfera do Estado”. (CONTRERAS, 2012, p. 39). E é ancorado por essa necessidade
de sustentar a acumulacdo de capital e de legitimar a si préprio e o processo de
acumulacao que o estado vai desenvolver politicas de apoio a producédo e também de
reprodutividade, “estas ultimas devendo cumprir a dupla missdo de desenvolver uma
mao de obra de acordo com as necessidades da producéo, e de produzir e recriar a
justificativa racionalizadora do mundo da producao [...]" (Idem, p. 40).

E nesse cendrio que o ensino, em “atengdo a essas necessidades realizou-se
historicamente mediante a introdugédo do mesmo espirito de “gestao cientifica, tanto
no que se refere ao contetdo da pratica educativa como ao modo de organizacao e
controle do trabalho do professor [...]" (Ibidem, p. 40 — grifo meu). Cabe destacar que,
a “progressiva racionalizagdo do ensino introduzia um sistema de gestao do trabalho
do professor que favorecia seu controle, ao torna-lo dependente de decisdes que
passavam o ambito dos especialistas e da administracdo” (CONTRERAS, 2012, p. 40)
assim como as consequéncias da tecnologizacdo do ensino.

Marin (2005), Landini (2008), Tardif e Lessard (2011), N6voa (1999), nos
ajudam no entendimento do conceito “trabalho docente”. Noévoa, ao discorrer sobre “o
processo histérico de profissionalizagao do professorado” afirma que os professores
“sao funcionarios, mas de um tipo particular, pois a sua acgédo esta impregnada de

uma forte intencionalidade politica, devido aos projetos e as finalidades sociais de que
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sao portadores” (1999, p. 17). Nesse sentido, o trabalho docente também se traduz
como sendo de um tipo particular. Concordando com Marin, o trabalho docente “se
mostra, desde logo, como trabalho extremamente complexo, ponto de convergéncia
de questdes praticas do processo educativo, considerando este nas suas mais
variadas dimens6es de analise”. (MARIN, 2005, p. 37). E o tipo de trabalho que “ndo
consiste apenas em cumprir ou executar, mas € também a atividade de pessoas que
nao podem trabalhar sem dar um sentido ao que fazem, € uma interacdo com outras
pessoas: os alunos, os colegas, os pais, os dirigentes da escola, etc”. (TARDIF &
LESSARD, 2011, p. 38). E também definido como trabalho que

[...] tem como pressuposto a agdo voltada a condug¢do dos processos
de ensino com a finalidade de proporcionar aos alunos a apropriagéo,
assimilagdo e generalizacdo do conhecimento cientifico. Tal ato se
caracteriza como uma préatica em que o processo de trabalho, bem
como o produto, o resultado final, sdo autonomamente organizados
pelo docente, o que significa que os meios e a escolha de alternativas
para a consecucao dos objetivos sdo conscientemente definidos pelo
professor. (LANDINI, 2008, p. 127)

Tardif e Lessard, afirmam ainda que, sendo ao mesmo tempo atividade e
status, “o trabalho docente também pode ser abordado, descrito e analisado em
funcdo da experiéncia do trabalhador, quer dizer, do trabalho do modo como é
vivenciado e recebe significado por ele e para ele” (2011, p. 51). Acredito que o
trabalho docente s6 possa ser conhecido quando nos debrucamos a analisa-lo
considerando-0 enquanto atividade, status e experiéncia.

Os autores supracitados informam que o0 ensino é visto como uma ocupacao
secunddaria ou periférica em relacdo ao trabalho material e produtivo, destacando que
0s agentes escolares tém sido vistos como trabalhadores improdutivos. E demarcam
gue esta visdo ndo corresponde bem a realidade socioeconémica das sociedades
modernas avancadas, apresentando uma das teses que defendem no livro O Trabalho
Docente: “longe de ser uma ocupacdo secundaria ou periférica em relacdo a
hegemonia do trabalho material, o trabalho docente constitui uma das chaves para a

compreensao das transformacdes atuais das sociedades do trabalho” (TARDIF;
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LESSARD, 2011, p. 17). Tese que segundo 0S mesmos Se apoia em quatro

constatacodes:

Primeira Constatacéo: desde cerca de cinquenta anos, a categoria dos
trabalhadores produtores de bens materiais estd em queda livre e
todas as sociedades modernas avangadas [...];

Segunda Constatacdo: na sociedade dos servigos, grupos de
profissionais, cientistas e técnicos ocupam progressivamente
posicdes importantes e até dominantes em relagéo aos produtores de
bens materiais;

Terceira Constatacdo: essas novas atividades trabalhistas estéo
relacionadas historicamente as profissdes e aos profissionais que sao
representantes tipicos dos novos grupos de especialistas na gestéao
dos problemas econémicos e sociais com auxilio de conhecimentos
fornecidos pelas ciéncias naturais e sociais;

Quarta constatacdo: entre as transformagbes em curso, parece
essencial observar o crescente status de que gozam, na organizacao
socioecondmica, nas sociedades modernas avancadas, os oficios e
profissbes que tém seres humanos como “objeto de trabalho.
(TARDIF; LESSARD, 2011, p. 18-19)

Quando me refiro a profissdo docente tenho clareza do seu potencial no seio
da sociedade, do poder que ela tem sobre transformacdo ou manutencdo de um
modelo, de um projeto de sociedade, por ser uma profissdo que se impde na
instituicdo escola, apesar de em alguns paises, alguns contextos, ndo gozar de
condi¢cdes dignas de trabalho, o que afeta as préprias condigdes de vida.

Novoa (1999) corrobora com a quarta constatacdo, no que diz respeito a
profissdo professor, ja que se trata de uma profissdo que tem seres humanos como
“objeto de trabalho”, ao destacar que “grande parte do potencial cultural (e mesmo
técnico e cientifico) das sociedades contemporaneas estd concentrado nas escolas.
Ndo podemos continuar a despreza-lo e a menorizar as capacidades de

desenvolvimento dos professores” (NOVOA, 1999, p. 31).
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3.1 CondicOes de trabalho docente e Escolas Multisseriadas no meio rural

Ainda s&o poucos os estudos sobre as classes multisseriadas no Brasil, nas
Ultimas décadas houve uma ampliacdo, mas esta longe de alcancar todo o territério
rural brasileiro. Desta forma, a pesquisa também vai nessa direcdo, na empreitada de
nao apenas colocar em evidéncia esse contexto tdo pouco atendido historicamente,
mas de servir para uma discussdo mais elaborada, convocando para a necessidade
da criagcdo de politicas publicas educacionais mais efetivas no contexto da educacgéo
no meio rural. Estou de acordo com Hypdlito, quando afirma que “nao se pode falar
em educacdo de qualidade, porquanto as condicfes de producdo do trabalho de
ensinar persistam precarias” (2012, p. 215) e ainda continua afirmando que “a
precarizacdo esta diretamente relacionada as condi¢des de trabalho”. (Idem, p. 215)

J& vimos que a multisseriacdo € uma realidade expressiva no meio rural de
alguns municipios do nosso pais. O desenvolvimento profissional dos professores que
atuam nas escolas multisseriadas ndo tem sido muito debatido. Quando tratamos de
desenvolvimento profissional quase sempre o fazemos de forma sui generis. De

acordo com Vicentini e Lugli

[...] € preciso ressaltar que constitui um desafio consideravel elaborar
uma narrativa que desse conta do processo de organizacdo e
desenvolvimento da profissdo docente no Brasil sem incorrer no
equivoco de generalizar caracteristicas de um determinado segmento
para toda a categoria, [...] (2009, p. 24),

Ao tratar das “condi¢des de trabalho docente” dos professores de escolas
multisseriadas, parto da compreenséao de que “é preciso sempre atentar para os ritmos
diferenciados dos processos e organizacao e racionalizacéo dos sistemas de ensino,
estreitamente vinculados as caracteristicas regionais” (Idem, p. 67), buscando assim
evitar julgamentos de valor e generalizacdes. Também € preciso considerar que esses
professores rurais “enfrentam dificuldades de transporte e moradia [...], recebem

salarios infimos e na maioria das vezes multiplicam-se para atender a demandas do
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dia a dia escolar, sendo professores, merendeiros, faxineiros, diretores”. (TRINDADE,
WERLE, 2012, p. 35)

Conhecendo um pouco dessa realidade, percebo que existem tracos
especificos da profissionalizacdo dos professores de classes multisseriadas, desde o
inicio da profissdo nessas classes as estratégias criadas para permanéncia nelas.
Alguns pontos sédo dignos de nota: o fato de pertencer ou ndo ao meio rural, 0
deslocamento, o tempo da profissdo que € atravessado por esse tempo do deslocar-
se, a variacdo das formas de contrato (gerando muitas vezes a rotatividade), a
formacao, dentre outros. Vicentini e Lugli (2009), fazem, no segundo capitulo do livro
“histdria e profissdo docente”, uma discussao sobre condi¢cdes de trabalho, levando

em consideracao que:

[...] para compreender os processos de profissionalizacdo docente no
Brasil, € preciso considerar, entre outros elementos as condicbes
concretas em que ocorre o trabalho, ai incluidas ndo somente as
condi¢cBes de lugares utilizados para o exercicio do magistério, como
também as estratégias de sele¢do (ou falta delas) de docentes, as
condic¢des institucionais de pagamento e o controle do trabalho [...].
(2009, p. 67)

Segundo Vicentini e Lugli (2009), quando tratam de condi¢des de trabalho de
professores, das condi¢cdes concretas em que ocorre o trabalho, faz-se necessério
compreender que 0s processos de organizagdo e racionalizagdo dos sistemas de
ensino, sao diferenciados e marcados por caracteristicas regionais, como ja discutido
anteriormente. Sendo assim, “é necessario lembrar que o trabalho do professor deve
ser pensado em sentido complexo e multifacetado” (BARBOSA, 2011, p. 26), deve-se
também considerar que os professores ndo constituem um grupo profissional bem
definido (ARANHA, 2007, p. 27) dada a configuracdo heterogénea das condi¢cdes em
gue se da o trabalho docente.

A discusséo trazida por Vicentini e Lugli (2009), a respeito dessas condi¢cOes
de trabalho se da colada a da historia da profissdo docente no Brasil, e é nessa
perspectiva que as autoras vao demarcando alguns aspectos das condi¢cdes de

trabalho docente, a exemplo do ingresso na carreira por meio de concurso, 0 que vai
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mudando o carater do “cargo de professores como “moeda de troca” valiosa entre os
politicos e as comunidades de origem” (2009, p. 69); das condicbes materiais do
ensino, infraestrutura inadequada assim como os problemas acerca da auséncia de
materiais escolares: “raras eram as escolas que possuiam mobiliario adequado com
mesas e cadeiras com numero suficiente, que dizer dos materiais para o exercicio e
escrita” (Idem, p. 77). Traz também como aspecto o salario dos professores,
lembrando que “a profissionalizagdo docente s6 foi possivel quando a regularidade no
pagamento se estabeleceu de modo a que este pudesse se constituir em um trabalho
de tempo integral e dedicacéo exclusiva”. (Vicentini, Lugli, 2009, p. 91). Sao aspectos
gue estou investigando no ambito das escolas multisseriadas no contexto da
multisseriacdo no Territorio do Baixo Sul.

Compreendo que por meio do conhecimento das condi¢des de trabalho
docente se é possivel conhecer a historia da profissdo docente, como orientam
Vicentini e Lugli, ao afirmarem que “se o0 que se quer € sintetizar a histéria da
profissdo docente no Brasil, convém, antes de mais nada, analisar as condicfes nas
guais os professores praticaram seu oficio” (2009, p. 209). Esta pesquisa trata da
histéria da profissdo docente de sujeitos invisibilizados pelas politicas educacionais,
as professoras de classes multisseriadas.

Segundo Oliveira e Vieira “as condicdes de trabalho docente se referem a
forma como esta organizado o processo de trabalho nas unidades educacionais”.
(2012, p. 157). Para essas autoras, essas condigdes compreendem aspectos relativos
a forma como o trabalho esta organizado, trazendo para uma melhor compreensao

diversos desses aspectos:

[...] a divisdo das tarefas e responsabilidades, a jornada de trabalho,
0S recursos materiais disponiveis para o desempenho das atividades,
0s tempos e espagos para a realizagao do trabalho, até as formas de
avaliacdo de desempenho, horarios de trabalho, procedimentos
didaticos-pedagdgicos, admissdo e administracdo das -carreiras
docentes, condicdes de remuneracdo. (OLIVEIRA; VIEIRA, 2012, p.
157)
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Ainda fazem referéncia a divisdo do trabalho, as formas de regulagéo, controle
e autonomia no trabalho, estruturacédo das atividades escolares, a relacdo de alunos
por professor como componentes das condi¢cdes de trabalho docente.

Para Basso (1998, s/p), a andlise do trabalho docente, assim compreendido,
pressupbe o exame das relacbes entre as condi¢cdes subjetivas — formagédo do
professor — e as condi¢cdes objetivas, entendidas como as condi¢cdes efetivas de
trabalho, englobando desde a organizacao da prética — participacdo no planejamento
escolar, preparacdo de aula etc. — até a remuneracdo do professor. Observo

ressonancia no texto de Tardif e Lessard, ao afirmarem que

[....] a analise do trabalho docente ndo pode limitar-se a descrever
condi¢cbes oficiais, mas deve também empenhar-se em demonstrar
como os professores lidam com elas, se as assumem e as
transformam em recursos em funcdo de suas necessidades
profissionais e de seu contexto cotidiano de trabalho com os alunos.
(TARDIF & LESSARD, 2011, p. 112)

Tardif e Lessard destacam que “a falta de recursos e de tempo e a escassez
de instrumentos pedagogicos sdo fatores materiais frequentemente mencionados
pelos professores como estando entre as maiores dificuldades dessa profissao”.
(Idem, p. 55)

Acredito que a pesquisa sobre professores e suas condi¢cdes de trabalho € de
grande relevancia para o fomento de politicas publicas educacionais. Tratar de
condicdes de trabalho é fazer referéncia aos aspectos objetivos e subjetivos. Fanfani
(2010)'7, sobre condicdo docente compreende que “deve-se incluir, no objeto,
também, certas dimensdes de sua subjetividade, tais como as percepcoes,
representacdes, valoracfes, opinides, expectativas, etc”. Segundo Hypdlito, séo
condicbes subjetivas de trabalho: tempo de preparo para atividades de ensino,
pressdo emocional, valorizacdo, prestigio profissional. (2013, p. 216). O artigo 67, da
LDB 9394 de 1996, expressa claramente que € direito dos professores adequadas
condi¢des de trabalho. Consideramos pertinente demarcar que todo o artigo versa

sobre essas condic¢des de trabalho:

17 N&o ha paginacéo in http://www.gestrado.org/?pg=dicionario-verbetes&id=396
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Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagcdo dos
profissionais da educacado, assegurando-lhes, inclusive nos termos
dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:

| — ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;
Il — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim;

Il — piso salarial profissional;

IV — progressao funcional baseada na titulacdo ou habilitagéo, e na
avaliacdo do desempenho;

V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido
na carga de trabalho;

VI — condi¢es adequadas de trabalho. (BRASIL, 2010, p. 48)

Como pode ser observado, a LDB 9394/96 considera como um dos pilares de
valorizacdo dos profissionais da educagao escolar as “condigcdes adequadas de
trabalho” (inciso VI), entretanto, o que se vé na realidade educacional principalmente
nas escolas do meio rural € a negacéo desse direito, de certa forma as pesquisas tem
desvelado uma certa mediocridade das condi¢des de trabalho, o que tem colaborado

com o mal-estar docente na contemporaneidade. Para Cavaco,

[...] a mediocridade das condi¢des de trabalho, os efeitos frustrantes
da rotina e da normalizacdo impostas (pelos programas, pela rigidez
da compartimentagcdo de tempos e espacgos, pelos processos
estereotipados do trabalho e da avalia¢do institucionalmente aceites,
etc.) associam-se aos problemas resultantes do baixo nivel
remunerativo, as multiplas solicitacdes exteriores, e levam o professor
a responder as suas necessidades de afirmacédo e de expansao fora
da escola. (CAVACO, 1999, p. 180)

Cavaco (1999) destaca que nestas situacdes se da a escola apenas 0 minimo
necessario a manutencdo de uma imagem de competéncia profissional restrita,
demarcando que o relevante da atividade desenvolve-se noutros locais, ao tratar da
fuga a escola, dessas necessidades de afirmacéo e de expansao fora da escola, as
condicOes limitadoras da profissdo que se concretiza, na busca de corresponder a
uma necessidade de realizacao criativa e enriquecedora ja que no cotidiano escolar
as situacfes descritas na citacdo acima sao inibidoras dessa realizagcdo, movimento

gue se da na luta contra o mal-estar docente.
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Esteve (1999), no livro Profissdo Professor, ao tratar do mal-estar docente nos
deixa uma valorosa contribuicdo, ao afirmar que “o estudo do mal-estar docente como
efeito da mudanca social ndo deve entender-se como um exercicio de
autocomplacéncia face aos males do ensino. Tem trés fungdes bem precisas” (1999,

p. 98), e uma delas é que

S6 a partir do estudo do modo como a mudanca social gera o mal-
estar docente, é possivel tracar linhas de intervengédo que superem o
dominio das sugestdes, situando-se num plano de acgdo coerente,
com vista a melhoria de condicbes em que os professores
desenvolvem o seu trabalho. Para isso, € preciso actuar,
simultaneamente, em vérias frentes: formacdo inicial, formacao
continua, material de apoio, relagédo “responsabilidades” — horario de
trabalho — salario” (ESTEVE, 1999, p. 98 — grifos meus)

Mais a frente no seu texto trata dos “doze elementos de transformagao no
sistema escolar”, os “doze indicadores basicos que resumem as mudancgas recentes
na area de educacao”. Dentre eles, a “escassez de recursos materiais e deficientes
condi¢cdes de trabalho”. Assevera a critica quando diz que “hoje em dia, o ensino de
gualidade é mais fruto do voluntarismo do professor do que consequéncia natural de
condicbes de trabalho adequadas as dificuldades reais e as mudltiplas tarefas
educativas”. (ESTEVE, 1999, p. 106)

Como pode ser notado na discussdo aqui tecida, tratar de condi¢cbes de
trabalho nédo se vincula exclusivamente as condicbes materiais, faz-se entéo
imprescindivel entendé-las na sua complexidade, o que por sua vez significa tratar de
condicbes objetivas e condi¢cdes subjetivas do trabalho docente, e € isso que
intenciono com esta pesquisa. Nesse sentido, considerando a abrangéncia atual do
conceito ‘condigdes de trabalho’, opto por eleger os seguintes aspectos: condi¢des
fisicas e materiais do trabalho docente, vinculo de trabalho, filiacdo ao sindicato,
satisfacdo com o salério, plano de cargos e salarios, quantidade de unidades
educacionais, jornada de trabalho e niumero de alunos.

Tratar das condi¢cdes de trabalho de professores que exercem sua docéncia
em escolas multisseriadas no contexto rural, leva-me, a priori, a pensar na histéria da

educacéo rural, buscando compreender como essas condi¢cdes de trabalho foram
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criadas e forjadas pelas politicas publicas e reinventadas pelas professoras no seu
cotidiano profissional. Como dizem Oliveira e Vieira, “o conceito de condigbes de
trabalho esta intimamente vinculado as condigbes de vida dos trabalhadores”. (2012,

p. 156). Ainda para essas autoras,

[...] as condicBes de trabalho ndo sdo dadas a priori, estdo abertas a
Varios critérios e ndo sdo inerentes aos processos de trabalho, por
serem marcadas pela sua historicidade. Por tais razdes, a andlise
sobre as condi¢des de trabalho deve se situar no tempo e no espaco,
ou seja no contexto histérico-social e econbmico em que as
engendram. (OLIVEIRA, VIEIRA, 2012, p. 156-157)

Nas “Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Basica” (BRASIL, 2013),
o0 ministro da educacao, Aloizio Mercadante apresenta um depoimento demarcando
que as escolas multisseriadas podem oferecer bons resultados se existir condicdes

de trabalho docente adequadas:

Poder-se-ia acrescentar outra duvida: qual é a visdo pedagdgica que
nega as escolas multisseriadas a possibilidade de oferecerem ensino
de boa qualidade? A minha experiéncia pessoal, como ex-Secretario
Municipal de Educacao de Juiz de Fora (MG), em uma época — 1967-
1973 — em que 0 ensino municipal era quase que exclusivamente rural
— € de que essas escolas podem oferecer bons resultados, pois a
qualidade estd muito mais relacionada a formacdao inicial e continuada
de professores e a assisténcia permanente por servicos de
supervisdo, complementados por prédios especialmente planejados,
equipamentos adequados, material didatico especifico e alimentacéo
escolar apropriada. Tudo isso envolvido pela participagdo das familias
e da comunidade local. (BRASIL, 2013, p. 272)

Outrossim, ndo é possivel falar de condi¢cdes de trabalho docente sem fazer
referéncia aos contextos trabalhista, institucional e social em que os professores
realizam seu trabalho. Desse modo, este estudo dialoga com esses contextos no
processo de investigacdo sobre as condicOes de trabalho docente, trazendo como
pano de fundo a realidade educacional no meio rural do Territério do Baixo Sul, no

gue diz respeito aos seis municipios que participam desta pesquisa.
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Na recente pesquisa desenvolvida pelo GESTRADO® sobre condicdes de
trabalho docente em sete estados brasileiros, Hypdlito observa que os efeitos sobre o
trabalho docente em termos de emprego tém sido devastador. Para esse autor, “tem-
se desenvolvido formas de contratacdo precarias de trabalho, temporarias, muitas
vezes sem direitos trabalhistas” (2012, p. 218). Pude constatar nesta pesquisa que
h4, a exemplo do que acontece em Igrapina, um namero significativo de professores
cuja contratacdo é temporaria. Pelos dados enviados pela Secretaria de Educacao
deste municipio, dos 22 professores informados, 19 possuem contrato temporario. O
que representa cerca de 80% de professores contratados em escolas do meio rural.
Se considerarmos que nas escolas com pendéncia desses dados todos professores
sao efetivos, considerando um professor para cada escola, ainda assim o contrato

temporario ultrapassaria 50%.

GRAFICO IV: VINCULO DE CONTRATO DE
TRABALHO - IGRAPIUNA

.

TEMPORARIO  ® CLT/ESTATUTARIO

Fonte: Questionario com professoras de classes multisseriadas, 2014.

O grafico IV acima apresenta um maior nimero de professores com contrato
temporario superior aqueles efetivos. Oliveira (2004) ao tratar da precarizacdo nos

aspectos concernentes as relacbes de emprego, nos diz que:

18 Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho Docente, da Faculdade de Educacéo da
Universidade Federal de Minas Gerais.
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Podemos considerar que assim como o trabalho em geral, também o
trabalho docente tem sofrido relativa precarizacdo nos aspectos
concernentes as relacbes de emprego. O aumento dos contratos
temporarios nas redes publicas de ensino, chegando, em alguns
estados, a numero correspondente ao de trabalhadores efetivos, [...].
(OLIVEIRA, 2004, p. 1140)

Em Taperoa, o niumero de professores efetivos (78,6%) que exercem a
docéncia em classes multisseriadas € inferior ao de professores de contrato
temporario (21,4%). Um dos problemas causados por esses contratos temporarios diz
respeito a rotatividade. Hage, em Educacdo do Campo na Amazobnia: retratos de
realidade das escolas multisseriadas no Para, ao tratar dessa problematica, afirma

que:

Nessas escolas, o trabalho docente tem pouca autonomia em face das
guestbes politicas que envolvem o poder local e interferem na
dindmica das secretarias de educacao, submetendo os professores a
uma grande rotatividade (mudancga constante de escola) em fungéo de
sua instabilidade no emprego. (HAGE, 2005, p. 50)

A rotatividade trata-se, portanto, de um desafio para a educac¢éo no meio rural,
ndo so pela configuracdo dos contratos tempordrios mas também pela migracao dos
professores que fazem concurso para escolas do meio rural e quando chegam a ir,
boa parte tenta transferéncia para a cidade, situacdo que acompanha a histéria da
educacado no meio rural. Vicentini e Lugli (2009) tratam do movimento de criacao de
concursos para o cargo de professor, desde o século XVIII. Destaco, entretanto, o da
Reforma de 1925, quando “o Diretor-Geral do Ensino Pedro Voss determinou a
criacdo de quatro concursos que, além dos critérios “capacidade”, “tempo” e
“assiduidade” permitiriam, no seu entender, uma avaliagdo mais justa do professor

que viesse requerer promogao”. (2009, p. 72). Seguem dizendo que

O inicio da carreira do mestre deveria ocorrer em escola rural, sendo
gue, apos um ano de exercicio nesta regido, ele poderia se candidatar
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a uma vaga em escolas urbanas, grupos escolares ou mesmo na
capital. Com a intencéo de prover as escolas mais afastadas e de dificil
acesso, que raramente eram assumidas por professores diplomados,
a Diretoria-Geral da Instru¢do havia instituido, além dos concursos
anteriormente, um especialmente destinado aos professores leigos,
mediante o qual se puderam criar escolas onde antes era impossivel
por falta de mestres. (2009, p. 72)

Cabe destacar que os/as professores/as leigos/as S&0 um marco no processo
de expansédo do sistema publico de ensino no Brasil, admitidos geralmente “para
atender as necessidades do ensino diante da falta de professores em determinadas
regides do pais” (RIOS; VICENTINI, 2013, p. 117). Com a LDB 9394/96, ha um
investimento em formacao inicial, buscando, inclusive, acabar com a docéncia de
professores leigos. Fica também notoéria nessa citacdo que com esse formato de
concurso a rotatividade € uma consequéncia, ja que o professor diplomado “apds um
ano de exercicio nesta regido, ele poderia se candidatar a uma vaga em escolas
urbanas, grupos escolares ou mesmo na capital’.

E assim caminha a escola no meio rural, com as marcas da precariedade. Na
pesquisa € mister compreender o processo de mudanc¢a que acompanha a criacdo da
LDB 9394/96.

Além dos aspectos concernentes as relacbes de emprego, a pesquisa
também constata que existem problemas concernentes a acompanhamento
pedagdgico, transporte, condicbes infra estruturais, dentre outros. Do texto
encaminhado pela Secretaria de Educagédo de Nilo Pecanha extrai fragmentos que

expressam essas condicdes de trabalho, as quais refletem marcas da precarizacao:

A secretaria de educacao oferece assisténcia pedagdgica nessas
escolas, porém ndo oferece de maneira efetiva, pois existe dificuldade
de transporte, condi¢gBes climaticas, e a distancia e, uma das coisas
gue poderia ajudar a0 menos neste aspecto, ndo existe que sao as
parcerias com universidades para fortalecer a qualidade do campo.

Nas escolas rurais, algumas escolas tém computadores para ser
instalados, porém falta um lugar especifico e adequado para instalar
os laboratérios e o provedor de rede internet s6 tem em algumas
escolas da localidade de S&o Benedito e Litordnea. Os professores
ndo recebem formacdo para usar os métodos tecnoldgicos, mas
recebem informagcdes para o0 uso de tecnologias para que seus
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conhecimentos sejam ampliados e busquem o novo para Seu
aprendizado. Em fator complicante para o uso dos computadores € o
LINUX, que ninguém sabe utilizar.

S&o doze escolas para um Unico gestor e isto dificulta a presenca e o
trabalho, porque da distancia das escolas do campo e sede, assim 0
gestor escolar ele permanece na secretaria da educacédo e tem dias
de visita nessas localidades. O municipio precisa rever o projeto de
nucleacao nas escolas rurais (Secretaria Municipal de Educacao, Nilo
Pecanha, 2013),

Pelo que pude perceber, 0 mal-estar ndo atinge apenas os professores, mas
0s gestores que se veem diante de um problema que, segundo 0s mesmos, ainda hao

encontraram a saida.

3.2 Perfil do docente que trabalha em classes multisseriadas

O objetivo desta secdo € o de apresentar o perfil do professor de classe
multisseriada no Territorio do Baixo Sul, tendo como base o questionario aplicado em
seis municipios. Parto entdo do pressuposto de que “esse profissional € um ser em
movimento, construindo valores, estruturando crencas, tendo atitudes, agindo em
razao de um tipo de eixo pessoal que o distingue de outros: sua identidade” (GATTI,
2011, p. 162), e sigo com a intencdo de conhecer melhor o professor da escola
multisseriada: Quem é? Como sua profissao docente se constitui no &mbito do cenério
da classe multisseriada no meio rural? Que representacdes tem de si, como pessoa e
profissional? O que dizem sobre suas condi¢cfes de trabalho?

A decisao de aplicar um questionario se fortaleceu mediante compreensao de
que “ha problemas educacionais que, para sua contextualizacdo e compreensao,
necessitam ser qualificados através de dados quantitativos” (GATTI, 2011, p. 79).
Minha compreensdo estd também balizada pelo pensamento de Bertaux (2010)
quando diz que “antes de codificados e transformados em numeros, os dados da
pesquisa por questionarios sao constituidos de respostas a questdes padronizadas, e

essas respostas sao, evidentemente, também subjetivas” (2010, p. 31). E para
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consolidag&o deste olhar e posicionamento, concordo com Gatti, no sentido de que
cabem “distingbes de foro filoséfico ou tedrico-interpretativo na atribuicdo de
significacdo a nimeros e tratamentos, sejam estes quantitativos ou qualitativos. (2011,
p. 98).

Estava, portanto, diante de um grande desafio, o de ouvir as subjetividades
desveladas nas respostas dadas as questfes padronizadas de um questionario, no
processo de transformar esses dados em numeros, de matematizacdo dos dados,
com 118 questionarios, totalizando 3.658 questdes. A tabulacdo dos dados foi um
momento importante para conhecer algumas dessas subjetividades, € um momento
gue lembra a transcricdo de uma narrativa, de uma histéria gravada, onde cada
detalhe é relevante para compreensdo do que se informa, constatando quais
informacdes devem ser cruzados para explicacdo de um fendbmeno, que categorias
melhor caracterizam o perfil das professoras das classes multisseriadas.

Nesta primeira etapa da pesquisa intencionei aplicar o questionario com 150
(cento e cinquenta) professores de classes multisseriadas dos seis municipios,
objetivando construir o perfil do grupo e evidenciar aspectos relacionados as
condicdes de trabalho docente, entretanto tive a devolucdo de 118 questionarios. O
guestionario esta composto por 31 (trinta e uma) questdes, com a finalidade de obter
dados pessoais e profissionais. O questionario tem como referéncia as questées do
GESTRADO (2013) e do trabalho de Fanfani (2005). A analise que realizei neste
capitulo se da por meio do tratamento da informacé&o desses 118 questionarios,

Para o delineamento do perfil dos professores utilizei os dados obtidos, a partir
das questdes 1-5, 9, 13-14, 18, conformando uma caracterizacdo desses professores
a partir dos aspectos sexo, idade, residéncia, tempo de docéncia, tempo de docéncia
em Classes Multisseriadas, formacao e vinculo de trabalho.

Sem surpresa, verificamos que “a profissdo docente é predominantemente
feminina, conforme ja foi constatado em varios estudos e os dados analisados
corroboram essa constatacdo” (FERNANDES; SILVA, 2012, p. 47). Como mostra o
gréafico V abaixo, mais de 90% das professoras que responderam ao questionario sdo

do sexo feminino.
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GRAFICO V: PROFESSORES DE CLASSE
MULTISSERIADA POR SEXO

y

MASCULINO = FEMININO

Fonte: Questionario com professoras de classes multisseriadas, 2014.

Essa constatacao vai se configurar como basilar na decisdo da escolha do
género feminino no prosseguimento da pesquisa, passando a referir-me as
professoras de classes multisseriadas. Entretanto, para o delineamento do perfil
optamos por considerar todos os dados, apresentando assim o perfil dos professores
de classes multisseriadas.

Quanto a residéncia das professoras de classes multisseriadas a maioria
mora na cidade, o questionario revela que cerca de 47% dos professores residem no
meio rural (dos 118 respondentes 55 informam que moram no meio rural). Portanto o
tempo do percurso escola-residéncia é bastante variado; ha professores que levam
cerca de 2h e 30 min para fazer esse percurso gastando assim uma média de 5h
diarias com sua ida e vinda. Saem, portanto, muito cedo. As menores distancias e
tempo de locomocgédo sao das professoras que moram nas comunidades onde
exercem a docéncia, uma das professoras informou que gasta dois minutos para

chegar a escola.
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GRAFICO VI: DISTRIBUICAO DAS
PROFESSORAS DE CLASSE
MULTISSERIADA POR RESIDENCIA

y

CAMPO/RURAL
47% CIDADE
53%

CIDADE m CAMPO/RURAL

Fonte: Questionério com professoras de classes multisseriadas, 2014.

Em relacéo a idade dessas professoras constatei que a maioria que trabalha
nessas escolas na zona rural tem mais de 30 anos. Mais de 40% das professoras que
atuam em classes multisseriadas, respondentes, possuem entre 31 e 40 anos de
idade, conforme gréfico VII:

GRAFICO VII: DISTRIBUICAO DOS
DOCENTES POR IDADE

NAO
RESPONDERAM

Fonte: Questionario com professoras de classes multisseriadas, 2014.

A média obtida da idade dessas professoras € de aproximadamente 36 anos.
A maioria possui idade entre 28 e 37 anos, e a minoria possui entre 48 e 57 anos de

idade. Cabe destacar que das professoras que responderam ao questionaram apenas
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dez tem mais de 50 anos de idade e dessas, duas tem 57 anos (a maior idade
encontrada neste estudo). Outra variavel escolhida para o delineamento do perfil das
professoras de classes multisseriadas se refere ao tempo de docéncia (grafico VIII) e

o tempo de docéncia em classes multisseriadas (1X).

GRAFICO VIII: Distribui¢do das
Professoras por Tempo de Docéncia

12 _17 18 _23 24 _29 30_35

Fonte: Questionario com professoras de classes multisseriadas, 2014.

Observa-se assim um namero expressivo de professoras que possuem até 05
anos de docéncia. Considerando o tempo de docéncia em classe multisseriada o
namero de professoras salta consideravelmente nesse primeiro intervalo (0 - 5 anos),
essa situacao desvela a problematica da rotatividade no contexto da multisseriacao.
O tempo de docéncia nos serve como termémetro sobre a permanéncia até a
aposentadoria do professor em classes multisseriadas; observa-se que o quantitativo
de professoras com mais de 18 anos de docéncia apresenta uma decadéncia, como

mostra o grafico abaixo:
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GRAFICO IX: Tempo de Docéncia X
Docéncia em C.M.

8 4 .

6_11 12 _17 18 _23 24 _29 30_35 N.R.

tempo de docéncia tempo da docencia em classe multisseriada

Fonte: Questionario com professoras de classes multisseriadas, 2014.

Acredito que essa situagao se relaciona com o fato de existir uma quantidade
significativa de professores com contratos temporarios, conforme dados apresentados

no grafico X abaixo:

GRAFICO X: TIPO DE VINCULO DE
CONTRATO DE TRABALHO

N.R.

outro

voluntario

estagio com remuneragao
temporario/substituto/designado
CLT/carteira assinada

estatutario

Fonte: Questionario com professoras de classes multisseriadas, 2014.

Sé&o mais de 40% as professoras de contrato temporario que responderam o

guestionario da pesquisa, contrariando assim o que reza a Constituicdo de 1988
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(BRASIL, 2011, Artigo 206, inciso V) e a Lei de Diretrizes e Bases de 1996 (BRASIL,
artigo 67, inciso 1), como veremos mais a frente no texto. Trata-se de uma
problematica complexa, o que sera retomado mais a frente quando discutirei sobre
guestbes relacionadas ao desenvolvimento profissional dos professores que
trabalham nas escolas do meio rural.

Para Marchesi e Martin, “o desenvolvimento profissional dos professores
também esta relacionada com seus objetivos e com suas experiéncias na carreira
docente” (2003, p. 104). Concordando com os autores, diante da rotatividade, da falta
de estabilidade principalmente dos professores de contrato temporario, € complexo
tratar do desenvolvimento profissional desses professores, que como indicam, em sua
maioria, ndo estdo contemplados por um plano de cargos e salarios. Apenas 37% dos
respondentes informam que estdo contemplados, 0s que ndo possuem equivalem a
48%. Cabe destacar que 15% nao informaram, talvez por desconhecerem sua
existéncia.

Um aspecto que diz muito sobre o desenvolvimento profissional do professor
trata-se da formacdo. A questdo 22 investiga a formacdo desses professores de
classes multisseriadas. Com base nos dados obtidos identifiquei que 66% das
professoras fizeram ou estdo cursando a licenciatura em Pedagogia. Correspondem
a 14% as professoras que possuem apenas magistério, revelando que sédo aquelas
gue estdo com mais de dez anos de docéncia e uma idade superior a 30 anos, como
por exemplo: professor com 21 anos de docéncia (45 de idade); 10 anos de docéncia
(42 de idade); 10 anos de docéncia (32 de idade) e 23 anos de docéncia (46 de idade).

TABELA VIl - Formacéao dos Professores de Classes Multisseriadas

Apenas o magistério 14%
Licenciado em pedagogia 41%
Outra licenciatura 14%
Cursando pedagogia 25%
Cursando outra licenciatura 3%
Formacéo geral 3%
Total 100%

Fonte: Questionario com professoras de classes multisseriadas, 2014.
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Ainda sobre a formacgéo procurou-se saber se essas professoras possuem
pés-graduacdo. Apenas 29% (14) das professoras graduadas (48 dos 118
respondentes) possuem uma pos-graduacédo lato sensu. Essas catorze professoras
informam que sdo especialistas em Psicopedagogia (Camamu), Psicopedagogia,
educacéo infantil e portugués (Nilo Pecanha); gestao escolar (Ituberd); histéria afro-
brasileira, ensino de artes, libras (ltuberd); projetos sociais (Ituberd); portugués,
docéncia e educacao infantil (Igrapiiina); Psicopedagogia (Valenca); Educacéao Infantil
(Valenca); Educacao do Campo (Valenca); Educacéao infantil (Valenca); Educacgéo do
Campo (Valenca); Biologia (Valenga); Psicopedagogia (Valenca) e Educacéao Infantil
(Valenca). Oito deles sao de Valenca.

Oliveira e Maués (2012) discutem sobre a formacéo e sua relevancia para o
exercicio do magistério, ao situarem a exigéncia pela formagcédo em nivel superior dos
docentes da educacao béasica, tomando como referéncia a LDB 9394/96, destacando
a existéncia das “brechas que permitem ainda que se continue aceitando, para
atuacao, aqueles que tém apenas ensino médio” (2012, p. 75-76). Como se observa
na tabela VIl correspondem a 14% as professoras que possuem apenas Magistério e
a 3% as que possuem Formacdo Geral. No capitulo IV evidencia-se essa situagdo em
trés narrativas: Raissa (22 anos de docéncia em C.M.), Amanda (21 anos de docéncia

em C.M.) e Manoela (28 anos de docéncia em C.M.).

