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RESUMO

A presente dissertacdo busca identificar e analisar o0s tensionamentos que a
Multisseriacdo provoca na forma de organizagdo escolar seriada, especificamente no
que tange ao curriculo de matematica. A pesquisa realizada em uma escola
multisseriada localizada no interior do Estado do Rio Grande do Sul teve como questfes
centrais: Como a organizacdo da multisseriada proposta pela Escola Estadual de Ensino
Fundamental José Martins Correa Filho em Santo Antonio da Patrulha/RS tenciona o
Dispositivo da Seriacdo? E que ressonancias tais tensbes podem ocasionar no curriculo
de matematica escolar? As ferramentas tedrico-metodoldgicas utilizadas  estdo
vinculadas a producdo do fildsofo Michel Foucault com énfase nos conceitos de
dispositivo, enunciacdo, poder e verdade. O exercicio analitico realizado construiu trés
densidades analiticas que entrelacadas dao condices para que algumas fissuras
curriculares observadas nas aulas de matematica fossem empreendidas. A primeira
refere-se aos processos de invisibilizagdo das escolas e classes multisseriadas. Tal
condicdo se manifestou na invisibilidade de um tratamento que levasse em conta as
singularidades da Multisseriacdo pelas Secretarias de Educacdo, pela auséncia de
teorizacOes especificas e pela falta de uma formacdo académica que considere esta
forma de organizagdo escolar. A segunda densidade tratou de analisar algo recorrente
nas praticas de professores e alunos da escola: a solidariedade e a ajuda mdtua. Tal
caracteristica pareceu constituir-se em uma matriz que alicercava as agdes e atividades
dentro do espaco escolar. As duas densidades analisadas propiciaram a emergéncia de
uma terceira que tratou de problematizar as ressonancias que as tensbes ocasionadas
pela Multisseriagdo provocava no curriculo de mateméatica. Assim, evidenciou-se uma
pratica que acabava por fissurar a hierarquia e linearidade do curriculo de mateméatica
desenvolvido na sala de aula. Por fim, pontua-se a Multisseriacgio como uma forma de
organizacdo escolar potente e propicia para o desenvolvimento de uma docéncia-sabot
que, por intermédio de atos criativos, provoca sabotagens no Dispositivo da Seriacéo.

Palavras — chave: Multisseriacdo, Seriacdo, Dispositivo, Contradispositivo, Curriculo de
Matematica.



ABSTRACT

This dissertation seeks to identify and analyze the tensions that the multi-class teaching
provokes in the form of a serial school organization, specifically regarding the
mathematics curriculum. The research carried out in a multi-class school located in the
interior of the State of Rio Grande do Sul, had as main questions: How does the
organization of the multi-class proposed by the State School of Basic Education José
Martins Correa Filho in Santo Antonio da Patrulha / RS intend the seriation? And what
resonances the tensions can cause in the school mathematics curriculum? The
theoretical-methodological tools used are linked to the production of the philosopher
Michel Foucault with emphasis on the concepts of device, enunciation, power and truth.
The analytical exercise carried out three analytical densities that interlaced provide
conditions for some curricular fissures observed in mathematics classes to be
undertaken. The first refers to the processes of invisibilization of schools and multi-
series classes. Such condition was manifested in the invisibility of a treatment that took
into account the singularities of the multi-class teaching by the Secretariats of
Education, the absence of specific theorizations and the lack of an academic formation
that considers this form of school organization. The second density sought to analyze
something recurrent in the practices of teachers and students of the school: solidarity
and mutual aid. This characteristic seemed to constitute in a matrix that based the
actions and activities within the school space. The two densities analyzed allowed the
emergence of a third one that tried to problematize the resonances that the tensions
caused by the multi-class teaching caused in the curriculum of mathematics. Thus, a
practice that ended up cracking the hierarchy and linearity of the mathematics
curriculum developed in the classroom was evidenced. Finally, multi-class teaching is
characterized as a form of powerful and propitious school organization for the
development of a sabot teaching that, through creative acts, causes sabotage in the
device of serialization.

Key words: Multi-class Teaching, Seriation, Device, Contradevice, Math Curriculum.
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PRIMEIRAS PALAVRAS

[...] o lugar da experiéncia sou eu. E em mim (ou em minhas
palavras, ou em minhas ideias, ou em minhas representacdes, ou
em meus sentimentos, ou em meus projetos, ou em minhas
inten¢Bes, ou em meu saber, ou em meu poder, ou em minha
vontade) onde se da a experiéncia, onde a experiéncia tem lugar.
(LARROSA, 2011, p.6)

Inicio a escrita que introduz meu trabalho investigativo com esta epigrafe por
acreditar que o lugar da experiéncia, como diz Larrosa (2011) sou eu. Experimentei
alegrias, periodos de calmaria, mas, também, algumas dores, medos e desconfiancas ao
longo desta trajetdria. Posso inferir que o equilibrio de tais sensaces impulsionou minha
vontade de pesquisa, que foi se construindo atraves do tempo que estive em campo, das
leituras que realizei, das problematizacbes que me guiaram e da escrita deste trabalho.
Todo este movimento se alojou em mim, o “lugar da experiéncia”.