3.3 Condigdes de trabalho docente em classes multisseriadas: o que informam
as professoras

Objetiva-se nesta secao apresentar uma andlise dos dados, coletados por
meio da aplicagdo do questionario, tendo em vista a compreensao das condicdes de
trabalho docente das professoras que produzem sua docéncia em classes
multisseriadas. A aplicacdo deste questionario deu-se em contextos diferentes, nas
proprias escolas de atuacdo das professoras, nos encontros de planejamento e em

momentos de formacao.
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As questdes foram organizadas em blocos para melhor apresentacdo e
analise dos dados. Cabe destacar que cada bloco esta estruturado considerando os

aspectos que possuem certo grau de convergéncia.

3.3.1 Condigdes fisicas e materiais do trabalho docente

Apenas as questdes 28 e 29'° se referem as condigcGes materiais e fisicas das
escolas multisseriadas. Quando questionei sobre o0 tempo e 0 espagco para O
desenvolvimento das atividades, as professoras responderam da seguinte maneira
(Gréfico Xl):

GRAFICO XI: OPINIAO DAS PROFESSORAS
SOBRE TEMPO E ESPACO EM C.M.

muito satisfatorio satisfatorio pouco satisfatorio insatisfatério

TEMPO m ESPACO

Fonte: Questionario com professoras de classes multisseriadas, 2014.

Como pude observar, administrar o tempo da docéncia em classe multisseriada
trata-se de uma questéo desafiadora, aproximadamente 75% consideram esse tempo
insatisfatorio ou pouco satisfatério. O que sera compreendido com as narrativas,
principalmente quando se exerce a docéncia numa classe multisseriada que é

composta por alunos da educacéo infantil ao 5° ano. O espaco para o desempenho

9 Em alguns questionarios s&o as 30 e 31 pois houve um erro no momento da impresséo.
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das atividades também se refere a uma questdo que merece aten¢do, somam 53% o0s
gue consideram o espaco insatisfatorio ou pouco satisfatorio.

Com isso, julguei pertinente fotografar algumas escolas para obter informacdes
complementares. Optei por essa forma de registro ao considerar que as fontes
iconogréficas podem desvelar uma diversidade de aspectos cotidianos e materiais do
trabalho docente. Por meio das fotografias pude conhecer, por exemplo, se a escola
tem ou ndo tem biblioteca; se possui um “cantinho de leitura”, configurando-se como
um espago com portadores de textos (livros, revistas, jornais, dentre outros e como
esta organizado). Cabe destacar que o registro fotografico foi feito com a intencao de
apresentar as condicfes materiais, infraestrutura [existéncia de janelas, nUmero de
ambientes (sala de aula, cozinha, banheiro, biblioteca, laboratorio de informatica);
mobiliarios (se ha mesa quando existem criancas de educacao infantil), espaco para
recreacao] e estado de conservacao, dessas escolas, um dos critérios escolhidos para

tratar das condicOes de trabalho docente das professoras de classes multisseriadas.

Essas fotografias  desvelam
assim a logica de organizacdo do
espaco sala de aula como um espaco
multifuncional: biblioteca, laboratério,
espaco de recreacdo. Haja espaco e
criatividade para suprir as faltas, a

inexisténcia de outros espacos fisicos.

Foto 1: Cantinho da Leitura na E.M.C.C.
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Foto 3: sala de aula da Escola Municipal ...
Taperod/BA.

Foto 2: Escola Municipal Wilson Lins de
Albuguergue — Nilo Pecanha/BA

A sala de aula, dessa forma, fica sobrecarregada de informagdes. As paredes

estdo cobertas de cartazes. E os cantos abrigam os denominados “cantinhos”. Enfim,
todo o espaco é aproveitado, quase nao sobrando lugar para o0 movimento dos corpos.

Foto 4: cantinho da matematica
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Esta escola (a esquerda) foi recentemente reformada na Comunidade Feira
do Rato (Ilgrapiuna/BA). Segundo o diretor, a
Prefeitura tem a intencdo de padronizar as
escolas do meio rural, conforme o modelo
ilustrado na foto. H4 uma sala de aula, dois
banheiros — um para 0s meninos e o outro para
as meninas -, uma cozinha, uma copa e um

espaco onde colocam livros (uma espécie de

Foto 5: Frente da Escola Municipal Eloi deposito aberto). Em conversa com a
Rufino de Andrade (E.M.E.R.A.) professora desta escola, a mesma afirma que
antes da reforma a escola era precaria, que agora, no que diz respeito ao aspecto

fisico, esta 6tima. Abaixo mais duas fotos da referida escola:

Foto 6: Sanitarios: Feminino e Masculino Foto 7: Cozinha da E.M.E.R.A.
da E.M.E.R.A.

Fotografei também a sala de aula desta escola. Ha nesta as marcas do zelo
da professora, que se emociona ao falar da realidade educacional. Quando convidei
para responder ao questionario, a professora comecou a falar sobre as atividades que
vem desenvolvendo, pegou varios materiais para mostrar. Aproveito este espaco para
destacar que para muitas dessas professoras de classes multisseriadas uma visita,

uma conversa, sdo muito importantes. Em algumas escolas assinei o “livro de visitas”.
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Foto 8: Disposi¢éo das carteiras na sala de aula da E.M.E.R.A.

A Turma é formada por criancas de Educacao Infantil ao 5° ano do Ensino
Fundamental. Ainda ndo existem mobilidrios adequados para as criancas da
Educacao Infantil. O diretor informou que ja esta prevista a compra das carteiras para
esta escola ja que boa parte das que estdo em uso se encontram desgastadas.

Visitei também a Escola Municipal Cristovdo Colombo em Igrapilna.

Foto 9: Frente da Escola Municipal Cristévdo Colombo —
Igrapitina/BA.

Ha escolas, entretanto, que séo realmente precarias em termos de condicdes

materiais, como esta do municipio de Nilo Pecanha:
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Foto 11: Frente da escola Municipal lolita Maria Rocha de Souza
— Nilo Pecanha

Foto 12: Sala de aula da Escola Municipal lolita Maria Rocha de
Souza — Nilo Pecanha
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™ Nesta escola nédo ha 4gua encanada,
" nem energia elétrica. No lado esquerdo
da escola nota-se a presenca de um
tanque. A agua esta bastante suja. Do
lado direito existe uma cadeira com uma

bacia em cima. Na cozinha ha uma

geladeira nova, ainda no plastico, que néo

o . estad em uso por conta da falta de energia.
Foto 13: Frente da Escola Municipal D. Pedro | -
Igrapitna Como nos diz Aradjo (2012), “em muitas

dessas comunidades onde estdo situadas essas escolas, nem sequer chegou a

energia elétrica, a 4gua encanada [...] (2012, p. 158).

reservatorio de agua (Escola Municipal D. Pedro | — Igrapidna)

Em Valenca algumas escolas do/no meio rural, assim como nos outros
municipios pesquisados, possuem uma boa estrutura, mas séo poucas. A foto exposta
abaixo é da escola de uma das professoras entrevistadas (ela faz mencéo as
mudancas ocorridas, a exemplo da construcdo do muro). A professora também
informa que nem todas as escolas tém as mesmas condi¢cdes e que parte da melhoria
desta se deve ao PDDE e ao processo de luta junto a comunidade. O tanque tem uma
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forca simbdlica muito grande para a comunidade. A professora faz uso da base deste

tanque como ambiente pedagodgico (como informa na entrevista).

Foto 15: Frente da Escola Municipal — Valenca/BA

Abaixo, fotos de outra escola de Valenca:

Foto 16: Frente da Escola Municipal — Foto 17: Frente da Escola Municipal —
Valenca/BA Valenca/BA
Sobre as condicdes ambientais onde exercem a docéncia, 78% das

professoras de Valenga informaram que a escola possui apenas “banheiro em
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funcionamento, cozinha e sala de aula”. Apenas 01 possui além destes ambientes,
biblioteca e laboratorio.

Em ltuberéa a situacéo nao se difere muito nesse quesito, 80% responderam
que a escola possui apenas “banheiro em funcionamento, cozinha e sala de aula”.
Uma das professoras entrevistadas ensina numa escola que construiu com recursos
préprios, ela diz que esperou que a prefeitura construisse mas como iSsO hao

aconteceu resolveu fazer a escola.

R

Foto 18: Escola consruida com recursos da professora — ltubera/BA.

Sobre a disposicéo das carteiras, maneiras de arruma-las no espaco sala de
aula, notei que em algumas escolas prevalece o modelo tradicional da fila. Percebi
gue algumas professoras optam por trabalhar em grupos. E em algumas salas a

disposicéo das carteiras se encontra conforme a imagem abaixo:

= S
Foto 19: Disposicdo das carteiras na Sala de Aula da E.M.S.A.

107



Semelhante a légica da disposicao em fila, em que todos veem todos, e assim
podem interagir uns com 0s outros, neste caso as carteiras ocupam o espaco paralelo
as paredes, ficando o espaco da parede frontal, na qual se localiza o quadro e a mesa
da professora, livre.

Observo que, apesar de ndo apresentarem condicdes fisicas e materiais de
uma escola ideal, as escolas que conheci ndo apresentam o0 mesmo retrato de

precarizacao descrito por Hage (2010), quando afirma que:

O processo de ensino aprendizagem é prejudicado pela precariedade
da estrutura fisica das escolas multisseriadas, expressando-se em
prédios que necessitam de reformas como também espagos
inadequados ao trabalho escolar; muitas escolas constituem-se em
um unico espaco fisico e funcionam em salBes paroquiais, centros
comunitarios, varandas de residéncias, ndo possuindo area para
cozinha, merenda, lazer, biblioteca, banheiro, etc. (2010, p. 27)

Verifiquei com esse “ensaio fotografico” aspectos minuciosos que compdem
o cotidiano docente, como a existéncia dos “cantinhos” que visam suprir a falta de
uma biblioteca, de um laboratério, de uma brinquedoteca. O questionario aplicado nao
investigou esses aspectos, mas a questdo 28 trata das “condicdes ambientais da
escola”. A partir dela constatei que as escolas que possuem uma unica sala, “nédo
possuindo area para cozinha, merenda, lazer, biblioteca, banheiro, etc” equivalem a
cerca de 2%. Sao aproximadamente 6% as escolas que tém apenas cozinha e sala
de aula. Ainda assim, ha 6% de escolas com a “existéncia de banheiro em
funcionamento, cozinha, sala de aula, biblioteca”; com “banheiro em funcionamento,
cozinha, sala de aula, biblioteca e laboratério de informatica”, 1%; com “banheiro em
funcionamento, cozinha, sala de aula, laboratério de informatica, refeitério”, 1%;
“‘existéncia de banheiro em funcionamento, Cozinha, sala de aula, biblioteca,
refeitorio, diretoria”, 1%. O maior nimero de escolas multisseriadas, cerca de 68%,
possui sala de aula, cozinha e banheiro. 7% responderam que possuem banheiro em
funcionamento, cozinha, sala de aula, area de servico, depdsito” ou com “banheiro em
funcionamento, cozinha, sala de aula, quarto”.

Todas as escolas visitadas possuem um cantinho da leitura, entretanto, nédo

sdo atrativos, ndo podem ser considerados um convite a leitura. Acredito que o
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Programa Escola Ativa e atualmente o Pacto Nacional pela Alfabetizagao (PACTO)
tem disseminado a cultura do “cantinho da leitura” nas escolas. Em algumas delas
existem outros “cantinhos”, como o da matematica”. Ha salas de aula carregadas de
informacéo, de materiais, por ndo disporem de um outro ambiente.

Sobre 0s recursos materiais disponiveis para o desempenho das atividades
(questdo 29), aproximadamente 41% das professoras consideram “pouco
satisfatorio”; 47% consideram “satisfatorio”; 9% consideram “muito satisfatério”; 2%

consideram “insatisfatorio” e 1% néo respondeu a questéo.

GRAFICO XIl: RECURSOS MATERIAIS

insatisfatorio NR myito satisfatério
2% 1% 9%

A

pouco
satisfatorio
41%

satisfatorio
47%

muito satisfatério M satisfatorio M pouco satisfatério M insatisfatério NR

Com base no que observei com as visitas a estas escolas had materiais
(enviados pelo MEC) que ndo sado usados (a exemplo do abaco), permanecem
intactos, como enfeite nas estantes. Isso provavelmente se deva pelo fato de ndo se

ter conhecimento de como usa-los como recursos pedagogicos.

3.3.2 Condic¢Oes de trabalho, (in)satisfac&o salarial e sindicalismo

Trato neste topico sobre a (in)satisfacdo em relacdo ao salério e filiacdo ao
sindicato resgatando a discussao sobre as formas de contratacéo das professoras de
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classes multisseriadas. Farei uma breve discussdo sobre esses aspectos,
considerando os dados obtidos através do questionario. O interesse € o de fomentar
algumas reflexdes sobre as condicdes de trabalho docente por meio da analise desses
dados. No bojo dessa discussdo sera ainda apresentada uma analise acerca de
guestdes relacionadas a (in)satisfacéo salarial e aspiracao profissional de professores
de classes multisseriadas, em dialogo com estudos sobre esse aspecto no cenario
brasileiro.

Tomo como referéncia, para tratar da forma de contratacdo dos docentes de
classes multisseriadas, o que estabelece a Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988,

Artigo 206, inciso V) e a Lei de Diretrizes e Bases de 1996 (artigo 67, inciso 1):

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

V. Valorizacao dos profissionais da educacéo escolar, garantidos, na
forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas. (BRASIL,
2011, p. 70)

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos
profissionais da educacado, assegurando-lhes, inclusive nos termos
dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:

| — ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;
[...] (BRASIL, 2010, p. 48)

Quanto ao tipo de vinculo de contrato de trabalho, vimos no gréfico X que mais
de 40% dos professores respondentes informam que possuem contrato temporario.
Hypolito (2012) informa que no Brasil, a categoria esta constituida por 64% de
professores estatutarios e cerca de 30% temporarios, CLT, contratados ou substitutos,
etc. informa ainda que em alguns estados este percentual pode chegar a quase 50%
de contratos. E se considerarmos por municipio este percentual aparece bem maior
em alguns. Valenca e Camamu Sa0 0S municipios que apresentaram um numero
menor de contratos temporarios.

Segundo Oliveira (2004),
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Podemos considerar que assim como o trabalho em geral, também o
trabalho docente tem sofrido relativa precarizacdo nos aspectos
concernentes as relacbes de emprego. O aumento dos contratos
temporarios nas redes publicas de ensino, chegando, em alguns
estados, a niumero correspondente ao de trabalhadores efetivos, [...].
(2004, p. 1140)

Tratando ainda de desenvolvimento profissional, para Marchesi e Martin, “o
desenvolvimento profissional dos professores também esta relacionada com seus
objetivos e com suas experiéncias na carreira docente” (2003, p. 104). Concordo com
0s autores, pois diante da rotatividade, da falta de estabilidade principalmente dos
professores de contrato temporario, € complexo tratar do desenvolvimento profissional
desses professores, que como indicam, em sua grande maioria, ndo estao
contemplados por um plano de cargos e salarios. Considera-se que um dos problemas
causados por esses contratos temporérios diz respeito a rotatividade. Hage, em
Educacdo do Campo na Amazoénia: retratos de realidade das escolas multisseriadas

no Pard, ao tratar dessa problematica, afirma que:

Nessas escolas, o trabalho docente tem pouca autonomia em face das
questdes politicas que envolvem o poder local e interferem na
dindmica das secretarias de educacao, submetendo os professores a
uma grande rotatividade (mudanca constante de escola) em funcéo de
sua instabilidade no emprego. (2005, p. 50)

A rotatividade é uma das caracteristicas da educacdo no meio rural, ndo so
pela configuracdo dos contratos temporarios mas também pela migracdo dos
professores que fazem concurso para escolas do meio rural e quando chegam a ir,
boa parte tenta transferéncia para a cidade.

Na recente pesquisa desenvolvida pelo GESTRADO? sobre condigdes de
trabalho docente em sete estados brasileiros, Hypdlito observa que os efeitos sobre o
trabalho docente em termos de emprego tém sido devastador. Para esse autor, “tem-

se desenvolvido formas de contratacdo precarias de trabalho, temporarias, muitas

20 Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho Docente, da Faculdade de Educacéo da
Universidade Federal de Minas Gerais.
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vezes sem direitos trabalhistas” (2012, p. 218). Isso se confirma nesta pesquisa, a
maioria das professoras como vimos acima tem contrato temporario, sem direitos
trabalhistas. Partindo desse pressuposto a pesquisa investigou também a afiliacéo

das professoras ao sindicato, obtendo como informacéo, os seguintes dados.

GRAFICO XIII: FILIAGAO AO SINDICATO
DOS PROFESSORES

sim, e ndo participo ativamente das agoes e
tomada de decisdes

sim, e participo esporadicamente das agGes
e tomada de decisGes

sim, e participo ativamente de todas as
acGes e tomada de decisoes

nao sou filiado

Fonte: Questionario com professoras de classes multisseriadas, 2014.

Nota-se, por meio dos dados acima apresentados, que a filiacdo desses
professores corresponde a 46%, sendo que apenas 27% informam que participam
ativamente das acdes e tomadas de decisOes. Cabe ressaltar que os 54% de
professoras néao-filiadas ao sindicato sdo na sua maioria professoras de contrato
temporario. Conforme gréafico X representam as professoras de contrato temporario
mais de 42%, todas informam que n&o tem filiagdo com o sindicato. “Afinal, no caso
dos temporarios, por que filiar se amanha o professor estara fora da Rede de Ensino?”
(FERRAZ, 2012, p. 354). Essa constatacdo também diz respeito a questdo da
formacéao docente. A situacéo das professoras neste aspecto é bastante delicada. Em
conversa com alguns coordenadores, uma das inquietacdes quanto a situacao dos
contratados é em relacdo a formacdo continuada dos mesmos, ja que eles nao
permanecem muito tempo, com excecdo de rarissimos casos, ha docéncia nessas

escolas.
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Outro aspecto que fica comprometido quando se trata de contratos
temporarios é o salario. Nao me propus a conhecer o salario desses professores, mas
julgo pertinente saber se estdo satisfeitos com ele, o que foi averiguado por meio da
questdo 8: “Esta satisfeito(a) em relagdo ao salario?”. Ainda a respeito da questao
salarial trouxe para a pesquisa informacdes acerca da existéncia de plano de cargo e
salario. Estou de acordo com Gatti e Barreto, quando dizem que “salarios pouco
atraentes, [...] e planos de carreira estruturados de modo a ndo oferecer horizontes
claros, promissores e recompensadores no exercicio da docéncia interferem [...] na
representacédo e valorizagdo social da profissdo de professor”. (GATTI; BARRETO,
2009, p. 256).

Como resposta a questao 8 “Esta satisfeito(a) em relagcao ao salario?”, apenas
22,03% responderam que sim, 75% responderam que ndo. Esse dado encontra
ressonancia na pesquisa “Trabalho Docente na Educag¢ao Basica no Brasil” que de
acordo a Brito (2012), [...] 82,6% dos professores entrevistados expressam
insatisfacdo. Ha evidéncias que a insatisfacdo se deve, além dos baixos salarios, as
precarias condi¢cdes, a insatisfacdo no trabalho e ao desprestigio profissional (2012,
p. 200). Quando questionados se “tem outra atividade remunerada além da docéncia”
91% responderam que NAO; 8% que SIM e 1% n&o respondeu.

Ainda sobre a satisfacao/insatisfacdo com a remuneracao as professoras

informam que estao:

Tabela VIII: Satisfag&o/insatisfacdo com a carreira
Satisfeito por se tratar de remuneracdo compativel com sua dedicacéo ao

trabalho 10%
Insatisfeito, por se tratar de remuneracdo incompativel (injusta) com sua
dedicacédo ao trabalho 71%

Estagnado, pois ja alcancou a melhor posicdo que a carreira pode lhe
oferecer

Indiferente. 4%
N&o responderam 15%
Total 100%

Fonte: Questionario com professoras de classes multisseriadas, 2014.

Evidencia-se a insatisfacdo das professoras de classes multisseriadas na

realidade pesquisada, o que de acordo com outras pesquisas também se confirma.
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Na pesquisa feita pelo GESTRADO/UFMG, 60,8% demonstraram por meio dessa
guestao sua insatisfacdo com a carreira por considerar que se trata de “remuneragao
incompativel (injusta)” com a dedicagao ao trabalho. Para Brito (2012), um dos
motivos da insatisfagdo “incompativel (injusta) com sua dedicacdo ao trabalho”
demonstra que a segunda opc¢do parece ser a mais provavel, pois professores
insatisfeitos explicam sua insatisfacéo pela injustica diante de sua grande dedicacéo
ao trabalho [...] (2012, p. 201).

Acredito que a insatisfacdo das professoras respondentes em relacdo ao
salario, provocada pela baixa remuneracdo, acaba interferindo no “desempenho
profissional”, pois concordando com Reis (apud VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 186),
penso que “é impossivel esperar que um professor trabalhe bem, se nao vive bem
(...). Quando o orcamento do professor é exiguo e as aflices financeiras o
atormentam, seu trabalho ndo sera nunca aquilo que poderia ser em diferentes
condicbes”. Mas, apesar da insatisfacdo declarada, quando questionado sobre a
aspiracdo para o futuro profissional, apenas 7% desejam “dedicar-se a outra

profissao”.

Tabela IX: Principal aspiracdo para os proximos anos profissionais

Permanecer como professor(a) de classe multisseriada, na mesma escola; 26%
Permanecer como professor(a) de classe multisseriada, mudar para outra 2%
escola;

Tornar-se professor(a) de turmas seriadas, na mesma escola 30%
Tornar-se professor(a) de turmas seriadas, mudar para outra escola 15%
Ocupar cargo de direcéo e administracdo escolar 1%
Realizar outra atividade profissdo na area educacional 12%
Dedicar-se a outra profissédo 7%
N&o informou 2%
OUTRO 5%

Fonte: Questionario com professoras de classes multisseriadas, 2014.

Interessante observar que 56% responderam que pretendem permanecer

como professor em classe multisseriada na mesma escola ou tornar-se professor de
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turma seriada na mesma escola, o que se traduz como interesse em continuar

trabalhando na mesma comunidade.

3.3.3 Quantidade de unidades educacionais, jornada de trabalho e tempo e
distancia no percurso até a escola

E sabido que a profissdo professor ultrapassa os muros da escola, encontra
cadeira cativa nas residéncias dos professores. Quando nos referimos a docéncia em
classes multisseriadas ao que tudo indica h4& uma ampliacdo dessa jornada de
trabalho extraclasse, ndo remunerada, considerando que o planejamento de rotinas,
de atividades se multiplicam nesse cenario educacional. Tomando Souza (2008) como

referéncia, Gatti e Barreto ao tratarem de jornada de trabalho, afirmam que

Trata-se do diferencial entre tempo de ensino e tempo de trabalho,
este Ultimo maior, englobando também o tempo empregado em
preparacdo das aulas, correcfes de provas, estudos, realizados fora
do horario escolar, que deveriam ser acrescidos ao tempo de ensino
para melhor dimensionar a jornada semanal de trabalho dos docentes.
(2009, p. 30)

E para aqueles que residem na cidade e precisam se deslocar para o campo
a situagdo é ainda mais delicada. H& professoras que ficam durante toda a semana

na escola, a servico do trabalho. Estamos de acordo com a ideia de que

O tempo do trabalho docente parece romper com o tempo medido pelo
relégio: linear, mensuravel, previsivel (Bruni, 1991). Nesse sentido,
ndo estaria submetido as mesmas temporalidades da produtividade.
Também na articulacdo entre a vida privada e a profissional, ha que
se destacar as condicfes em que o trabalho se realiza. As condicdes
de trabalho mais favoraveis produzem reflexos na vida profissional e
na vida privada, seja na construcdo de representacdes sobre o oficio
de professor, seja na construgcdo das carreiras e das trajetdrias
profissionais. (SOUZA, 2008, p. 5)

Confirmei com a pesquisa que a jornada de trabalho de muitas professoras
das escolas do meio rural é ampliada também pela distancia entre a residéncia até a
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escola. Robalino (2012), corrobora com esse pensamento ao dizer que essa jornada
se estende “ainda mais se considerarmos o0s tempos que os sujeitos precisam para
se deslocar da casa para os locais de trabalho ou entre instituicdes educativas” (2012,
p. 380). A distancia varia entre 1m e 80km conforme questionario. E importante
destacar que a distancia sofre interferéncia das condi¢des da estrada, que em alguns
casos quando chove fica inacessivel.

Para entender a relatividade da distancia percorrida pelas professoras
precisamos de outra variavel: o tempo. Observei nas respostas das questbes
“distancia da residéncia até a escola” e “vocé gasta quanto tempo para chegar a
escola?’, que apesar de distancias iguais algumas professoras gastam tempos
diferentes (o0 que é reflexo das condi¢cdes das estradas), por exemplo: ao percorrer
18km uma professora leva 40min., outra professora percorre a mesma distancia em
1h; outro exemplo, tempos iguais para distéancias diferentes: 6km em 40min. e 18km
em 40min. Professoras que precisam se deslocar da cidade todos os dias para ensinar
em escolas do meio rural. H4 também professoras que ficam durante toda a semana
na propria escola, que possui um guarto.

Cerca de 9% dessas professoras trabalham em duas unidades, mas a
maioria, 89%, trabalha “em uma unidade educacional”. Procurei ainda saber das
professoras sobre a quantidade de horas semanais que trabalham em
estabelecimentos educativos, e segundo o que informam, a carga horéaria de 51% é
de 20h; 47% informaram que trabalham 40h. H& um ndmero significativo de
professoras que, principalmente quando se trata dos contratados, trabalha apenas
20h nesses estabelecimentos educativos do meio rural.

Sobre o0 tempo que empregam em atividades docentes fora do
estabelecimento educativo, averiguei, por meio da questéo: “Quantas horas semanais,
em média, dedica a atividade docente fora do estabelecimento educativo (em
preparagao de materiais, corregédo de cadernos ou exames, planejamento, etc.)?” e
encontrei uma média de 12h semanais, que representa, aproximadamente, um terco
de 40h de trabalho. Um dado interessante ja que a propria Lei 11.738/08, que instituiu
o Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN) para o magistério, determina que 1/3 da
jornada de trabalho do professor seja dedicado ao trabalho extraclasse (BRASIL,
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2008). Estariamos tratando de realidades ndo contemporaneas da
contemporaneidade, de uma possivel “ndo-contemporaneidade do contemporaneo”?,
onde nao cabe medir o tempo segundo a légica da “monocultura do tempo linear”
(SANTOS, 2010, p. 103). Essas professoras de classes multisseriadas vivem

diferentes tempos e temporalidades, cuja identidade

[...] é constituida por uma constelacdo de diferentes tempos e
temporalidades, alguns modernos outros ndo modernos, alguns
antigos outros recentes, alguns lentos outros rapidos, os quais sdo
ativados de modo diferente em diferentes contextos ou situacdes.
(SANTOS, 2010, p. 109)

Sem duvidas, os movimentos das professoras “testemunham essas
constelagdes de tempos” (idem, ibidem, p. 109).

Também procurei saber se essas professoras conhecem as Diretrizes
Operacionais para a Educacéo Basica nas Escolas do Campo e, conforme vemos no
grafico Xll abaixo, existe um numero significativamente grande de professoras que

disseram nao conhecé-la, conformando cerca de 27%.

GRAFICO XIV: DIRETRIZES OPERACIONAIS
PARA A EDUCAGCAO BASICA NAS ESCOLAS
DO CAMPO

NAO RESPONDEU

Fonte: Questionario com professoras de classes multisseriadas, 2014.

As Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo

datam de 2002 e sua complementacdo de 2008. Considero que o conhecimento
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dessas diretrizes pode levar as/os professoras/es para um lugar mais assistido, no
gue tange seus direitos e os direitos dos alunos que vivem e estudam no meio rural.
Isso perpassa, certamente, pela questdo da formacgdo, tanto a inicial quanto a
continuada. Conforme documento do Forum Nacional de Educagdo do Campo —
FONEC (2012), essas diretrizes estdo no bojo dos ‘“instrumentos legais que
reconhecem e legitimam as lutas dos trabalhadores do campo, uma condicéo
necessaria para que a universalidade do direito a educacao se exerca, respeitando as
especificidades dos sujeitos do campo [...]” (FONEC, 2012, p. 14), criados a partir do
Movimento por uma Educac¢do do Campo.

Pelo desvelar dos dados quantitativos e das imagens em destaque neste

capitulo € imprescindivel compreender que

guando nos referimos as escolas situadas no territério rural, fazem-se
necessarios investimentos diversos, na perspectiva de contribuir para
a fixacdo dos sujeitos que habitam o espaco rural, as condi¢bes de
formacdo dos professores e do trabalho desenvolvido nas escolas
rurais, especialmente, por considerar questbes concernentes a
remuneracgédo, condigBes de trabalho, deslocamentos, construcdo de
identidades e suas relag6es com os territorios de pertencimento, a fim
de que os conhecimentos produzidos no cotidiano do mundo rural
possam favorecer a superagdo dos graves problemas que atingem a
Educacédo Basica do sistema publico no estado da Bahia e no Brasil,
especialmente no que se refere a educacao rural/do campo. (SOUZA,
2011, p. 15)

As condicbes de trabalho docente estdo relacionadas a diversos fatores
socioecondmicos. Seria ingénuo acreditar/defender que a existéncia de uma escola
“‘ideal”, com todos os aparatos pedagogicos-tecnoldgicos desejados; com professores
bem-remunerados, com formacao especifica-adequada garantiria o “sucesso escolar”
dos alunos do meio rural no Territorio de Identidade do Baixo Sul Baiano. Assim como,
€ de tamanha ingenuidade ou perversidade fechar os olhos para os problemas

concernentes a educagdo escolar no meio rural.
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Fonte: Acervo pessoal da autora (2014)

IV. CONDICOES DE TRABALHO NAS CLASSES MULTISSERIADAS:

Histérias e Cultura docentes

A arte de lembrar remete o0 sujeito a observar-se numa dimensao
genealdgica, como um processo de recuperacdo do eu, e a memaria
narrativa marca um olhar sobre si em diferentes tempos e espagos, 0s
guais articulam-se com as lembrancas e as possibilidades de narrar
as experiéncias. O tempo € memoria, 0 tempo instala-se nas vivéncias
circunscritas em momentos; 0 tempo é o situar-se no passado e no
presente (SOUZA, 2006, p. 102).
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Cabe ressaltar que o texto deste capitulo é o cenéario das narrativas das
referidas professoras, as quais fazem emergir sentidos, reflexdes, categorias,
possibilitando-me um movimento de analise compreensiva-interpretativa (SOUZA,
2006, 2014). Tal caminho é fruto do didlogo com autores que tratam dessas categorias
emergentes, a fim de sistematizar questbes sobre condicdes de trabalho de
professoras de classes multisseriadas.

Depois de uma semana debrucando-me sobre a “organizacao e leitura das
narrativas, tendo em vista a constru¢ao do perfil do grupo pesquisado” (SOUZA, 2014,
p. 46), entre professoras de classes multisseriadas, exponho uma breve apresentagéo
de cada professora. Faco-o por meio do perfil autobiogréafico e de suas narrativas,
sempre buscando “explicitar as informacgdes e significagdes pertinentes” (BERTAUX,
2010, p. 107) a discusséao sobre as condi¢des de trabalho docente.

ApoOs apresentar as professoras, dando énfase ao que dizem sobre as
histérias de suas vidas profissionais, considero pertinente pensa-las, para analisar
suas narrativas nao mais individualmente, mas no que se configura, na viséo coletiva
das professoras que atuam em classes multisseriadas, as condicdes de trabalho
docente. “Neste instante, me senti uma artesa, bordando um grande pano de linho
branco, tentando seguir um esbogo, incipiente, feito de tragos e contornos que, aos
poucos, vao tomando forma e sentido” (FISCHER, 2004, p. 545). Para tal empreitada,
no movimento de entrecruzar as narrativas, destacando as categorias que emergem
dessas, busco valorizar ndo apenas as que se apresentam como regularidades, os
temas comuns, dando énfase as condi¢des objetivas e subjetivas, como também as
que marcam singularidades do percurso profissional das professoras.

Portanto, torna-se necessario, nesse movimento de interpretacdo das
narrativas, para uma melhor compreensdo dessas histérias, fazer uma “andlise
relacional”. Esta ocorre no sentido de que a escola multisseriada e os acontecimentos
da vida cotidiana dessas professoras precisam ser entendidos n&o de forma isolada,
mas de modo a colocar em relevo as “interconexdes com as relagdes de dominagao
e exploracao”. Deve-se considerar, nesse contexto, que “a educacao enquanto

conjunto de instituicbes e enquanto pratica cultural e ideolégica esta fortemente
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relacionada com a manuten¢do ou com a possivel subversédo das desigualdades de
poder” (APPLE, 1999, p. 17).

Assim sendo, a analise que segue trata-se do resultado do ato de interpretar
com outros (autores/tedricos) as interpretacdes sobre as condigdes de trabalho que
as professoras desvelam nas entrevistas narrativas. Cabe ainda destacar que nesse
processo mantém-se preservada a identidade das professoras participantes desta

pesquisa.

4.1 Professoras de classes multisseriadas, docéncia e condi¢cdes de trabalho

Imp&e-se, agora, vé-lo [0 mundo — grifo meu] também como experiéncia, o que
obriga a invencédo de uma nova epistemologia do sujeito. (NOVOA, 2004, p. 9).

A experiéncia vivida pelas professoras de classes multisseriadas encontra
neste espaco um lugar de sentido, uma construcdo numa perspectiva de ser pensada
histérica e politicamente, a luz da propria histéria narrada e da histéria e legislacdo da
educacdo em nosso pais.

As professoras rememoram suas experiéncias colocando em cena a
interpretacdo do que lhes aconteceu, onde emocgdes revelam que nao se trata apenas
do que passou, mas do que ha entre o passado e o0 presente, dessas ligacoes
invisiveis que nos fazem sujeitos intersubjetivos. As subjetividades sdo, assim,
visibilizadas. E como diz Bosi (2012, p. 85), “o narrador vence distancias no espaco e
volta para contar suas aventuras (acredito que é por iSso que viajamos) num cantinho
do mundo onde suas peripécias tém significacdo”. As narrativas que vos apresento
tratam das condi¢des de trabalho docente, ancoradas em duas categorias — entrada
e permanéncia — no contexto da multisseriacao.

Segundo Huberman (2007, p. 39), a entrada na carreira docente € “um estagio

de ‘sobrevivéncia’ e de ‘descoberta”, e isso reflete “a confrontacéo inicial com a
complexidade da situagdo profissional”. Para as professoras de classes
multisseriadas, a entrada nesse cenario foi marcada por dificuldades, como “turmas

superlotadas”, falta de material didatico, fraturas na formagéo: “E, pra mim, foi um
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choque! Porque eram turmas superlotadas” (Manoela); “naquela época foi muito dificil
pra mim, porque além de eu ficar fora, distante da minha filha e pegar uma turma de
multisseriado, sem experiéncia” (Jéssica).

Uma das narrativas evidencia o que Huberman diz para configurar o tempo

de confrontagao inicial:

Depois de trés anos em diante, a gente comecgou a perceber mais ou
menos como era, como a gente tinha que lidar com aquela sala de
multisseriado e, com o tempo, a gente vai aprendendo que ndo € assim
aqguele ‘bicho de sete cabecas’, 0 que a gente precisa ha verdade é de
ajuda que as vezes a gente nao tem (Profa. Jilmaria — Entrevista
Narrativa, 2014).

A entrada na carreira docente demonstra, assim, a problematica das
condicOes de trabalho em seus aspectos objetivos e subjetivos, desde a inexisténcia
de cadeiras para a acomodacédo dos alunos a formacao para o exercicio da docéncia.
Tomando como referéncia ainda a categoria entrada na profissdo docente, considero
pertinente lembrar que com a Constituicdo de 88 a educacdo no Brasil passa a ser
“Direito de todos”. Num pais com tamanha complexidade geografica, isso vai — no
palco real da sociedade brasileira —, se configurar como um problema tanto no aspecto
da infraestrutura das escolas como da falta de professores com formag&o nesse
processo de expansdo do ensino vivido no Brasil. Considerando o l6cus desta
pesquisa, o Territorio de Identidade do Baixo Sul, as narrativas situam os dilemas
nessa grande empreitada.

A maioria das entrevistadas iniciou a docéncia como professoras leigas,
sendo que das 11 (onze), 07 (sete) foram convidadas para exercerem a atividade
nessas escolas do meio rural e apenas 04 (quatro) entraram na carreira por meio de
concurso. As narrativas dessas professoras expressam as angustias vividas por nao
gozar de uma formacdo minima para o exercicio da profissdo. Ao recordar-se da
formacdo do PROLEIGOS?!, uma das professoras se lembra de alguns episddios

desse periodo que revelam os enfrentamentos nessa jornada: “estou com vergonha

21 PROLEIGOS - habilitagdo de professores leigos — voltado para habilitar professores nao titulados
em exercicio nas classes de 12 a 42 série das redes municipais (SALES, 2008, p. 72). In:
http://www.bdtd.ufscar.br/htdocs/tedeSimplificado//tde busca/arquivo.php?codArquivo=2165
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deir prala, de falar; eu ndo me dou bem com essas coisas falando; a gente, professora
leiga, as vezes ndo sabe se expressar’. “Até as proéprias criancas daquele lugar
guando vinham a mim e outras colegas — umas dez professoras, mais ou menos —,
cantavam uma musiquinha, sempre gritando: ‘vem as professoras leigas, (e)vem as
professoras leigas’. E me diz ainda: “aquilo ali também me matava quando ouvia
aquilo”, “Menina, olha prai! Até as criancas ja tdo ja fazendo uma musiquinha com o
nosso rotulo ‘professora leiga’. Ai eu disse nao, vamos continuar!”. Sentia-se rotulada,
se isso a “matava”, também representava o estimulo para continuar, mesmo com as
dificuldades e o medo de n&o conseguir.

E a permanéncia? Permanecer nesse palco da multisseriacdo tem muito a ver
com a dimensao (inter)subjetiva, as vezes tomando a expressao da realizagao de “um
sonho”, da “necessidade”, mas sempre relacionando-se com a vida em comunidade,
dos nés afetivos que vao sendo construidos ao longo do tempo. Nessa perspectiva,
ser professor ultrapassa a visao tradicional de “transferéncia” de conhecimento, para
assumir-se como acgao politica, abrindo possibilidades de mudancas ao alcance de
um mundo mais justo, que vai tentando fazer ruptura no muro da desigualdade social.

A profissdo docente significou para essas professoras uma oportunidade de
uma vida melhor; sua entrada, para a maioria, € retratada como uma escolha feita
pela necessidade, a exemplo do que diz Aline J.: “foi a necessidade, porque meus
pais eles ndo tinham condigao”.

Cada historia apresenta singularidades e, por isso, toma-las uma a uma no
processo de andlise me parece o melhor caminho. Todavia, tomando-as na sua
totalidade, as regularidades estéo visiveis e a posteriori ganham for¢a neste estudo,
pelo simples fato de se configurarem como um recorte das condicdes de trabalho
docente no contexto da multisseriacdo, do que aconteceu e do que acontece no
Territério de Identidade do Baixo Sul, na Bahia, no Brasil.