No entanto, a forca que conduziu esta pesquisa ja dava sinais antes mesmo de
pensar em realizd-la. Percebi que minha vivéncia, como educadora dos Anos iniciais e da
Educacdo Infantil desde 2011 contribuiram com alguns fios que comple a tessitura que
agora finalizo.

Mas, que fios foram estes?

A principio, algumas desconfiangas dentro de meu fazer profissional que insistiam
em me deslocar das aconchegantes zonas de conforto que se abrigavam nos saberes e
fazeres aprendidos durante a graduacdol. Assim, ja no inicio de minha carreira docente na
Educacdo Infanti?, me deparei com criancas que iam além do que era proposto para sua
idade e ano escolar.

Assim, minhas percepcdes/problematizacbes a respeito do curriculo a ser
desenvolvido comecaram a emergir quando desenvolvia os conteldos a serem trabalhados

durante 0 ano escolar. Dessa forma, fui paulatinamente percebendo que as situacbes que

! Durante a graduacdo em Pedagogia aprendi muitas técnicas que considero valiosas sobre como ensinar. Nos
meus periodos de estagios na graduagdo, sempre fui orientada para desenvolver os conteidos de acordo com
0 que era estipulado pelo curriculo da escola e, principalmente a, seguir os pré-requisitos. As atividades,
baseadas em uma perspectiva piagetiana, sempre eram organizadas em conformidade comano, idade, grau de
complexidade e de acordo com a relagéo estipulada para cada etapa do ano letivo.

A Educacdo Infantil é dividida em etapas/idades: Bercario | (de 0 meses a 1 ano);bergario 11 (de 1 ano a 2
anos); maternal | (de 2 a 3 anos), maternal Il (de 3 anos a 4 anos), e jardim (de 4 anos a 5anos).
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fugiam das propostas previamente estabelecidas, as divergéncias entre o0s objetivos
tracados e o0 que realmente ocorria dentro da sala de aula, me sinalizavam para a
heterogeneidade deste espaco. No entanto, ndo posso deixar de dizer que, na maioria das
vezes, ignorava tais diferencas e seguia a rota do “previamente estabelecido”.

Entdo, apOs seis anos de trabalhos com Educacdo Infantil, em 2017, assumi outro
concurso como docente. Porém, este era voltado para a docéncia nos anos iniciais,
especificamente 0 Terceiro Ano. Assim, passei a trabalhar com dois tipos distintos de faixa
etéria, pela manhd em um maternal com criangas de trés a quatro anos e a tarde as idades
variavam entre oito € nove anos.

Nessa segunda experiéncia, minhas desconfiancas sobre o curriculo se
intensificaram, pois percebia que os conteldos escapavam e, algumas criancas exigiam-me
ir além do estipulado. Especificamente nas aulas em que ensinava matemética, aconteciam
situagdes que pareciam querer “quebrar” a linearidade desta area do conhecimento,
ocorrendo Varios episddios em que os alunos me traziam alguma situagdo de seu cotidiano
para pensarmos na aula. No entanto, do ponto de vista da matemdtica, eu verificava que
teriam conhecimentos para 0s quais, eu acreditava, eles ndo estariam preparados, restava
entdo, meu silenciamento frente a tais situacGes. Hoje, depois de muitas leituras e estudos,
consigo traduzir que exercitava, muito mais um curriculo-dever do que um curriculo-
devir®.

O medo de “bagungar a cabeca das criangas”, de “perder um tempo” precioso que
depois poderia fazer falta para preparar bem meus alunos para o ano seguinte, me levavam
a ignorar certas percepcbes em sala. Afinal, tinha uma extensa listagem de contelidos a ser
cumprida e, seguir o fluxo do que “naturalmente” era estabelecida, dada a “natureza” das
criangas, ja requeria bastante trabalho. No entanto, Bauman (1999) aponta que tal

condicionante:

[...] requer um bocado de planejamento, esfor¢o organizado e
vigilante monitoramento. Nada é mais artificial que a naturalidade;
nada é menos natural do que se lancar ao sabor das leis da
natureza. O poder, a repressdo e a acao propositada se colocam
entre a natureza e essa ordem socialmente produzida na qual a
artificialidade é natural. (IBIDEM, 1999, p.15)