Em todas as narrativas foi possivel verificar as consequéncias do mal-estar
docente, decorrente das deficientes condi¢cdes de trabalho do professor na sala de
aula (ESTEVE, 1999, p. 120): baixos salarios, sobrecarga de trabalho, auséncia de
formacéo inicial, falta de recursos; assim como se observou, nesse cenario marcado
por tantas dificuldades, sinais de motivagéao pessoal/profissional.
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4.1.1 Narrativas de professoras de classes multisseriadas: por que e de que

maneira essas mulheres se tornaram e permanecem o que séo

O retorno as origens faz-se acompanhar de um retorno, embora controlado, do que
fora recalcado (BOURDIEU, 2005, p. 90).

Quem melhor que elas para dizer por que e de que maneira se tornaram
professoras de classes multisseriadas e ai permaneceram? Entdo, neste espaco
apresento as professoras por meio de uma leitura atenta e sensivel do que narram e,
assim, vou desenhando o perfil biografico de cada uma delas, zelando pela

preservacao de suas identidades.

4.1.1.1 Carolina

“Saimos com a cidade apagada e voltamos também com a cidade com tudo
fechado”.

Carolina B., 40, licenciada em Letras, esta ha 18 (dezoito) anos atuando em
Classe Multisseriada. Sua situacao funcional € estavel, foi aprovada em concurso no
ano de 1992. Declara-se solteira, mas possui relacdo conjugal duradoura. Ela tem 01
(um) filho e, durante varios momentos na entrevista, se emociona com lembrancgas
sobre o0s anos que a docéncia impossibilitou-lhe de acompanhar o desenvolvimento
do mesmo. Numa atitude de falar de si sem perder de vista o coletivo, diz que quando
chega em casa, “é tanta coisa, que vocé nao tem nem tempo de pegar um caderno
do seu filho e olhar e tentar fazer com o seu préprio filho o que vocé faz com os filhos
dos outros”.

Ainda sobre essa questdo do afastamento da professora da vida familiar,

imposto pelo trabalho, a narrativa desvela varias marcas do mal-estar de Carolina.
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Embora seja possivel que eu ndo consiga nesta analise fazer jus a todas, essas
podem ser conhecidas no texto da narrativa que integra cada topico neste capitulo.

A epigrafe revela uma das percepc¢des de Carolina sobre o trabalho docente
em escolas do meio rural, ela representa as professoras que saem das suas casas na
cidade muito cedo para trabalharem no meio rural, retornando s6 a noite. Saem com
a “cidade apagada” e voltam com “tudo fechado”, o que simboliza o fato de nao
viverem a cidade nesse periodo da docéncia, de ndo viverem a vida familiar por cerca
de 200 dias do ano.

Queixa-se: “recompensa do governo a gente ndo tem, o trabalho é muito
grande, eu digo que a gente tem tempo mais para as crianc¢as, a turma multisseriada,
do que pra gente”. Carolina tem clareza sobre a sobrecarga de trabalho, ampliada nas
ultimas décadas, com os avancos e “os novos métodos de ensino, as praticas
pedagdgicas”. “Entéo, infelizmente a gente tem que ta abrindo m&do do nosso tempo,
eu digo sempre assim é: ‘eu ndo trabalho 40 horas semanais, eu trabalho 24 horas
por dia’, porgue a gente ja dorme, principalmente pra gente que trabalha na zona rural,
a gente ainda bem néo dorme ja tem que t&, acordar muito cedo”.

As mudangas no contexto escolar na contemporaneidade parecem ampliar-
se no cenario da multisseriagdo. Ao dizer que atualmente trabalha “com alunos de
educacao infantil até o quinto ano”, destaca que “praticamente” ndo sabe mais “o que
€ um sabado, um final de semana, o que é um lazer”, porque faz uso desse tempo
para preparar as aulas. Nota-se, portanto, uma “autointensificagcdo do trabalho”,
considerando que para dar conta das demandas do cotidiano docente e o explicito
comprometimento da professora com seus alunos, com a comunidade, assume para
si “a responsabilidade pelos resultados do trabalho e da instituicdo” (OLIVEIRA,
VIEIRA, 2012, p. 174). Esteve (1999, p. 108) traduz bem essa situacdo quando diz
que “muitos profissionais fazem mal o seu trabalho, menos por incompeténcia e mais
por incapacidade de cumprirem, simultaneamente, um enorme leque de fungdes”.
Essa sobrecarga se expressa como “fragmento do trabalho do professor”, o que
segundo o referido autor, trata-se de um dos “doze indicadores basicos, que resumem

as mudangas recentes na area de educagao”. (1999, p. 99)
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No inicio da narrativa, ela informa que ao fazer o concurso, os professores
sabem que tornar-se professor de classe multisseriada € uma possibilidade “[...]
porque quando nos fazemos o0 concurso, nés fazemos para professor. E ndés nao
sabemos qual turma atuar’. Mas, o que acontece é que nem sempre os candidatos
sabem 0 que é e como se organiza uma classe multisseriada, o que também se
evidencia, logo a frente, quando diz que para ela “foi um choque, porque eram turmas
superlotadas”, com alunos da alfabetizacédo até a 4% série, e que “era super
complicado”, porque quando estudou o Magistério, nao foi preparada pra “trabalhar
em classe multisseriada”.

Carolina diz que ja pensou até em sair do sindicato de professores, “porque
ele ja foi bem mais atuante”, lembra que por “pequenas situagdes” eram “levados pra
rua, pra protestar [...]", mas hoje isso ndo acontece, afirmando: “eu ndo estou vendo
um sindicato atuante”, “eu ndo estou vendo essa defesa em relacdo a nossa
categoria”, revelando assim “a falta de crengca na representatividade de seus
interesses” (MELO, AUGUSTO, 2012, p. 321) no momento atual.

Levanta a davida acerca desses interesses da direcao sindical atual, quando
diz que colegas seus falam que “eles foram comprados pela atual gestdo do
municipio”, e que nao diria isso porque nao tem “provas concretas”, mas também nao
descarta essa possibilidade, ndo se posiciona contra tal dendncia. Para Melo e
Augusto, “a vinculagao ou proximidade das dire¢des sindicais a partidos politicos que
ocupam governos (...) e que sao 0s principais antagonistas dos
trabalhadores/sindicatos referentes do setor publico trazem limites e novas tensdes

ao movimento docente.” (2012, p. 320).

4.1.1.2 Manoela

“O trabalho do professor é um trabalho que o professor ganha muito mal, vocé vem
pra estrutura fisica da escola, também, que é outra realidade que também ...”
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Manoela N., 47, é professora ha 28 anos, sempre trabalhou em Classe
Multisseriada, na mesma comunidade. E casada e tem trés filhos. Iniciou o exercicio
da docéncia como professora leiga. Possui apenas o Magistério.

Sua primeira experiéncia de trabalho foi como professora de banca. Depois
dessa experiéncia, foi convidada por uma professora gestante, para substitui-la no
periodo da licenga: “[...] 6 Manoela, eu sei que vocé tem experiéncia de ensino, que
vocé ja dava aula aqui particular em sua casa, vocé ndo quer ficar no meu lugar, que
eu vou entrar em licenga, que eu vou ganhar nené, vocé nao quer ficar em meu lugar?”
Manoela me diz que sentiu medo, recordando o que no periodo pensara: “aqui eram
poucos que eu enfrentava, e l4 eu vou enfrentar uma sala inteira. Serd que eu vou ter
capacidade de enfrentar essa sala?”.

Além do medo que sentia, havia ainda a influéncia da irma, que se posicionava
contra, por conta das condi¢cdes existentes no lugar onde a escola estava inserida:
“vocé vai se meter dentro de uma roca? Menina, tu vai se acostumar 14? Vocé sempre
morou na cidade, vocé vai acostumar la, ndo tem energia, ndo tem transporte, lugar
longe, vocé vai se acostumar nesta roga?” A decisdo néo foi facil, mas ela acabou
aceitando o convite. E acabou ficando nessa escola, pois logo em seguida a
professora resolveu se mudar para a cidade.

No transcorrer da entrevista, ela se recorda de um momento em que sua
condicao de professora leiga se tornou uma preocupacgao: “[...] com o passar dos anos,
até os pais mesmo daqui, eles foram tomando consciéncia que eles precisavam de
um professor formado, eles ndo queriam mais o professor leigo [...]". Isso acabou
sendo um motivo para “correr atras” da formacéao, “também no mesmo tempo que eu
fui criticada, que eu senti sendo criticada pelo meu trabalho de ser professora leiga,
eu também me senti com forga pra correr atras”.

O processo da formacdo em Magistério ndo foi tdo simples para Manoela. H&
alguns excertos na narrativa dela que desvelam os sentidos, mas também as
angustias vividas nesse processo. Sao carregados das marcas deixadas na sua
histéria, e que merecem o devido destaque pelo que representam. Ao escutar o que
diz neste excerto “ndo, n&o quero ir mais néo, estou cansada; eu estou com vergonha

deir pra |4, de falar; eu ndo me dou bem com essas coisas falando, a gente professora
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leiga as vezes nao sabe se expressar”, coloco-me a perguntar se esses sentimentos
nao foram compartilhados por tantos outros professores leigos contemporaneos de
Manoela, num tempo em que a LDB 9394/96 impunha novas diretrizes para o
exercicio da docéncia e que uma dessas determinava prazos para a formagédo dos
professores.

“Eu tinha um sonho de realizar na minha vida, era o Magistério, eu sonhava
com o Magistério”, sonho realizado pelo PROFORMACAO?. “Eu ndo vou mais ser
professora leiga, uma vontade de esfregar assim na, (interrompe com risos), eu disse
agora nao vou mais ser professora leiga, agora sou professora formada e ninguém

me tira esse titulo”.

4.1.1.3 Suzana

”

“Ai eu ndo almejo ndo uma sala seriada

Suzana tem 41 anos, € professora de classe multisseriada hi 22. Casada,
tem um filho e mora na comunidade. E filha de uma das comunidades onde exerce o
trabalho docente. Atualmente, divide seu tempo de atividade em duas comunidades.
Foi aluna de classe multisseriada, iniciou como professora leiga e, como disse, o inicio
da docéncia se deu porque “houve assim uma necessidade”.

Na comunidade onde mora ndo havia escola e, por isso, “andava quildbmetros”,
cerca de 15 a 20, para chegar numa escola que ficava em outra comunidade rural.
N&o pbde continuar seus estudos a partir da 42 série, pois seus pais ndo tinham
condicbes para que ela “ficasse na cidade estudando”. Suzana informa que nessa

época a rotatividade de professores era grande, eles nédo ficavam devido a “dificuldade

imensa” de ir para a zona rural. Logo, a entrada na profissdo docente se deu nesse

22 programa de Formacéo de Professores em Exercicio — PROFORMACAO - trata-se de “um curso,
em nivel médio, que funciona na modalidade de educacdo a distancia, com momentos presenciais
coletivos quinzenais e blocos de aulas também presenciais, de 15 dias a cada semestre. Tem duracao
de dois anos, com um curriculo inovador e utilizagdo de materiais autoinstrucionais, com apoio em
textos, livros, videos, e conta com um sistema de tutoria que prové o acompanhamento pedagogico
sistematico e direto das atividades dos professores-cursista”. (GATTI, 2011, p. 172)
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cendario, marcada como consequéncia da ndo permanéncia de professores, pela
ruptura da escolarizacao.

Conta que se tornou professora a convite do prefeito, mediante intervencéo
da familia dele, que se dirigia as “comunidades procurando pessoas que ja tinham
certo conhecimento, uma leitura, tinham um desenvolvimento”. Para comecar a
desenvolver seu trabalho como professora, teve “um basico na sede”, foi “até a sede
participar de uma reuniao” e foi “para sala de aula”. Ela mesma fez a matricula na
comunidade e providenciou o local onde funcionaria a sala de aula, um depdsito
cedido por seu pai, “era um galpao assim, organizou, fizeram bancos de tdboa”. Nesse

periodo os recursos eram escassos, “dificil mesmo, era o giz mesmo, muitos anos no

giz’.

Em 1994, foi aprovada no concurso. Depois de alguns anos, participou do
PRO-LEIGOS e, em seguida, do PROFORMACAO. E mesmo com as dificuldades de
se “deslocar da zona rural”’, seguiu em frente, fez o curso de Pedagogia e atualmente
esta “caminhando para fazer a pos”.

Destaca que com a formacdo em Magistério sua pratica melhorou, pois
passou a “entender a questdo dos planejamentos” e “gragas a Deus” sua “visao hoje
€ outra”.

A permanéncia dela deve-se ao fato de ser “da localidade”. Nos ultimos anos,
divide sua carga horaria entre duas escolas, em comunidades diferentes, pois “o
namero de alunos dessa escola reduziu bastante”. Diz que esta satisfeita com o

salario, e que nao tem “conhecimento profundo de todos os direitos”.

4.1.1.4 Jéssica

“Ah, serd que um dia vai acabar o multisseriado?”

Aos 49 anos, Jéssica R. estd ha 16 como professora efetiva de classe
multisseriada. E casada e tem uma filha. E licenciada em Pedagogia, mora na

comunidade e para la se mudou por causa do trabalho. Devido a essa mudancga, teve
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de ficar distante da unica filha (o tempo que eu tenho de trabalho na zona rural eu
tenho longe de minha filha, porque até hoje ela continua longe de mim, eu continuo
aqui, [...] S6 que agora ela ja esta com 17 anos”). Abriu mao da maternagem por conta
do trabalho docente.

Fez o concurso e escolheu a comunidade onde nasceu e estudou em classe
multisseriada até a 32 série, sua professora era sua tia. Destaca que sua tia quis que
ela “fosse pra 13, pra ficar junto dela”. Nesse periodo, sua filha estava com um ano e
cinco meses, mesmo com receio, sem saber como ir para a sala de aula com uma
crianga, “mesmo assim”, levou-a, pois “a menina nao ficava com ninguém, muito
apegada. As vezes, tinha de passar dever no quadro com ela no colo”, o que
“atrapalhava um pouco”.

Por conta das dificuldades encontradas, resolveu “deixar a filha com a sogra”,
lembra que foi dificil, pois ficava 15 dias sem vé-la e, na hora de sair, “saia chorando”
e sua filha “também ficava chorando”. Repete por varias vezes que foi dificil, que o
tempo que trabalha na zona rural € tempo que tem longe da filha, e que depois a
menina ficou morando com sua mae.

Ao evocar essas memorias, Jéssica se emociona muito, expressando por
meio do choro a angustia sentida. Ela informa: “naquela época foi muito dificil pra mim,
porque além de eu ficar fora, distante da minha filha e pegar uma turma de
multisseriado, sem experiéncia, porque eu nao tinha experiéncia em sala de aula, foi
muito dificil, mas posso dizer: eu venci”.

Jéssica conta que no inicio da docéncia, “sem experiéncia nenhuma”, teve
que conversar com sua tia, professora leiga, para se informar sobre “como fazer um
plano de aula”, porque “ndo sabia fazer um plano, o plano de curso”, e assim foi
“‘pegando experiéncia”’ e destaca: “depois d’eu formada eu voltei a tomar explicagao
novamente da minha proépria professora”.

O exercicio da docéncia €, portanto, marcado por uma série de adversidades,
desde o afastamento da sua filha aos desafios enfrentados no que tange a estrutura
fisica das escolas e apoio, acesso ao local de trabalho. Depois que saiu dessa
comunidade, a pedido dela, foi trabalhar num Assentamento dos Sem-Terra, onde
ensinava numa casa, na qual “ndo tinha como dar aula direito porque ficavam os
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alunos espalhados”, ficava dificil porque “ndo tinha lugar certo para colocar um
quadro, porque as criangas ficavam numa sala, outros ficavam assim no quarto”, “tinha
de ver o lugar certo pra colocar o quadro pra aguela crianca poder ter acesso ao
quadro”. Depois, foi transferida para uma “Colénia”, contra sua vontade. Sobre isso,

ela diz:

Subi naquele caminhéo, nesse dia eu fui chorando dali, de Taperoa
até a localidade, porgue eu ndo queria ir pra la, e quando eu cheguei
l& nessa escola, meu Deus! Acho que foi o lugar pior da minha vida
gue eu fui. A porta da entrada do quarto do professor, do meio pra
baixo ndo tinha nada, a porta sé era do meio pra cima, dava pra passar
uma pessoa, morcego assim (gesticula), nunca vi na minha vida, meu
Deus do céu, olhei pra cama, néo tinha colchao, sé mesmo o lastro da
cama, ai eu disse pra meu esposo, eu dei gracas a Deus que ele foi
comigo. Eu disse 6: eu nédo vou ficar aqui ndo, eu vou embora (Profa.
Jéssica — entrevista narrativa, 2014).

Pediu auxilio a uma pessoa para ajuda-la a retornar para a escola do
Assentamento, cuja estrutura fisica e de apoio era precaria, “ensinava numa casa num
ano e no outro ano tinha de se mudar pra outra casa”. “Chegou a época que nem
cadeira pros alunos sentarem ndo tinha, nem mesa pro professor”. Depois, foi
transferida para a escola onde esta até hoje. Quando chegou, em 2010, “essa escola
nao era a que é hoje nao, assim o piso, as paredes”. Tinha 40 horas, mas “depois
colocou outra professora”, ficando com 20 horas.

Jéssica fala pouco sobre salario, informando que “n&do é tao ruim” e que o
prefeito atual “paga direitinho, as vezes atrasa sim uns dias, mas nao fica sem pagar
nenhum més nao”. Ja sobre a formacgao, fala apenas do PNAIC, diz que apesar de ser
um curso para o 1°, 2° e 3° anos, usa “com a turma toda”, com os alunos do 4° e do
5° ano, ja que sua classe é formada por alunos do 3°, do 4° e do 5° ano.

Com 16 (dezesseis) anos na docéncia em classe multisseriada, a professora
Jéssica se encontra num momento de inquietacdo, angustiada e com sentimento de
culpa, pois seus alunos estédo tendo problemas com a leitura e a escrita. Este excerto

reflete sua angustia:
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E dificil! E dificil e é triste, eu fiquei muito triste com isso porque eu ja
tinha explicado o assunto, eu ja tinha dito pra eles, fui junto, de cadeira
em cadeira explicando, [...] Eu entendi que eles ndo sabem escrever
as palavras, s6 escrevem o que coloco no quadro (Profa. Jéssica —
entrevista narrativa, 2014).

Ela ainda fala sobre a quantidade de alunos, atualmente estd com uma turma
composta por 36 estudantes, e diz: “é muito dificil pra gente trabalhar [...], tem dias
gue eu nao consigo, comeco, eu sinto que eles ndo estdo prestando atencao [...]".
Jéssica gostaria que mudasse isso, que “a turma fosse menor pra poder fazer um

trabalho melhor”.

4.1.1.5 Amanda

“Eu ndo me vejo como uma professora de série tnica’.

Amanda P., 50 anos, € casada, nao possui filhos. Tem 21 anos de docéncia,
mas esta ha 20 em classe multisseriada. E professora efetiva, formada em Magistério.
Fez o concurso em 1994 e assim que o resultado saiu, foi chamada “porque na época
também estava em falta de professores”. Este concurso foi anulado em 1997 e em
1998 foi feito outro. N&o conseguiu concluir a formacéo em Pedagogia, apesar de ter
tentado por trés vezes. Atualmente, participa da formacao do PNAIC.

Diz que se tornou professora “por teimosia”, sua mae n&o acreditava que tinha
“capacidade de ser professora”, por considera-la “timida”. A mde matriculou-a em
Contabilidade, a teimosia a levou a fazer o magistério, mas “no primeiro ano de
trabalho, eu descobri que ndo queria ser professora (risos), eu tinha de fazer
Contabilidade. Ai trabalhei um ano como professora, voltei a estudar Contabilidade e
fui trabalhar no Comércio”. E depois de nove anos trabalhando no comércio, ela foi
morar na comunidade onde ensina até hoje, “foi a oportunidade que eu tive de voltar
como professora, ai eu descobri que eu era professora mesmo”.

Amanda lembra que comecgou “a exercer a atividade como professora, sé que

na sala de aula ndo havia carteiras, nem mesa, nenhum tipo de material didatico que
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desse suporte para o professor”. Para resolver esse problema, comprou jornal e
colocou para que as criangas sentassem. “Como nao tinha material, nada, pedia que
os alunos fizessem seus trabalhos usando jornais, sucatas”, por um periodo de um
ano e meio. Apods disso, houve doagao de material didatico e “a escola recebeu
carteiras, mas nao era suficiente para todas as criancas, ent&o tinha que fazer um
revezamento”; para tanto, dividia a turma. “Depois, com o passar do tempo, nunca foi
reformada a escola ndo, mas foi recebendo materiais como carteira, material didatico
também, de apoio”.

Conta que a turma era composta por 42 alunos da “alfabetizacéo até a 42
série”, mas percebeu que havia alunos até mesmo da 42 série que “nao estavam para
aquela série”, entdo fez “um trabalho de alfabetizagdo com todos os alunos. Eles
continuaram na série que estavam [...]".

Comparando as condi¢cbes materiais da escola atualmente com as de quando
iniciou a docéncia na década de 90, ela diz que antes “as condi¢des materiais eram
zero” e que “hoje a escola tem suporte, tem material, tem tudo”, refletindo que “os
professores ndo fazem o trabalho porque nao querem”, pois “mesmo sem material, se
quiser faz”. Fala, ainda, da necessidade da colaboracdo dos pais, informando que
antes eles “eram mais participativos”.

Amanda também menciona a possibilidade de a escola ser desativada e acha
que isso acontecera em 2015, ja que “o projeto da secretaria de educagéo era
desativar essa escola”, por conta da redugao de alunos”. Atualmente, tem apenas 14
alunos, recorda que “de 2004 pra ca que foi de 20 abaixo, mas os outros anos eram
42, de 35”. Sobre essa questdo de quantidade de estudantes, diz que “quando tinha
mais alunos, eles aprendiam mais do que hoje. E que os alunos naquela época
queriam aprender”.

Apesar de dizer que “a escola multisseriada nao deveria existir’, afirma que
esta é importante para a comunidade, devido as dificuldades em relacdo ao
deslocamento que tanto professor e alunos precisariam fazer para chegar a escola.

E sobre o salario, conta: “praticamente nos primeiros anos foi trabalho

gratuito, porque era meio salario que a gente recebia. Eu lembro que o salario era 70
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a gente recebia 30, [...] porque na época nao tinha fiscalizagdo” e que os professores
foram “indenizados dessa época’.

Apds o segundo concurso, de 1998, “o salario melhorou bastante, era o salario
mais a porcentagem dos beneficios a que os professores tém direito”. Nos finais de
ano, recebiam gratificagcdo. Ao rememorar 0 movimento acerca da questao salarial,
Amanda revela a importancia de uma remuneracao decente:

Foi muito bom. A gente que estava triste, j& dava pra trabalhar mais
alegre nessa época. Com o passar do tempo, o salario subiu, desceu...
ai depende do politico que entrou; entrava um politico baixava, ai

depois no préximo. Hoje ndo, hoje também tem o sindicato, que antes
nao tinha (Profa. Amanda — entrevista narrativa, 2014).

Evidencia, ainda, o papel do Sindicato na manutengéo dos seus direitos no
gue tange a remuneracdo, que nao ficou mais exclusivamente a critério dos

governantes.

4.1.1.6 Jilmaria

“A zona rural é assim, vocé trabalha, vocé ndo tem uma diretora la, vocé nao
tem um coordenador, vocé ndo tem nada disso l4 na zona rural, vocé fica |4 a semana
toda esquecida, esquecida, entenda”.

Jilmaria R., 39 anos, declara-se solteira, mas na pratica tem um
relacionamento conjugal. Tem duas filhas. Atua na docéncia desde 2002, apés
aprovacgao no concurso, ficando apenas um ano sem ensinar em classe multisseriada.
Fez o Magistério e sua formacéo inicial € em Letras. Ha4 doze anos, atua em classe
multisseriada. Mas, antes do trabalho docente, trabalhou como doméstica, “trabalhava
nas casas dos outros”. Passa a semana toda longe da familia pois o lugar onde
trabalha é de dificil acesso. Falou da sua alegria ao ficar sabendo que “a escola esta
sendo modificada, vai crescer, vai ter quarto de professor [...]".

A maternagem dela foi atravessada pelo exercicio da profissdo, suas duas

filhas “foram criadas com os outros”. Teve “que deixar elas para ir trabalhar” pois disso
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dependia “dar o de melhor para elas”. Ainda sobre o afastamento do dia-a-dia familiar,
Jilméria diz que sente falta das suas filhas e essa situacao lhe causa ansiedade.

A entrada na docéncia foi marcada por um cenario desconhecido, uma “sala
de multisseriado” que “tinha na faixa de 35 alunos”, numa escola cuja “infraestrutura”,
‘@ minima”, ficava tudo apertadinho. Segundo Jilmaria, “n&o sabia nem o que fazer
porque naquela época ninguém deu um curso, ndo preparou a gente para a gente
enfrentar aquela realidade”.

Outro ponto que destaca bastante na entrevista é o acesso a escola, seu local
de trabalho. Até hoje precisa ficar na comunidade onde ensina, pois nao tem
transporte para “ir e voltar”; além do mais, as estradas nao sao boas e “quando chove
€ uma dificuldade imensa”. Os alunos que precisam de transporte para chegar a
escola ficam até uma semana, 15 dias sem frequentar as aulas.

Tem receio de pegar algum tipo de doenca que vé na comunidade, mas nao
se afasta porgque reconhece o0 apoio que a mesma da. Queixa-se da infraestrutura da
escola, da escassez de agua, da falta de energia de unidades escolares do municipio
onde atua. Ela se lembra do programa do governo federal “Luz para Todos”, dizendo
que foi “bem aproveitado”, mas que ainda ha escolas “que ndo tém energia”. A escola
onde atualmente exerce a docéncia possui energia, tem geladeira, ventilador,
comprados com os recursos do CAIXA ESCOLAR, apesar de que “o ventilador ndo
resolve nada” naquela “sala pequena”. O referido Caixa também €& usado para
comprar material didatico; antes dele “era um problema, faltava material didatico”,
“precisava de varias coisas” e tinha de tirar do seu salario para comprar “para fazer
uma coisa melhor” para os alunos.

Para Jilméaria, a aprendizagem dos alunos € limitada pela falta de
“conhecimento” dos pais, ela diz que “tem alunos que precisam muito de ajuda” e que
“o professor s6 nao faz milagre”. Para melhorar a situacdo da classe multisseriada,
acredita que precisa de um professor auxiliar e também de uma sala ampla para o
“conforto” dos alunos, do professor, da comunidade”.

Fala ainda da criagao das criangas, fazendo uma comparacéao entre o “tempo
gue os alunos realmente aprendiam porque o professor tinha direito a dar um castigo,

colocar de joelho [...]” e 0 que acontece “hoje em dia”, quando “o professor n&o tem
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direito a nada; se vacilar, o professor ainda apanha do aluno, mas nao pode bater no
aluno porque senéo vai preso”.

Sobre a formacao, apenas se referiu ao curso de licenciatura em Letras e ao
curso do PNAIC. E quanto ao salario, ndo esta satisfeita; para ela, “professor sofre,
além de sofrer, ganha pouco e as vezes ainda é humilhado até pelos préprios
colegas”.

O sonho dela é “ensinar no ginasio”, ainda continua ensinando em classe
multisseriada porque néo teve oportunidade de conseguir 40 horas na cidade. Explica
gue sua permanéncia neste tipo de classe se deve ao fato de que fez o concurso para
a zona rural e que na cidade “ndo tem muita escolha”. Sobre isso, destaca sua
insatisfagao, informando que para conseguir € necessario “bajular’. Bajular, segundo
a mesma, significa “estar ali todo dia na secretaria, pedindo, se humilhando”, pois
“professor s6 faz se humilhar” e “quem apronta tem mais sorte”, porque “eles dizem

que vao botar na sede para vigiar”.

4.1.1.7 Janaina

“Eu néo consigo ver a classe multisseriada s6 como algo ruim, como muita gente

A

ve'.

Janaina P., 44 anos, casada, possui dois filhos. E pedagoga e ha 26 exerce a
docéncia. Desse tempo, 24 anos como professora em classe multisseriada. Iniciou a
atividade como professora leiga e tornou-se efetiva por tempo de servico, ja que
depois que “fez o PROFORMACAOQ”, estava “como professora leiga, dai s6 foi
mudando de nivel a partir do momento que (...) foi se especializando”. Antes de
participar do PROFORMACAO, Janaina fez o CPA23, E sindicalizada, participa de

2323 Os exames supletivos séo realizados no Estado da Bahia pelas Comissdes Permanentes de
Avaliacdo (CPA), autorizadas pelo Conselho Estadual de Educacéo (CEE). O funcionamento das
Comissdes também é regulamentado pela Resolu¢do CEE n° 138/2001 e Portaria SEC n°
12.235/2002. In: http://escolas.educacao.ba.gov.br/educacaodejovenseadultos/examesupletivo(cpa)
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reunibes e considera importante estar integrada, estar unidos, pois parte do
pressuposto de que “mudar sozinho é dificil”.

A docéncia era seu sonho. O desejo foi realizado mediante a necessidade
sentida por uma professora que estava com 46 alunos e “ndo estava dando conta”. A
ideia era dividir a turma, mas nao foi possivel porque segundo o secretario de
educacao, ndo seria possivel, ja que tinha menos de 50 alunos. Entdo, a professora
desistiu e Janaina assumiu a classe. Conta que no inicio achou “meio complicado por
causa da distancia, mas o sonho de trabalhar naquela escola” fez com que essa
distancia se tornasse “nada” para ela.

A primeira experiéncia como docente, na condicdo de professora leiga, foi
com uma turma multisseriada com alunos de pré a segunda série. A partir da 32 série,
os alunos estudavam em outra escola. Sobre esse periodo de iniciacdo a docéncia,
Janaina diz: “eu também nao me via na capacidade de trabalhar com as outras séries,
porque além de estar ainda sem certos conhecimentos, eu acreditava que ia embolar
demais todas as séries e traria muita dificuldade”. Trabalhou nessa escola por seis
anos. Depois disso, ficou dois anos trabalhando com alfabetizagdo mas retornou a
trabalhar com a classe multisseriada, “0 que na época nao era tao dificil” para ela
porque, segundo a mesma, “ja tinha uma certa experiéncia”.

Ao se lembrar dessa escola, diz que era “meio deserta, um lugar e tanto, mas
assim, nao tinha energia”, “na época até mimedgrafo era dificil, era um para o
subsistema inteiro. Quando se mudou para a outra escola (onde trabalha até hoje),

apos seis anos, “ja tinha o mimeografo na sala”. Apesar de dizer que “agora” “utiliza
muita xerox, muito material da internet”, faz isso geralmente com recursos proprios,
pois se quer um trabalho de qualidade, n&o é sensato “esperar que a prefeitura mande,
ou ndo mande”. Nota-se, portanto, que apesar das melhorias sinalizadas, ainda hoje
hé& limitagcdo em relacdo as condi¢cdes materiais.

Permaneceu na classe multisseriada por “necessidade”, ja que o numero de
alunos foi reduzido. Houve a nucleagéo no subsistema educacional onde trabalha mas
nao por muito tempo, por conta dessa reducdo na quantidade de alunos, assim,
“automaticamente as turmas se juntaram”. Atualmente, trabalha com uma classe com

", G

alunos de 4° e 5° ano e para ela, isso é um “privilégio”: “eu gosto dessas duas turmas,
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eu acho assim que séo as séries que mais se aproximam, na questao dos conteudos,
e mais facil para trabalhar. Assim como 1° e 2° também daria, mas eu prefiro os
maiores, 4° e 5° ano”.

Acredita, entretanto, “que se fosse separado, a questdo néo era so o trabalho
do professor pra ser menos, mas a questéo de facilitar pro proprio aluno, uma turma
menor e com uma série so, mas acho que vai ficando por ai”. Janaina também defende
gue seja “uma professora pra cada disciplina”, “porque, na verdade, professor de
primario é muito carregado, sdo todas as disciplinas — portugués, matematica, historia,
geografia, ciéncias e o que vier pela frente, ainda, a necessidade”.

Fala, ademais, da falta de tempo durante o ano letivo para cuidar da saude,

sair com a familia, deixando tudo para as férias.

4.1.1.8 Raissa

“E durante esse percurso todinho, dessa trajetéria de 22 anos, eu andei mais ou
menos 18 anos sem saber o que era um transporte, mas nunca desanimei, sempre cheguei
na escola com um sorriso”.

Raissa A., 46 anos, ha 22 trabalha como professora de classe multisseriada.
Ela tem cinco filhos e, apesar de declarar-se “solteira”, vive com o0 pai de seus
rebentos. E formada em Magistério, iniciou a docéncia como professora leiga. E
efetiva. Fez o PROLEIGOS e 0 PROFORMACAO.

Quando comecou a trabalhar, a sala de aula ndo tinha cadeiras, “muitas das
vezes” “fazia uma pilha de livros ja usados para os meninos sentarem”. “Os meninos
ficavam um tanto sentados e outros em pé”, chegando ao ponto de uma aluna
desmaiar. Tal fato mobilizou a professora, a procura de solucionar esse problema. Ela
conta que a secretaria autorizou que fosse buscar os bancos doados por um senhor.
Com o passar do tempo, recebeu as cadeiras e mesmo “ndo estando em boas
condi¢cdes”, eram melhores que os bancos.

Trata da falta de computador na escola, ao tempo em que traduz seu desejo
— e dos alunos — de ter um computador na escola, justificando ao falar da importancia

138



da tecnologia neste mundo globalizado. Raissa ndo sabe fazer uso dessa tecnologia,

mas diz que nao tem “esse conhecimento” porque ainda “n&o teve a oportunidade”,

Porque eu acho assim que a oportunidade vai surgir pra mim no dia
gue eu tiver um computador na sala de aula, ai até pra mim administrar
minhas aulas vai ser bem melhor, porque vai ser mais facil, que cada
dia que passa a gente vé que a globalizacdo vai se avan¢ando, e o
professor que nao esta preparado vai ficando pra tras. (Profa. Raissa
— entrevista narrativa, 2014).

Diz que “quanto as condi¢cdes de trabalho”, muitas vezes fica “um pouquinho
chateada porque o professor que trabalha com multisseriado tem uma carga horéaria
que nao é facil’. Aléem de fazer “atividade na escola”, muitas vezes vai dormir tarde,
“planejando, fazendo plano, corrigindo atividade”, para deixar sua aula “toda pronta
para o outro dia”. Nao quer deixar de ser professora de classe multisseriada e teme,
por conta da queda no nimero de alunos nos ultimos tempos, ndo ter quantidade
suficiente para formar duas turmas, ja que trabalha 40 horas.

Informa que tem “participado de varios cursos”, mas nao possui nivel superior,
o que lhe faz sentir vergonha, se sentir inferior quando alguns colegas perguntavam:
“e ai, vocé nao esta na faculdade ndo?”. Raissa justifica que néo fez “faculdade devido
as condigdes de trabalho”. Destaca a importancia do relato positivo de alguns colegas
em relagdo ao desenvolvimento do seu trabalho: “vocé néo esta fazendo faculdade,
mas vocé sempre faz um bom trabalho”, o que a animava. Defende que “para a
educacao ser melhor, € preciso que o professor seja mais remunerado, principalmente
aquele que trabalha em sala de multisseriado [...]".

Emociona-se ao dizer que fez um voto com Deus, que “sé queria sair da
Educacado quando alfabetizasse os meninos da regiao”. E que nao desiste por conta
dos obstaculos quando esta “enfrentando alguma coisa”, pois vé “que a educagao
ainda é tudo pra poder transformar esse mundo em que a gente vive hoje”. Ela ainda
vé “que 0s nossos jovens, as nossas criangas vao ser os futuros professores” e é por
iSSO que sempre passa “‘uma imagem boa para eles”.

Trata do desgaste “das cordas vocais no decorrer do tempo”, ja que professor

fala muito. Muitas vezes, sua voz foge e, além desse problema, também estad com a
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audicdo comprometida ha quatro anos. Levou um tempo com dificuldade de ouvir seus
alunos, “tinha de ir mais perto”. Esses problemas de saude tém deixado a professora
Raissa preocupada, pois ela tem medo do quadro se agravar e, por iSso, precisar sair
da sala de aula. Deseja “que tivesse um PLANO (DE SAUDE), pra que pudesse
também ajudar os professores”, para que “pudesse se cuidar melhor pra exercer” a

profissdo “com saude”.

4.1.1.9 Damiana

“Essas coisas decepcionam a gente e faz a gente ficar doente”.

Damiana M., 55 anos, é casada e tem quatro filhos. Formada em pedagogia,
tem 32 anos de atuacdo na docéncia e desses, 31 em classe multisseriada. E efetiva.
Mudou-se para a zona rural ap0s seu casamento com uma pessoa da comunidade
onde leciona. Sua primeira experiéncia docente foi como professora de banca.

Recebeu um convite para falar com o prefeito para trabalhar como professora
e conta que “com pouco tempo” comecou a trabalhar pela prefeitura, com carteira
assinada, “isso em 1993”. Nessa época, era professora leiga, ensinava “dentro de

casa”. Construiu o “prédio escolar’, “uma casa com duas salas, e uma varanda, um
banheiro, uma cozinha”, “com recursos proprios”, “hao € um prédio equipado, bem,
mas da pra ir trabalhando e levando”.

Conta que, quando comecou, “o salario era bem baixo”. No inicio, atuava por
40 horas “e o salario era pouquinho, mas dava para ir levando”. Material didatico nesse
periodo “era muito dificil’”, a merenda era ela quem fazia e seu marido era quem
pegava na cidade. Mas, com o tempo, “as coisas foram melhorando mais”.

Ao falar sobre sua formacéao, lembra que seus pais “comprava aquela cartilha
Alice” e sua mae “ensinava aquela licdozinha”. Fez até a 42 série e estudou apenas
um ano na escola. Antes, além das licdes dadas pela mae, também frequentava a
casa de professoras que passavam “um dever” e ela copiava no caderno. Acha que

desde pequena tinha aquele interesse, aquela vontade de aprender e sabe que
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aprendeu. Ndo deu continuidade a sua vida escolar nesse periodo, mesmo morando
na cidade, pois ndo encontrou vaga para “estudar pelo dia”, tendo vaga apenas para
a noite. Mas sua mae nao permitiu que ela fosse matriculada para estudar no noturno.
Damiana foi aluna num tempo em que no Brasil a escolarizagdo ainda era restrita, ela
nasceu em 1960 e no pais o0 processo de expansdo do ensino vai se dar a partir da
década de 90, fundamentado na Constituicdo de 1988.

Passou muitos anos sem estudar. Chegou a trabalhar “em casa de familia”.
Casou-se com uma pessoa da zona rural e foi morar na comunidade onde vive até
hoje, tornando-se professora, primeiro como professora de banca, certamente
influenciada pelo exemplo que teve na sua infancia. Passou a ser professora leiga
trabalhando pela prefeitura. A partir de entdo, participou de um processo de formacéo
por meio do LOGUS Il e de cursos de educacdo continuada, como o
PROLETRAMENTO. Atualmente, participa da formagdo do PNAIC. Fez o curso de
Pedagogia, pela UNEB 2000, trabalhando o dia todo, “indo para a cidade para fazer a
faculdade, foi muito dificil, muito pesado”, mas agradece a Deus por ter conseguido.
Trabalhou com o MOBRAL. Viveu nesse percurso profissional de 31 anos a
experiéncia como diretora, gestora de sete escolas, mas por considerar muito pesado,
resolveu voltar para sala de aula. Foi efetivada por tempo de servigo, ndo prestou
concurso para atuar como professora.