% Devo a inspiragdo da aproximacdo entre as expressdes dever e devir a professora Suelen Assunco Santos
durante um de nossos encontros no GEEMCo.
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Assim, manter-me na “ordem natural” dos acontecimentos gerava bastante esforco,
pois a ‘“natureza”, o que ¢ entendido como “natural”’, escapava de uma possivel previsao.
Assim, fui aprendendo que nada ha de natural, tudo é arbitrario e contingente e, a prépria
nocdo de natural € pura inventividade. Compreendia que o0 solo em gue nos movemos €
fragil e por este motivo, temos que artificialmente organizar o mundo para manté-lo estavel
e previsivel (BAUMAN, 1999). No campo educativo ndo ¢ diferente, pois “a hierarquia
especulativa da aprendizagem da lugar a uma rede de areas de investigacdo, cujas
fronteiras respectivas estdo em constate fluxo” (DIAZ, 1998, p.27).

Manter as fronteiras, autorizando certas coisas e interditando outras, & uma tarefa
bastante dificil nos anos iniciais do Ensino Fundamental, as criancas sdo curiosas, estdo
propensas a querer mais, a desbravar o desconhecido. Sendo assim, fui notando certo
descontentamento por parte de alguns alunos quando as atividades comegcavam a se tornar
repetitivas, pois eles ja tinham aprendido o que estava proposto no curriculo para aquele
periodo e dessa forma, alguns questionamentos sobre minha pratica docente sussurravam:
porque ndo ir além? Porque alguns ndo poderiam fazer calculo de multiplicacdo usando a
“tabuada” do seis ao nove?

Meus questionamentos se alicercavam na ideia de que as vivéncias extraescolares
de meus alunos eram ricas em oportunidades para aprendizagens e 0 uso de tecnologias
como celulares e computadores parecia fazer parte de seus cotidianos. Muitas vezes,
cheguei a pensar que talvez estes usos estivessem forjando outros tipos de racionalidade,
pois as criancas a partir dessa interacdo tecnoldgica desenvolviam habilidades que
escapavam, muitas vezes, do que era realmente pensado e proposto pelos anos escolares.

Dessa forma, minha experiéncia como docente em uma turma de Educacdo Infantil
e Terceiro Ano, deram inicio as minhas inquietacbes sobre a rigidez com que, muitas
vezes, 0 curriculo é proposto e desenvolvido nas salas de aula. No entanto, confesso que
neste momento, ainda ndo pensava em desenvolver um trabalho de pesquisa em um
contexto multisseriado®. A teméatica tomou forca quando comecei a participar do grupo de

estudos GEEMCo®. Os momentos de estudos em grupo, principalmente das obras de

* Escola/Classe multisseriada é uma forma de organizacéo de ensino na qual o professor trabalha, na mesma
sala de aula, com varias séries simultaneamente. Refiro-me a escola multisseriada quando esta apresenta
toda sua organizacdo, todas as suas turmas, distribuidas neste modelo. No entanto, podem existir escolas que
apresentem somente uma turma multisseriada, exemplo: primeiro, segundo e terceiros anos multisseriados e
quarto e quinto ano seriados.

® GEEMCo - Grupo de Estudos em Educacido Matemética e Contemporaneidade — Grupo no qual fago parte
desde 2016 e que esta sob a coordenacdo das professoras Claudia Glavam Duarte, orientadora desta pesquisa,
e Suelen Assuncdo Santos.
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Michel Foucault e Gilles Deleuze me levaram a problematizar, mais do que o curriculo, a
prépria educacdo. As discussbes propiciadas pelos encontros do grupo, as leituras
provocativas e densas, acabaram dando condices de possibilidade para esta pesquisa, no
entanto, ndo posso me eximir de relatar um episoddio que, acredito, ter sido o impulsionador
final para que a multisseriagdo viesse a ser o foco de minha investigacao.

Pelo interesse que sinalizava a respeito de discussdes curriculares fui desafiada, em
2016, a participar de uma palestra de formacdo para docentes de Escolas Estaduais do
Municipio de Santo Antdnio da Patrulha que seria ministrada pela Professora Doutora
Claudia Glavam Duarte. Tal encontro, que descrevo em maiores detalhes no proximo
capitulo, previa a discussdo sobre praticas pedagdgicas voltadas a escolas multisseriadas e
mesmo sem conhecer tal realidade, me propus a encarar o desafio de conhecer e estudar,
minimamente este contexto, a fim de ter a possibilidade de sentir, ver e ouvir outras
experiéncias, pois estas tinham um funcionamento que diferia do qual estava habituada.