Atualmente, pensa em se aposentar e ainda nao o fez por conta da perda de
algumas “vantagens”. Damiana ainda fala que ha poucos anos, “depois de tanta
dificuldade”, vive trabalhando doente e declara ter esfriado em relacdo ao trabalho que
desenvolve, apesar de amar sua profissdo. Revela, por fim, que sofreu muito nesse

percurso.

4.1.1.10 Aline

“Ai eu imaginei: ‘eu sou leiga, mas eu posso me esforgcar e comecgar a gostar e
guem sabe eu ndo me torno uma profissional?”
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Aline F., 46 anos, é casada e tem duas filhas. Licenciada em Pedagogia, com
especializacdo em Psicopedagogia, atua em classe multisseriada ha 26 anos. Tornou-
se professora por necessidade e pelo desejo de “ter uma profissdo”. Recorda que o
pai “sempre morou na roga de alguém, pegava tipo contrato”. Esse fato Ihe fez desejar
ter uma profisséao.

E efetiva com desvio de funcéo, fez o concurso para “servigcos gerais” em
2002. Fala da “angustia”, do “medo de perder a profissdo” que sentiu por muito tempo
e diz: “hoje eu ndo tenho mais medo que me tirem para servigos gerais, se me tirar,
eu estou aqui. Eu tenho a humildade de ir, com o coragdo doendo, né? Claro”. A titulo
de formacao, ela participou do PROLEIGOS e do PROFORMAGCAO.

Lembra que assim gque comecou a ensinar pela prefeitura na escola, “néo
tinha cadeira, ndo tinha material nenhum para trabalhar” e que seu pai “ajeitou umas
tabuas e pegou assim uns tijolos de terra”, “ele pegou aqueles tijolos e colocou as
tabuas em cima”, entao ela comegou a ensinar.

No primeiro ano, com carga horaria de 20 horas, tinha 22 alunos, mas esse
namero aumentou e por isso passou a ter 40 horas. Nao aceitava ensinar aos alunos
da 42 série, por ter feito exatamente até a 42 série. “Como € que eu vou ensinar a 42
série, se eu so tive a 42 série?”.

Sua condicdo de professora leiga gerava em Aline angustia, inseguranca,
medo. Ao rememorar essa situacao, fala da sua descrenca por meio de expressdes
como: ““eu leiga, ndo tinha nada para oferecer, praticamente”. Contudo, diz que “tinha,
sim, muita boa vontade, amor e dedicagao”. Outro excerto que marca sua inseguranca
€ este: “eu trabalhava insegura, quando chegava alguém na minha sala, eu ficava
meio, tipo assim, com medo de ser corrigida, com medo de estar fazendo alguma
coisa errada”, e complementa “eu nao tinha certeza do que estava falando e fazendo”.

Trabalhou cerca de 13 (treze) anos como contratada. S6 em 2002, prestou
concurso, mas o fez para servicos gerais, pois ainda ndo havia concluido o
PROFORMACAO.

A historia da profissdo docente de Aline expressa com bastante énfase o mal-
estar docente. Primeiro viveu a angustia que acompanha a docéncia de um professor

leigo, depois de ter feito um concurso para servigos gerais e atuar como professora

142



na condicdo de desvio de funcdo. Mesmo assim, a professora diz: “agrade¢co muito
por tudo e continuei até hoje, e penso que sO saio quando o Senhor permitir, ou
quando eu me aposentar, nao sei quando”.

Sobre a classe multisseriada, diz que “é dificil trabalhar, muito dificil”,
informando, ainda, que os alunos da classe multisseriada “sdo lentos”, “nao
conseguem avancar da forma que a gente quer”. Acredita que se “tivesse uma auxiliar
pra ajudar na classe multisseriada, os meninos aprenderiam mais”.

Sente-se ‘“realizada, apesar das dificuldades”, embora muitas vezes nao
encontre alguns materiais, o que € resolvido com improvisos, fazendo o que esté ao
alcance.

Sobre a questéo salarial, Aline lembra que houve um tempo em que recebia

muito mal, “menos de meio salario por 40 horas”.

4.1.1.11 Eduarda

“Praticamente, quem consegue desvendar todo esse mistério do multisseriado o
que vier é lucro, ndo tem medo de outro desafio ndo, vai em frente e consegue”,

Eduarda S., 34 anos, € casada e tem trés filhos. Efetiva ha 15 anos, atuou
como professora por 13 na condicao de “desvio de fungao”, ja que em 1999 fez o
concurso “para servicos gerais”. Em 2012, prestou “o concurso publico para
professora” e encontra-se, atualmente, “no periodo do estagio probatério”. E
pedagoga, iniciou a docéncia como professora leiga e nos dois primeiros anos (1997
e 1998), exerceu a docéncia como professora contratada. Concluiu a formacéao geral
no mesmo ano que fez o0 concurso para servicos gerais. Participou do
PROFORMACAO nesse mesmo ano, 1999. Para ela, o “PROFORMACAOQO ajudou
muito”. Sua primeira experiéncia como professora foi em classe de EJA (Educacéao de
Jovens e Adultos) durante dois anos, sendo “promovida para trabalhar durante o dia”,
com classe multisseriada, logo em seguida.

No inicio da entrevista, informa que a entrada na profissédo docente se deu por

“necessidade mesmo de trabalho”, tendo a “visdo de que o trabalho poderia ajudar até
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mesmo no sustento da familia”, porque veio “de uma familia humilde, composta por
dez irmaos”.

Eduarda rememora sua vida escolar, fazendo emergir memaorias carregadas
de sentidos, de significados que vao dando clareza daquilo que a torna o que é. A
familia assume papel central nesse percurso, da entrada na escola até sua graduacao
em Pedagogia. Emociona-se ao se lembrar de um irmédo que, segundo ela, “investia
a oportunidade que ele ndo teve, ele investia em mim e até mesmo na faculdade ele
me ajudou muito, infelizmente, ele ndo chegou a concluir (...), pois faleceu com um

problema de saude”. “Meu pai passava na porta da escola e ja me dava o dinheiro do

lanche”. “Mesmo com aquela pouca condi¢cdo, aquele pouco que eles (os pais) tém,

sempre investiram”.

[...] eu lembro na época que o transporte, quando quebrava, os pais
vinham buscar na estrada, esperavam um periodo, ndo chegava,
vinha em busca, ja vinham atras ver o que foi que aconteceu, o0 que
ocorreu (Profa. Eduarda — entrevista narrativa, 2014).

[...] mesmo quem n&o tinha o dominio da leitura e da escrita, queria
saber se estava fazendo as atividades, a preocupacdo dos pais
também naquela época era outra, 0s pais tinham o prazer de colocar
o filho na escola pra amanha ou depois serem outro, outra pessoa”
(Profa. Eduarda — entrevista narrativa, 2014)

A escola simbolizava a possibilidade de uma “vida melhor”, menos sofrida, e
para Eduarda, ela cumpriu seu papel.

Segundo ela, “a parte principal do multisseriado é vocé tentar se adequar a
realidade. Se vocé estd ali dentro daquela sala [...] com diversas séries, vocé precisa
buscar método [...] que atenda a todos e que nao prejudique nenhum”. Destaca, ainda,
a importancia dos cursos de formacao.

Mesmo ressalvando que nao € “de reclamar muito de salario”, diz que precisa
“‘melhorar mais” e que é “necessario se rever, necessario se investir’, destacando que
a docéncia é “uma profisséo ardua, que exige muito de nés”. E continua dando énfase
a essa questdo, quando diz que o professor carrega essa bagagem para casa e que
para “fazer o melhor, deve ainda buscar cursos, formacoes, investir nos estudos.

Ent&o, € necessario que tenhamos, sim, um bom salario”. Num outro momento da
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entrevista, ela diz: “Nao é facil trabalhar no multisseriado nao, tarefa ardua, a gente
tem hora que fica assim, da vontade de jogar tudo pro ar, mas depois a gente volta,
se concentra e vai em frente”. Mas também diz: “ndo tenho pretensao de mudar das
séries que eu trabalho, da localidade, eu gosto muito de trabalhar na zona rural”, “se
me der uma sala de multisseriado [...], eu sei que vou dar conta porque eu estou
preparada para aquilo ali; entdo, eu pretendo continuar nessa linha, buscando sempre
formacéao, pesquisando [...]".

Esses excertos da narrativa de Eduarda encontram eco nas discussdes
relacionadas a sobrecarga de trabalho, da intensificacdo do trabalho docente. Assim
como situa a discussdo em torno da ideia de pertencimento, noutras passagens, essa
guestdo assume preponderancia no exercicio da docéncia da professora. “Estar no
multisseriado, assim na zona rural, pra mim € uma honra [...], nasci e me criei na zona
rural”. “Foi dali que eu sai” e “que hoje levo o meu retorno”.

Sobre o trabalho docente em classe multisseriada, ela ainda diz que se trata
de “uma tarefa ardua”, mas que “da pra levar, da pra continuar’. Fazendo uma
comparagao entre o passado e o presente, diz que “o sistema hoje ajudou muito, a

tecnologia também”, que “antigamente” “sé tinha apenas um livro didatico composto

com todas as disciplinas”, “hoje tem diversidade, diversidade de recursos, de meios”.
Todavia, informa que “o sistema as vezes também traz a situagdo que nos deixa de

cabeca quente”.

4.1.2 Condi¢cdes de trabalho e taticas docentes no cotidiano do trabalho das

professoras

Para tratar de maneira especifica das condigcbes de trabalho e téticas
docentes, resolvi apresenta-las em duas sec¢des, com excertos das narrativas que as
caracterizam. Na primeira secdo, faco uma discussdo modelada pelas categorias
guarda-chuva: entrada e permanéncia; nesta, sdo apresentadas as categorias que
estdo circunscritas nas condigdes objetivas e também nas condi¢fes subjetivas. Em
seguida, na segunda secado, apresento alguns dispositivos pedagodgicos, 0s quais
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desvelam taticas docentes nas entrevistas narrativas, ancorada numa analise que se
sustenta nos conceitos de taticas e estratégias com base em Michel de Certeau. Para
tratar das taticas produzidas no exercicio da docéncia, antes foi necessario tecer uma

discusséo acerca do modelo estratégico do Sistema de Ensino do Brasil.

4.1.2.1 Condicdes de trabalho docente: entrada e permanéncia

Entre passado e futuro, um espaco, um tempo presente, de longe essas
professoras tém as condicfes de trabalho que se sabe necessarias a uma “educacao
de qualidade”. Uma questdo que ndo pode passar em branco sao as condi¢des
socioeconOmicas dos alunos, que saltam nas narrativas das professoras.

Pelo que narram sobre a entrada na profissdo, a docéncia para todas chegou-
Ihes como uma oportunidade de trabalho, uma possibilidade de “mudar de vida”,
principalmente para as que iniciaram como professoras leigas. Sem formacéo, sem
experiéncia, sem as condi¢cdes materiais minimas necessarias ao exercicio docente,
assim estas professoras viveram os primeiros tempos de profissao.

Infelizmente, o que se observa é a “manutencao das desigualdades de poder”
(APPLE, 1999, p. 17), tanto no que se refere a situacao da realidade socioeconémica
dos/nos lugares onde essas escolas estdo inseridas como da situacdo das
professoras de classes multisseriadas no sistema educacional nos municipios
pesquisados no Territério de Identidade do Baixo Sul.

Evidencio, portanto, por meio de excertos das narrativas, a pobreza material
e as limitac6es no ambito da formacao dessas professoras; nao possuem tempo, além
das dificuldades de acesso, para investir em formacao, ficando quase sempre na
dependéncia dos programas de formacdo ofertados pelo Ministério de Educacao.
Infelizmente, essas professoras ndo gozam do direito ao tempo determinado por Lei,
1/3 da carga horéria, para cuidar da formacao, para desenvolver as atividades de

planejamento, avaliacdo, preparacdo de material, dentre outras.
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Cabe mencionar que a discussao sobre as condi¢cdes de trabalho esta
estruturada com base em duas categorias principais: entrada e permanéncia, mas no
bojo dessas séo evidenciadas as categorias que emergem das proprias narrativas.
Destarte, nas sec¢0es a seguir, essas categorias estdo organizadas em dois grupos —
0 das condic¢des objetivas e o das condi¢des subjetivas.

4.1.2.1.1 Condigdes objetivas

As condicfes objetivas capturadas na rede das narrativas sobre as condicfes
do trabalho docente estéo relacionadas a varios aspectos, tais como: Origem; Género;
Formacao; Tempo de magistério; Recursos pedagdgicos, estrutura fisica e de apoio;
Interacdo com a comunidade; Jornada de trabalho; Recrutamento, contratacéo e, por
fim, remuneracao.

Tomando as narrativas das professoras, buscarei sistematizar questbes

relacionadas as condi¢Bes de trabalho, iniciando por destacar:

4.1.2.1.1.1 Origem

1...] a origem sociocultural € um ingrediente importante na dindmica
da prética profissional”.

Afinal, de onde vém essas professoras e que implicacbes sua origem tem
sobre a escolha e exercicio da profissao?
Tomando como base o estudo de Penna (2011, p. 96), “diferentes pesquisas

feitas em épocas distintas apontam para o fato de que, em parte, os profissionais das
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primeiras séries do ensino fundamental tém origem nas camadas populares, fato que
se acentua na atualidade”. Mas por que é relevante trazer essa discussao neste
estudo?

As professoras entrevistadas, com excec¢ao de Carolina e Amanda, narram
sobre dificuldades enfrentadas no processo de escolarizagéo e, como dizem, deixam
a ideia de que essas dificuldades estdo associadas a sua origem social. Segundo
Tenti Fanfani (2005), o capital escolar de que dispunham as familias, onde elas
nasceram e cresceram, nos pode dar algumas indicacées sobre o campo social de
origem do atual corpo docente.

Evidentemente, essas limitagdes trazidas no bojo do contexto social no qual
estdo inseridas estas professoras imprimem a realidade educacional algumas
consequéncias. Trata-se de reconhecer que as condi¢cdes sécio-econdmico-culturais
dos sujeitos escolares, professores e alunos, estdo também relacionadas as
condi¢cbes de trabalho docente. Como vimos na parte em que apresentamos as
professoras, de maneira individual, a maioria delas iniciou a docéncia como
professoras-leigas, e isso para elas causava “medo”, “inseguranga” no fazer
pedagdgico. Logo, como negar que as condi¢cdes de vida dos professores interferem
em sua condic¢do profissional?

Se, por um lado, a origem social do professor € um fator preponderante para
se analisar o trabalho docente, n&o se pode, absolutamente, esquecer que a origem
social dos alunos também o é. A narrativa de Carolina, por diversas vezes, destaca
problemas causados por conta da forma como vivem esses alunos; também vemos
isso de maneira muito enfatica na narrativa de Jilmaria; quase todas as narrativas
marcam as limitacdes provocadas pela condicéo social dos alunos e também fazem
referéncia as suas, quando falam da entrada na docéncia.

A professora Eduarda faz referéncia, durante um bom tempo da entrevista,
sobre sua familia, demarcando o lugar onde nasceu e cresceu, os “jeitos” encontrados
por seus pais para possibilitar-lhe o estudo, as dificuldades em relacdo a compra dos
materiais escolares. Eduarda refere-se ao tornar-se professora, explicitando suas

razdes, quando diz:
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[...] e a parte em que me tornei a ser professora, na época foi a
necessidade mesmo de trabalho; era ainda muito jovem, mas ja tinha
essa visao de que o trabalho poderia ajudar até mesmo no sustento
da familia, porque eu venho de uma familia humilde, composta por dez
irmaos e que 0s meus pais, eles sdo mesmo da zona rural, o sustento
€ retirado mesmo dos produtos da agricultura. [...] o que a gente
conseguiu hoje ndo foi facil, né? Que mesmo sendo de classe baixa,
[...] Entdo, ter comegado de baixo pra mim, foi de grande valia, porque
sei hoje o que é dar valor as coisas, sei de como foi que 0s meus pais
conseguiam o recurso para me colocar nos colégios, eu via a
preocupacéo, via a determinacdo, e que eles faziam de tudo pra que
eu estudasse, pra que eu conseguisse. (Profa. Eduarda — entrevista
narrativa, 2014).

O que as professoras informam encontra ressonancia no conceito de
resiliéncia, em que tornar-se professora se configurou um momento-charneira
(JOSSO) e a partir desse momento ha, apesar das dificuldades, das limitacdes, um
novo cenario econdmico-social. Os filhos dessas professoras gozam de mais

oportunidades na dindmica da vida social.

4.1.2.1.1.2 Género

Como ja mencionado na primeira parte desta pesquisa, constatou-se por meio
de aplicacdo de questionario que a docéncia nas escolas multisseriadas no meio rural,
nos municipios participes, € predominantemente feminina — mais de 90%. O que
confirma o que outras pesquisas informam, como a do GESTRADO (2012), a de Gatti
e Barreto (2005), mencionadas na primeira parte deste estudo.

Quando solicitei das secretarias um levantamento com 0s nomes de
professores com mais de 10 anos no exercicio da docéncia em classes multisseriadas,
lembro-me que apenas um professor (sexo masculino) foi mencionado. Nao restava
duvida sobre a feminizacdo da docéncia nessas classes, possibilitando-me afirmar
gue mesmo com as mudancgas por que a docéncia vem passando, e ndo sao poucas,
com “o aumento de docentes do sexo masculino a partir do inicio da década de 1990”
(FERNANDES; SILVA, 2012, p. 47), ha ainda uma predominancia de professoras do
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sexo feminino, principalmente, na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Segundo Gatti e Barreto, essa feminizacéo da docéncia esta relacionada com
os cursos de formagdo para o magistério, ja que estes estdo “permeados pela
representacdo do oficio docente como prorrogacédo das atividades maternas e pela
naturalizacéo da escolha feminina pela educacao (2009, p. 62). Nesse sentido, Tardif
e Lessard (2011) também colaboram para a compreensdo desse fendmeno. De
acordo com os autores supracitados, “ainda hoje, 85% dos professores do primario e
do secundario sdo mulheres [...]. Existe como que uma continuidade entre o trabalho
doméstico tradicionalmente feminino e essas pequenas tarefas efetuadas pela
professora da escola primaria” (TARDIF; LESSARD, 2011, p. 176).

Quando se referem a pequenas tarefas efetuadas, Tardif e Lessard (2011)
estdo se referindo as atividades de preparacao das salas de aula e os textos, producao
de atividades para distribuir aos alunos, prever o material pedagégico necesséario,
rever as licbes do dia, dentre outras. Segundo os mesmos, “manter a classe em
ordem, cuidada, “fazer o ordinario”, preparar como é preciso atividades e material”
(idem, ibidem), tratam-se de “qualidades tradicionais das professoras de profisséo e
das mulheres em geral, como testemunham as antigas recomendagdes morais para
aceitar mulheres no ensino” (TARDIF; LESSARD, 2011, p. 176). Essas qualidades,

conforme o que narram as professoras, se mantém na realidade estudada.

4.1.2.1.1.3 Tempo de magistério

Fiz a opcéo de definir que na segunda etapa desta pesquisa os participantes
tivessem mais de 10 (dez) anos de docéncia em classe multisseriada. Por qué? Por
entender ou acreditar que assim eu conheceria mais sobre a histéria da docéncia no
contexto da multisseriagdo. Assim, o menor tempo de magistério foi 13 (treze) anos e

0 maior 32 (trinta e dois).
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Entre o tempo de comecar e o tempo de concluir, o professor vive uma jornada
profissional marcada por desafios, por desilusées, por esperanca também! Ha um
cansaco sinalizado nas narrativas de Manoela, 28 anos de docéncia, ao dizer: “eu
tenho dito que eu né&o sei se eu vou levar mais de trinta anos na sala, [...] mais de
trinta anos na sala, mas também a gente olha aquela parte que Deus ndo da um fardo
a vocé pesado que vocé nao possa carregar’. (Manoela). E de Damiana, 32 anos de
exercicio profissional, ao declarar que ainda nao se aposentou porque soube “que tem
umas vantagens que a gente perde, ai eu estou dando um tempinho, mas se essas
vantagens forem demorar ainda de ser resolvida, eu acho que nao vou continuar mais
nao. Para o ano eu ja vou pedir a aposentadoria”.

Como se pode perceber, o tempo de magistério € atravessado por uma série
de acontecimentos, as professoras falam desse tempo rememorando momentos-
charneira, momentos de tomar decisdes, de enfrentamentos, de mudancgas.

O tempo de magistério refletido por essas professoras €, pois, marcado por
dois grandes episddios: 1. “Os primeiros tempos da profissdao” e 2. “Os anos de
passagem”. No primeiro, destaca-se “a inseguranga e a sobrevivéncia”’; no segundo,
a permanéncia na docéncia em classe multisseriada. As expressoes aspadas sao de
Cavaco (1999).

4.1.2.1.1.4 Formacao

Nesse contexto, constatou-se que, nas décadas de 80 e 90 no movimento da
expansao do ensino no Brasil, no meio rural, muitos professores iniciaram a docéncia
nas escolas de ensino fundamental da rede publica, no Territério de Identidade do
Baixo Sul, “sem nenhum preparo especifico para o magistério” (GATTI, 2011, p. 171),
como demonstrado pelas professoras leigas. Com o passar do tempo, elas foram
participando de formacdes, a exemplo do programa de formagdo em exercicio, 0

PROFORMAGCAO. Seis professoras fizeram o curso do proformac&o para conseguir o
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titulo do magistério; uma das sete, para a conquista desse titulo, fez o LOGUS 11?4,
Atualmente, seis professoras séo licenciadas em Pedagogia e duas em Letras,
apenas trés nao fizeram uma licenciatura.

A professora Raissa recorda-se da conquista da formagcédo em magistério, por
meio do PROFORMACAO, lembrando: “conseguimos, juntamente com colegas de
outros municipios, que na formacao que aconteceu foram 125 professores, e todos
nés fomos vitoriosos” (RAISSA). Muitas sdo as passagens nas narrativas dessas
professoras que fazem lembrar que “cada memdria individual € um ponto de vista
sobre a memoaria coletiva”. Com exce¢ao do municipio de Taperoa, em todos os
demais, uma ou as duas professoras entrevistadas participou/participaram do
PROFORMACAO.

Nesse sentido, precisamos falar de uma formacao de professores para as
classes multisseriadas, defendendo, portanto, a existéncia da formacg&o continuada
com o objetivo de trabalhar sob a 6tica da transgressao do paradigma seriado urbano,
tdo presente na realidade educacional do meio rural. Uma formacao capaz de escutar
0 que os professores tém a dizer sobre suas experiéncias docentes.

Ndo mais a “formacao de carater transmissor, com a supremacia de uma
teoria que é passada de forma descontextualizada, distante dos problemas praticos
dos professores e de seu contexto” (IMBERNON, 2010, p. 40). Nesse modelo a teoria
‘¢ passada de forma descontextualizada”, apesar desta fazer apologia a
contextualizacao”.

Os programas e suas propostas de formacao para mudancas educacionais
pecam ao negar, no ambito da formagéo, a experiéncia docente, eles partem quase
sempre de uma visao generalizada dos problemas. Nao seria inteligente ouvir a voz

dos protagonistas da acado, ouvir deles o que dizem sobre sua docéncia? Existem

24 O projeto LOGOS nasceu em 1973 através do parecer 699/72 do Ministério da Educacdo. O LOGOS | se
constituiu como uma etapa experimental do projeto, com o sentido de se estabelecer a eficacia dos materiais e
meios que seriam utilizados no curso. O LOGOS Il foi desenvolvido na fase de expansdo do projeto em nivel
nacional. O LOGOS Il foi desativado no Centro de Ensino Técnico de Brasilia (CETEB) em 1990, sendo substituido
pelo Programa de Valorizagédo do Magistério (PVM). Este programa comecgou a ser implantado em 1992, seguindo
0s mesmos moldes do LOGOS Il. O PVM atende a professores que necessitam desde a formacao de 1° grau até
a formacéo especifica do magistério. In:

http://www.webartigos.com/artigos/importancia-da-educacao-a-distancia-para-a-formacao-continuada-de-
educadores/84780/#ixzz30em1AipM, ACESSO EM 12/01/2015.

152


http://www.webartigos.com/artigos/importancia-da-educacao-a-distancia-para-a-formacao-continuada-de-educadores/84780/#ixzz3Oem1AipM
http://www.webartigos.com/artigos/importancia-da-educacao-a-distancia-para-a-formacao-continuada-de-educadores/84780/#ixzz3Oem1AipM

programas que em sua escritura explicitam a relevancia da acdo, contudo, muitos
estdo presos a ideia da execucao do que esta sendo proposto; por alguns programas,
a execugao é averiguada no denominado “acompanhamento pedagdégico”.

Além disso, da negacao dos problemas praticos dos professores e de seu
contexto, tem a questdo de estarem sendo sobrecarregados pela existéncia de
diversos projetos simultaneamente. A professora Damiana expressa bem esse
contexto ao falar da existéncia dos “muitos projetos”: “bem a gente nao termina um ja
vai chegando outro”; “As vezes, é como eu falei, antes de terminar um projeto, ai ja
vem um outro. ‘Olhe, é para trabalhar tal projeto’. E ai a gente tem que trabalhar esse
projeto dentro do nosso plano de aula. As vezes a gente fica assim meio confusa”

(DAMIANA). E condic&o sine qua non considerar que

[...] a intensificacdo constitui uma das formas de corrosdo mais
tangiveis das condi¢des de trabalho dos professores. Existem muitos
sintomas, desde o mais insignificante ao mais complexo — desde nao
ter tempo algum, nem sequer para ir a casa de banho, tomar uma
chavena de café, descansar, até ter uma auséncia total de tempo para
se manter informada da sua area [...]” (APLLE, 1999, p. 119)

Muitos projetos chegam aos professores como “pacotes educacionais”
prontos, cabendo-lhes apenas a execucéo. Tal execucao tem sido garantida por meio
do processo de formac&o continuada, a exemplo do PACTO PELA ALFABETIZACAO
(BAHIA). As professoras séo gratas a sua inclusdo nesse movimento da formacgéo, e
acolhem, mesmo sabendo que terdo de se esforcar para fazer as “adaptacdes”

necessarias para o contexto multisseriado nesse territorio, programas como o PACTO:

Agora mesmo 0 municipio esta contemplado pelo programa do
PACTO, que é uma modalidade que requer bastante atencdo,
bastante compromisso, e quando se mistura 0 multisseriado, para
vocé diferenciar essa formag&o se complica; porque as vezes a gente
tem o terceiro ano junto com o quarto e o quinto, o terceiro ano faz
parte do programa, mas o quarto e quinto ndo, mas a gente tenta
adequar as realidades em que o programa ajude a sala inteira e que
nao prejudique aquele que esta contemplado. (Profa. Eduarda —
entrevista narrativa, 2014).
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De acordo com o excerto da narrativa, a professora Eduarda evidencia as
dificuldades enfrentadas com a implementacdo de programas genéricos, como € 0
caso do PNAIC (PACTO) que visa alfabetizar criancas entre 6 e 8 anos (1° ao 3° ano),
ficando sob sua responsabilidade o “malabarismo” da adequacgdo para contemplar
todas as séries que compdem sua turma — formada por alunos de 3° ao 5° ano. Assim,
fica explicito que na formacdo desse programa sua realidade ndo € levada em
consideracao, participa dela pois possui alunos do terceiro ano.

E evidente que se o formador compreendesse que o professor deve ser
entendido como sujeito e objeto de sua formacgéo, o que demanda uma “metodologia
de comunicacdo e participacdo” (IMBERNON), os programas ganhariam outros
sentidos. Acredito, portanto, numa formacdo para professores de classes
multisseriadas das escolas do meio rural que se dé “a partir de dentro”, cujo
procedimento seja a pesquisa-agéo, na empreitada de comprometer o conhecimento
dos professores e transforma-los em pesquisadores sobre si mesmos, incitando-os
diretamente a reconstruir e a transformar sua pratica diaria IMBERNON, 2010, p. 74).

Implica, também, realizar uma “escuta sensivel” ao que os professores e
estudantes vém realizando no cotidiano da escola, destacando as atividades bem-
sucedidas, valorizando as boas praticas educativas e refletindo sobre as experiéncias
gue nao se efetivam adequadamente, para ressignificar, com eles, os sentidos de
curriculo, projeto pedagdgico, educacao, escola.

Para Santos, Oliveira e Weschenfelder (2002, p. 125), trabalhar a formacgao
continuada implica partir de sujeitos concretos, conviver com diferentes culturas,
aprender a conviver com contradi¢cdes, conflitos. Os referidos autores propéem a
formacéao continuada tendo como procedimento metodolégico fragmentos de histéria
de vida. Nota-se nas narrativas das professoras de classe multisseriada a consciéncia
acerca da relevancia da formacao para seu desenvolvimento profissional, conforme

estes fragmentos:

Diante da nossa profissdo que € uma profissdo ardua, que exige muito
de nés, nés nos doamos pro trabalho que ndo é s6 aqui na escola; a
gente carrega essa bagagem ainda conosco pra casa e para estar
aqui, fazer o melhor, ainda buscar cursos, formacgdes, investir nos
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estudos, entdo é necessario que tenhamos, sim, um bom salario
(Profa. Eduarda — entrevista narrativa, 2014).

Porque naquela época ninguém deu um curso, ndo preparou a gente
para a gente enfrentar aquela realidade que a gente ia ter durante o
ano todo, mas a experiéncia do primeiro ano foi dificil. Foi dificil, foi
complicado no segundo ano também foi, a gente sempre conversando
com as nossas coordenadoras, mas até elas também, assim como era
naquele tempo, elas estavam ainda nova também na area, mas elas
sempre ali, 6, nos ajudando. Depois de trés anos em diante, a gente
comecgou a perceber mais ou menos como era, como a gente tinha
gue lidar com aquela sala de multisseriado e com o tempo a gente vai
aprendendo que ndo é assim aquele bicho de sete cabecas, o0 que a
gente precisa na verdade é de ajuda que as vezes a gente ndo tem.
(Profa. Jilmaria — entrevista narrativa, 2014).

Estes fragmentos narrativos fazem emergir trés questbes: a primeira diz
respeito a formacao, a segunda trata-se do choque da entrada na profissdo docente
e por fim, a experiéncia, a qual vai conformando modos de fazer nesse cenério da
multisseriacdo. Desse modo, com o0 tempo, essas professoras vao desenhando
dispositivos pedagdgicos visando a aprendizagem das/dos discentes nesse contexto
multifacetado, cuja marca é a heterogeneidade, a classe multisseriada. Entretanto,
sao dispositivos que ficam isolados nessas denominadas “escolas isoladas”. Assim,
acredito que o lugar da formacéo é de fecunda significancia para a consolidacao de
teorias que se escondem nesse terreno pratico. Se se tomar essas experiéncias e
dispositivos como fonte para o desenvolvimento de uma teoria pedagdgica das
classes multisseriadas, talvez se consiga uma mudanca significativa na forma como
se chega nesse contexto.

Sendo assim, acredito que uma pedagogia para classes multisseriadas deve
considerar os saberes que emergem da prOpria pratica docente e a producao
académico/cientifica que nasce desta. Trata-se, com isso, de pensar a multisseriacao
numa dimensao politica-epistemoldgica-didatica e por meio da formacao tanto inicial,
guanto continuada, fazendo circular uma concepc¢do pedagdgica de multisseriacao
que tem raizes na historia do trabalho docente realizado no meio rural. Segundo
Limber Santos (2007),
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Atender a la diversidad desde lo didactico, a partir de la singularidad
del multigrado, supone concebir una tarea que, tanto en su aplicacion
en los grupos multigrado como en grupos que ho tengan esa
condicién, deberia contemplar las siguientes posibilidades:

* Considerar a los saberes, manifestados como contenidos de
ensefianza, en el centro de la propuesta didactica.

» Considerar diferentes posibles relaciones de los alumnos con el
saber, por medio de acercamientos diversos en funcién del grado en
el que se encuentran y/o sus diferentes possibilidades

» Concebir cada uno de esos acercamientos igualmente dignos e
importantes para cada alumno, en funcién de la singular apropiacion
individual y la complementariedad en pos del trabajo colectivo.

+ Diversificar las actividades para posibilitar abordar un objeto de
conocimiento desde diferentes angulos y/o niveles de profundidad.

» Alternar esas actividades individuales 0 en pequefios grupos con
instancias en comun donde los saberes circulen a nivel del grupo total
(SANTOS, 2007, s/p).

Uma formacé&o precisa tratar desses saberes manifestados como conteddos
de ensino e de que maneira trabalhar com os mesmos. E o que Limber evidencia na
citacdo acima. Observa-se uma preocupacao sobre cada um e o todo. Nao se deve
perder de vista que a definicdo desses saberes e da forma como ensina-los é também

um ato politico, ndo apenas técnico.

4.1.2.1.1.5 Recursos pedagoégicos, Estrutura fisica e de apoio

Infelizmente, as condi¢des materiais de muitas escolas publicas existentes no
meio rural ainda possuem varias limitacées. As professoras registram que no inicio da
docéncia a situacédo era rudimentar, e que com o passar do tempo, foi melhorando.

Sobre quando comecaram a trabalhar como professoras, todas falam das
dificuldades enfrentadas em relacdo as condic6es materiais das escolas, afirmam que
tiveram até que improvisar o mobilidrio basico, mesas e cadeiras, para 0
desenvolvimento do seu trabalho. O déficit de material didatico nesse inicio do
exercicio da profissdo também foi bastante apontado, conforme fica explicito nestes

excertos de narrativas:
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A escola, a gente tinha que ver onde colocava uma cadeira, telhado,
nao tinha nada de atrativo na escola, nem para as criancas, hem pra
gente. [...] Ndo tinha cozinha cozinhava no fundo da casa de uma
senhora que era auxiliar (Profa. Carolina — entrevista narrativa, 2014).

Mimedgrafo ndo existia naquele tempo, ndo tinha o mimedografo, quem
tinha, as escolas que tinham mimeégrafo eram ricas. [...] Nao tinha
grandes recursos, 0S recursos eram o0 minimo que tinham aqui. S6
guadro, giz, o livrinho deles e os caderninhos deles [...], ca no meu
tradicional, o meu recurso que eu tinha era apenas um livro e um
pedaco de giz. Era com aquilo que eu sabia ensinar os meninos a ler
e a escrever. Eu néo tinha nada de recurso de cartaz, eu ndo tinha o
recurso de um joguinho, eu nao tinha nada, eu tinha apenas o bruto:
era o livro e o pedaco de giz, mais nada (Profa. Manoela — entrevista
narrativa, 2014).

Na época, até mimedgrafo era dificil, era um para o subsistema inteiro,
e ai quando a gente vinha pra reunidao, a gente vinha com um monte
de atividade para mimeografar. Pra passar no mimeografo e guardar,
0 que € que eu fazia? Eu usava papel carbono, e ai fazia as atividades,
tanto de pintura quanto atividade de letrinhas pra os menores. (Profa.
Janaina — entrevista narrativa, 2014).

Sempre ensinando dentro de casa, na minha casa tinha uma sala bem
ampla, e ai eu comecei ensinando ali, depois muitos meninos. [...] E ai
foi passando, o tempo foi passando; depois eu mesmo tive a iniciativa
de fazer ndo um prédio, ndo é? Mas uma sala, uma casa com duas
salas, e uma varanda, um banheiro, uma cozinha. E ai em 2000 — eu
nao lembro bem o ano, [...], me parece que no ano de 2000 —, eu
comecei a trabalhar no prédio, sai da salinha e fui pro prédio. Isso com
meus, com recursos proéprios, fui fazendo aos pouquinhos, aos
pouquinhos, e hoje estamos aqui nesse prédio que é o BOM Jardim,
né? Como eu ja falei, ndo é um prédio equipado, bem, mas d& para ir
trabalhando e levando. (Profa. Damiana— entrevista narrativa, 2014).

Entdo, para reabrir de novo, tinha todo um processo. Ndo tinha
cadeira, ndo tinha material nenhum para trabalhar. [...] Ai, na época,
meu pai, ele ajeitou umas tabuas e pegou assim uns tijolos de terra,
de — ndo sei se vocé sabe hoje [adobe — tijolos de barro?] — mas foi
importante, e ai ele pegou aqueles tijolos e colocou as tdbuas em cima,
e ai eu comecei a ensinar (Profa. Aline — entrevista narrativa, 2014).

Encontrei (a escola) sem porta, suja, sem telha, tudo, abandonada.
Quase ruinas, ai a prefeitura veio, fez, passou uma tintazinha, mas
cadeira, nada ndo tinha. (Profa. Amanda — entrevista narrativa, 2014).

A gente ensinava numa casa, era casa mesmo, sala, quarto, cozinha,
sabe? (risos). Ai, a sala pequena, a gente colocava cadeira na sala,
metade no quarto, ficava aquela coisa assim, que nao tinha nem como
dar uma aula direito, porque ficavam os alunos espalhados,
multisseriado, continua no multisseriado. Entéo, ficava dificil, porque,
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sinceramente, ndo tinha lugar certo para colocar um quadro, porque
as criangas ficavam numa sala, outro ficava assim no quarto, pra
poder, a gente tinha de ver o lugar certo pra colocar o quadro pra
aquela crianca pra poder ter acesso ao quadro. [...], cada ano a gente
ensinava numa casa (risos), ensinava huma casa num ano e no outro
ano a gente tinha de se mudar pra outra casa, porque nao tinha o
colégio. (Profa. Jéssica — entrevista narrativa, 2014).

Quando eu comecei a trabalhar nessa sala de aula, eu ndo tinha
cadeiras, os meninos ficavam um tanto sentados e outros em pé.
Chegou até o ponto de uma aluna — que hoje j4 € mae dos meus
alunos — deu um desmaio, e ai eu fiquei pensando: “o que devo
fazer?”. (Profa. Raissa — entrevista narrativa, 2014).

Em 2002, fui trabalhar pela primeira vez e como professora nhuma sala
de multisseriado tinha na faixa de 35 alunos, entrei naquela sala com
tantos alunos de: criancas, adolescentes ndo sabia nem o que fazer.
(Profa. Jilmaria — entrevista narrativa, 2014).

O que dizer sobre as condicBes materiais, estrutura fisica e de apoio as quais
a docéncia dessas professoras estava submetida? Essas passagens das entrevistas
dizem mais do que qualquer tentativa de interpreta-las. Suas narrativas também
desvelam que ainda hoje essas condicGes materiais, da maioria das escolas

investigadas, possuem limitacdes quanto a esses aspectos das condi¢des de trabalho.

A verba gue vem, esse ano mesmo foi muito pouca, ja teve ano que
veio trés mil e pouco, mas esse ano, - veio 3900, esse ano veio
R$1900,00, pra comprar tudo, ou seja, sala de aula a gente tanto eu
guanto a outra professora, a gente faz tudo por conta da gente. Eu ndo
vou pedir dinheiro pra xerox, ndo vou, eu prefiro, jA que tenho meu
computador em casa, ai 0 que a gente faz é comprar papel oficio e ai
a gente vai imprimindo as atividades e trazendo e utilizando, porque
acho que isso também nem é perder, isso pra mim é investimento,
professor pra com aluno, e o PDDE infelizmente, se a gente for
comprar material didatico, material de limpeza e alguns consertos,
algumas coisas que tem que ser feito? Esse ano veio o MAIS
EDUCACAO que a verba foi maior, mas também que j4 vem destinado
X pra cada turma. Entdo, tem coisas assim que a gente até acredita
gue poderia, mas a gente ndo, na verdade tem a questido
BUROCRATICA, ndo deve mexer nisso, naquilo. (Profa. Janaina —
entrevista narrativa, 2014).