A partir dessa experiéncia, me deparei com percepcdes e Vvivéncias que me
instigaram, pois nesse primeiro momento, ouvindo os professores, percebi a tensdo entre 0s
participantes do curso e tive a impressdo de que este modelo de organizacdo, para alguns,
ndo era adequado e sim “ultrapassado”. Isso ficava evidenciado no argumento de tais
docentes, pois segundo eles, instdncias como a propria Secretaria de Educacdo ignoravam
as especificidades desta forma de organizacdo escolar e s a admitiam como um arranjo
que tinha como principio a economia de professores e espaco fisico. A economia citada
pelos professores era oriunda do fato de que as escolas multisseriadas quase sempre se
encontram em pequenas comunidades rurais, muitas delas, situadas em locais de dificil
acesso. Além disto, o fato de possuir um pequeno numero de alunos tornaria viavel
somente uma escola que colocasse as criancas com diferentes idades e anos no mesmo
espaco/tempo e com um unico professor.

No entanto, alguns professores defendiam com muito entusiasmo esta organizacao,
pois para eles a organizacdo multisseriada, apesar de ndo ser facil o trabalho, teria muita
poténcia. Eles referiam-se as aprendizagens e apontavam como extremamente satisfatdrias
as notas dos alunos em testes encaminhados pela Secretaria de Educagdo. Assim, posso
inferir que foram extremamente significativas as discussbes geradas naquele encontro.
Enxerguei ali uma possibilidade de pesquisa. Como afirmam Duarte e Taschetto (2014, p.
36)
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O fato de termos em uma mesma sala de aula alunos supostamente
de diferentes series acaba por movimentar/tensionar e quem sabe
“libertar” o pensamento de pesquisadores para que novos
agenciamentos possam se pensados em relacdo ao campo do
curriculo e da organizagédo escolar. (DUARTE, TASCHETTO)

Ao término deste encontro tive a oportunidade de conversar com algumas docentes.
Uma, em especial, me chamou a atencdo pelo brilho no olhar que apresentava ao defender
“sua escola”, posteriormente viria, a saber, que ela era diretora de uma escola
Multisseriada. Dessa forma cheguei a Escola Estadual José Martins Correa Filho e dei
inicio a minha pesquisa de mestrado com o proposito de investigar: Como a organizacao
multisseriada proposta pela Escola Estadual de Ensino Fundamental José Martins
Correa Filho em Santo Antdnio da Patrulha/RS tensiona o Dispositivo da Seriacao?
Que ressonancias tais tensdes podem ocasionar no curriculo de matematica escolar?
Além da questdo principal tracei algumas secundarias que pensei que me ajudariam no
processo de investigagdo. Sao elas:

e Que potencialidades emergem das narrativas de professores do trabalho com
escolas/classes multisseriadas? E fragilidades?

e De que forma as especificidades da organizagdo multisseriada pode
contribuir para pensarmos a linearidade proposta pelos curriculos de
matematica?

A fim de construir possiveis respostas para as questdes que foram elencadas acima,
elaborei esta Dissertacdo da seguinte maneira: Primeiro esta introducdo, que ficou
intitulada por Primeiras Palavras, pois tive a intencdo de transitar pelos encontros que
possibilitaram a escolha da temética investigada.  No primeiro capitulo: Caminhos
Percorridos pela Investigacdo e Alguns Pressupostos Teoricos tive como objetivo apontar
0s caminhos que foram percorridos pela pesquisa. Ali estdo desenvolvidos alguns
pressupostos tedricos, a descricdo do locus de investigacdo e a constituicdo do material
empirico. No capitulo dois intitulado: Algumas Pistas a partir de Rotas ja Tragcadas, minha
intencdo foi apresentar uma revisdo de literatura transitando por leituras e analises de
trabalhos (teses e dissertacdes) que conversavam com a teméatica das escolas/classes
multisseriadas e/ou com campo tedrico que abordei. Posteriormente no terceiro capitulo:
Uma Digressdo Historica: ProvocacOes entre Duas Senhoras: Dona Seriacdo e Dona
Multisseriacdo busquei compreender o0s processos historicos que culminaram com 0s

processos de classificacdo e seriacdo na escola, especificamente, neste capitulo faco o uso
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ficcional de duas personagens, duas senhoras, Dona Seriagdo e Dona Multisseriacdo, para
mostrar a tensdo entre estes dois modelos de organizacdo escolar.

O que Vi, Senti e Interpretei: Resultados Provisérios de uma Investigacdo resultou
em um quarto capitulo. Nesta etapa, meu estudo se intensificou com as andlises que
realizei do material empirico. Ele esta dividido em trés densidades analiticas: A primeira
trata dos processos de invisibilizacdo das escolas multisseriadas, na segunda densidade
analiso algo que me pareceu uma matriz que sustenta as praticas pedagogicas da escola: a
solidariedade como poténcia latente, das praticas no contexto multisseriado e por Ultimo,
destaco algumas praticas que fissuram o curriculo de matematica e enfatizo a docéncia que
denominei de docéncia “sabot”, pois esta inventa e cria formas outras de se conduzir em
sala de aula.