A maior dificuldade é na hora de fazermos as atividades diferenciadas,
porque devido ser zona rural, né? A gente ndo tem, ndo tem assim
como todo dia estar na cidade, pra fazer as atividades xerocadas, né?
As vezes, antigamente era no mimedgrafo, hoje ndo existe mais
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mimeografo, entdo a gente tem essa dificuldade, ai tem que escrever
nos caderninhos deles. A maior dificuldade hoje é essa, ndo ter como
preparar cada atividade pra o dia, a maior dificuldade.

Hoje a gente ja tem dois aqui, ja temos a impressora que ndo esta
aqui, mas esté instalado na colbnia, também ja vem ajudando a gente,
né? Ja temos um caixa escolar onde 0s pais ndo se preocupam mais
com folha de papel pra eles, ndo se preocupa mais com caderno, com
l&pis de cor, com uma tintazinha pra eles fazerem uma pintura, gracas
a Deus, hoje pode se dizer que a escola aqui ha comunidade é uma
escola rica, ainda falta, a gente ndo vai dizer que esta tudo acabado
por completo, ainda falta muita coisa, principalmente, a questdo do
espaco, né? Porgque a gente ja cria essa modalidade do Infantil com o
fundamental |, entdo a gente ndo tem aquele espaco apropriado para
o infantil que nem eu quero ter. (Profa. Damiana— entrevista narrativa,
2014).

A nossa escola tem o CAIXA ESCOLAR, e sempre vem 0 material
completo, sempre nés tivemos material todinho didatico, s6 eu esse
ano houve um probleminha que teve um problema la no CAIXA
ESCOLAR, esse ano nédo veio. Entdo tdo faltando alguns materiais
esse ano, mas a gente sempre tem material, tem todo material que da
para trabalhar, da pra fazer o trabalho. Agora este ano estamos um
pouquinho em falta, mas tem sido satisfatorio (Profa. Aline — entrevista
narrativa, 2014).

Depois, com o passar do tempo, nunca foi reformada a escola néo,
mas foi recebendo materiais como carteira, material didatico também,
de apoio, sendo enviado para a escola e foi assim que fui trabalhando.
[...] As condicdes de trabalho, é, antes se for falar em condi¢des de
materiais era zero, hoje a escola tem suporte, tem material, tem tudo.
[...] Hoje ndo, hoje também tem o sindicato que antes nao tinha, hoje
ja ta tudo. (Profa. Amanda — entrevista narrativa, 2014).

Até agora continuo com minhas 20 horas, com a turma de 36 alunos
(risos), que sdo umas béncdos, mas ha dificuldade bastante em
multisseriado, porque, principalmente porque os alunos tém
dificuldades na leitura, tem uns que tém dificuldade tanto na escrita
como na leitura. [...] Eu acho, assim, que a turma deveria ser menor.
Porque eu com 36 alunos, no caso as trés séries, é muito dificil pra
gente trabalhar, principalmente na hora de passar atividade porque
tem dias que eu nao consigo explicar o assunto, porque ficam muito
agitado, ficam correndo na sala. (Profa. Jéssica — entrevista narrativa,
2014).

A gente esta na zona rural que a zona rural € assim: vocé trabalha,
vocé nao tem uma diretora 14, vocé ndao tem um coordenador, vocé
ndo tem nada disso la na zona rural, vocé fica 14 a semana toda
esquecida, esquecida, entenda. Se faltar um dia, eles |4 sabem, mas
enquanto vocé tiver ali, pode estar chovendo canivete, pode estar
estrada em horrores, mas vocé esta 14; pra eles esta 6timo, eles néo
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guerem saber se aluno faltou, se o transporte quebrou, eles s6 querem
saber se o professor esta la. (Profa. Jilmaria — entrevista narrativa,
2014).

Antigamente a gente s6 tinha apenas um livro didatico composto com
todas as disciplinas, hoje a gente tem diversidade, né? Diversidade de
recursos de meios que a gente pode buscar

Hoje ja se tem esse transporte, hoje os alunos ja nao vém mais de pé,
ja tem transporte que traz, na época da gente nédo tinha; nessa escola
particular que eu estudei a gente ndo tinha condicdo de comprar o livro
didatico; eu fazia amizade, ia me encostando ali nos colegas que
tinham condicdes, para poder eles me emprestar os livros deles.
(Profa.Eduarda — entrevista narrativa, 2014).

Algumas professoras queixam-se também da falta de &rea livre para que
possam ser desenvolvidas atividades diferenciadas, atividades de recreacdo. Um dos

excertos se refere a isso da seguinte forma:

Essa escola aqui vocé vé que ela ndo tem uma area, ela ndo tem uma
area pra crianga sair para espairecer um pouco engquanto vocé se
concentra na proxima atividade, o recreio é ai dentro dessa sala. Ai
mesmo eles lancham, ai mesmo eles brincam, ai mesmo eles
estudam, entdo vocé se depara ali naquela situacao o dia inteiro, vocé
acaba chegando estressado em casa (Profa. Eduarda — entrevista
narrativa, 2014).

Para Eduarda, a falta de uma area para que as criangcas possam viver o
“recreio”, “espairecer”, gera stress também ao professor, ja que precisa dividir o
mesmo espaco “sala de aula” nos tempos diversos: do lanche, do recreio e do estudo.
Segundo a referida professora, o espaco, ou melhor, a falta deste, trata-se de um fator
determinante para o stress. Tratei com brevidade dessa questdo na apresentacao do
registro fotogréfico.

Outras professoras também destacaram a inexisténcia desse espaco e a
importancia de um espaco livre, a exemplo da professora Janaina. Segundo ela,
precisa-se “de um espago proprio, essa escola, as escolas tudo do subsistema nao

tém um espago adequado para brincadeiras, espago mesmo para brincar” (Janaina).
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Observa-se, portanto, que as escolas onde as professoras trabalham nao
oferecem “os materiais basicos de apoio, como biblioteca, laboratérios, recursos
audiovisuais, entre outros” (REBOLO, 2012, p. 49), ficando a cargo dessas
professoras o0 movimento da luta e da criatividade para suprir tais auséncias. Como ja
tratado na primeira parte desta pesquisa, o “cantinho de leitura” tem sido uma
alternativa, muitas vezes precarizada, ja que as escolas ndo possuem bibliotecas.

Certamente, pode-se dizer que a situacdo dessas escolas atualmente,
comparada ao momento em que as professoras iniciaram a docéncia, estd melhor; as
narrativas fazem aluséo a isso, entretanto, fica evidenciado que em alguns casos tal
melhoria aconteceu por meio de recursos proprios (Professora Damiana), da luta por
condicbes mais dignas de trabalho (Professora Carolina) ou ainda por conta do
Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE?® ou CAIXA ESCOLAR (Professora
Carolina, professora Jilmaria).

Nés conseguimos uma certa quantidade de alunos pra que fosse
implantado o CONSELHO, entdo nds recebemos verba do PDDE, a
escola esse ano foi contemplada pelo MAIS EDUCACAO, ent&o tudo
(...) entra dinheiro pra escola, e novos recursos. Entdo, de material
didatico, gragas a Deus, a gente ndo passa falta de nada. Todo o
material que a gente solicita do conselho a gente tem. Nada é enviado
pela SECRETARIA DE EDUCACAO. (Profa. Carolina — entrevista
narrativa, 2014).

A narrativa de Carolina € bastante deflagradora dessa situacdo, segundo a
mesma, o que tem contribuido para mudar um pouco essa realidade das escolas rurais
€ o PDDE.

25 Criado em 1995, o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) tem por finalidade prestar assisténcia
financeira, em caréater suplementar, as escolas publicas da educacdo béasica das redes estaduais,
municipais e do Distrito Federal e as escolas privadas de educacéo especial mantidas por entidades
sem fins lucrativos, registradas no Conselho Nacional de Assisténcia Social (CNAS) como beneficentes
de assisténcia social, ou outras similares de atendimento direto e gratuito ao puablico. (In:
http://www.fnde.gov.br/programas/dinheiro-direto-escola/dinheiro-direto-escola-apresentacao. Acesso:
15/01/2015).
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4.1.2.1.1.6 Interagdo com a comunidade

As palavras tém significado: algumas delas, porém, guardam
sensacobes. A palavra “comunidade” € uma dessas. Ela sugere uma
coisa boa: o que quer que “comunidade” signifique, € bom “ter uma
comunidade”, “estar numa comunidade”. (BAUMAN, 2003, p. 7)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB-EN 9394), aprovada
em 1996, especificou em seus artigos 12 e 13 as incumbéncias dos estabelecimentos
de ensino e dos docentes, respectivamente, evidenciando a obrigatoriedade dos
estabelecimentos de ensino em “articular-se com as familias e a comunidade, criando
processos de integracao da sociedade com a escola” (Art. 12; inciso VI) e do docente
em “colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade” (Inciso VI; do artigo 13).

Das 11 (onze) professoras entrevistadas, trés moram na cidade (Carolina,
Eduarda e Jilmaria), apenas uma é “filha da comunidade”, as demais foram morar nas
comunidades por causa do trabalho. Entretanto, ficou evidenciado que as professoras
gue vivem na cidade também possuem compromisso com a comunidade onde

trabalham. Uma dessas professoras que moram na cidade diz que:

N&do temos area, espagco para recreacdo; depois de muita luta,
conseguimos, junto com a comunidade, através de muito abaixo-
assinado, muita solicitacao, conseguimos levar uma radio pra la, local,
pra que fizesse uma reportagem dos pais e das criancas solicitando
um muro, fomos atendidos depois de muita luta. (Profa. Carolina —
entrevista narrativa, 2014).

A escola da professora Carolina esta situada a beira da estrada; por conta
disso, foi necessaria a construcdo do muro. Mais uma vez, a questao da falta de
“espaco para recreacao” € mencionada, contudo, nessa referida escola a professora
tem contado com os recursos do PDDE, MAIS EDUCACAO, para otimizacdo dos
espacos para o desenvolvimento de atividades diversas. A professora esta

preocupada com a vida dos seus alunos, esta preocupada em proporcionar um
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ambiente agradavel, “atrativo” para esses estudantes, como podemos ler neste

excerto de sua entrevista:

[...] mas que ambiente eu estou proporcionando a esse alunos? O que
€ gque eu estou dando de atrativo? Exigem da gente aula atrativa para
a permanéncia dos alunos na escola, mas, se 0o ambiente ndo é
atrativo para o aluno? Porque na sua totalidade eles moram em
palafitas — palafitas ndo, em casas de taipa, eu tenho alunos que nem
energia tem. (Profa. Carolina — entrevista narrativa, 2014).

Fica evidente que Carolina vai além da sua obrigacéo de colocar comunidade

e escola em interacdao, ela luta por seus alunos, ao afirmar que:

Mas essa situacdo que tive de passar me fez refletir, essas criancas
gue andam quildmetros e quildbmetros, subindo e descendo ladeira,
para chegar até a escola, € justo que elas cheguem e me encontrem
enfezada, sem animo para dar aula? Ou que eu chegue e faca de
conta que estou ensinando, pra elas fazerem de conta que estédo
aprendendo? Entéo, séo essas reflexbes que a gente tem de estar
fazendo durante o dia-a-dia. (...). Entdo, quando esses alunos me
pediram de presente, eu disse “gente, isso eu ndo posso fazer, mas a
gente vai tentar”. E nds conseguimos, e passou, entdo ano que vem,
como foi feita agora, trés dias antes da politica, mas fizeram. (Profa.
Carolina — entrevista narrativa, 2014).

Eu passaria longas horas escrevendo acerca da relacdo entre escola e
comunidade com base na narrativa de Carolina, mas julgo pertinente mirar o olhar
também para o que dizem outras professoras, tratar também de pontos nevralgicos
nessa relacdo. Manoela se tornou moradora da comunidade onde exerce a docéncia,

e ela diz:

A minha histéria também aqui na comunidade é longa, eu ja tenho uma
histéria aqui para contar pra comunidade. E também nédo que eu fique
o tempo todo assim, tomo essa responsabilidade pra mim sozinha, que
eu que tenho que fazer, que eu que tenho que dar conta, ndo! Eu
estou deixando isso um pouquinho, porque eu estava com iSso muito
na minha mente, estava fixado isso na minha mente: “a comunidade é
minha, eu tenho que me doar mesmo, fazer o que for possivel’; mas
aos poucos eu estou deixando de pensar desse jeito, eu estou tendo
assim uma outra visao, e isso ai, essa outra visao que eu estou tendo
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eu levo em conta também das formagfes que eu vou vendo, vou
ouvindo, vou trocando experiéncias com outros professores também
gue moram na mesma comunidade, que tem a mesma histdria minha,
gue se acham também com aquele peso nas costas, que so ele que
pode carregar [grifo meu]. Ai eu estou deixando e estou fazendo com
gue também esses pais, trazendo eles pra dentro da escola, que eles
venham, criando sempre reunides em final de unidade, criando — é o
gue a gente criou também aqui — com os pais, todo final de unidade, a
gente estd chamando eles, conversando, se a gente tiver de falar em
particular com o filho deles, a gente [...]. (Profa. Manoela — entrevista
narrativa, 2014).

Da clareza da permanéncia:

Esta permanéncia eu vejo mesmo, a principio, é a localidade, porque
desde quando eu ja sou dessa localidade, surgiu essa oportunidade
nessa localidade. (Profa. Suzana — entrevista narrativa, 2014)

Dos desafios e do enraizamento:

[...] n@o é facil trabalhar no multisseriado néo, tarefa ardua, a gente
tem hora que a gente fica assim, da vontade de jogar tudo pro ar, mas
depois a gente volta, se concentra e vai em frente; entdo, eu mesmo
nao tenho pretensdo de mudar das séries que eu trabalho, da
localidade, eu gosto muito de trabalhar na zona rural. (Profa. Eduarda
— entrevista narrativa, 2014)

Neste fragmento narrativo a professora Eduarda revela um certo
descontentamento sobre o trabalho com classe multisseriada, mas enfatiza sua opgcao
por continuar trabalhando no meio rural.

E por falar em desafios, ndo poderia deixar de dizer desses desafios quando
tratamos de “comunidade” na contemporaneidade. Fazendo eco com algumas
narrativas aqui em andlise/compreensdo, mais uma vez trazendo um excerto de
narrativa de Carolina:

E ai ficavam esses rapazes, passavam dois, trés dias, e a escola
arrombada, levavam tudo, destruiam tudo [...], entdo pra que eles
vissem eu com a camera, eu peguei um cabo, fiz uma conexdo bem
grande, e colocava a camera ali virada, entao eles se viam no meu
notebook, entdo pra eles aquilo era uma camera que estava ao redor

da escola vendo o entra-e-sai. E com isso, gragas a Deus, acabaram-
se os arrombamentos, eu ndo me lembro quando foi, eu acho que 4,
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5 anos atras, que eu tive que me prestar ao papel de ir pra delegacia
prestar queixa de arrombamento na escola (Profa. Carolina —
entrevista narrativa, 2014).

Carolina ainda informa: “tem uma pessoa que ndo gosta do nosso trabalho,
ela ndo gosta de ninguém da escola, parece que ela ndo queria a escola na
comunidade. Ja se torna inimiga, sem nem ter olhado na cara dela”, mas afirma: “isso
€ coisa pequena diante das demais coisas”.

Bauman traduz essa atencdo que se ha de manter na contemporaneidade, ao

afirmar que:

“A comunidade realmente existente” sera diferente da de seus sonhos
— mais semelhante a seu contrario: aumentara seus temores e
inseguranga em vez de dilui-los ou deixa-los de lado. Exigira vigilancia
vinte e quatro horas por dia e afiacdo diaria das espadas, para a luta,
dia sim, dia ndo, para manter os estranhos fora dos muros e para cacar
0s vira-casacas em seu préprio meio. E, num toque final de ironia, é
s6 por essa belicosidade, gritaria e brandir de espadas que o
sentimento de estar em uma comunidade pode ser mantido e impedido
de desaparecer. O aconchego do lar deve ser buscado,
cotidianamente, na linha de frente. (BAUMAN, 2003, p. 22)

Atencdo que Carolina demonstra ter desenvolvido nesses dezoito anos de
docéncia. Sua sagacidade frente ao ato absurdo de furto na escola, roubo que
prejudica ainda mais esses sujeitos, que sdo tdo marcados pelas
desigualdades/injusticas sociais. O compromisso com a comunidade anunciado nas
narrativas das professoras coloca o trabalho docente numa dimenséo que transcende
a légica capitalista e que, cada vez mais, vai se tornando uma raridade na

contemporaneidade.

4.1.2.1.1.7 Jornada de trabalho

Ao abordar sobre a intensificacdo do trabalho docente, Apple considera que
“a quantidade de trabalho burocratico que € necessario para efetuar avaliacoes e
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registros € muitas vezes fenomenal” (1999, p. 119), nas condigbes impostas pelo
aumento de “estilos intervencionistas de gestao”. Nesse sentido, Hypdlito diz que a
intensificagédo e precarizagao “sdo aspectos indissociaveis, porém, ndo sdo a mesma
coisa” (2012, p. 215)

Observa-se nestas narrativas um desconforto a respeito das multiplas

atividades que precisam desenvolver atualmente no exercicio docente:

0 sistema as vezes também traz a situacao que nos deixa de cabeca
guente, qual esse PACTO mesmo, o PACTO deixa 0 menino, do ciclo
do primeiro ao terceiro ano, deixa de ter nota e passa a se ter parecer,
esse parecer esta deixando a gente assim, porque é a primeira vez
gue a gente vai fazer, porque quando o menino vai pedir a
transferéncia, ndo vai levar a nota, vai levar o parecer; entdo esse
parecer € minucioso que requer da gente o total do desenvolvimento
do aluno, e pra vocé descrever [...] as habilidades e as competéncias
gue o aluno adquiriu e comprovar ali em documentos € muita
responsabilidade, muita responsabilidade, a gente fica assim. Hoje
mesmo eu trouxe as fichas pra mostrar pra vocé, as fichas das colegas
e quando elas se deparam nessa situacao elas ficam dizendo “nossal
Mas sera que eu vou conseguir?”. Mas consegue porque a gente
consegue descrever oralmente, se a gente consegue descrever
oralmente, a gente vai conseguir colocar no papel. Mas o que pesa é
vocé assinar ali porque as vezes as criangas nos surpreendem, as
vezes a gente diz que a crianca ja sabe fazer o nome e a crianga vem
e prova o contrario, as vezes a gente diz que a crianca ndo sabe e a
crianca vem e faz, entdo esse registro dai nos assusta, por isso ai eu
digo: “meu Deus, 0 que € que eu vou colocar aqui pra que comprove
as habilidades e competéncias que esse menino adquiriu e quais
nao?”. Porque é um documento que vai ser transportado por esse
mundo afora, a gente ndo sabe até que ponto, aonde, até onde esse
menino vai levando, e se realmente a gente consegue descrever aqui
essas habilidades e competéncias e essa crian¢ca comprova-la aonde
ele for, pra gente é honra, que a gente provou mesmo que a gente
realmente conheceu aquele aluno, que aplicou os conteudos direitinho
e que o aluno aprendeu. (Profa. Eduarda — entrevista narrativa, 2014).

Por conta disso, porque eu acho injusto, porque quando, enquanto as
escolas da SEDE estéo fechadas, se eu entro no carro 15 pra 6:00, e
eu so6 saio deste carro as 18:20 por ai, la vai, eu ndo estou trabalhando
20 horas, é 40 horas semanais, porque quando eu chego na escola
gue eu trabalho, eu chego 20 pra 7:00 da manh& pra uma aula que a
gente comeca as 8:00. Entdo é aquela situacao, eu ja estou entregue,
tenho que tomar um café da manha com alunos, eu almogo com
alunos, eu nao sei o que é um REPOUSO, que a LEI garante 2 horas
de descanso, que eu nao sei. E quando eu chego em casa, eu ainda
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dou um terceiro expediente [...] (Profa. Carolina — entrevista narrativa,
2014).

e 0 multisseriado ele puxa muito do professor, ou vocé se esforca ou
nao da conta, esse é fato real, ou vocé se esforca ou vocé nao da
conta, [...], entdo isso estressa muito, acarreta muito a gente porque a
gente pega muita bagagem pra casa, ndo da tempo, a gente esta
quarenta horas [...] vocé até no horario do almogo quasemente que
nao tem. (Profa. Eduarda — entrevista narrativa, 2014).

Esses excertos evidenciam a intensificagéo e autointensificagcéo, por conta do
aumento das exigéncias nas ultimas décadas. Citam alguns programas, a exemplo do
MAIS EDUCACAO, PACTO, entre outros; com isso os professores desvelam a
“sensacgao crbnica de sobrecarga de trabalho” (Apple), chegando a referir-se a
docéncia como “profissdo ardua” (Eduarda). A autointensificacdo esta relacionada
com as “‘emocgbes docentes”, com o “sentimento docente de cobranga e
responsabilizacao” (HYPOLITO, 2012, p. 227)

Apple parece falar dessa realidade especifica, - tamanha € a proximidade
sobre o que dizem as professoras, principalmente a professora Carolina -, ao afirmar

que

Estas situagfes comuns crescentes exigem frequentemente que o0s
professores se ocupem destas tarefas antes e depois do tempo de
aulas ou durante a sua hora do almoco. Os professores muitas vezes
chegam ao trabalho cedo e saem extremamente tarde, para depois
serem confrontados com mais duas horas de trabalho em casa todas
as noites. (APPLE, 1999, p. 119).

Diante do exposto, parece haver um paradoxo entre o que as Leis
Educacionais (LDB - LEI N© 9.394, DE 20 DE DEZEMBRO DE 1996; LEI DO PISO -
LEI N° 11.738, DE 16 DE JULHO DE 2008) garantem e 0 que acontece no exercicio
do trabalho docente dessas professoras. E garantido por essas Leis o direito de um
“periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de
trabalho” (LEI 9394/96; Art. 67, V), que conforme a LEI 11.738/08 na “composigao da
jornada de trabalho, observar-se-a o limite maximo de 2/3 (dois tercos) da carga
horaria para o desempenho das atividades de interagdo com os educandos” (Art. 2°,
§ 49), 0 que é descumprido pela gestdo municipal.
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4.1.2.1.1.8 Recrutamento, contratagcdo

Vicentini e Lugli (2009), ao tratarem do “ingresso na carreira” docente, fazem
um apanhado histérico sobre a instituicdo do concurso para selecdo de professores,
0 que se da quando

[...] a tarefa do ensino é assumida pelo Estado, durante as Reformas
Pombalinas, em Portugal e suas colénias. Nas aulas correspondentes
ao Brasil, o processo de selecdo de professores iniciou-se em 1760 —
os candidatos eram submetidos a uma prova de gramatica e outra de
matematica para ocupar uma aula atribuida em uma cidade ou vila
(VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 69 -70)

Conforme explicitado por essas autoras, no Brasil, contudo, o processo de
selecdo de professores, de forma mais profissional, vai acontecer “somente no inicio
do século XX, e mais fortemente a partir da década de 1930 [...], diminuindo a
intromisséo de forgas politicas locais nos processos de nomeacao e selecdo para as
vagas existentes no magistério publico” (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 72-73).

Como se pode perceber nas narrativas das professoras, a entrada na
profissdo docente, nas décadas de 80 e 90 nesses municipios do Territorio de
Identidade do Baixo Sul Baiano, era dada por meio de concurso ou por meio de
convite, sem a preocupacao por parte do poder publico em relacdo a formacéao; sete
das onze professoras informam em suas narrativas que iniciaram como professoras
leigas. Apenas uma delas diz que antes de assumir a sala de aula, fez uma “prova
atingindo as cinco areas da educacdao: portugués, matematica, ciéncias, geografia e
historia” (Professora Raissa).

Ainda segundo Vicentini e Lugli, foi instituido, na Reforma de 1925, um
concurso “especialmente destinado aos professores leigos, mediante o qual se
puderam criar escolas onde antes era impossivel por falta de mestres”. Nao ha sinais
nas narrativas da existéncia de um concurso para 0s professores leigos; cabe
ressaltar que das sete professoras que entraram na docéncia sem a aprovacao em
concurso, depois de um tempo, duas foram aprovadas em concurso para servi¢cos

gerais, e passaram a exercer a docéncia na condicdo de desvio de funcdo. As quatro
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que se tornaram professoras apds aprovacdo em concurso eram formadas em

Magistério. Estes excertos ilustram o que acabo de dizer:

Eu fui nomeada, houve assim aquela coisa: “sera que ta preparada?”
“‘Chamou vai, tal”. Ai fui, fui chamada. (Profa. Manoela — entrevista
narrativa, 2014).

Alguém me convidou para falar com o prefeito para ensinar pela
prefeitura. Isso eu fiz, ai fui ao prefeito, ele me mandou que fosse falar
com a secretaria, e com pouco tempo eu comecei a trabalhar ja de
carteira assinada, isso em 1883 (deve ser 1993 — grifo meu) (Profa.
Damiana— entrevista narrativa, 2014).

Eu me tornei professora de multisseriada através de um convite daqui
da regido, eu ndo tinha formacéao, e no inicio eu tomei até um choque,
porgue eu tinha saido da cidade, e s6 tinha cursado até a 72 série. Ai
eu achei que eu ndo era capaz de assumir uma sala de multisseriada.
(Profa. Raissa — entrevista narrativa, 2014).

Ficamos nesse desvio de funcdo e em 2012 — acho que foiem 2012 —
a gente fez, eu prestei o concurso publico pra professora, ai eu estou
atuando no periodo de estagio probatorio e nessa, nessa jornada que
comecei ensinar eu comecei ensinar na EJA, ensinando jovens e
adultos, que esses jovens e adultos eram meus tios, meus sobrinhos...
ah, tinha até pai e mae e os proprios irmaos porque era uma localidade
gue era familia mesmo que residia ali. (Profa. Eduarda — entrevista
narrativa, 2014).

Eu estava ensinando, ai na época do concurso ja tinha muito tempo,
ai ndo participei. Nao precisou participar do concurso, entdo sou
efetiva. (Profa. Damiana— entrevista narrativa, 2014).

Fiz o concurso (servigos gerais), ai fiquei, no outro dia fiz a inscri¢éo,
fiz com lagrimas nos olhos, chorei muito na hora de assinar a inscricéo,
mas eu fiz. Quando foi na aprovagdo do concurso, eu passei no
décimo oitavo (18°) lugar. Fui chamada. (Profa. Aline — entrevista
narrativa, 2014).

E me inscrevino concurso e fui aprovada, no 10° lugar. Entdo, comecei
a exercer a atividade como professora, [...] (Profa. Amanda —
entrevista narrativa, 2014).

quando eu fiz 0 concurso em 92, em 1992, eu comecei atuando na
escola G.V. e era uma turma seriada. (Profa. Carolina — entrevista
narrativa, 2014).

“6 Manoela, eu sei que vocé tem experiéncia de ensino, que vocé ja
dava aula aqui particular em sua casa, vocé nao quer ficar no meu
lugar que eu vou entrar em licenca, que eu vou ganhar nené, vocé ndo
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guer ficar em meu lugar?” (Profa. Manoela — entrevista narrativa,
2014).

Automaticamente a gente acabou passando, depois que a gente fez o
PROFORMA(;AO, a gente estava como PROFESSORA LEIGA,
depois passamos pra nivel I, claro, depois ai foi mudando, e ai iam
chamar pra fazer concurso, depois disse “como é que a gente ja com
certo tempo de trabalho fazer concurso pra que?” A,
automaticamente, jA passaram, ja éramos efetivas, porém, como
professora leiga, dai s6 foi mudando de nivel a partir do momento que
a gente foi se especializando.

eu fiz um concurso pro municipio de Tapero4, passei, e ai fui chamada
para trabalhar. Entdo eu resolvi escolher uma comunidade onde eu
nasci, onde nasci, onde estudei até a 32 série, a minha professora era
a minha tia. (Profa. Jéssica — entrevista narrativa, 2014).

Assim, o ingresso no exercicio do magistério em classes multisseriadas foi
motivado por situacdes diferenciadas, com a demarcacdo de formas singulares.
Destague-se que apenas quatro de onze professoras ingressaram por meio de
concurso.

Sobre a aprovacdo do concurso para a vida profissional dos professores,
Vicentini e Lugli declaram que “era determinante para a constituicdo da identidade
profissional dos professores, uma vez que proporcionava certa estabilidade e
permanéncia no cargo, sempre que a escola nao fosse fechada por falta de
frequéncia” (2009, p. 73). Isso me fez lembrar o que trés professoras dizem com
respeito ao possivel fechamento das escolas onde trabalham devido a diminuicédo do
namero de alunos. Sua preocupacdo ndao € sobre a possibilidade de perder o
emprego, certamente que a condicdo de professoras efetivas assegurara a
permanéncia no exercicio da docéncia, mesmo que em outras escolas. Mas tratar-se-
ia de um dado preocupante se estivessem na condicdo de professores temporarios.
As professoras ndo-concursadas adquiriram estabilidade no emprego por “tempo de

servigo”.
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4.1.2.1.1.9 Remuneragéo

A discussdo sobre remuneracdo dos professores se refere diretamente a
guestao da carreira e suas determinac¢des no plano legal, recai na importancia de um
plano de cargos e salarios. Trata-se de, com base na Constituicdo de 88,
especificamente em seu Art. 206, na LDB-EM 9394/96, na LEI DO PISO - LEI N°
11.738, DE 16 DE JULHO DE 2008, fazer justica ao trabalho docente.

Art. 206: 0 ensino sera

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
V - valorizacdo dos profissionais da educacao escolar, garantidos, na
forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas;
(Redacéo dada pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006)

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos
profissionais da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos
dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;
Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim;

Il - piso salarial profissional;

IV - progressédo funcional baseada na titulagdo ou habilitagcdo, e na
avaliacdo do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido
na carga de trabalho;

VI - condi¢gbes adequadas de trabalho.

Infelizmente, o0s municipios investigados ndo tém seguido essas
determinacdes, o que ficou evidenciado na primeira parte desta pesquisa, e nessa
etapa ratificado. Volto a mencionar a importancia do conhecimento das leis e da sua
sindicalizacéo por parte das/dos professoras/es.

Em “Professores do Brasil: impasses e desafios”, Gatti e Barreto (2009, p. 252
-254) elencam seis pontos ao tratar da valorizacdo da profissdao de professor da
educacao Basica. Sdo estes:

1. Formacé&o na graduacao;
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2. Concurso para ingresso na carreira;

3. Avaliacdo de desempenho em estagio probatorio;

4. Motivacéo para o trabalho do ensino, pela satisfacdo com a remuneracao
[grifo meu] e a carreira;

5. Alterar o imaginério coletivo relativo a esta profissao;

6. Estabelecimento de carreiras atrativas que mostrem possibilidade real de

professores “subirem na carreira” sem deixar a sala de aula.

Concordo com as autoras, compreendendo que o conjunto destes pontos
realmente subsidiaria uma nova cultura docente. As pesquisas que tratam da
profissdo docente sempre chegam a conclusdes que, de alguma maneira,
demonstram a insatisfacdo dos professores em relagdo a sua remuneracdo, a
sobrecarga de trabalho e a desvalorizagdo profissional. Ndo se pode negar que,
dentro de uma sociedade regida pelo sistema capitalista, a remuneragao é um aspecto
de grande relevancia para o desenvolvimento profissional. Também ndo se pode
negar a relevancia da valorizacao social. Segundo Gatti e Barreto (2009, p. 238), “o
gue se constata por estudos na area de sociologia do trabalho é que a valorizacéo
social real de uma area profissional traz reflexos nas estruturas de carreira e nos
salarios, e/ou condi¢des de trabalho, a ela relativos”. Algumas professoras recordam-

se da condicao salarial nos primeiros anos de docéncia,

Na época, em relacéo a salario, ganhava muito pouco, muito pouco,
muito pouco. Eu nem lembro mais a quantia que eu recebia na época,
comparando com hoje, né? Mas era menos de meio salario por 40
horas (Profa. Aline — entrevista narrativa, 2014).

Salario, praticamente nos primeiros anos foi trabalho gratuito, porque
era meio salario que a gente recebia. (Profa. Amanda — entrevista
narrativa, 2014).

No ano em que comecei, hés trabalhdvamos assim, o salario era bem,
bem baixo, mas, trabalhando 40 horas — sempre -, comecei com 40
horas e o salario era pouquinho, mas dava pra ir levando. (Profa.
Damiana— entrevista narrativa, 2014).
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Atualmente, apesar de n&o ser tao critica a condigdo salarial nos municipios
em estudo, conforme denunciado nesses excertos, ainda ndo se tem o salario
considerado como satisfatorio. Na primeira parte desta pesquisa observamos que
cerca de 71% dos professores que ensinam em escolas multisseriadas no meio rural
do territorio de identidade do baixo sul baiano estdo insatisfeitos com a remuneracao,
“por se tratar de remuneragao incompativel (injusta) com sua dedicagao ao trabalho”.
Foi dessa maneira que Raissa, Carolina, Eduarda e Jilmaria trataram essa questao
nesta segunda etapa, nas entrevistas narrativas, como podemos verificar nestes

excertos:

[...] quando a gente faz educagdo com amor, as vezes ndo esta nem
olhando o que ganha, mas eu digo uma coisa: pra educacado ser
melhor, é preciso que o professor seja mais remunerado.
Principalmente aquele professor que trabalha em sala de
multisseriado, que tem uma carga horaria que néo fica na escola, em
casa tem que fazer as atividades que é pra no outro dia cumprir com
seus compromissos. Entdo eu acho que precisa melhorar um pouco,
precisa melhorar um pouco. (Profa. Raissa — entrevista narrativa,
2014).

[...] eu falo sempre assim que até isso deveria ser diferenciado o
salario de professor, além da zona rural, com turma multisseriada.
(Profa. Carolina — entrevista narrativa, 2014).

Porque professor sofre, além de sofrer, ainda ganha pouco e as vezes
ainda é humilhado, até pelos préprios colegas, ainda é humilhado;
entdo melhorando, fica melhor ainda; se melhorar, o professor ainda
trabalha feliz, se eu ja trabalho feliz, se melhorasse eu trabalhava mais
feliz ainda, certo? (Profa. Jilmaria — entrevista narrativa, 2014).

Considerando, assim como as professoras-autoras destes excertos, que seu
salario ndo faz jus ao trabalho que realiza, Eduarda diz: “ndo sou de reclamar muito
de salario, o que reclamo assim é que precisa melhorar (...)"; “a gente sabe que € uma
profissdo ndo muito valorizada em relacdo ao financeiro, mas de conhecimento é uma
profissao rica”.

Contudo, ha as que expressam estar satisfeitas com a remuneracédo, mesmo
afirmando que em classes multisseriadas o trabalho é grande, extrapola a carga

horaria remunerada, como explicitado nas narrativas de Janaina e Jéssica.
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4.1.2.1.2 As condi¢des subjetivas

As condigles subjetivas sédo do tipo fugidias, nos escapam nesta arte da
captura e geralmente estdo relacionados as condi¢des objetivas. Inicialmente, quero
trazer um dado da primeira etapa desta pesquisa, sobre a “principal aspiragao para os
proximos anos profissionais” (questdo 31), em que apenas 7% das professoras
informaram querer “dedicar-se a outra profissao”, 31%, “permanecer como
professor(a) de classe multisseriada, na mesma escola e 27%, “tornar-se professor(a)
de turmas seriadas, na mesma escola”. Assim, 58% declararam que desejam
continuar trabalhando “na mesma escola”, o que tem, certamente, a ver com aspectos
subjetivos das condi¢cGes de trabalho docente.

Quando tratei da categoria “remuneragado” (topico anterior), apresentei os
“seis pontos” que Gatti e Barreto (2009, p. 252 -254) elencam ao tratar da valorizacéo
da profissdo de professor da educacdo Basica. Dentre esses, quero destacar nesta
secao o quinto ponto: Alterar o imaginario coletivo relativo a esta profissdo. Mas,
como? Como alterar esse imaginario tdo marcado negativamente na/pela sociedade?

Acredito que essa questdo deva ganhar centralidade na discussdo sobre
condicbes de trabalho docente. Dois aspectos sao colocados em relevo por Esteve
guando trata da valorizacdo social do professor: salario e imagem social. Desta forma,
o autor defende que “se ndo se promoverem, em termos de salarios, os professores
gue se encontram efectivamente no ensino e se ndo se melhorar sua imagem social,
a batalha das reformas dos sistemas de ensino ocidentais sera perdida por um
exército desmoralizado” (ESTEVE, 1999, p. 105).

De acordo a Ludke e Boing (2004), existem duas forcas capazes de mobilizar
situacdes concretas, de ajudar a recuperar o prestigio das fun¢des docentes e reverter
a tendéncia histoérica que vem diminuindo a importancia dos professores na
sociedade, a parceria e a pesquisa. Esses autores, para explicar o conceito de
“parceria”, recorrem a Erineu Foerst (2002), o qual adota o termo “para referir-se a
integracé@o entre Estado, agéncias formadoras e instituicdes contratantes” (LUDKE;
BOING, 2004, p. 1177), significando, portanto, a procura de “maior integragéo entre
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as instituicdes implicadas no desenvolvimento profissional dos professores” (IDEM,

IBIDEM, p. 1177). Sobre o termo “pesquisa”, os autores dizem:

O desenvolvimento de uma pesquisa prépria, que nao se restringe
apenas a sua pratica, mas aos conhecimentos especificos de sua
identidade disciplinar e aos saberes préprios do campo, contribuira
decisivamente para que o professor encontre os préprios rumos de
sua profissionalizagéo — contribuicdo necessaria para a valorizacao do
trabalho docente.

Para Esteve (1999, p. 105), “é indiscutivel a primazia da motivagdo pessoal
sobre a abundancia dos meios materiais”; ndo se quer com isso, todavia, negar a
relevancia dos meios materiais para o desenvolvimento do trabalho docente.

Rebolo (2012), ao citar as nove caracteristicas ambientais destacadas por
Piter B. Warr (1987), defende que estas devem estar presentes nas atividades do
trabalho e que podem ser vistas como base do bem-estar do trabalhador. A posicéo
social valorizada € uma dessas caracteristicas.

Seguindo essas ideias iniciais, com base nas narrativas das professoras,
tratarei de quatro aspectos referentes as condi¢goes subjetivas do trabalho docente, 0s
quais se referem a motivacdo pessoal dessas professoras: Reconhecimento do

trabalho docente; Pressdo emocional; prestigio profissional; Satisfacéo.