No quinto e Ultimo capitulo: Consideragdes finais: Ultimas Palavras... Busquei
fazer um arremate da escrita até entdo produzida, neste momento retomo minha caminhada
na pesquisa e pontuo os resultados produzidos pela investigacdo e encerro apontando as
referéncias bibliograficas utilizadas nesta pesquisa.

Sé me resta desejar entdo boa leitura!
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1. CAMINHOS PERCORRIDOS PELA INVESTIGACAO E ALGUNS
PRESSUPOSTOS TEORICOS

De que valeria a obstina¢ao do saber se ele assegurasse apenas a
aquisicdo dos conhecimentos e ndo, de certa maneira, e tanto
quanto possivel, o descaminho daquele que conhece? Existem
momentos na vida onde a questdo de saber se se pode pensar
diferentemente do que se pensa, e perceber diferentemente do que
se V& € indispensavel para continuar a olhar ou a refletir
(FOUCAULT, 1988, p. 13).

Inspirada na citacdo de Foucault me propus a dar inicio a essa investigagdo, com a
obstinacdo de criar “descaminhos nas trihas que me pareciam conhecidas”. Minha
intencdo era construir a possibilidade de um pensar diferente do que vinha pensando, pois
pretendia voltar meu olhar para 0 novo que emergia e que saltava do impensado, do
inusitado. Dito de outro modo pretendia tensionar o que sabia, ou 0 que imaginava saber
sobre o contexto educativo que se pauta pela organizacdo multisseriada. No limite, posso
dizer que, tratava-se de suspender as “verdades” que me atravessavam e entender que “so
existem perspectivas-multiplas, divergentes, refratarias a totalizagdo e a integragdo”
(CORAZZA; TADEU, p.40, 2003). Assim, abriguei-me muitas vezes, sob perspectivas que
devido a forca que possuiam, me capturavam e levavam-me a pensar que tal modelo de
organizacdo escolar era ‘“ultrapassado” e sé existiria devido a condigdes extremamente
adversas: nimero reduzido de alunos, a falta de professores, entre outros. Problematizar
tal perspectiva fazia-se necessario para mim.

Buscar este movimento de problematizacdo levava-me a compreender que em um
contexto de pesquisa, a andlise e a interpretacdo de um objeto podem ser lidas sob
diferentes lentes e esta condicdo me levava a ter incertezas e suspeitar daquilo que se
supunha o verdadeiro caminho, a triha “correta” a ser seguida. Dessa forma, posso dizer
que esta pesquisa me ensinou a “operar com a provisoriedade, com o transitorio, com o
mutante” (LOURO, 2007, p. 238).

Assim, cruzei alguns “descaminhos” ao analisar o curriculo de matematica de uma
classe multisseriada e para acompanhar-me nesta empreitada, busquei em Michel Foucaul,
ferramentas que pudessem me instrumentalizar para a realizacdo da analise que me
propunha fazer. Assim, para seguir essa caminhada contei, durante a minha trajetéria para

0 entendimento e uso de tais ferramentas, ndo s6 do préprio filbsofo, mas também de
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alguns trabalhos produzidos por comentadores de Foucault, principalmente aqueles que se

vinculam a area educacional. Como afirma Fischer:

Michel Foucault oferece inimeras ferramentas, tedricas,
metodologicas e mesmo tematicas, para nossos estudos em
educacdo: as praticas de vigilancia na escola, a construcao
disciplinar dos curriculos, as relagcdes de poder no espacgo da sala
de aula, a producdo de sujeitos confidentes — s@o apenas alguns dos
muitos temas que ha pelo menos dez anos tém sido estudados em
nossa area, com base no pensamento do filésofo. (FISCHER, 2003,
p. 372)
Assim nessa perspectiva, me insiro em um tipo de pesquisa que problematiza como
e por que certas coisas ocorrem de determinada forma, em outras palavras, quero
simplesmente perceber 0 que esta acontecendo e de que forma esta acontecendo. Por este

motivo acredito que as ferramentas foucaultianas serdo de grande valia, pois,

Foucault ndo esta ai para nos dizer verdades sobre as coisas, mas sim para
nos ajudar a compreender de que maneiras, por quais caminhos, tudo
aquilo que considera verdade, tornou-se verdadeiro.” (VEIGA-NETO,
2006, p. 89)

Com a escolha de me aventurar por estes “descaminhos”, fazendo uso das
ferramentas foucaultianas, segui trajetorias que me levaram a pensar nos pressupostos
metodoldgicos que utilizaria nessa caminhada. Quando me lancei nessa pesquisa ndo tinha
um trajeto estabelecido, estava aberta as novas e conflitantes mudancas que poderiam ir
surgindo e conforme mencionei anteriormente, 0 contexto multisseriado era algo
“conhecido” por mim. No entanto, meu conhecimento se dava pela relacdo oposta e
hierarquica sobre o que é dito como verdade por um modelo que € instituido pela seriacao,
uma organizacdo hierarquizada e compartimentada por idades, anos, disciplinas, provas,
notas e pareceres, assim percebi, quase que de imediato, que o que vejo/sei diz respeito ao
que estou familiarizada, ao que funciona como verdade dentro da estrutura educacional.
Fui aprendendo, dessa forma, que “a verdade € deste mundo; ela é produzida nele gracas as
multiplas coer¢des e nele produz efeitos regulamentados de poder” (FOUCAULT, 2000, p.
10).