4.1.2.1.2.1 Reconhecimento do trabalho docente

O que dizem as professoras sobre o reconhecimento do seu trabalho?
Algumas mencionam o reconhecimento desse trabalho pelos ex-alunos, isso parece

chegar-lhes como um balsamo diante de todas as dificuldades e incertezas atuais:

E, mas eu tenho consciéncia de que na minha sala de aula eu estou
dando o melhor de mim, e eu vejo isso quando eu paro para observar,
como aconteceu no inicio desse ano, eu em viagem, 0S meninos me
ligaram dizendo assim: “vocé sabe que os cinco primeiros alunos
aprovados na UFRB foram seus (ex) alunos?” [...] E quando fizeram
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essa pesquisa, perguntaram: “esses cinco alunos que tiveram essa
excelente classificagéo foram alunos de qual professor aqui no O.? E
eu sem saber, porque eu estava bem distante, aproveitando, e ai
disseram: “foram alunos de Carolina”. E quando eu retornei que eu
abri o ‘Face’, eu vi lA uma dedicatéria de alguns desses alunos; entéo
€ nessas horas que a gente amolece o coragao e diz assim: “eu posso
nao ter ganho o que eu merecia em relagdo a dinheiro, mas eu acho
gue a maior recompensa de qualquer professor € o reconhecimento
do préprio aluno, porque ele sabe de tudo que a gente passa, [chora].
(Profa. Carolina — entrevista narrativa, 2014).

E que um dia também eles tenham o prazer que nem eu ja tenho
encontrando umas que ja estudaram aqui e dizer: “eu fui seu aluno, fui
aluno da classe multisseriada, mas hoje estou aqui, ja fiz uma
faculdade, ja cursei uma faculdade, hoje eu tenho um bom trabalho,
dou gracas a Deus e a senhora por aquele multisseriado; mesmo
guando algumas pessoas diziam que ndo adiantava, ‘vocé n&o vai
aprender’, no multisseriado nao aprende. ‘vou tirar vocé dessa escola
e vou botar em outra escola’, ‘eu ndo t6 vendo resultado™, e hoje a
gente ver depoimentos, colher depoimentos, vocé ta aqui
despreocupada na sala e, de repente, chegar um aluno que vocé 6, o
pensamento vai la longe, vocé vé ele chegar aqui e se apresentar, “eu
ja estudei, ela foi minha professora, que vocés também facam bom
uso dela, que vocés aprendam como eu aprendi’. (Profa. Manoela —
entrevista narrativa, 2014).

[...] na verdade, assim eu acho, quando a gente faz uma coisa por
amor, a gente ndo olha tanto o quanto vocé recebe, falando em salario,
mas 0 quanto vocé recebe em sala de aula, o carinho dos alunos, eu
tenho alunos hoje que ja se formaram, que ja estéo fazendo mestrado,
e tudo, e me liga, me manda recadinho no ‘Face’, que ndo esquece 0
meu aniversério, e que isso pra mim nao tem, ndo tem prego. (Profa.
Janaina — entrevista narrativa, 2014).

Em “O mal-estar docente”, Esteve (apud REBOLO, 2012, p. 31) considera o
‘reconhecimento, por parte dos alunos e pais, do trabalho realizado” como um dos
fatores essenciais ao evitamento do mal-estar. Percebi nas narrativas que esse
reconhecimento é importante para a motivacdo pessoal/profissional e se relaciona

com a satisfacao.
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4.1.2.1.2.2 Satisfacao

De que maneira medir o grau de satisfagdo das professoras entrevistadas?
Tarefa delicada, ja que elas em grande parte da narrativa falam de situacfes que
revelam sua insatisfacdo sobre as condicbes de trabalho no contexto da
multisseriacdo. Ha, contudo, apesar das adversidades, passagens que refletem a

satisfacdo que a maioria tem sobre o trabalho docente em classe multisseriada:

[...] estar no multisseriado, assim na zona rural, pra mim é uma honra;
entdo, aquele povo foi 0 meu berco, nasci e me criei na zona rural,
(Profa. Eduarda — entrevista narrativa, 2014).

Eu sempre em encontro pedagogico eu comento com minhas colegas:
guem quiser pensar, pense; agora, em mim eu gosto do que faco, ndo
sei se é diante dos anos que eu ja tenho, porque pela bagagem que
eu cheguei, do pouco conhecimento e hoje minha visdo, gracas a
Deus, tem melhorado, ai eu ndo almejo ndo uma sala seriada (Profa.
Suzana — entrevista narrativa, 2014).

[...] eu tenho um pensamento positivo, porque assim: sO basta um
pouquinho mais de ajuda da secretaria do municipio, investir mais.
Porque os alunos que saem daqui eles vao, eles ndo vao diferentes
de qualquer outro, das classes, €, organizadas seriadas, hormal, mas
meu pensamento é positivo. (Profa. Aline — entrevista narrativa, 2014).

E classe multisseriada, é discriminada, ja foi discriminada e até hoje
ainda é discriminado o multisseriado, mas que é uma coisa que a
gente t& fazendo valer a pena, enquanto eu aqui estiver, enquanto eu
viver, aqui morar, eu vou fazer valer sempre a pena o multisseriado.
Porque assim que eu comecei, me realizei, me formei no
multisseriado, e eu sempre vou bater nessa mesma tecla, eu sempre
vou ser professora da multisseriada. (Profa. Manoela — entrevista
narrativa, 2014).

E eu n&o pretendo sair da sala de multisseriado, eu ndo pretendo! Eu
sO quero sair mesmo quando disserem assim: “oh, Raissa vocé
chegou ao seu final’. Mas se me derem uma outra turma, pra direcéo,
pra coordenacdo, eu nao quero; s6 mesmo a minha turma de

multisseriado, porque € muito gostoso trabalhar com a turma de
multisseriado. (Profa. Raissa — entrevista narrativa, 2014).

Entdo eu tenho mesmo amor ao meu trabalho, sou realizada, como eu
ja disse, me sinto feliz quando eu vejo um aluno, tantos alunos que ja
passaram por minha mao, mora no Espirito Santo, mora em Belo
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Horizonte, mora em S&o Paulo, eles fazem questdo de quando vir aqui
— gque morava todos por aqui — vem aqui me ver e me dar aquele
abraco; entdo, eu me sinto realizada, pra mim é uma felicidade. (Profa.
Damiana— entrevista narrativa, 2014).

Eu n&o conhecia nem uma turma multisseriada, ndo se falava em
multisseriado, e fui obrigada, porque quem precisa trabalhar, ndo pode
escolher aonde vai trabalhar. Hoje eu amo o que eu faco,
principalmente amo o local que trabalho, ndo escondo de ninguém, de
secretaria, de colega, ndo tenho vergonha de dizer isso, que eu me
sinto tdo bem na escola onde trabalho, como na minha propria casa.
(Profa. Carolina — entrevista narrativa, 2014).

Essa satisfagdo se relaciona com os vinculos criados com alunos, colegas de
trabalho, comunidade, com o sentimento de que esta ajudando as pessoas por meio
da educacéo.

Por outro lado, também ndo podemos deixar de marcar a insatisfacdo
declarada por quatro professoras, o que traduz o interesse de estar na docéncia em

turmas seriadas:

Meu sonho mesmo, na verdade, é de ensinar em ginasio, entendeu?
Nao ficar o resto da minha vida em multisseriado, nem em uma sala
gue ndo seja também multisseriado, mas o meu sonho, a minha
vontade € de eu trabalhar em ginasio e de preferéncia, é claro, na
minha area que eu me formei, né? — que € na area de portugués.
(Profa. Jilmaria — entrevista narrativa, 2014).

Sera que um dia vai acabar o multisseriado? (risos) Porque a classe é
muito dificil pra gente trabalhar, porque quando é s6 uma série, a gente
sabe que esta trabalhando s6 com aquela série, né? T& voltada sé
para aquele aluno ali, pra aquela série ali. (Profa. Jéssica — entrevista
narrativa, 2014).

Se eu disser que foi uma escolha minha, eu vou t4 mentindo. Na
verdade foi uma necessidade, eu tinha dito antes que foi feito a
nucleacgdo e na época cada turma ficou separada, mas foi reduzido o
namero de criangas na regido, entdo essas escolas ficaram com um
numero de aluno menor; entdo automaticamente as turmas se
juntaram. Eu ainda tenho o privilégio de trabalhar sé com 4° e 5° ano
numa turma, no outro é s6 3°. (Profa. Janaina — entrevista narrativa,
2014).

A escola multisseriada ndo deveria existir [...] (Profa. Amanda —
entrevista narrativa, 2014).
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Cabe ressaltar que apesar de Janaina declarar que néo se tratou de uma
escolha sua assumir uma turma multisseriada, ela afirma que quem “trabalha nessa
situacao tem que fazer é, tentar trabalhar da melhor forma possivel’ e que néo vé “a
classe multisseriada s6 como algo ruim, como muita gente vé&”, ressaltando que gosta
do que faz e espera continuar fazendo, “se for na questao de uma série, uma disciplina

melhor ainda [...]".

4.1.2.1.2.3 Pressdo emocional

E o multisseriado ele puxa muito do professor; ou vocé se esforca ou
nao da conta, esse € fato real: ou vocé se esfor¢a ou vocé ndo da
conta, entdo eu vejo assim que em relacdo a saude que venha
prejudicar esse esforco, que esse esforco assim que ndo é uma coisa
de hoje e amanha ndo, € diariamente, principalmente quando se inicia
0 ano, vocé chega, que conhece aquela turma, ai vocé ja vai se virar,
se virar, se virar, pra vocé com medo de chegar o final do ano e ndo
dar conta; entdo isso estressa muito, acarreta muito a gente, porque a
gente pega muita bagagem pra casa, ndao da tempo, a gente esta
guarenta horas. (Profa. Eduarda — entrevista narrativa, 2014).

Segundo Hypdlito (2012, p. 215), “fatores externos, por exemplo, a formacgéo,
podem influenciar diretamente fatores internos ao processo de trabalho, afetando da
mesma forma aspectos subjetivos, como a vocacgao e a identidade”. Isso fica bastante
evidenciado em algumas narrativas, no tempo que eram professoras leigas, por conta
da inseguranca, medo, vergonha, como expressa a professora Damiana; também na
narrativa da professora Raissa, quando afirma que sente vergonha por ndo ter
cursado o ensino superior. Ha, portanto, sinais de pressdo emocional desvelados
nessas narrativas.

A pressdo emocional relaciona-se a sua formacdo, como ja destacado no
paragrafo acima, ao processo de aprendizagem dos alunos, ao proprio fato de ser
professora de classe multisseriada. A questao de género também apresenta desafios
gue geram essa pressao, principalmente quando as professoras moram na cidade e

precisam deslocar-se para o local de trabalho na zona rural.
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Ser professora de classe multisseriada no meio rural, estando morando na
cidade, é um desafio; ficou evidenciado que professoras que vivem esse cotidiano,
marcado pelo entre-espagos, carregam a marca da “abnegagao materna”, conforme
encontramos nas narrativas de Jilméria, Carolina e Jéssica. A Ultima mudou-se para
a zonarural, deixando a cargo da mée a criagcdo da sua Unica filha. As narrativas delas
deixam bastante explicitas as angustias sentidas por conta dessa renuncia forcada da

maternagem, do acompanhamento e participacdo do desenvolvimento dos seus filhos.

Foi muito dificil! Foi, quer dizer, ndo foram s6 quatro anos. E o tempo
gue eu tenho de trabalho na zona rural que eu tenho longe de minha
filha, porgue até hoje (risos — bastante emocionada) ela continua longe
de mim, eu continuo aqui, ela continua em Valenca. Sé que agora ela
ja esta com 17 anos, né? Ta bem. (Profa. Jéssica — entrevista
narrativa, 2014).

Sua condicao feminina imprime a essa realidade um compromisso para além
do profissional; seus cuidados, preocupa¢des com o destino dos alunos e alunas me

mostraram de certa forma sinal de compensacéao.

4.1.2.1.2.4 Prestigio profissional

Valoriza também a nossa raga, quando a gente vé uma pessoa hegra
ali a frente de um trabalho se apresentando, de nomes honrando ali a
raca, a gente ja vé que tirou aquela visdo de escravidao, tirou essa
visdo, e pra familia eu vejo assim que a familia contempla como que
eles investiram, investiram nas pessoas que estao dando resultado;
eu vejo hoje os meus filhos, e eles dizem assim: [...] “eu sou filho de
uma professora”. Ai eles ficam, tém uma outra visao, até o professor
guando ele ensina o filho de uma outra professora, ja olha com um
outro olhar; e se aquele aluno ndo provar um bom desenvolvimento,
0s colegas apelam: “vocé é filho de uma professora e ndo esta bem
desenvolvido”. (Profa. Eduarda — entrevista narrativa, 2014).

Este excerto da narrativa da professora Eduarda coloca em cena que ser
professora, apesar da precarizacao do trabalho, goza de certo status. Simboliza, em
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seu caso especifico, um elemento diferenciador na histéria da sua familia, a mudanca
no fato de tornar-se professora simboliza uma conquista. Sua atual condicdo de
coordenadora, o que certamente pode ser traduzido na expressao “ali a frente de um
trabalho”, representa ndo apenas uma vitoria para ela, mas para sua familia, sua
comunidade, sua “raga”’. Entdo, como ndo dizer do prestigio profissional que a

docéncia imprime a vida dessas professoras?

4.1.2.2 Taticas Docentes em classes multisseriadas

Ha um conjunto de referéncias do Sistema de Ensino do Brasil, sob o qual se
constitui o trabalho docente — independente da forma de organizacdo do ensino —, e
para efetivar a docéncia, o professor cria uma série de taticas ancoradas nesse
modelo estratégico. Fazem parte deste conjunto de referéncias as Lei de Diretrizes e
Bases, PNE, PME, os Parametros Curriculares Nacionais, as Diretrizes Operacionais,
PPP, dentre outros. Cabe frisar, entretanto, que as Diretrizes Curriculares,
planejamento, proposta curricular que compdem o modelo estratégico da educacéo
no meio rural, sdo referéncias que servem de base ao trabalho docente, entretanto, o
fazer docente ndo se restringe a esse modelo. Destarte, concordo com Limber,
quando afirma que o “conjunto de practicas, tradiciones y usos habituales presentes
en los acontecimientos de ensefianza, constituye también la estructura curricular, gran
parte de la cual permanece invisible, bajo la forma de curriculum oculto” (SANTOS,
2009, s/p).

Pelo que tenho mirado, no exercicio docente ha um elenco de astucias, acdes
nao prescritas/programadas, que os docentes criam na realizacdo do seu trabalho
docente, para dar conta dos atravessamentos das realidades nas quais se inserem.
Isso fica bem evidenciado quando a professora Aline narra: “Eu fazia um rodizio, eu
ficava com uma turma até 10 horas, enquanto a de 10 horas estava merendando, a
outra ja tinha merendado e entrava e fazia a outra parte [...]"; bem como na narrativa
da professora Janaina ao informar: “E as vezes eu levo eles em casa, [...] a gente

precisava fazer pesquisas, ai eu levava, minha turma da manhd, da tarde era
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pequena, meu computador era no quarto, eu botava um tapete, a gente sentava [...]".
Deste modo, concordo com Gama e Terrazzan (2012, p. 70), quando afirmam que “é
possivel saber muito mais sobre o trabalho e os profissionais por meio da analise do
trabalho real e da atividade, do que pelas prescrigbes”. Assim sendo, investigar o
cotidiano da classe multisseriada é uma boa maneira de entender o trabalho docente
dessas professoras.

Dessa forma, compreendo que o conhecimento sobre o cotidiano e docéncia
de professoras de classe multisseriada podem ser melhor compreendidos por meio
dos conceitos de tatica e estratégia. Os professores, como muitos outros profissionais,
tecem préticas do tipo taticas. Outros conceitos que considero também pertinentes
sao os de trabalho real e trabalho prescrito, ja mencionados na primeira parte desta
pesquisa. A discussdo de Yves Clot (2007) sobre trabalho prescrito e trabalho real
encontra proximidade com os conceitos de estratégia e taticas. Portanto, € no trabalho
real dos professores que as praticas do tipo taticas vao se tecendo, agregando
sentidos, modos de fazer fluidos. Tratando-se de “taticas”, considero pertinente
apresentar sua definicdo em paralelo com a definicdo das “estratégias”. Nesse

sentido, Certeau afirma que:

Chamo de “estratégia” o calculo das relagdes de forcas que se torna
possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder é
isolavel de um “ambiente”. Ela postula um lugar capaz de ser
circunscrito como um préprio e portanto capaz de servir de base a uma
gestdo de suas relagbes com uma exterioridade distinta. A
nacionalidade politica, econémica ou cientifica foi construida segundo
esse modelo estratégico.

Denomino, ao contrario, “tatica” um calculo que n&o pode contar com
um proprio, nem portanto com uma fronteira que distingue o outro
como totalidade visivel. A tatica s6 tem por lugar o do outro. Ela ai se
insinua, fragmentariamente, sem apreendé-lo por inteiro, sem poder
reté-lo a distancia. Ela néo dispde de base onde capitalizar os seus
proveitos, preparar suas expansoes e assegurar uma independéncia
em face das circunstancias. [...] (CERTEAU, 2013, pp. 45-46)

Para melhor esclarecer o que significam as taticas, cabe ainda mencionar o

gue Certeau informa sobre algumas praticas cotidianas. Segundo ele,
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Muitas praticas cotidianas (falar, ler, circular, fazer compras ou
preparar as refeicées) sdo do tipo tatica. E também, de modo mais
geral, uma grande parte das “maneiras de fazer”: vitérias do “fraco”
sobre o mais “forte” (os poderosos, a doencga, a violéncia das coisas
ou de uma ordem etc), pequenos sucessos, artes de dar golpes,
astlcias de cacadores, mobilidade da mao de obra, simulacdes
polimorfa, achados que provocam euforia, tanto poéticos como
bélicos. Essas performances operacionais dependem de saberes
muito antigos. (2013, p. 46)

Partilho, ainda, de certo sofismo no que diz respeito ao principio de tornar
mais forte a posi¢ao “mais fraca”’. Para Certeau, as teorias dos sofistas “inscrevem
alids as téticas em uma longa tradi¢cdo de reflexdes que a raz8o mantém com a acao

e com o instante”. (2013, p. 47)

[....] a tatica depende do tempo, vigiando para “captar no voo”
possibilidades de ganho. O que ela ganha, ndo o guarda. Tem
constantemente que jogar com 0s acontecimentos para os transformar
em “ocasides”. Sem cessar, o fraco deve tirar partido de forgas que lhe
sdo estranhas. Ele o consegue em momentos oportunos onde
combina elementos heterogéneos, mas a sua sintese intelectual tem
por forma ndao um discurso, mas a prépria decisao, ato e maneira de
aproveitar a ocasido. (CERTEAU, 2013, p. 46)

Com isso, para tratar de taticas no exercicio da docéncia em classe
multisseriada, recorro a praticas cotidianas nesse cenario, descritas nas narrativas
autobiogréficas, capturando maneiras de fazer docente no cenéario da multisseriacao.
Os excertos abaixo explicitam dispositivos pedagoégicos em classes multisseriadas
apresentadas nas narrativas, os quais vao desvelando maneiras de fazer das
professoras entrevistadas, e nesse bojo evidenciam-se algumas taticas por serem
praticas que nao dispdem “de base onde capitalizar os seus proveitos, preparar suas

expansoes e assegurar uma independéncia em face das circunstancias”.

Coloquei um colch&o embaixo [do tanque], coloquei um monte de
almofadas e pendurei numas partes, tipo assim, agora s que era
aberto, furava os livros e pendurava tudo coloridinho, entdo ali era a
leitura deleite deles, deitadinhos, ele escolhia qual era o livro que ele
gueria e ficava ali, ja era um cantinho, quando chegavam na escola
ficavam ali [...]. Voltou quando eu pedi uma dissertagdo sobre o0 que
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eles viram, eu consegui atingir 0 meu objetivo? Eu me autoavaliando
como professora, eu disse, meu Deus, o que foi que eu fiz com as
minhas crian¢as? Porque um aluno disse assim: “o governo nos tapeia
com uma Bolsa Familia, mas o que ele tapeia da pra manter a minha
familia?”. E ai a gente fala assim, ai eu vejo aquela crianga chegar pra
mim: “se a senhora tivesse me dizido que vinha praqui com tanta agua,
eu tinha trazido um sabonete”. Porque uma coisa pequena, simples,
gue as vezes a gente nem valoriza, o0 Guaibim aquilo ali, eu t cheia,
nao quero ir. E aquela crianga que as vezes td numa seca, porque tem
gue andar quildmetros, pra conseguir uma fonte ou um rio, e de
repente vocé chega ali, vocé vé um mundo. Quando eles botaram a
boca que viram que era salgada, aquilo ali € uma sensagéo, a gente
para e observa, eu sou professora, mas o sentimento, por mais que a
gente tente e queira desligar, eu aqui sou uma profissional da
educacao, onde eu vou transmitir meus conhecimentos para criancas,
jovens, que eu acho que ndo tem conhecimento, mas é algo muito
mais forte. (Profa. Carolina — entrevista narrativa, 2014).

A gente pedia pra eles comprarem folhinha do papel pautado, porque
naguele tempo existia, e ai eles traziam a folhinha do papel pautado e
ai a gente levava pra casa, e comecgava a fazer a provinha deles na
mao. ...atividade no caderno. Aquela atividade também era toda feita
no caderno, fora o tempo que se perdia de fazer todas aquelas
atividades, eles ali esperando pra poder a gente passar pra eles, pra
eles responderem, a gente corrigir, e ai era uma coisa assim, nao tinha
aguela coisa pra vocé fazer um planejamento porque muitas vezes
aqui eu me baseava nos préprios planejamentos que eu fazia s6 o
esqueleto [...]. Vocé ta com uma classe heterogénea pra vocé ta la
misturando, pegando aquele que sabe mais um pouquinho, botando
com aquele que ndo sabe nada, pra lhe ajudar também a monitorar,
alguém do grupo, pra lhe ajudar também no seu trabalho, sempre
mantendo o espirito de cooperacao, aquele espirito de unido que ndo
pode faltar. (Profa. Manoela — entrevista narrativa, 2014).

Hoje ja trabalho de, no geral, por exemplo: pegando um texto, de um
s6 texto eu desenvolvo a aula com todos, em toda a turma. Envolvo
toda a turma: o prezinho, ja ali ja puxo uma letra, ja puxo o nome de
um animal, que ele conhece, que ele tem em casa (grifo meu); entdo
vou trabalhando com aquele texto e desenrolando a aula todinha.
Porém, na hora da atividade que diferencia, e ai hoje ja estou
conseguindo, recentemente, também n&o t4 muito tempo, ja estou
conseguindo desenvolver meu trabalho assim e aproveitar o tempo
porque antes o tempo era muito pouco, muito pouco, o controle na sala
era muito dificil, porque eu achava assim, na minha viséo antes, se eu
tinha que ficar com pré, so ficava com o pré, as outras turmas ficavam
s0s, nunca tive auxiliar. (Profa. Manoela — entrevista narrativa, 2014).

Entéo eu trabalho com o terceiro ano, um assunto com eles, separado
do quarto e quinto. Como o 4° e o 5° sdo alunos assim, o
desenvolvimento deles, sdo quase idénticos um ao outro, eu trabalho
0 mesmo assunto, porém na avaliacao eu coloco diferente, diferente
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assim, no caso, eu puxo mais pra o 5°, entendeu? Porgue, no caso, 0
quinto ano ja ta se preparando para ir pra o ginasio, ai eu puxo mais
pelo quinto ano. Mas a atividade, na hora da atividade eu faco junto,
s6 o terceiro que eu fago separado, e trabalho assim com eles com
texto, no caso na parte da leitura eu coloco um texto no quadro, ou eu
coloco num papel, e ai a parte da leitura eu trabalho com eles juntos,
em grupo. (Profa. Jéssica — entrevista narrativa, 2014).

Hoje eu dei aula pra eles sobre pronomes; eu dei ontem e hoje eu
continuei, expliquei pra eles, passei atividade. Ai hoje tornei repetir, s6
gue fiz diferente, eu peguei a folha de papel, juntei a turma, fiz assim:
turma de 04, e dei a folha de papel, e dei os livros, pra que eles
procurassem nos livros 0s pronomes e recortassem, colassem no
papel e formassem uma frase. (breve siléncio — grifo meu). N&o
fizeram. Nao conseguiram, nenhum conseguiu fazer. Até que eu fiz, ai
eu expliquei pra eles assim: eu disse, olhem, por exemplo, eu
encontrei a palavra eu — coloquei ali no quadro a palavra eu, e depois
formei a palavra (frase): eu gosto de ensinar. O que foi que eles
fizeram? A mesma coisa que eu fiz no quadro, eles colocaram no
papel. Eu disse: ndo! Nao é pra vocé copiar o que eu fiz, é pra vocé
formar sua frase. N&o conseguiu. Ent&o, € triste, ndo é? E muito triste.
O que aconteceu? Eu ndo insisti porque a aula comecou 8 horas, ja ia
dar 10 horas e esses alunos néo tinham conseguido formar uma frase.
Entdo o que fiz? Recolhi os livros, e fui passar atividade do proprio
assunto no quadro pra eles. E dificil! E dificil e é triste, eu fiquei muito
triste com isso porgue eu ja tinha explicado o assunto, eu ja tinha dito
pra eles, fui junto, de cadeira em cadeira explicando, ndo, peguei o
livro, aqui: essa palavra EU aqui, corte aqui e coloque aqui no papel,
e forme a frase. Eu entendi que eles ndo sabem escrever as palavras,
sO escrevem 0 que coloco no quadro. (Profa. Jéssica — entrevista
narrativa, 2014).

[...] Quando eu tinha mais alunos, os alunos aprendiam mais do que
hoje (risos). E que os alunos naquela época eles queriam aprender,
também nao sei, porque o método do ensino era diferente, que eles
trabalhavam era o tradicional, escrever no caderno, em cima e
escrever embaixo, quando eu cheguei, eu botei pra pesquisar, colar e
aprender. Pegar caixas de papeldo e colocar nas paredes, eram 0s
cartazes que a gente fazia, e ai foi a melhor parte que eu tive foi essa.
E sucata, lata, que a cozinha ali parecia casa de maluco, era lixo, era
tudo, sucata, ai trabalhava o rétulo, escrever e fazer a leitura. [...] Eu
fazia um rodizio, eu ficava com uma turma até 10 horas, enquanto a
de 10 horas tava merendando, a outra ja tinha merendado e entrava e
fazia a outra parte... ai j& era um multisseriado de duas séries: os
menores, depois 0s maiores, ai tivemos um bom resultado. Posso
dizer que foram uns 80% de rendimento nessa época. (Profa. Amanda
— entrevista narrativa, 2014).

Eu trabalho assim: eu pego do pré e o primeiro, que 0 pré e o primeiro
na verdade é a mesma coisa, principalmente que hoje em dia os
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meninos quando chega aqui que é pré nao é mais pré, agora ja é
primeiro ano, e ai é tudo a mesma coisa do pré e primeiro, e o segundo
e o terceiro e 0 quarto também é a mesma coisa; 0 quinto que é
diferenciado, que € a quarta série, que o0 povo ja ndo quer que chame
de quarta série, que é quinto ano. Entdo ai o que é que faz, eu fago
assim: € um tema - se eu for falar sobre os animais, os animais servem
para todos; agora na hora da atividade que tem o diferenciamento para
cada série. (Profa. Jilméaria — entrevista narrativa, 2014).

[...] levava os cadernos pra casa, eles tinham trés cadernos, um que
no final de semana eu fazia um monte de atividades e levava, ai
avisava os pais: “eles estdo levando varias atividades pra casa, por
conta de eu ndo ter tempo” — porque, claro, todo recreio tinha de
brincar com eles, senédo néo fazia sentido, eles vinham de longe, ai a
gente brincava horrores. Uma escola meio deserta, um lugar e tanto,
mas assim, nao tinha energia, as festas que a gente realizava la, as
festas juninas, entdo era aquele som, e a gente voltava ainda curtindo
0 som até em casa, assim uma diversao total [...].

E as vezes eu levo eles em casa, a gente teve uma prova das
olimpiadas de (que, meu Deus? Esqueci no momento.), mas a gente
precisava fazer pesquisas, ai eu levava, minha turma da manh&, da
tarde era pequena, meu computador era no quarto, eu botava um
tapete, a gente sentava, e a turma da manha era maior, mas ai um
passava: “professora, licenga, vou sentar?”, “senta ai onde vocés
quiserem”, vumbora ver agora, porque sé tem esse e esse mesmo.
(Profa. Janaina — entrevista narrativa, 2014).

Onde os alunos aprendem um com o outro, ajuda um ao outro, e isso
facilita muito o trabalho do professor. E uma das coisas que me
chamam muito a atencdo na sala do multisseriado, quando se trabalha
com jogos, porgue através dos jogos, trabalhando com a ludicidade os
alunos participam mais, aprendem de maneira mais prazerosa. E a
gente vé um bom resultado no final da aula. (Profa. Raissa — entrevista
narrativa, 2014).

E ai eu pegava: o primeiro ano com o seu livro, na época era
Alfabetizacdo, né? — que tem pouco tempo que tem o ensino de 9
anos; entéo era alfabetizacdo, 1° ano, 2° ano nao, era série, né? 22
série, 32, 42, e ai a gente trabalhava assim: “fulano, abra seu livro”,
passava uma atividade, trabalhava mais era o tradicional mesmo, era
a tabuada, era ABC; E a gente via que os meninos eles aprendiam
mais, aprendiam mais.

[...] E ai era assim, de todas as séries, fazia uma atividade pra um,
voltava ia fazer pra outro diferenciada, ia pra o outro, a gente
trabalhava muito com o ditado, né? Ditado, “vamos fazer um ditado de
texto (fala como se tivesse na sala de aula com seus alunos), fazia a
interpretacdo, e hoje ta tu (interrompe), tad bem diferente, ndo é? E é
assim (risos).

[...] Hoje tem uma certa mudanga, tem muito, né? Mas é quase igual,
a gente faz assim, a gente ja seleciona, faz o plano direitinho, as
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atividades diferenciadas, sendo assim: o conteudo o mesmo, agora
com as atividades diferenciadas, e ai a gente faz os grupinhos, de 1°
ano, grupinho do 2°, grupinho do 3°. Como eu sou 40 horas, ndo é?
Pela manha é o primeiro ciclo, que sempre tem turmas, as vezes tem
0 menino do 1° ano que é melhor do que o menino do 3°. Entdo essa
coisa ai causa aquela preocupacao, e como a gente fazer praqueles
gue tdo mais atrasados, acompanhar, né, chegar mesmo nivel? entéo,
ai, sdo preocupacdes que a gente, na medida do possivel, a gente vai
procurando a melhor maneira de aquele que ta |4 mais atrds chegar
perto. E assim, como eu falei, as atividades, a gente d& aula no geral,
depois forma os grupinhos e ai vai passando pelos grupinhos, nao é,
acompanhando, olhando a dificuldade de cada um, e ai a gente vé a
dificuldade e vai trabalhar em cima daquela dificuldade de cada
menino.

[...] o projeto de leitura mesmo, nés estamos num projeto de leitura,
gue esse é permanente, o projeto de leitura é onde os meninos tém
oportunidade de levarem livros pra casa, pra ler com a familia, e depois
eles levam uma fichinha pra responderem juntos o que acharam
daquele livro; e ai a gente vé nos encontros mesmo, a gente vé que
tem professores que da (ddo) um bom relato de alunos né? Mas ja tem
outros também que so6 leva o livro por levar, nao €? Aqui na minha sala
também acontece isso. Eles tém assim aquela influéncia de levar o
livro, levam? Levam! Eu digo: “leia com a familia porque tal dia nés
vamos preencher uma fichinha”. Quando a gente da a fichinha pra eles
responderem, ai eles botam “eu li sozinho”, eles colocam “eu li
sozinho”, né? (Profa. Damiana— entrevista narrativa, 2014).

Eu tenho 20 alunos, e € muito dificil, € eu tenho um plano tracado hoje
pra tal disciplina, que séo cinco disciplinas, e eu ter aquele assunto e
dar o assunto s6 pra todo mundo, e tipo 10 acompanhar, 10, 12 no
maximo, acompanhar e 0s outros nao acompanharem, e ai eles vao,
todo mundo, pra ali, pra mim ensinar, tirar a davida. E eles ndo tém
paciéncia, ou eles também sdo inquietos, ndo querem ler, ele quer que
a gente ali dé pronto. E ali a gente vai fazer com um, o outro ja fica
estressado, ou ndo da tempo, o horario € muito, muito, passa rapido,
eles séo lentos, porque a classe multisseriada eles tém essa lentid&o.
E eles ndo conseguem avancar da forma que a gente quer. [...] A gente
planeja, tipo assim, eu vou... aquela atividade vai terminar 2:00 h, 2:30,
se a gente néo tiver cuidado, ela vai pras 4:00 e a gente ndo conclui
porque é muito dificil, entdo se tivesse uma auxiliar pra ajudar na
classe multisseriada, os meninos eles aprenderiam mais, porque 0s
do 5° ano estd indo pra 52 série na cidade, entdo eles tem que ir
preparados, e como é que eu posso estar ali com o 5° ano fazendo
esse trabalho meio r4pido e estar com os que j& sabem ler e escrever
e vou estar com 0 4° ano que alguns ainda, como eu tenho, que néo
sabem ler e escrever? Entdo, é muito dificil! Af fica assim as vezes, é
um pouquinho de faz de conta pra um e um pouquinho de faz de conta
para o outro, ndo tem jeito a gente olhar todo mundo e dizer “eu
alcancei e fiz 0 que realmente gostaria de fazer”. Fica a desejar. Entéao
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se tivesse uma auxiliar, ajudaria muito (Profa. Aline — entrevista
narrativa, 2014).

E quando se mistura o multisseriado para vocé diferenciar esse, essa
formacédo se complica porque as vezes a gente tem o terceiro ano junto
com o quarto e o quinto, o terceiro ano faz parte do programa mas o
guarto e quinto ndo, mas a gente tenta adequar as realidades em que
0 programa ajude a sala inteira e que néo prejudique aquele que esta
contemplado, a gente trabalha de uma forma que a gente procura
adequar os contetdos de acordo as series, a gente providencia
sempre trabalhar de uma forma de que a gente ndo tenha que explicar
um assunto pro pré, um assunto pro primeiro, um assunto pro terceiro,
vai sair diversificando, a gente trabalha de uma forma que abrange o
todo, a gente procura ali meio esse multisseriado um contetdo em que
todos aprendam e surte efeito porque as vezes o primeiro ano se
adéqua ao terceiro, ao segundo e ao terceiro. As vezes também héa
caso que nem o terceiro esta no nivel do primeiro, mas tem primeiro
ano que chega a nivel do terceiro, por ele estar ali, no meio do todo,
vendo aquela, aquele processo, vocé vai trabalhando vai instigando
até o prezinho. A gente j4 encerrou o ano mesmo com o prezinho
conhecendo o alfabeto, com o prezinho j4 escrevendo o primeiro
nome, com a caligrafia do prezinho ja aquela coordenac¢ao motora ja
perfeita.

[...] E um jogo de cintura, a gente diz que no multisseriado a gente
danca todos os ritmos, € reggae, € samba, € tudo quanto é de ritmo a
gente se joga ali para dar conta e consegue; agora métodos assim
afirmativos a gente ndo tem, temos 0s resultados satisfatérios que a
gente consegue sim dar conta, mas ndo que tenha método que lhe
diga “use esse que vocé consegue”; ndo, agora lhe digo também que
nao sao casos isolados e nem impossiveis de se resolver, além de ter
as séries multisseriadas, as diversidades de aprendizado, as vezes
ainda se depara com distorcdo com idade e série, tudo isso vai se
juntando dentro de uma sala de aula s6, e a gente fica ali em meio
essa diversidade e da conta do recado, e da conta. Agora é
necessario, que eu vejo que precisa no multisseriado, é a calma, a
calma, a paciéncia e o saber conduzir; o multisseriado se vocé se
afobar e querer jogar tudo o que é de método, querer fazer tudo ao
mesmo tempo, a gente ndo consegue, mas se souber conduzir, série,
por série e adequando as realidades, os conteldos, a gente consegue
dar conta do recado. (Profa. Eduarda — entrevista narrativa, 2014)

Ao interpretar esses excertos de narrativas que evidenciam diversos
dispositivos pedagoégicos no cenario da multisseriacao, foi possivel conhecer algumas
acOes que se configuram como taticas, a exemplo do rodizio que a professora Amanda

realizou no inicio da docéncia, do fato de a professora Janaina levar seus alunos para
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sua casa, seu quarto para realizar pesquisa na internet, pois a escola nao dispde
desse recurso, dentre outras praticas que ndo podem ser legitimadas, expandidas.

Como pode ser observado, algumas professoras destacam a mudanca
ocorrida no processo pedagdgico, isso é bastante acentuado na narrativa de Damiana,
onde se percebe dois momentos: o primeiro de carater mais tradicionalista, o segundo
caracterizado pela ideia de trabalho integrado, onde se ensina 0 mesmo contetdo
para todos e para contemplar todas as séries, faz-se as atividades diferenciadas. Esse
segundo momento € referenciado, na maioria das entrevistas, como a acéo
pedagdgica que parte do geral para o particular.

Pelo que se tem observado, existe uma tensdo entre o saber pedagdgico e o
fazer pedagdgico no exercicio docente dessas professoras de classes multisseriadas.
As narrativas desvelam a légica seriada no fazer pedagégico, embora haja o
investimento de trabalhar com todos ao mesmo tempo, ndo na légica de Comenius,
mas de integracdo entre as séries/anos, em que é colocado em relevo o trabalho a
partir de temas e de atividades diferenciadas conforme desenvolvimento de cada
grupo (série/ano). Algumas professoras falam da preocupacdo com os alunos que
estdo na ultima série dos anos iniciais do Ensino Fundamental, concordando que
“precisa dar prioridade também pro aluno que esta saindo pro 5° ano, que vai la pra,
vocé tem que mandar um aluno preparado” (Professora Amanda). Essa tensdo se
explica tanto pela formagédo como pela proposta curricular. Estudos sobre a escola
multisseriada apontam para a necessidade de uma “transgressdo do paradigma
seriado” (HAGE), o que para muitos professores ainda ndo é compreensivel, dadas
as suas referéncias de formacao escolar e académica.

Logo, partilho da ideia de que um dos problemas da téo referenciada logica
da seriacdo é a compreensédo de que todos aprendem ao mesmo tempo, N0 mMesmo
ritmo, de forma homogénea. Tal compreensao nao consegue na contemporaneidade
dar conta do processo de ensino-aprendizagem, uma vez que nesse tempo a escola
passou a ser lécus de encontro da diversidade, com a entrada de mulheres, pessoas
com deficiéncia, pessoas de varias etnias, de diferentes classes sociais, de variadas
condi¢cdes econdmicas. Um momento que é marcado por diversos tempos, diversos

ritmos, o que implica inverter a légica, subverter a compreensdo homogeneizadora.
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E quando nos referimos a organizagdo multissérie no meio rural, ndo ha como
nao questionar essa compreensdo homogeneizadora que acompanha o paradigma
seriado. O professor ndo consegue transcender a essa visdo ao adentrar nesse
cenario, pois ele vem de uma cultura escolar marcada justamente por tais
caracteristicas. E preciso estar inquieto com o que faz a escola pensada pelo viés da
didatica de Comenius, que segue o rito de uma série, da Pedagogia que carrega a
heranca do pensamento cartesiano. Como se observa, alguns excertos de narrativas
explicitam sobre a tendéncia de seriar na multisseriacdo e dificuldades encontradas
nesse movimento.