Para que eu pudesse identificar “as miultiplas coergdes” e seus efeitos nas
regulamentacGes e praticas docentes, segui 0 conselho metodolégico de Paraiso (2012) que

afirma ser necessdrio, neste tipo de investigacdo, ‘“tracar linhas que fujam da fixidez,
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interrogar 0 que j& conhecemos, estarmos abertas a rever, ressignificar as praticas
existentes ou incluir novos pontos de vista” (Ibidem, p. 42). Foi este exercicio, esta
postura metodolégica, que busquei exercitar nas minhas idas a campo.

Cabe ressaltar a forma como estou entendendo a expressio “método” nesta

pesquisa. Corroboro com a proposicdo de que,

(...) “metodologia” ¢ um termo tomado em nossas pesquisas de
modo bem mais livre do que o sentido moderno atribuido ao termo
“método”. Entendemos metodologia como um certo modo de
perguntar, de interrogar, de formular questdes e de construir
problemas de pesquisa que € articulado a um conjunto de
procedimentos de coleta de informagdes — que em congruéncia
com a propria teorizacdo, preferimos chamar de “producdo” de
informacdo- e de estratégias de descricdo de analise. (MEYER,
PARAISO 2012, p. 16)

Entendida dessa forma, a expressio “método” e/ou metodologia, utilizada nesta
dissertacdo, ndo se prende a estruturas de um caminho que deva ser obrigatoriamente
percorrido, algo que possua regras rigidas e prescritivas para encaminhar uma pesquisa.
De forma contraria, aproximo-me da compreensdo “que lhe dava a escolastica medieval:
algo como um conjunto de procedimentos de investigacdo e analise quase prazerosos, sem
maiores preocupacgdes com regras” (VEIGA-NETO, 2014, p.20). Assim me parece que esta
concepcao, apesar de me desestabilizar, pois retira a premissa acalentadora do manual de
“siga os passos”, abre um leque de possibilidades que viabilizam outras questbes que
possam emergir durante a caminhada investigativa. Dessa forma, o referencial por mim

escolhido reitera a necessidade de:

Afasta[rjmo-nos daquilo que é rigido, das esséncias, das
convicgOes, dos universais, da tarefa de prescrever e de todos os
conceitos e pensamentos que ndo nos ajudam a construir imagens
de pensamentos potentes para interrogar e descrever — analisar
nosso objeto. (MEYER, PARAISO, 2012, p. 16)

Apostando entdo, em um pensamento potente busquei me desacomodar e fissurar
qualquer forma que pretendesse me imobilizar: o entendimento dos pressupostos
universais, as esséncias e principalmente a nogdo de progresso. Pretendi colocar minhas
verdades em suspensdo e dessa forma, fui construindo um caminho investigativo pautado
em anotagdes no meu caderno de campo, entrevistas e observacbes feitas na escola

pesquisada. Foram varias idas e vindas ao processo de configuracdo desta dissertacéo, pois
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volta e meia reescrevia minhas andlises, lia novamente minhas anotagdes e voltava a escola
para ter a oportunidade de perguntar algo que ndo tinha pensado ser importante
anteriormente. Toda esta movimentacdo compactua com as palavras de Meyer e Paraiso
(2012), quando afrmam que: “o mais potente desses modos de pesquisar ¢ a alegria do
ziguezaguear”. (Ibidem, p. 17)

Assim, foi neste ziguezaguear que o trabalho foi se constituindo como uma criacao
de composicdes tedricas, praticas, experiéncias, observacdes e principalmente de escutas,
pois ndo existem manuais prescritivos e formulas a serem seguidas. Meu trabalho
perseguiu 0 tatear que entende a pesquisa como algo que “agita o que se percebia imovel,
ela fragmenta 0 que se pensava unido; ela mostra a heterogeneidade do que se imaginava
em conformidade consigo mesmo” (FOUCAULT, 2000, p. 15). Dito de outro modo, todo o
material que compunha este trabalho foi se transformando em uma escrita, tal qual como
uma colcha montada a partir de pequenos retalhos ‘“constituidos pela especificidade do
lugar teodrico, do “olhar” que coloco sobre o material de pesquisa e dos movimentos nele
envolvidos”. (DUARTE, 2009, p.49)