As professoras no exercicio da docéncia na classe multisseriada tendem a
usar como estratégia a seriagao da classe, como evidenciado por Suzana: “o controle
na sala era muito dificil, porque eu achava assim, na minha visdo antes, se eu tinha
gue ficar com pré, sé ficava com o pré, as outras turmas ficavam sés, nunca tive
auxiliar’. Nessa perspectiva, Atta observa que:

Tenta-se fugir da dificuldade, “seriando” a multisseriada seja na
distribuicdo do tempo, na organizagdo do tempo, na organizagdo do
espaco, na fusdo das quatro séries em duas (reduzindo os contetdos
das séries mais adiantadas aos das mais atrasadas), no uso de mais

de um quadro de giz e assim por diante. (ATTA, 2003, p. 17 Apud
SANTOS e MOURA, 2010, p. 44).

Nota-se claramente que essas ac¢des pedagogicas estdo circunscritas pelas
condicOes de trabalho (formacéo, condicbes materiais, apoio pedagogico etc.), como
pode ser notado mais fortemente nos excertos das narrativas das professoras
Carolina e Janaina. Desde o planejamento a efetivacdo das acdes pedagogicas, as
condi¢cdes de trabalho dao o tom, determinam, de certa maneira, potencialidades e
possibilidades no exercicio da docéncia.

Nesses cenarios educacionais, em que se nota “...] problemas de
conservacion de los edificios, pendria de mobiliario, (...), insuficiéncia de locales
adecuados, (OIT, 1981; BREUSE, 1984 apud ESTEVE, 2011, p. 48), o exercicio da
profissdo docente demanda maior esforco e dedicacdo, exige maior criatividade.

Assim, as taticas, quase sempre, vao fazendo os furos no modelo estratégico da
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educacéo, desvelando outros sentidos, outras dire¢des na arte de ensinar em classes

multisseriadas.

4.2 CondicOes de trabalho docente e profissionalizacdo: desenvolvimento

profissional das professoras de classes multisseriadas

Ap6és discorrer sobre as condi¢des objetivas e subjetivas, entendendo melhor
a natureza, producdo e desenvolvimento do trabalho docente no contexto da
multisseriacdo, considero pertinente discutir sobre a profissionalizacdo dessas(es)
profissionais da educacgao que historicamente, como vimos, tiveram pouca atencao no
ambito das politicas publicas e da academia. Entendo, portanto, a necessidade de
uma reflexdo sobre o desenvolvimento profissional das/os professoras/es de classe
multisseriada, numa oOtica que supera a “separagao entre o eu pessoal e 0 eu
profissional” (NOVOA, 2007, p. 15).

Tratar sobre desenvolvimento profissional tomando como ponto de partida “o
professor-como-pessoa” (GOODSON, 2007, p. 73) €, no minimo, fazer justica a essas
professoras de classe multisseriada que se veem muitas vezes impedidas de sua
profissionalidade, por conta das condi¢des de vida e condi¢bes de trabalho. A vida e
a profissdo vao se enlacando a ponto de quando se referirem a uma, fazer referéncia
aoutra, o que encontra ressonancia na afirmagao de Jennifer Nias (1991): “o professor
é a pessoa; e uma parte importante da pessoa é o professor’ (APUD NOVOA, 2007,
p. 15).

Para esta discussao ancorei-me teoricamente nos textos: “O passado e o
presente dos professores” (NOVOA, 1999); “Caminhos da profissdo e da
profissionalidade docentes” (LUDKE; BOING, 2004); “Os valores do profissionalismo
e a profissionalidade docente” (CONTRERAS, 2012); “Os professores” (MARCHESI;
MARTIN, 2003). Devido as interconexdes visibilizadas ao tratar de profissionaliza¢éo
— e, mais especificamente, de desenvolvimento profissional —, com temas como

cultura e identidade, aparecem como ancoragem tedrica os livros: “A interpretagao
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das culturas” (GEERTZ, 2008) e “A economia das trocas simbdlicas” (BOURDIEU,
2009). A cultura refere-se a uma das dimensdes do desenvolvimento profissional
(CONTRERAS, 2012), e que, ao meu ver, precisa ser colocada em relevo, se 0 que
se pretende é tirar essa “modalidade de organizagdo do ensino” do anonimato e trata-
la com seriedade e justi¢a; por isso, para tratar de desenvolvimento profissional, antes

versarei sobre cultura docente.

4.2.1 Cultura Docente em contexto multisseriado: esbo¢co de uma analise

Ao tratar da cultura das professoras de classe multisseriada busco apreender
nas narrativas formas simbdlicas (GEERTZ, 2008) e depois apresentar o esboco de
‘uma anélise que atenda a sua substéncia” (GEERTZ, 2008, p. 213). Explico-me:
entendo que uma analise que atenda a substancia da cultura docente nesse contexto
demandaria mais tempo, uma maior precisdo acerca dos conhecimentos que a
circunscreve.

As formas simbolicas apreendidas no movimento da analise interpretativa-
compreensiva das narrativas das 11 professoras serdo apresentadas em forma de
expressodes, tais como usadas por essas professoras. Sem a pretensdo e nem mesmo
a intengdo de “dar conta delas”, as exporei na expectativa de emaranha-las na
configuracdo do conceito de cultura como teias de significados e suas andlises.
Significados que as professoras teceram sobre sua docéncia e suas condi¢des de
trabalho. Embora existam muitas diferencas entre as professoras, had também muitas
semelhancgas. “Suas atitudes, seus valores e 0s motivos de satisfacdo ou de
insatisfagcdo sdo bastante parecidos”. Nesta perspectiva, para melhor apresentar
essas formas simbodlicas apreendidas nas narrativas, organizei-as em quatro
categorias, as quais estdo diretamente relacionadas ao que Hargreaves denomina de
contetido da cultura dos professores (MARCHESI; MARTIN, 2003, p. 108).
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1. Crencas: “Ser tudo ao mesmo tempo”; “precisa calma, paciéncia”; “puxa muito
do professor”’; “muito dificil de trabalhar”; “é discriminada”; “requer muito
esforgo”; “tem que ter um jogo de cintura”, “tarefa ardua”, “a escola

multisseriada ndo deveria existir’, “eu creio que a gente vai chegar la. Eu creio

que do jeito que esta n&o vai ficar, vai melhorar”; entre outras.

Partindo do pressuposto de que “a crenca define acgbes, habitos e faz,
portanto, parte do que se entende por vida humana” (FURTADO, 2011, p. 21)?6 e que
“‘nenhuma crenca € absolutamente certa: ha sempre espago para se pensar que um
erro possa ter sido cometido, (PEIRCE apud FURTADO, 2011, p. 42-43), compreendo
gue as crencas sobre o trabalho docente acima apresentadas podem com o tempo
serem alteradas, (res)significadas, transgredidas, superadas, deliberando assim

novas atitudes, outras agdes, outras crencas.

2. Atitudes: “tem que dar prioridade pro 5° ano (...), vocé tem que mandar um
aluno preparado”. “a gente mora aqui distante da cidade, mas a gente se
organiza”; “a gente nunca deixa de fazer o trabalho porque faltou algo”;
‘pegando aquele que sabe mais um pouquinho, botando com aquele que nao

sabe nada, pra Ihe ajudar também a monitorar”; “E as vezes eu levo eles em

casa’.

Logo se compreende as crencas quando miramos as expressdes que
encerram as atitudes em prol da realizacdo do trabalho docente no cenéario da
multisseriacdo; nota-se, de fato, o esforco, a determinacéo, o investimento alto de
energia para que as coisas acontecam. Vao assim se deflagrando os problemas
relacionados as condi¢des de trabalho, tanto em aspectos de ordem material, como

de formacdo. Importa compreender que essas “atitudes podem ser modificadas a

26 http://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/3849/1/ulfl096134 _tm.pdf
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partir de novas informacbes, de novos afetos ou de novos comportamentos ou
situagdes” (NEIVA; MAURO, 2011, p. 195).

3. Valores: “tenho assim aquela responsabilidade”, “a nossa responsabilidade é
dentro da sala”; “E uma responsabilidade minha”; “compromisso com a
educacao”; “cada um tem sua responsabilidade”; “a maior recompensa de

LEIN1]

qualquer professor € o reconhecimento do préprio aluno” “tem a questao de ser
responsavel’; “do compromisso”; “cumprir com seus compromissos”; “minha
responsabilidade”; “venho tomando bastante os cursos que vém de
capacitagao”; “quando eu entrei assim, ndo teve uma preparagao”, “muita
responsabilidade”; “bastante compromisso”; “eu me queixo muito também da
presenca de um coordenador, de presenca de uma diretora, porque a gente
esta ali na zona rural’; “as visitas pra gente sao raras”. “Vocé trabalha, vocé
nao tem uma diretora la, vocé ndo tem um coordenador, vocé nao tem nada

disso la na zona rural, vocé fica la a semana toda esquecida, esquecida”.

Isolamento (pseudoautonomia?), esquecimento, reconhecimento por parte
dos alunos, responsabilidade, compromisso, capacitacdo seriam valores
representativos do trabalho docente na escola multisseriada? Tudo indica que sim!
Segundo Contreras (2012, p. 81), “autonomia, responsabilidade e capacitagdo sao
caracteristicas tradicionalmente associadas a valores profissionais que deveriam ser
indiscutiveis na profissdo docente”, entretanto gostaria de acrescentar também
agueles que carregam a negacdo desses valores, poderia chama-los de valores
negativos na profissédo docente? De qualquer forma, chamo atencéo para o fato de
eles existirem e serem apresentados nas narrativas das professoras. Faco conhecer
gue alguns dos valores apresentados em expressfes aparecem em apenas uma

narrativa; responsabilidade e compromisso sao 0s mais mencionados.

4. Habitos: “pegando um texto, de um so texto eu desenvolvo a aula com todos,

em toda a turma. Envolvo toda a turma: o prezinho, ja ali jA puxo uma letra, ja
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”.

puxo 0 nome de um animal, que ele conhece, que ele tem em casa”; “entédo vou
trabalhando com aquele texto e desenrolando a aula todinha”. “a gente trabalha
de uma forma que abrange o todo, a gente procura ali meio esse multisseriado
um contetdo em que todos aprendam e surte efeito porque as vezes o primeiro

ano se adéqua ao terceiro, ao segundo e ao terceiro”; “Eu procuro trabalhar um
tema que abranja todas as séries pra, mesmo assim, trabalhando por série”; “
E assim, como eu falei, as atividades, a gente da aula no geral, depois forma
0S grupinhos e ai vai passando pelos grupinhos, acompanhando, olhando a
dificuldade de cada um, e ai a gente vé a dificuldade e vai trabalhar em cima

daquela dificuldade de cada menino”.

Nem sempre foi assim, o que demonstra uma caracteristica das mudancas
ocorridas nas ultimas décadas. Existe uma harmonia entre as falas das professoras
guando se referem a pratica pedagdgica, que vai se moldando aos novos parametros
de ensino em escolas multisseriadas, que receberam e recebem influéncia de
programas, como o da Escola Ativa (mencionado por algumas professoras nas
entrevistas).

Nao obstante, ha de se considerar que “dentro de cada escola existem
subculturas diversas” (MARCHESI; MARTIN, 2003, p. 92). Professoras dos seis
municipios investigados informaram em suas narrativas, que sua pratica pedagogica
€ orientada por essa configuracdo de aula: trata-se de um tema/contetdo de forma
geral e depois aplica atividades especificas para cada série/ano. Tudo indica que as
professoras se habituaram a fazer dessa forma, do todo para as partes, mas nao
parecem estar satisfeitas com as respostas, embora reconhecendo-a como avanco,
sinalizando fraturas desse processo, esclarecendo que mesmo usando esse modus
operandi ha alunos que ndo conseguem aprender, ha grupos priorizados. Disso,
compreende-se a necessidade da atualizacdo destes habitos. Para tanto, as
professoras devem questionar tais habitos, refletir sobre sua funcionalidade, sentidos
e significados no processo de ensinagem e aprendizagem, numa dinamica coletiva,

por meio da formacé&o continuada na dindmica de seu desenvolvimento profissional.

195



A mudancga na cultura profissional das professoras de classes multisseriadas
requer “critérios de grande exigéncia em relagao a carreira docente (condigdes de
acesso, progresséo, avaliacio etc.)” (NOVOA, 1999, p. 29) e isso, a0 meu ver, exige
esforco coletivo, intervencgéo sindical, empoderamento dos envolvidos. Neste sentido,
parece indispensavel compreender e fazer compreender a relevancia do debate sobre

desenvolvimento profissional.

4.2.2 Desenvolvimento profissional e profissionalidade das professoras de

classes multisseriadas

Parafraseando NOvoa, para iniciar este debate, pergunto-me: As professoras
gue exercem sua docéncia em classe multisseriada sao portadoras (e produtoras) de
um saber proprio ou sdo apenas transmissoras (e reprodutoras) de um saber alheio?
O saber da referéncia dessas professoras €, fundamentalmente, cientifico ou técnico?
Segundo N6voa, “na resposta a estas e a muitas outras questdes encontram-se visoes
distintas da profissdo docente e, portanto, projetos contraditérios de desenvolvimento
profissional” (1999, p. 25-26).

N&o é tdo diferente do que acontece a quase todos/as professores/as na
sociedade brasileira, seja na cidade ou no campo, no multisseriado ou noutra
organizacdo de ensino. A profissdo docente esta, desde que “a tarefa do ensino é
assumida pelo Estado” (VICENTINI & LUGLI, 2009), submetida a interven¢des que
contrariam a ideia de autonomia, principalmente, no que se refere a “gestdo da sua
propria profissédo e uma ligacdo mais forte aos actores educativos locais (autarquias,
comunidades, etc.) (NOVOA, 1999, p. 25). De acordo com este autor, “a presenga
estatal no ambito do ensino é importante, nomeadamente para assegurar uma
equidade social e servicos de qualidade, mas o seu papel de supervisdo deve exercer-
se numa logica de acompanhamento e de avaliacdo reguladora, e ndo numa logica

prescritiva e de burocracia regulamentadora”.
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E o que significa o desenvolvimento profissional na histéria de vida dessas
professoras? A reflexdo nos conduz ao entendimento de que a vida do professor muda
com a vida profissional, assim, nesse imbricamento, mudam-se idade/tempo de
trabalho, valores pessoais/profissionais, atitudes, experiéncias. Mudam-se
pensamentos, estruturas. E, como afirmam Marchesi e Martin, “a biografia do docente
entrecruza-se com as transformagdes que ocorrem na educagao” (2003, p. 102),

segundo eles:

A vida profissional dos docentes em geral é bem longa. Muitos
professores dedicam mais de 30 anos a docéncia, na maioria dos
casos sem interrupgdo. Durante todo esse tempo, os professores
enfrentam reformas na estrutura do sistema educacional e nos
programas de ensino, com mudancas nos alunos e nas condi¢cfes de
ensino, com modificacdes nas demandas da sociedade em relagédo ao
seu trabalho. (MARCHESI; MARTIN, 2003, p. 102)

As narrativas expressam expectativas, ansiedades diante de determinadas
demandas, como o caso das tecnologias. A professora Raissa, com 22 anos de
docéncia, como podemos ver neste excerto da sua narrativa, acredita que a existéncia

do computador fara mudancas na sua vida:

[...] no dia que eu tiver um computador na sala de aula, ai até pra mim
administrar minhas aulas vai ser bem melhor, porque vai ser mais facil,
gue cada dia que passa a gente vé que a globalizacdo vai se
avancando, e o professor que ndo ta preparado ele vai ficando pra
trds. E eu preciso também que tenha essa mudanca na minha vida.
Mas pra isso, é preciso que 0 nosso administrador, ou seja, 0 NOSSO
gestor, ele também olhe esse lado da zona rural, porque eu sei que
muitas escolas ja tém, mas eu aguardo que na minha também
aconteca, e eu ter esse privilégio (Profa. Raissa — Entrevista Narrativa,
2014).

Sobre essa questao, a referida professora diz que por conta dessa “mudancga
no decorrer do tempo, muitas das vezes a gente pode sofrer um preconceito, critica
por ndo estar inserido com aquele conhecimento” (RAISSA). Assim, segundo
Marchesi e Martin, “o desenvolvimento esta estreitamente vinculado aos objetivos que
cada um se propde em seu trabalho e as expectativas que se tem em cada momento
da vida” (idem, ibidem, p.102).

197



Pelas narrativas aqui em analise, nota-se que a condicao geral do trabalho
dessas professoras esta aquém do que € considerado basico para o desenvolvimento
da sua profissdo. Dessa perspectiva, tratar de profissionalidade docente se faz
necessario, uma vez que se compreende que esta circunscreve, além de um desejo

de maior status,

[...] maior e melhor formagdo, capacidade para enfrentar novas
situacdes, preocupacao por aspectos educativos que ndo podem ser
descritos em normas integridade pessoal, responsabilidade naquilo
gue faz, sensibilidade diante de situacdes delicadas, compromisso
com a comunidade etc. (CONTRERAS, 2012, p. 80)

O trabalho docente, portanto, deve ser realizado tendo como pano de fundo
“a adequacéao entre o propésito educativo e a realidade concreta na qual ele tenta se
realizar” (CONTRERAS, 2012, p. 81), e a imagem da profissionalidade ideal deve ser
“configurada por um conjunto de aspectos relacionados com os valores, os curriculos,
as praticas metodoldgicas ou a avaliagdo (SACRISTAN,1999, p. 67).

Contreras (2012, p. 84-95) trata de trés dimensdes da profissionalidade
docente: a obrigagdo moral, o compromisso com a comunidade e a competéncia
profissional. As narrativas todas desvelam, em maior ou menor grau, essas

dimensodes, considerando suas idiossincrasias.

e A obrigacdo moral: deriva do fato de que o ensino supfe um compromisso de
carater moral para quem o realiza. Este compromisso confere & atividade do
ensino um carater que, como assinalou Sockett (1989), se situa acima de
gualquer obrigacdo contratual que possa ser estabelecida na definicdo de
empregqo;

e O compromisso com a comunidade: deriva da relagdo com a comunidade
social na qual os professores devem realizar sua pratica, ja que partilha da
compreensao de que a educagdo ndo é um problema da vida privada dos
professores, mas uma ocupag¢do socialmente encomendada e

responsabilizada publicamente;
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e A competéncia profissional: refere-se ndo apenas ao capital de conhecimento
disponivel, mas também aos recursos intelectuais de que se dispde, com
objetivo de tornar possivel a ampliacdo e desenvolvimento profissional, sua
flexibilidade e profundidade. A analise e a reflexdo sobre a prética profissional
que se realiza constituem um valor e um elemento béasico para a

profissionalidade dos professores.

Apesar do tempo de docéncia em classe multisseriada, as narrativas das
professoras refletem a ideia de certa fragilidade no que se refere ao ultimo topico, o
da competéncia profissional, principalmente, no que tange a “acéo reflexiva e de
elaboracdo de conhecimento profissional em relacdo ao contetdo de sua profisséo,
bem como sobre os conteudos que condicionam sua pratica e que vao além da aula”
(CONTRERAS, 2012, p. 93). Acredito que tal fragilidade seja consequéncia da
auséncia de reelaboragcdes das docentes a partir de suas experiéncias e de
conhecimento de diferentes tradicdes e posicbes pedagdgicas. E notério que a
docéncia em classe multisseriada segue a légica da seriacdo, o que gera uma série
de davidas e angustias. A série se impde, e parece ser 0 Unico modelo possivel de
organizacdo do ensino; com isso, a pratica de pér todos em interagcdo com 0 mesmo
tema/contetdo ndo consegue expandir-se para além da fragmentacdo, os esfor¢os
para dar conta das séries chegam a deixar algumas professoras numa posicéo de

davida sobre sua docéncia.

4.3 Pistas da pesquisa

Resta-nos o exercicio da pesquisa, da reflexdo, do estudo, da
construcao coerente de caminhos pedagogicos comprometidos com a
aprendizagem das criancas, jovens e adultos que convivem no meio
rural. Afinal, eles existem, sdo presentes e ndo podem mais ficar
esperando... (PORTUGAL, OLIVEIRA, 2012, p. 318)

Antes de apresentar as consideracdes finais deste trabalho, apresentarei
algumas pistas capturadas em seu decorrer. A medida que eu ia refletindo sobre os
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dados quali e quanti, foram emergindo ideias que registrei num bloco de anotacdes, e
agora as coloco em evidéncia. Elas sinalizam objetos de estudo marcados pelo desejo
de melhor conhecer a realidade educacional no meio rural brasileiro.

Uma das primeiras ideias foi sobre a ensinagem das professoras da escola
multisseriada, inspirada por uma abordagem psicopedagdgica, embora esta trate mais
proficuamente sobre problemas/dificuldades relacionadas a aprendizagem do(a)
aluno(a), ao ato de aprender do(a) aluno(a), o que é relevante. Contudo, proponho um
olhar para as professoras e os professores, para seu mal-estar, um olhar sem censura,
pelo contrario, compreensivo para o0s problemas/dificuldades relacionados a
ensinagem da/do professora/professor no contexto da multisseriacdo. Ensinar é uma
tarefa de complexidade, envolve além do conhecimento didatico, conhecimento
cientifico/académico, “conhecimento de si”. Com isso, postula-se a relevancia de se
discutir sobre dificuldade de ensinagem em classe multisseriada, com base nas
histérias de vida-profissdo das professoras.

Para Souza, “o processo de falar de si para si mesmo — conhecimento de si —
possibilita ao sujeito organizar a sua narrativa através do constante dialogo interior,
através do processo de formacédo e de conhecimento”, levando-0 a questionar-se
“sobre diferentes padroes e posturas vividas” (SOUZA, 2004, p. 393). Ai esta um
grande desafio, o do questionamento sobre esses diferentes padroes e posturas
vividas no cenario da multisseriagcdo. As(os) professoras(es) poderiam comecar se
perguntando por que se tornaram professoras(es) nesses contextos e em quais
condicbes, o que envolve uma gama de muitas outras questdes que estao
transversalizadas por aspectos como género e origem social. Este estudo apresenta,
de forma breve, uma discussdo sobre estes aspectos, mas entendo que a realidade
pesquisada necessita de um aprofundamento.

Outro ponto que foi tratado no ambito desta pesquisa e que considero que
merece uma atencdo maior é atinente a cultura docente na escola multisseriada.
Acredito, portanto, que a realizacao de uma analise detalhada e aprofundada sobre a
substancia da cultura docente existente na escola multisseriada pode ser um
sinalizador de movimentos necessarios a alteracdo do imaginario coletivo relativo a

esta profissao.
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A relagdo entre saude e trabalho docente em classe multisseriada precisa ser
investigada, o que é fortemente sinalizado por algumas narrativas, a exemplo da
professora Raissa, quando faz referéncia a seu processo de adoecimento,
destacando a perda significativa da audicdo e problemas nas cordas vocais. Algumas
professoras mencionam problemas de hipertensdo, esclarecendo que seu trabalho
causa-lhes as vezes preocupacdes, inseguranca, stress, irritacdes etc. Foram
evidenciadas neste estudo marcas de sobrecarga de trabalho, esgotamento
profissional e falta de reconhecimento, fatores que “contribuem para o sofrimento no
trabalho” (FREITAS, 2013, p. 43).

Debater sobre desenvolvimento profissional das/dos professoras/es de classe
multisseriada, com elas e ndo sobre elas, na configuracédo de uma pesquisa-formacéo,
pode ser relevante para o futuro da classe multisseriada; foi a penudltima ideia que me
chegou nesse processo. Penso que a abordagem autobiografica possa se configurar
como o entre da pesquisa-formacdo no sentido de propiciar as/aos
professoras/professores a “acao reflexiva e de elaboracdo de conhecimento
profissional em relacéo ao conteudo de sua profissdo, bem como sobre os contetdos
que condicionam sua pratica e que véao além da aula” (CONTRERAS, 2012, p. 93).
Através da historia de vida-formacéo, as(os) professoras(es) poderdo refletir sobre
sua profissionalidade, criando para si a possibilidade de exercerem a docéncia em
classe multisseriada na condicdo de portadoras e produtoras de um saber préprio, e
nao apenas transmissoras e reprodutoras de um saber alheio.

E, por fim, lango como pista do presente estudo um debate sobre as politicas
publicas educacionais para as escolas multisseriadas, tratando das condi¢bes de
trabalho docente (formacéao, salario, condi¢cdes fisicas e de apoio, contratacdo, dentre
outras). Considero proeminente para tanto que se coloque em relevo a Legislacéo
Educacional, bem como pesquisas que versam sobre a realidade educacional no
contexto rural brasileiro - pelas vozes/palavras de quem vive a docéncia no cotidiano

escolar: professoras e professores.
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Fonte: Acervo pessoal da autora (2014)

CONSIDERACOES FINAIS

Sua intencdo era apenas escutar mulheres falar: falar daquilo que,
comumente, ninguém quer ouvi-las falar, ninguém lhes da atencéo.
Assim se pode aprender delas e s6 delas como se representam seu
papel e sua competéncia, se elas ddo importancia ao seu saber-fazer
e que secreta lealdade elas investem para encontrar uma maneira
pessoal de cumprir uma tarefa imposta (CERTEAU, 2013, p. 222).
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O processo de investigacéo sobre as condi¢cdes de trabalho das professoras
da classes multisseriadas do meio rural do Territorio do Baixo Sul Baiano configurou-
se como uma aventura trans-académica. Tive duvida nalguns momentos sobre o
recorte do campo empirico e me questionei, perguntando-me: por que nao dois
municipios? Por que seis? Mas prossegui. Alguns momentos foram registrados no
Diario de campo que fiz no percurso desta pesquisa. Até 0 momento do Exame de
Qualificacdo, a intensidade e desgaste da pesquisa ficaram evidenciados, tomada
pelas duvidas do alcance desse estudo. Apresentava, entdo, uma andlise em aberto
da primeira etapa, que foi composta de dados quantitativos. O texto de qualificacéo
foi tecido a partir do levantamento de tais dados (escola, turnos, alunos e professoras,
modalidades) e mapeamento das escolas multisseriadas do meio rural desse territorio;
do perfil do professor que atua em escolas multisseriadas, tendo como referéncia
categorias (idade, sexo, formagdo, carreira e remuneracao, relacbes de emprego,
jornada de trabalho, recursos materiais, tempo e espaco, condicdes fisicas) que
implicam no desenvolvimento profissional docente.

Foi no segundo semestre de 2014, no pés-qualificacédo e com o processo de
orientacdo, que fui ao encontro das professoras de classes multisseriadas com mais
de 10 anos de trabalho docente. N&o foi facil chegar a elas, algumas foram resistentes
no primeiro momento, mas depois de uma conversa, de falar do objetivo, o ndo cedeu
lugar para o sim. Corri tanto em outubro que adoeci e em novembro nada produzi. Em
dezembro, tudo parecia ganhar novas energias, novos sentidos, eu me sentia mais
confiante, mais sonhadora. E assim retomei do ponto em que havia parado
bruscamente. Quase todas as professoras ja haviam aderido a pesquisa. Faltavam
duas — uma em Valenca e uma em Camamu. Infelizmente, a ultima que tentei
contactar em Camamu n&o me deu um retorno. No dia 21 de dezembro, registrei no

meu caderno de campo:

Estou preocupada, pois ndo sei como realizarei a 122 entrevista.
Acredito que esta s sera feita em janeiro, considerando-se que néo
acho recomendavel voltar a fazer contato neste fim de ano. Além do
mais, com a atual situacdo desses municipios — ap6s o temporal -, 0
acesso se tornou um problema. (Didrio de campo da pesquisadora,
2014)
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Lembro-me das imagens de destruicdo no cenério rural e também no urbano.
Por conta das circunstancias — além da tragédia provocada pelo temporal da chuva,
gue ocasionou derrubadas de pontes que ligam esses municipios, era também
periodo de férias —, desisti da 122 professora. Acredito que ndo houve prejuizo no
ambito dos resultados deste estudo, embora considere que este ganharia mais uma
singularidade.

Assim, foram apreendidas as narrativas de onze professoras sobre condicfes
de trabalho docente, com o intuito de compreender como elas se tornaram professoras
e permanecem nesse cendrio. O perfil do professor de classes multisseriadas,
desenhado na primeira etapa, foi observado no desenvolvimento da segunda. Uma
das marcas que sobressai nesse estudo, jA na primeira etapa, trata-se da
predominancia do género feminino. Se na primeira etapa isso foi constatado por meio
do questionério aplicado a 118 professores de classes multisseriadas, na segunda
fase as narrativas expressam as implicacdes dessa marca na histéria dessas
professoras, a exemplo da dimenséo afetiva, do cuidado com a escola, da “abnegacao
da maternagem”, abnegacéao forgada, das professoras que moram na cidade, mas
trabalham nessas escolas do meio rural.

Algumas professoras se tornaram docentes em classes multisseriadas a partir
de convites, outras por meio de concurso. Duas razdes transversalizaram o tornar-se
professora nesse contexto: necessidade e desejo. Sete professoras iniciaram a
docéncia na condicao de “leigas” e, segundo os que elas informaram, esse titulo e o
gue ele representava lhes traziam inseguranca, medos. Com o0 tempo, estas
professoras participaram de programas de formacéo para o Magistério.

Evidencia-se com as entrevistas narrativas que as professoras entendem a
relevancia das condicdes de trabalho para o exercicio da docéncia. Algumas
demonstram descrédito em relacdo a gestdo das secretarias de educagdo, no que
tange a melhoria dessas condicbes no cenario onde atuam. Percebe-se que as
professoras desafiam as proprias condi¢cdes na realizacao do trabalho docente. Elas
explicitam, ainda na entrevista narrativa, mudancas nessas condicbes com o passar
do tempo, embora tais mudancas sejam minimas com relagdo ao que entendem que

precisa melhorar em termos de condi¢des de trabalho.
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Os dados quantitativos e o0s qualitativos deste estudo permitem, ainda,
algumas consideracdes sobre as condi¢cdes de trabalho das professoras de classes
multisseriadas no Territorio do Baixo Sul baiano. Esses dados desvelam problemas
concretos do cotidiano escolar, mas também o compromisso, dedicacédo e superacao
dessas professoras na realizagéo do trabalho docente.

As condicdes de trabalho e de apoio que elas recebem para realizarem a
atividade docente necessitam de atencdo por parte das proprias secretarias de
educacdo. Para tanto, € mister o entendimento de que as condi¢des de trabalho
docente envolvem uma diversidade de aspectos (contratacdo, salario, formacéo,
recursos materiais, outros) e que cada um desses aspectos agrega valor ao seu
desenvolvimento. Sem tal entendimento, continuar-se-a no jogo de culpabilizacéo,
em que cada um em seu espaco responsabiliza o outro pelo insucesso da educacao,
pela mé& qualidade do ensino publico. E quando se relaciona esta culpa a si, 0 que se
assiste € a autorresponsabilizacdo docente pelo fracasso no que tange a
aprendizagem dos alunos. Nessa perspectiva, o0 mal-estar docente se intensifica e
alimenta o imaginario coletivo relativo a esta profissdo na contemporaneidade.

Assim sendo, diante do conhecimento sobre as condi¢des de trabalho dessas
professoras, reafirmo a necessidade da valorizagcdo da profissdo de professor da
educacédo Bésica, tomando como referéncia seis pontos: 1. Formagéo na graduacao;
2. Concurso para ingresso na carreira; 3. A avaliagcdo de desempenho em estagio
probatério; 4. Motivacdo para o trabalho do ensino, pela satisfacdo com a
remuneracdo [grifo meu] e a carreira; 5. Alterar o imaginario coletivo relativo a esta
profisséo; 6. Estabelecimento de carreiras atrativas que mostrem possibilidade real de
professores “subirem na carreira” sem deixar a sala de aula. (GATTI; BARRETO,
2009, p. 252-254). Para esclarecer a relevancia desses seis pontos no ambito deste
estudo, considero pertinente tecer alguns breves argumentos.

Sobre a Formagao na graduacao das professoras de classes multisseriadas,
retomo o que foi dito quando tratei da categoria formacdo na analise das narrativas,
defendendo que esta deve levar em consideracao a realidade vivida pelos docentes
em contexto multisseriado. Defendo, portanto, que as universidades, faculdades, que

ofertam o curso de pedagogia em regides, territorios, onde a multisseriacdo € uma
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modalidade de ensino, como acontece no Territorio de Identidade do Baixo Sul
Baiano, devem agregar a sua proposta curricular estudos sobre essa modalidade.

Em se tratando do ponto “Concurso para ingresso na carreira”, sem duvida,
trata-se de um ponto basilar na constituicdo do trabalho docente e certamente sera
como “divisor de aguas” na historia da educagéo escolar no meio rural no Baixo Sul,
ja que se constata a existéncia de problemas com a contratacdo temporaria, que em
alguns municipios chega a mais de 50%.

Em relag&o ao terceiro ponto, eu substituiria a “avaliacdo de desempenho em
estagio probatério” por “acompanhamento, apoio e desempenho no estagio
probatorio”, por considerar que o inicio da docéncia é uma verdadeira trilha sobre uma
“corda bamba”. As professoras deixaram isso claro ao narrarem sobre a entrada na
docéncia no contexto da multisseriacédo, quando tiveram o “choque de realidade”, o
gue nao é especifico do referido contexto. Assim, planteio a ideia de que uma equipe
gestora sensivel e conhecedora dessa realidade possa, por meio da propria formacéo
continuada, tomar as dificuldades, os medos, anseios, davidas que vao se erguendo
nos primeiros anos do trabalho docente como objeto de estudo, de andlise, de
interesse coletivo.

Acredito que para a “Motivacéo para o trabalho do ensino, pela satisfacdo com
a remuneracdo [grifo meu] e a carreira” ha uma longa estrada de luta a ser seguida.
Na primeira parte desta pesquisa, foi observado que mais de 70% dos professores
respondentes do questionario informaram que estéo insatisfeitos com a carreira “por
se tratar de remuneragéo incompativel (injusta) com sua dedicagdo ao trabalho”. A
motivagcao para o trabalho do ensino nao depende exclusivamente da satisfacdo com
aremuneracao e a carreira, mas é de grande importancia, depende também de outras
condicdes de trabalho (formacgdo, condicbes materiais) e de prestigio profissional.

Para tanto, acredito que a atuacao do sindicato seja imprescindivel, e

Para isso, a cultura sindical terd de mudar. Sem renunciar a historia,
sem a qual ndo estariamos onde estamos hoje, € preciso substituir
uma cultura obreirista, que associa progresso a crescimento do PIB,
por uma cultura democrética de cidadania activa para além da fabrica.
(SANTOS, 2010, p. 397)
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Cabe ressaltar que além de um numero significativo de professoras néao-
filiadas ao sindicato devido ao fenbmeno da contratacdo temporaria, existem aqueles
gue séo filiados, mas nao participam ativamente; como visto, apenas 27% informaram
gue participam ativamente das acdes e tomadas de decisfes. Ha certo descrédito
sobre a representacao sindical por parte de alguns professores, o que fica evidenciado

com algumas narrativas. Com isto, concordo com Melo e Augusto quando dizem que

aos sindicalistas coloca-se o desafio da autocritica em relacao a sua
prépria representatividade politica frente a categoria que implica a
compreensdo do sindicato e seu papel na produgdo da critica, na
organizacao dos trabalhadores e na resisténcia em vista da superacéo
das contradi¢cdes do trabalho. (2012, p. 322)

E de que forma alterar o imaginario coletivo relativo a esta profissdo?
Aproveito para externar minha indignacao sobre uma matéria que li na Revista Veja
(14 de maio, 2014) com o titulo “Professores, acordem!”, por sua aridez, desrespeito
ao generalizar:

Caros professores: vocés se meteram em uma enrascada. Ha
décadas, as liderancas de vocés vém construindo um discurso de
vitimizac@o. A imagem que vocés vendem néo € a de profissionais
competentes, mas a de coitadinhos, estropiados e maltratados
(IOSCHPE, 2014, p. 112)

Nés vendemos, senhor loschpe? O senhor precisa conhecer melhor a nossa
historia!!! Mas, vou a questdo que aqui interessa, a do imaginério coletivo relativo a
nossa profissédo, ai estd uma ilustracdo dessa imagem, assim nos veem, assim nos
vemos (?)! Nao assumirei aqui o papel de vitima, de coitadinha, estropiada,
maltratada, nem tratarei essas professoras com 0 uso dessa adjetivagédo
desrespeitosa (no minimo!). Contudo, ndo vou ser ingénua em afirmar a sua
inexisténcia. Assim nos veem, assim nos rotulam nessa sociedade. A Historia esta ai
para explicar o que gerou esse imaginario. A questao, portanto, € mais séria, e merece
respeito. O presente estudo € bastante esclarecedor; se tomarmos como discussao a
“entrada na profissdo docente” das professoras investigadas, chegaremos a um fator,
0 qual se relaciona com o ponto 2, tratado acima. E mais esclarecedor ainda, se

mirarmos no que dizem as professoras que possuem uma meédia de 30 anos de
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docéncia nesse contexto, é sO atentarmos para suas realidades, seu quadro de
adoecimento e stress, sua historia. Entdo, proponho, aos politicos deste pais, aos
donos do poder neste pais, aos que detém a riqueza deste pais, incluindo a Midia,
gue entendam que grande parte da miséria causada ao povo brasileiro é fruto das
suas acoes, dos seus modos de exploragdo neste pais. H4 um quadro de pobreza
grande no meio rural destes municipios investigados e as escolas nelas inseridas sédo
pauperizadas, refletindo a realidade local.

E imprescindivel o estabelecimento de carreiras atrativas que mostrem
possibilidade real de professores “subirem na carreira” sem deixar a sala de aula. A
sala de aula deve ser um cenario onde esses atores desejam atuar. Portanto, o plano
de cargos e salarios deve considerar os direitos ja conquistados pela categoria, a
exemplo da carga horéaria de trabalho do professor. Nos anos iniciais do ensino
fundamental, os professores trabalham 20 horas ou 40 horas em sala de aula, n&o
restando tempo dessa carga horaria remunerada para dedicar-se as outras atividades
gue o ensino exige; tal situacdo colabora com a insatisfacdo dos professores quanto
ao salario, pois eles sabem que € incompativel a carga horaria dedicada ao
desenvolvimento do trabalho docente.

De um modo geral, a historia dessas professoras de classe multisseriada é a
histéria de muitas professoras que vivem a docéncia no contexto rural no Brasil. E a
histéria da minha avo, professora aposentada; € a histéria da minha mée, professora
gue hoje ocupa um cargo na Secretaria de Educacdo de Mutuipe. Professoras em
cenarios improvisados em lugares reais, a histéria dessas professoras é a expressao
de um Brasil marcado pelas desigualdades sociais tdo evidenciadas no contexto
contemporaneo. Sem duvida, a historia dessas mulheres-professoras € o retrato de
uma sociedade excludente, dividida; tornar-se professora, para a maioria delas, foi a
opcado para uma sobrevivéncia com mais dignidade. Mas, sem davida, é a histéria de
mulheres guerreiras, constitui-se fio importante da grande teia que é a histéria da
educacao no territério brasileiro.