Aléem de apontar meu entendimento a respeito da expressdo “método” de pesquisa,

ainda tive o cuidado no momento em que interpretava as entrevistas gravadas,

[...] de recusar as explicacdes univocas, as faceis interpretacdes e
igualmente a busca insistente do sentido Ultimo ou do sentido oculto das
coisas praticas bastante comuns quando se fala em fazer o estudo de um
discurso. (FISCHER, 2001, p. 198)

Nessa perspectiva trabalhei na exterioridade do dito, ndo estive em busca de uma
esséncia explicativa que estaria obscurecida, oculta, nas narrativas e que me caberia
simplesmente desvelar. Foi essencial manter-me atenta, para poder ouvir 0S Sussurros, o
que passava despercebido, que estava ali, mas que, por vezes ndo aparecia com tanta
facilidade. Dessa forma se fez necessario, muitas vezes, voltar a olhar de forma mais

vagarosa para meu objeto de investigacdo. Como diz Gondra e Kohan (2006):

[...] ter a problematizagdo “como centro do nosso pensar”, como uma
pratica que constitui e € constituida pelo objeto de reflexdo carrega a
possibilidade de construcdo de novas relacBes para com os saberes que
possuimos (e que nos possuem). (Ibidem, p.23)

Embora Foucault ndo analisasse diretamente nas suas pesquisas 0 campo

educacional, seus estudos sdo relevantes para que possamos problematiza-lo, dessa forma,
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utilizando ferramentas deste filosofo, pude me inspirar para colocar sob suspeicdo alguns
dispositivos que fazem ver e falar e que produzem certas verdades para o campo educativo.
Assim, utilizo o conceito de enunciado e para compreendé-lo, se faz necessario entender
gue o mesmo € formado a partir de trés singularidades que de acordo com Foucault (2008),
estabelece como sua regra de existéncia, sendo elas: O enunciado € histérico ndo na
definicdo de sustentar em si o relato de eventos ou acontecimentos que se passou em
determinada época, mas sim no que diz respeito as suas regras de formacdo. O enunciado
nunca estd sozinho, na continuidade do discurso ele sempre se encontra relacionado,
atrelado, junto, ou seja, interligado com outro enunciado. Dessa forma, o enunciado nao
deve ser analisado na continuidade do texto ou da fala, na busca de uma verdade, mas deve
ser evidenciado em sua descontinuidade. Nesta perspectiva, “analisar o discurso seria dar
conta exatamente disso: de relagGes histdricas, de praticas muito concretas, que estdo vivas
nos discursos” (FISCHER, 2001, p. 198, 199).

Assim, entendo que compreender o conceito de discurso, de enunciado, de
enunciacdo e de verdade foram primordiais para meus estudos, para me instrumentalizar
para que pudesse entender as especificidades, as diferencas e as possibilidades de fissuras
na trama de relagdes fruto do encontro de um curriculo de matematica forjado em um
modelo seriado com uma classe multisseriada. Somente a partir deste entendimento é que

poderia analisar as enunciagdes que estavam atreladas a essa organizacdo. Entdo,

[...] a primeira tarefa para chegar a isso € tentar desprender-se de
um longo e eficaz aprendizado que ainda nos faz olhar os discursos
apenas como um conjunto de signos, como significantes que se
referem a determinados conteldos, carregando tal ou qual
significado, quase sempre oculto, dissimulado, distorcido,
intencionalmente deturpado, cheio de “reais” intengdes, conteudos
e representacgdes, escondidos nos e pelos textos, ndo imediatamente
visiveis. E como se no interior de cada discurso, ou num tempo
anterior a ele, se pudesse encontrar, intocada, a verdade, desperta
entdo pelo estudioso. (Ibidem, 2001, p. 198).

Assim, ao analisar as minGcias, os detalhes em cada enunciacdo tive o cuidado de
ndo buscar o que ele/ela “realmente” quis dizer, o que motivou tal enunciacdo ou se ela
correspondia a verdade dos acontecimentos. De forma contraria, acompanhei o filésofo
guando afirma que seu entendimento de discurso se opbe a representacdo de algo ou

alguma coisa. O discurso constréi aquilo que pretende representar, pois considero que,
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[...] a ‘realidade’ se constrdi dentro das tramas discursivas que nossa
pesquisa precisa mostrar. Buscamos, entdo estratégias de descricdo e
andlise que nos possibilitem trabalhar com o proprio discurso para
mostrar os enunciados e as relagdes que o discurso coloca em
funcionamento. (PARAISO, 2012, p. 28)
Com esse intento para realizar a Andlise do Discurso na perspectiva de Foucault,
foi necessario ter conforme dito anteriormente e sinalizado pela autora supracitada, o
entendimento de enunciado e também de enunciacdo. Por enunciado destaco, que o
entendemos como uma rugosidade que aparece na superficie do discurso ao qual pertence,
¢ como um atomo do discurso (FOUCAULT, 2008). Uma enunciacdo, assim como 0
enunciado é também um acontecimento, mas que ndo se repete, ao contrario do enunciado.
Deste modo, um enunciado pode ser composto por mdltiplas enunciagdes. Nas palavras de
Foucault: “[...] um enunciado é sempre um acontecimento que nem a lingua nem o sentido
podem esgotar inteiramente” (FOUCAULT, 2002, p. 34). O que se busca ao analisar um
enunciado é compreendé-lo na singularidade e nas pequenas tramas que ele estd situado,
percebendo-o0 na sua constituicdo e no seu entrelagamento com outros.