Indubitavelmente, as criticas ao contexto da multisseriacdo sédo grandes, e
entendo que realmente é dificil ndo tecé-las. Contudo, meu olhar langa-se na aventura

de ir além das aparéncias; assim, fui fazendo zoons, enxergando o perto e o longe
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dessa realidade, mas enxergando pelo préprio olhar de quem vive seu cotidiano. A
analise dos dados quantitativos e dos qualitativos foi feita com criticidade, de modo
compreensivo, as vezes colocando esses dados em dialogo. Desse modo, ndo posso
deixar de externar meu descontentamento com as politicas publicas, mesmo
reconhecendo que outrora nesse Territério a situacao foi pior. E, por fim, dizer que se
0 tempo me permitisse, teria aprofundado mais algumas questdes suscitadas pelas
entrevistas narrativas. As narrativas das mulheres-professoras foram neste estudo um
manancial de conhecimento, muita reflexao e inspiracdo. Assim, pude “aprender delas
e sO6 delas como se representam seu papel e sua competéncia, se elas dao
importancia ao seu saber-fazer e que secreta lealdade elas investem para encontrar
uma maneira pessoal de cumprir uma tarefa imposta” (CERTEAU, 2013, p. 222).
Foram madrugadas interminaveis, algumas vezes lutando contra dores do
corpo. Em alguns momentos, me senti acalentada pela presenca do café [...]. Agora,
eu ndo sei por onde trilharei, mas carrego a certeza de que trilhar esse caminho foi
desbravador do meu proprio eu, contribuindo, de alguma forma, para outros e novos
olhares sobre a escola rural, o trabalho docente em classes multisseriadas e as

condicOes de trabalho de professoras de classes multisseriadas.
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UNIVERSIDADE DO ESTADp DA BAHIA ) Qf,_\
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS I )

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE PPGEduC

TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

Eu ROSIANE COSTA DE SCUSA, dediaio esiar cienie das nofimas e resoiucdes
que norteiam a pesquisa envolvendo seres humanos e que o projeto Profissdo
Docente e Multisseriacdo: Condicées de Trabalho de Professoras de Classe
Multisseriada no Territério do Baixo Sul Baiano sob minha responsabilidade sera
desenvolvido em conformidade com a Resolucdo 196/96, do Conselho Nacional de
Satde, respeitando a autonomia do individuo, a beneficéncia, a ndo maleficéncia,
a justica e equidade. Garantindo assim o zelo das informacdes e o total respeito

aos individuos pesquisados. Ainda, nestes termos, assumo o compromisso de:

Apresentar os relatérios e/ou esclarecimentos que forem solicitados pelo

Comité de Etica (CEP) da Universidade do Estado da Bahia;

- Tornar os resultados desta pesquisa publicos, sejam eles favoraveis ou ndo;

- Comunicar ao CEP/UNEB qualquer alteracdo no projeto de pesquisa em
forma de relatorio, comunicacdo protocolada ou alteracdes encaminhadas
via Plataforma Brasil.

- Reconduzir a pesquisa ao CEP/UNEB apés o seu término para obter

autorizacdo de publicacdo.

Salvador/BA, 25 de JULHO de 2014

ROSIANE COSTA DE SOUSA

Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador — Bahia — Brasil. CEP: 41.195-001
Tel.: (71)3117-2394/ (71) 3117-2404/ 2448
Home Page: www.ppgeduc.uneb.br
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA LB
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS I

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Tituio do projeto: Profissdao Docente e Multisseriacdo: Condicdes de Trabaiho de
Professoras de Classe Multisseriada no Territorio do Baixo Sul Baiano.

Pesquisador responsavel: Rosiane Costa de Sousa

Instituicdo/Departamento: Universidade Estadual da Bahia/ Departamento de
Educacdo - Programa de Pés—graduacdo em Educacao e
Contemporaneidade /PPGEDUC

Local da coleta de dados: 06 municipios do Territério do Baixo Sul da Bahia
(Camamu, Igrapilna, Ituberd, Nilo Pecanha, Taperoa e Valenca)

A pesquisadora do projeto Profissdo Docente e Multisseriacdo: Condicdes
de Trabalho de Professoras de Classe Multisseriada no Territério do Baixo Sul
Baiano se compromete a preservar a privacidade dos sujeitos da pesquisa cujos
dados serdo coletados a partir da aplicacdo de questionario e coleta de narrativas
de professoras que produzem a docéncia em Classe Multisseriada, utilizando-se
do método (auto)biografico, sendo as entrevistas narrativas (gravadas em audio e
video) os instrumentos de coleta. O questionario serd aplicado para 25
professoras de cada municipio, totalizando 150 questiondrios, e concorda com a
utilizacdo dos dados (lnica e exclusivamente para execuc¢do do presente projeto. A
divulgacdo das informagdes s6 sera realizada de forma anénima e sendo os dados
coletados bem como os termos de consentimento livre e esclarecido mantidas no

(@) sala do Grupo de Pesquisa (Auto)biografia, Formacdo e Histéria e Oral -

Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador — Bahia — Brasil. CEP: 41.195-001
Tel.: (71)3117-2394/ (71) 3117-2404/ 2448
Home Page: www.ppgeduc.uneb.br

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE PPGEduC
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UNIVERSIDADE DO ESTADQ DA BAHIA @
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - CAMPUS I ,7
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO E CONTEMPORANEIDADE PPGEduC

GRAFHO, do Programa de Pés-graduagdo em Educacdo e Contemporaneidade, do
Departamento de Educacdo, Campus | da Universidade do Estado da Bahia, por um
periodo de 05 (cinco) anos sob a responsabilidade da Prof.(a) Pesquisador (a)

Elizeu Clementino de Souza. Apés este periodo, os dados serdo destruidos.

Salvador/BA, 24 _de _JULMO ____de 2014

Nome do Membro da Equipe Executora ‘ Assinatura

Rosiane Costa de Sousa W % JL éQLU
Dy X YO
Elizeu Clementino de Souza N o s a&&M
g Qo ¥ —

Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador — Bahia — Brasil. CEP: 41.195-001
Tel.: (71)3117-2394/ (71) 3117-2404/ 2448
Home Page: www.ppgeduc.uneb.br
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHTA

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS I

TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Eu, Valdelio Santos Silva, matricula 335534-4 , Diretor do Departamento de
Educacdo, Campus | Salvador, da Universidade do Estado da Bahia, estou
ciente e autorizo o (a) pesquisador (a) Rosiane Costa de Sousa, a desenvolver
nesta instituicdo o projeto de pesquisa intitulado “MULTISSERIACAO E
FORMACAOQ DOCENTE: condicées de trabalho docente de professores do
Territorio de Identidade do baixo Sul Baiano”, o qual sera executado em
consonancia com as nermas e resoluces que norteiam a pesquisa envolvendo
seres humanos, em especial a Resolugdo CNS 196/96. Declaro estar ciente de
que a instituicdo proponente é co-responsavel pela atividade de pesquisa
proposta e executada pelos seus pesquisadores e dispSe da infraestrutura
necessaria para garantir o resguardo & bem estar dos sujeitos de pesquisa.

Salvador, 26 de Agosto de 2014

Valdélio Santos Silva
Diretor

Valdelio Santos S1vd
e Y aldeiil dalliths s,
. L-'-'_\_;E ! ...JrE.l:l-[.[Jl\J"l"' <E3
ALl =L, ¥ W 8
Matricula 74332 f;}.’:‘f‘nm”
oo 0 *\&Jza""laﬁ de
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHTA L)
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS 1 )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAC EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE PPGEduC

TERMO DE AUTORIZACAO DA INSTITUIGAO CO PARTICIPANTE

(institui¢do vinculada sediadora ou pesquisada)

Eu, ALDAIR DE SOUZA SANTOS, matricula 1607, Secretdria de Educacio no
Municipio de Igrapiuna/BA, estou ciente e autorizo o (a) pesquisador (a) Rosiane
Costa de Sousa a desenvoiver nesta instituicio o projeto de pesquisa intitulado
Profissdao Docente e Multisseriacdo: Condicées de Trabatho Docente de
Professoras de Classe Multisserlada no Territério do Baixo Sul Baiano. Declaro
estar ciente e conhecer as normas e resolucdes que norteiam a pesquisa
envolvendo seres humanos, em especial a Resolucdo CNS 196/96.e estar ciente
das co-responsabilidades como institui¢do co-participante do presente projeto de
pesquisa bem como do compromisso da seguranca e bem estar dos sujeitos de
pesquisa recrutados, dispondo de infra-estrutura necessaria para a garantia de

tal seguranca e bem estar.

Igrapitina-Ba, 11 de setembro de 2014

ALDAIR DE SOUZA SANTOS

Secretaria de Educacio

Rua Siiveira Martins, 2555, Cabula. Salvador — Bahia — Brasil. CEP: 41.195-001
Tel.: (71)3117-2384/ (71) 3117-2404/ 2448
Homs Page: www.ppgeduc.uneb.br
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UNIVERSIDADE DO ESTADp DA BAHIA ,g-v
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - CAMPUS 1 )
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE PPGEduC

TERMO DE AUTORIZACAOC DA INSTITUICAC CO PARTICIPANTE

(instituicdo vinculada sediadora ou pesquisada)

Eu, . S;/g)taﬂ,m; O"’»&Ah’f s J 9.fg&%meck:sqmgmmﬁricu la .. 65?‘2/ ........... ,
e

Secretario(a) de Educacdo no Municipio de Valenca/BA, estou ciente e autorizo o
(a) pesquisador (a) Rosiane Costa de Sousa a desenvolver nesta instituicdo o
projeto de pesquisa intitulado Profissdao Docente e Multisseriacdo: Condicoes de
Trabalho Docente de Professoras de Classe Multisseriada no Territério do Baixo
Sul Baiano. Declaro estar ciente e conhecer as normas e resolucdes que norteiam a
pesquisa envolvendo seres humanos, em especial a Resolu¢do CNS 196/96.e estar
ciente das co-responsabilidades como instituicdo co-participante do presente
projeto de pesquisa bem como do compromisso da seguranca e bem estar dos
sujeitos de pesquisa recrutados, dispondo de infra-estrutura necessaria para a

garantia de tal seguranca e bem estar.

P
QCV(X/Y\QQ\.‘ 03 de setembro de 2014
|

&
CONS
(‘@Q‘?Q@m:\
Assinatura gganimbw daEespaensavel institucional "\\@“‘Q\O@\x\@\

Secretaria Municipal de Educagdo (SR

QIO
Portaria n? 121/2014 ; \:@z\‘ Q“\\’b‘

Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador — Bahia — Brasil. CEP: 41.195-001
Tel.: (71)3117-2394/ (71) 3117-2404/ 2448
Home Page: www.ppgeduc.uneb.br
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UNIVERSIDADE DO ESTADS) DA BAHIA \!,
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO —-CAMPUS I /i
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE PPGEduC

TERMO DE AUTORIZAGAO DA INSTITUICAO CC PARTICIPANTE

(instituicao vinculada sediadora ou pesquisada)

Eu\.é@.\&%y meogﬂ‘joch%mamcula#o‘i ........ , Secretério(a)

de Educagdao no Municipio de Nilo Pegcanha/BA, estou ciente e autorizo o (a)
pesquisador (a) Rosiane Costa de Sousa a desenvolver nesta instituicdo o projeto
de pesquisa intitulado Profissdo Docente e Multisseriagao: Condicdes de Trabalho
Docente de Professoras de Classe Multisseriada no Territério do Baixo Sul Baiano.
Declaro estar ciente e conhecer as normas e resolucdes que norteiam a pesquisa
envolvendo seres humanos, em especial a Resolucdo CNS 196/96.e estar ciente
das co-responsabilidades como instituicdo co-participante do presente projeto de
pesquisa bem como do compromisso da seguranca e bem estar dos sujeitos de
pesquisa recrutados, dispondo de infra-estrutura necessaria para a garantia de

tal seguranca e bem estar.

{\fy@ QM”"%@, 03 de setembro de 2014

Assinatura e %@ﬂc&éﬁgﬁ?savel institucional

Secretaria Municipal da Educagao
Decreto 007/2013

Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador — Bahia — Brasil. CEP: 41.195-001
Tel.: (71)3117-2394/ (71) 3117-2404/ 2448
Home Page: www.ppgeduc.uneb.br

229




UNIVERSIDADE DO ESTADQ DA BAHIA @ \
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - CAMPUS I )
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO E CONTEMPORANEIDADE PPGEduC

TCRMO DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAC CO PARTICIPANTL

(instituicdo vinculada sediadora ou pesquisada)

Eu, z&m/)k&ww .......... ,matricula G410,

Secretario(a) de Educacdo no Municipio de ltuberd/BA, estou ciente e autorizo o (a)
pesquisador (a) Rosiane Costa de Sousa a desenvolver nesta instituicdo o projeto
de pesquisa intituiado Profissdo Docente e Muitisseriagao: Condigbes de Trabaiho
Docente de Professoras de Classe Multisseriada no Territério do Baixo Sul Baiano.
Declaro estar ciente e conhecer as normas e resolu¢des que norteiam a pesquisa
envolvendo seres humanos, em especial a Resolucdo CNS 196/96.e estar ciente
das co-responsabilidades como instituicdo co-participante do presente projeto de
pesquisa bem como do compromisso da seguranca e bem estar dos sujeitos de
pesquisa recrutados, dispondo de infra-estrutura necessaria para a garantia de

tal seguranca e bem estar.

SNV L. , 03 de setembro de 2014

___________________________ -1 B

Assinatura e carimbo do responsavel institucional
{DE DE JESUS CERQUEIRA
B et 0103 )
Secretania Municipal da Educagdo

Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador — Bahia — Brasil. CEP: 41.195-001
Tel.: (71)3117-2394/ (71) 3117-2404/ 2448
Home Page: www.ppgeduc.uneb.br
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UNIVERSIDADE DO ESTADS) DA BAHIA @
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - CAMPUS 1
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE PPGEduC

TERMO DE AUTORIZACAC DA INSTITUICAO CO PARTICIPANTE

(instituicdo vinculada sediadora ou pesquisada)

LA d7\9-/'Qu m&m%mm@%}w« matricula 5%5 ........ )

Secretario(a) de Educacdo no Municipio de Camamu/BA, estou ciente e autorizo o

(a) pesquisador (a) Rosiane Costa de Sousa a desenvolver nesta instituicio o
projeto de pesquisa intitulado Profissdo Docente e Multisseriacdao: Condicdes de
Trabalho Docente de Professoras de Classe Multisseriada no Territério do Baixo
Sul Baiano. Declaro estar ciente e conhecer as normas e resolucdes que norteiam a
pesquisa envolvendo seres humanos, em especial a Resolucdo CNS 196/96.e estar
ciente das co-responsabilidades como instituicdo co-participante do presente
projeto 'de pesquisa bem como do compromisso da seguranca e bem estar dos
sujeitos de pesquisa recrutados, dispondo de infra—estrutura necessaria para a

garantia de tal seguranca e bem estar.

%Lmrm/% de setembro de 2014

Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador — Bahia — Brasil. CEP: 41.195-001
Tel.: (71)3117-2394/ (71) 3117-2404/ 2448
Home Page: www.ppgeduc.uneb.br
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UNIVERSIDADE DO ESTADS) DA BAHIA @ \
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - CAMPUS 1 )
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO E CONTEMPORANEIDADE PPGEduC

TERMO DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAC CO PARTICIPANTE

(instituicdo vinculada sediadora ou pesquisada)

E b sl \
...... CAALA. 2 %ﬁv, metviemle: sussemempems

Secretario(a) de Educacdo no Municipio de Taperoa/BA, estou ciente e autorizo o

(a) pesquisador (a) Rosiane Costa de Sousa a desenvolver nesta instituicdo o
projeto de pesquisa intitulado Profissdo Docente e Multisseriacdo: Condicdes de
Trabalho Docente de Professoras de Classe Multisseriada no Territoério do Baixo
Sul Baiano. Declaro estar ciente e conhecer as normas e resolucdes que norteiam a
pesquisa envolvendo seres humanos, em especial a Resolugdo CNS 196/96.e estar
ciente das co-responsabilidades como instituicdo co-participante do presente
projeto de pesquisa bem como do compromisso da seguranca e bem estar dos
sujeitos de pesquisa recrutados, dispondo de infra—estrutura necessaria para a

garantia de tal seguranca e bem estar.

;b{aw&—ﬁﬁ, 03 de setembro de 2014

Assinatura e carimbo do responsavel institucional

Teresinha da gonce’ 20 Souza

Secretéria Municipal de Educagdo
; Taperoé - Bahia
Decreteo n® 40/2013

Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador — Bahia — Brasil. CEP: 41.195-001
Tel.: (71)3117-2394/ (71) 3117-2404/ 2448
Home Page: www.ppgeduc.uneb.br
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UNIVERSIDADE DO vESTADO DA BAHIA - UNEB

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGCAO E CONTEMPORANEIDADE —
PPGEDUC (MESTRADO)
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS | SALVADOR

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidada(o) para participar, como voluntaria(o), da pesquisa
MULTISSERIACAO E PROFISSAO DOCENTE: condi¢des de trabalho

docente de professoras do Territorio de Identidade do Baixo Sul Baiano.

Apresento as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final
deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador
responsavel.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

TituLo: MULTISSERIACAO E PROFISSAO DOCENTE: condigdes de

trabalho docente de professoras do Territdrio de Identidade do Baixo Sul
Baiano

OBJETIVOS:

v Investigar em quais condi¢c6es de trabalho o professor da classe multisseriada
do meio rural do Territério do Baixo Sul Baiano produz a profissdo docente, na
perspectiva de ampliar e contribuir com a discussédo sobre a multisseriagdo no
Brasil.

* Realizar levantamento de dados (escola, alunos, professores) e mapeamento das escolas
multisseriadas do meio rural desse territorio;

» construir perfil do professor que atua em escola multisseriadas, ao tomar como referéncia
categorias (idade, sexo, formacéo, carreira e remuneracao, relacdes de emprego, jornada de
trabalho, recursos materiais, tempo e espaco, condicBes fisicas) que implicam no
desenvolvimento profissional docente;
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» apreender narrativas sobre condi¢gdes de trabalho docente, com o intuito de compreender
como as professoras de classe multisseriada no Territério do Baixo tornam-se professoras e,
por fim,

 analisar através das narrativas das professoras estratégias e taticas utilizadas para a
permanéncia nesse cendrio educacional.

ESPACO: A definir com as(os) participantes da pesquisa

SUJEITOS: 150 Professores. Desses, 12 Professoras de Classes Multisseriadas (duas de
cada municipio), que tenham mais de 10 anos de experiéncia profissional, participardo da
segunda fase da pesquisa, de abordagem (auto)biogréfica.

FASES DA PESQUISA:

Fase | — Estudo exploratdrio — Apresentacado da pesquisa e todas as suas implicaces.

Fase Il — Aplicacdao do Questionario e Levantamento de Narrativas:

O questionario, composto de 31 questdes objetivas, sera respondido por 150
professores que exercem a docéncia em classe multisseriada, em seis municipios do
Territério de ldentidade do Baixo Sul Baiano, a saber. Camamu, Igrapiuna, ltubera,
Nilo Pegcanha, Taperoa e Valenga. Inicialmente a intencédo € aplicar a mesma
quantidade em cada municipio, mas caso ndo seja possivel, considerando o
quantitativo de professores por municipio, pode haver uma variagao desse. Cada
professor respondera o questionario sem qualquer intervencio. Para tanto, contarei
com o apoio das secretarias, quando necessario.

Para a realizagdo das entrevistas narrativas, sera feito junto as secretarias de
educacgao, uma consulta sobre professoras que tenham mais de 10 anos de docéncia
em classe(s) multisseriada(s), no intuito de obter o contato das mesmas para, a
posteriori, convida-las a participar da pesquisa. As entrevistas narrativas serao
gravadas em audio, no local escolhido pelas mesmas. Apds transcrevé-las, farei a
devolucao do texto final para os participantes do estudo.

I. Especificacdo dos riscos, prejuizos, desconforto, lesdes que podem ser provocados
pela pesquisa:

234



Esta pesquisa, de natureza quali — quantitativa, parte do pressuposto de que pode
causar desconfortos aos seus participantes, uma vez que colhera as narrativas de vida-
profisséo de professoras de Classe Multisseriada (com o minimo de 10 anos de experiéncia),
entendendo que trata-se de um processo de mexer com memoérias que compdem essa
historia. Sao desconfortos previsiveis, a exemplo, de angustia, ansiedade, choro, sendo este
tltimo uma forma de expressao fisica desses desconfortos. Séo, portanto, considerados
riscos, emocgdes/sentimentos que acompanham o processo de uma pesquisa que tratard
também de subjetividades. Talvez esses desconfortos ndo possam ser evitados, mas, caso
acontecam, agirei com sensibilidade e respeito, garantindo-lhes o tempo e a atencdo que
demandarem. Assim, cabe ressaltar que saberei respeitar os tempos e ritmos de cada uma,
e, caso se evidencie algum risco estarei devidamente preparada para lidar com a situacao.
Quanto a parte da aplicacdo do questionario (com 31 questdes objetivas), os 150 professores,
no total dos seis municipios participes (Camamu, Igrapitna, Itubera, Nilo Pecanha, Taperoa
e Valenga) ndo serao identificados.

Mesmo considerando que ndo ha confidencialidade total em torno das suas narrativas,
vamos manter o sigilo de suas identidades, substituindo os seus nomes por ficticios quando
da elaboracédo dos resultados e publicizacdo, conforme orientagcdo da Resolucdo 466/12 e
suas complementares.

Il. Descricdo dos beneficios decorrentes da participa¢cdo na pesquisa:

¢ Fortalecimento do conhecimento académico e cientifico no campo dos estudos sobre
multisseriacao;

e Fortalecimento da identidade profissional de professores que produzem sua
docéncia em classe multisseriada no meio rural, tendo em vista o viés da
(auto)formacéo por meio do método autobiografico;

¢ Contribuicdo para a preservacao da memoéria de professores de classe multisseriada
no contexto rural.

¢ Possiveis construgcbes de politicas publicas visando melhoria das condicbes de trabalho
docente no contexto da multisseriacao;

Ill. Esclarecimento sobre participacdo na pesquisa

e A pesquisa sera desenvolvida no periodo de dezembro a mar¢co de 2015, podendo ser
prorrogada até abril de 2015;

¢ Nao havera nenhum tipo de pagamento ou gratificacéo financeira aos participantes;

e Em todas as fases da pesquisa, o pesquisador se deslocara em direcdo ao local onde o
sujeito da pesquisa se encontra, ndo gerando dessa maneira nenhum gasto financeiro e/ou
prejuizo para o participante;

¢ Os sujeitos da pesquisa poderdo a qualquer momento retirar o consentimento dado para a
realizacao desta pesquisa e publicizacdo das informacoes.
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IV.Contato dos pesquisadores

¢ Rosiane Costa de Sousa — Rua Deocleciano Gomes Ribeiro, 101, Tento, Valenca BA. CEP:
45400-000 Tel.: (75) 8871-5826 (Mestranda responsavel pela pesquisa)

e Elizeu Clementino de Souza (Orientador) — PPGEduC (UNEB) - Universidade do Estado da
Bahia — UNEB, Prédio de Pos-Graduacdo - 1° Andar, Avenida Silveira Martins, 2555
Cabula, Salvador, Bahia, Brasil - CEP.: 41.195-001. Telefones: (71) 3117-2394 ou (71) 3117-
2404

IV. Contato do Comité de Etica
e Comité de Etica em Pesquisa - Maternidade Climério de Oliveira, 137, tel. (71)3283-9275.

Valenca(BA), de de 2014.

Rosiane Costa de Sousa Sujeito da pesquisa

Mestranda
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Questionario

Pesquisa de Mestrado: “MULTISSERIACAO E PROFISSAO DOCENTE: Condi¢des
de trabalho docente de professores do Territério de Identidade do Baixo Sul”.

Mestranda: Rosiane Costa de Sousa
Orientador: Prof. Dr. Elizeu Clementino de Souza

QUESTIONARIO

O objetivo deste questionario € colher informacfes de carater pessoal e
profissional no intuito de delinear o perfil do professor de classe multisseriada dos seis
municipios do Territorio do Baixo Sul (Camamu, Igrapiuna, Itubera, Nilo Pecanha,
Taperoa e Valenca) e conhecer um pouco sobre suas reais condigbes de trabalho
docente.

Cabe mencionar que a pesquisa é anbnima e os dados recolhidos seréao
utilizados para fins estatisticos no desenvolvimento da dissertacdo e trabalhos
cientifico-académicos que versem sobre a Multisseriacdo e Profissdo docente no
referido territério. Pedimos que vocé leia as perguntas cuidadosamente e responda
individualmente.

Agradeco imensamente a sua colaboracéo.

DADOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS

1. Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino
2. Sua idade: anos

3. Vocé reside no meio rural? () ou na cidade? ( )
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4. Distancia da residéncia até a escola: km.

5. Vocé gasta quanto tempo para chegar a escola? h min.

6. Recebe ajuda adicional para transporte até a escola?

( )SIM ( )NAO

7. E o(a) principal provedor(a) de renda em sua casa?
( )SIM ( )NAO

8. Esta satisfeito(a) em relacdo ao salario?

( )SIM ( )NAO

9. Tem outra atividade remunerada além da docéncia:
( )SIM ( )NAO

10. Em guantas unidades educacionais vocé trabalha?
() Em uma unidade educacional

() em duas unidades educacionais

() em trés unidades educacionais

() em quatro ou mais unidades educacionais

11. Quantos anos tem de tempo de docéncia? anos
12. Ha quanto tempo exerce a docéncia em Classe Multisseriada?
anos

13. Quantas horas semanais trabalha em estabelecimentos educativos?
horas

14. Quantas horas semanais, em meédia, dedica a atividade docente fora do
estabelecimento educativo (em preparacdo de materiais, corre¢cao de cadernos ou

exames, planejamento, etc.)? horas semanais.
15. Qual é a quantidade de alunos que atende por turma? , alunos.
16. Ha quanto tempo trabalha na escola atual? anos.

17. Qual é o tipo de vinculo de contrato de trabalho (GESTRADO)
() estatutario

() CLT/carteira assinada

() temporario/substituto/designado

() estagio com remuneracao
() voluntério
( ) outro

18. Vocé é filiado ao sindicato?
() nao sou filiado
() sim, e participo ativamente de todas as acdes e tomada de decisGes
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() sim, e participo esporadicamente das acdes e tomada de decisdes
() sim, e ndo participo ativamente das acdes e tomada de decisbes

19. Como vocé avalia a atuacédo do sindicato aos problemas que afetam diretamente
o seu trabalho? (GESTRADO)

() muito satisfatoria

() satisfatoria

() pouco satisfatéria

() insatisfatoria

20. Voceé esta contemplado em um plano de cargos e salario?
( )SIM ( )NAO

21. Qual é a sua opinido sobre a carreira:

() satisfeito por se tratar de remuneracdo compativel com sua dedicacéo ao
trabalho

( ) insatisfeito, por se tratar de remuneracao incompativel (injusta) com sua
dedicacédo ao trabalho

() estagnado, pois ja alcancou a melhor posicao que a carreira pode Ihe oferecer
() indiferente.

22. Qual é a sua formacao?
() apenas o magisteério

() licenciado em pedagogia
() outra licenciatura:
() cursando pedagogia

() cursando outra licenciatura:
() formacéo geral

23. Vocé é pos-graduado?

( )NAO

( )SIM, tenho especializacdo em
( )SIM, fiz mestrado em
( )SIM, fiz doutorado em

24. Nesta questao classifigue conforme a tabela:

1 | Muito 2 | Preparado | 3 | Razoavelmente 4 | Despreparado
preparado preparado

Quando iniciou as atividades docentes em classe multisseriada, como se sentia em
relacdo ao (a):

() dominio de conteudos abordados

() manejo da disciplina

() utilizacdo de novas tecnologias

( ) avaliacdo da aprendizagem

() comunicacéo com os alunos
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() dominio dos aspectos administrativos da unidade educacional
() planejamento das atividades
() conhecimento sobre como ensinar em classe multisseriada

25. Comparando com o0 momento em que iniciou a docéncia em Classe
Multisseriada, como se sente hoje em seu trabalho?

() mais satisfeito

() menos satisfeito

( )igual

26. Como vocé considera o tempo para o desempenho das atividades numa classe
multisseriada

() muito satisfatorio

() satisfatorio

() pouco satisfatorio

() insatisfatério

27. Como vocé considera o espaco da sala de aula para o desempenho das
atividades numa classe multisseriada

() muito satisfatério

() satisfatorio

() pouco satisfatério

() insatisfatorio

28. Marque as alternativas que revelam as condi¢des ambientais da escola onde
exerce a docéncia:

() existéncia apenas de sala de aula

() existéncia de cozinha e sala de aula

() existéncia de banheiro em funcionamento, cozinha, sala de aula

() existéncia de banheiro em funcionamento, cozinha, sala de aula, biblioteca
() existéncia de banheiro em funcionamento, cozinha, sala de aula , biblioteca e
laboratorio de informética.

() existéncia de banheiro em funcionamento, cozinha, sala de aula, laboratorio
() existéncia de banheiro em funcionamento, cozinha, sala de aula, laboratério de
informatica, refeitorio

() existéncia de banheiro em funcionamento, cozinha, sala de aula, biblioteca,
laboratorio de informatica, refeitorio

() existéncia de banheiro em funcionamento, cozinha, sala de aula, biblioteca,
refeitorio, diretoria.

() existéncia de banheiro em funcionamento, cozinha, sala de aula, biblioteca,
refeitorio, diretoria, secretaria.

() existéncia de banheiro em funcionamento, cozinha, sala de aula,

29. Quanto aos recursos materiais disponiveis para o desempenho das atividades,
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como vocé avalia?
() muito satisfatério
() satisfatorio

() pouco satisfatério
() insatisfatorio

30. Vocé conhece as “Diretrizes Operacionais para a Educacio Basica nas Escolas
do Campo™? .
( )SIM ( ) NAO

31. Qual é a sua principal aspiracdo para os proximos anos profissionais:

() permanecer como professor(a) de classe multisseriada, na mesma escola;
() permanecer como professor(a) de classe multisseriada, mudar para outra
escola;

() tornar-se professor(a) de turmas seriadas, na mesma escola

() tornar-se professor(a) de turmas seriadas, mudar para outra escola

() ocupar cargo de dire¢éo e administragao escolar

() realizar outra atividade profissdo na area educacional

() dedicar-se a outra profissdo
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: MULTISSERIAGAO E PROFISSAO DOCENTE:
condigdes de trabalho docente de professoras do Termitério de Identidade do Baixo Sul
Baiano

Pesquisador: ROSIANE COSTA DE SOUSA

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 39063914 3.0000.5543

Instituigao Proponente: UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
Patrocinador Principal: UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 924 476
Data da Relatoria: 21/12/2014

Apresentagio do Projeto:

No que se refere a educacdo basica, especificamente para os primeiros cinco anos do ensino fundamental,
sabe-se gque muitas escolas do meio rural sdo caracterizadas como multisseriadas ou uni-docentes,
considerando a presenca de apenas uma professora, em uma Unica sala e que ministra aulas para os cinco
anos iniciais do ensino fundamental, no mesmo local e ao mesmo tempo. Este fato pode ser justificado pela
baixa densidade demografica no meio rural que implica na existéncia de poucos alunos de uma mesma
série. Esta multisseriagdo vendo sendo apontada como uma das principais caracteristicas das escolas
rurais.

O presente trabalho tem como objeto de estudo as condigc@es de trabalho docente das professoras das
classes multisseriadas do meio rural, na perspectiva de ampliar a discussao sobre o tema no Brasil. Para
tanto, sera necessario conhecer as condigdes de trabalho docente, por meio das trajetdrias profissionais dos
professores atuantes nas escolas rurais e multissenadas.

Para realizacdo do estudo sera adotada uma abordagem guantitativa e qualitativa para melhor elucidacdo
dos dados. Na primeira fase sera realizado o seguinte levantamento de dados nas secretanas das escolas e
de educacao: numero de escolas multisseriadas, respectivas localidades; namero de turmas multisseriadas;
nimero de professores integrantes das escolas multisseriadas (efetivos e contratados) e quantitativo de

alunos que estudam em classes multisseriadas. Além

Enderego: Rua do Limoeiro, 137

Bairro: Nazaré CEP: 40.005-150
UF: BA Municipio: SALVADOR
Telefone: (71)3283-9210 E-mail: cepmco@ufba.br
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disso sera solicitado efou realizado o registro iconografico de aspectos das condigdes de trabalho docente,
um delineamento do perfil biografico de professores da classe multisseriada do Baixo Sul Baiano e
entrevista narrativa com as professoras.

A pesquisa sera realizada nas escolas multisseriadas de 06 municipios do Territorio do Baixo Sul Baiano
(Camamu, Igrapiuna, ltubera, Nilo Pecanha, Taperoa e Valenca) com aplicacdo de 150 questionarios para
as professoras, sendo 25 de cada municipio. Esses questionarios serdo também utilizados para elaboracdo
do perfil biografico das participantes. Posteriormente serao realizadas as entrevistas namrativas (02 de cada
municipio) com o objetivo de “acessar as memdrias e questdes relacionadas as suas condigdes de trabalho
no decurso da prapria historia da classe multisseriada no Territério do Baixo Sul” em duas fases diferentes

que permitem o “enfogue do inicio da docéncia, o que diz sobre as condi¢cdes de trabalho docente nesse

m. oA
’

periodo”; “a permanéncia nessa classe e as condi¢cGes de trabalho docente, tendo como marco as trajetérias

pessoais, formativas e profissionais das professoras sobre a docéncia”.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Geral:

Investigar em quais condicdes de trabalho o professor da classe multisseriada do meio rural do Territorio do
Baixo Sul Baiano produz a profissdo docente, na perspectiva de ampliar e contribuir com a discusséao sobre
a multisseriagdo no Brasil.

Objetivos Especificos:

Realizar levantamento de dados (escola, turnos, alunos e professoras, modalidades) e mapeamento das
escolas multisseriadas do meio rural desse territorio;

Construir perfil do professor que atua em escola multisseriadas, ao tomar como referéncia categonas (idade,
sexo, formac&o, carreira e remuneracao, relacoes de emprego, jornada de trabalho, recursos materiais,
tempo e espaco, condi¢cbes fisicas) que implicam no desenvalvimento profissional docente;

Apreender narrativas sobre condicdes de trabalho docente, com o intuito de compreender como as
professoras de classe multisseriada no territorio do baixo sul tornam-se professoras;

Analisar através das narrativas das professoras estratégias e taticas utilizadas para a permanéncia nesse
cenario educacional.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Qs riscos e beneficios relacionados ao desenvolvimento do estudo estdo descritos no projeto e
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Pagina 02 de 05

243



MATERNIDADE CLIMERIO DE £~ Plabaforma
- OLIVEIRA ((MCO/UFBA)) %aﬁl
Lo

Continuagio do Parecer: 924.476

registrados no TCLE:

Riscos: A coleta das narrativas das 12 professoras participantes podera interferir nas “memédrias carregadas
de emocdes, que podera ocasionar angustia e ansiedade.

Cluanto aos beneficios, os autores destacam:

Possiveis construces de politicas pablicas visando melhoria das condicdes de trabalho docente no
contexto da multisseriacao;

Fortalecimento do conhecimento académico e cientifico no campo dos estudos sobre multissenacgao;
Fortalecimento da identidade profissional de professores que produzem sua docéncia em classe
multisseriada no meio rural, tendo em vista o viés da (auto)formacgéo por meio do método autobiografico;

Contribuicdo para a preservacao da memdria de professores de classe multisseriada no contexto rural.

Comentarios e Consideragbes sobre a Pesquisa:

O presente trabalho apresenta descrigdo do objeto e objetivos do estudo, bem como dos aspectos
metodologicos. Entretanto, aspectos relacionados ao registro iconografico das condigdes de trabalho
docente e dos instrumentos utilizados para delineamento do perfil biografico de professores da classe
multisseriada, bem como para realizagdo/gravacao das entrevistas narrativas, ndo estdo claramente

descritos no projeto de pesquisa e TCLE.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
TCLE:ADEQUADO.

Carta de Anuéncia: ADEQUADAS.

Instrumento de coleta de dados: anexar no projeto de pesquisa. ADEQUADO.
Orcamento: ADEQUADO

Cronograma: ADEQUADO

Recomendagdes:

-0 participante da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizagao alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. 466/12 CNS/MS)
e deve receber uma cépia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por ele assinado.
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-0 pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o
estudo somente apds andlise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. 466/12
CNS/MS), aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao participante ou
quando constatar a superiondade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa que regueiram agao
imediata. No cronograma, observar que o inicio do estudo somente podera ser realizado apds aprovacdo

pelo CEP, conforme compromisso do pesquisador com a resoluc@o 466/12 CNS/MS.

-0 CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal do
estudo. E papel do pesquisader assegurar medidas imediatas adequadas frente a evento adverso grave
ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificacdo ao CEP e a Agéncia Nacional de
Vigilancia Sanitaria - ANVISA - junto com seu posicionamento.

-Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do
Grupo | ou Il apresentados anteriormente @ ANVISA, o pesquisadaor ou patrocinador deve envia-las também
a mesma, junto com o parecer aprovatorio do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial (Res. 251/97,
item 111.2.e).

-Relatorios PARCIAIS devem ser apresentados ao CEPMCO SEMESTRALMENTE e FINAL na conclusao
do projeto.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagodes:

N&o ha pendéncias

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

Consideragoes Finais a critério do CEP:
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SALVADOR, 20 de Dezembro de 2014

Assinado por:

Eduardo Martins Netto
(Coordenador)
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et 1K EPLALTERE,

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
Pro-Reitoria de Pesquisa e Ensino de Pés-Graduacéo - PPG
Departamento de Educacédo — DEDC/CAMPUS |
Programa de Pds-Graduacao em Educacédo e Contemporaneidade - PPGEDUC

Salvador, 17 de marco de 2014

A Secretaria de Educacéo de

REQUERIMENTO

A pesquisa de Mestrado cujo titulo € “A Multisseriacdo e Profissdo Docente:
Condicdes de trabalho docente de professores do Territério de Identidade do Baixo
Sul”, sob orientagdo do professor Elizeu Clementino de Souza, tem como objetivo
Investigar em quais condi¢des de trabalho o professor da classe multisseriada do meio
rural do Territério do Baixo Sul Baiano produz a profissdo docente. Para sua efetivacao
serdo desenvolvidos: um levantamento de dados, numa abordagem quantitativa; o
delineamento do perfil do professor da classe multisseriada e a recolha de narrativas
de professores. No intuito de conhecer melhor o contexto da Multisseriagdo neste
municipio, desenvolvendo assim o primeiro procedimento metodologico anteriormente
citado, venho requerer de Vossa Senhoria as seguintes informacoes:

e Estruturacdo do ensino no meio rural;

¢ Numero de escolas multisseriadas, localidades nas quais estéo inseridas;

e Numero de turmas multisseriadas;

e Numeros de professores que exercem a docéncia em classes multisseriadas.

Desses, quantos sao efetivos e quantos contratados?
e Numero total de alunos que estudam em classes multisseriadas;

Certa de contar com vossa colaboracédo, desde ja agradeco.

Atenciosamente,
Rosiane Costa de Sousa
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