A primeira vista, 0 enunciado aparece como um elemento Ultimo,
indecomponivel, suscetivel de ser isolado em si mesmo e capaz de
entrar em um jogo de relagdes com outros elementos semelhantes a
ele; como um ponto sem superficie, mas que pode ser demarcado
em planos de reparticdo e em formas especificas de grupamentos;
como um grdo que aparece na superficie de um tecido de que é o
elemento constituinte; como um tomo do discurso. (FOUCAULT,
2008, p.90)

Dessa forma, 0 enunciado é visto como algo que emerge a partir de elementos (sua
materialidade e sua tessitura) que sdo produzidos, conservados, valorados, repetidos e
transformados, assim, como elemento constituinte do enunciado, a materialidade
desempenha um papel fundamental, pois o enunciado depende da materialidade, ou seja,
depende de “formas muito concretas com que ele aparece, nas enunciacfes gque aparecem
em textos pedagogicos, em falas de professores, nas mais diferentes situacGes, em
diferentes epocas.” (FISCHER, 2001, p. 202).

Dadas as premissas que considerei necessarias para empreender a analise do

discurso, na perspectiva foucaultiana, passo agora descrever o lécus da minha pesquisa.
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1.1 0 LOCUS DA PESQUISA E A CONSTRUCAO DO MATERIAL
EMPIRICO

Neste momento passo a descrever a trajetoria que percorri € que acabou por me
aproximar das discussbes em torno da organizacdo escolar Multisseriada. Posteriormente,
destaco a escola onde realizei a pesquisa, 0s sujeitos envolvidos e a forma como fui
compondo minha analise. Conforme dito anteriormente, o primeiro movimento de
aproximacdo com docentes vinculados a escolas multisseriadas ocorreu a partir de uma
palestra em que acompanhei a Professora Dra. Claudia Glavam Duarte, em Santo Antonio
da Patrulha - RS. Neste evento, fui desafiada pela professora a fazer uma fala sobre as
potencialidades e fragilidades encontradas na multisseriagdo, para conseguir superar 0
nervosismo de tal desafio dedigquei-me a ler e a estudar pesquisas que tratavam da
multisseriacdo. Assim, debrucei-me sobre o0s escritos de pesquisadores como Duarte,
Taschetto (2014), D’Agostini (2014), Hage (2005), Corréa (2005) e Pereira (2005).
Vasculhei também, artigos, teses e dissertacbes de pesquisadores que conversavam sobre a
teméatica das classes multisseriadas. Dessa forma, a partir dessas leituras pude construir um
lugar para minha fala neste evento, munida com este material, organizei minha
apresentacdo que, na época, teve dois pontos centrais: a discussdo sobre o curriculo
urbanocéntrico que ainda imperava nas escolas do Campo® e os discursos proferidos por
professores que trabalhavam com multisseriadas, especificamente no que tangia as
potencialidades e fragilidades desta forma de organizacdo escolar.

Apo6s o término da palestra, fomos procuradas pela diretora de uma escola, que
demonstrou muito interesse em conhecer nosso trabalho e disponibilizou o0 espaco escolar
no qual trabalha para eventuais pesquisas. O brilho em seu olhar ao falar da escola e das
atividades realizadas pelos professores em classes multisseriadas me fez pensar na
possibilidade de realizar a investigacdo neste local. O interesse foi efetivamente assumido,

apos a bela recepcdo que tive ao chegar a escola. Conversando com a diretora, decidimos

® A Educacdo do Campo envolve diversos niveis e modalidades de ensino, possui legislagdo propria e esta
vinculada a um projeto de desenvolvimento sustentével, articulado com outras institui¢des ligadas ao meio
rural. O objetivo é qualificar os espacos escolares e garantir o acesso a educagdo, contribuindo para a
permanéncia dos jovens no meio rural. (Brasil, http://www.educacao.rs.gov.br/escolas-do-campo. 2018, p.1.)
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os detalhes de como seria minha estadia e procedimentos da pesquisa’, apos estes primeiros
tramites, realizei a primeira visita a escola para conhecer os professores, alunos e
funcionarios. Na primeira vez que fiz o trajeto ao local da minha pesquisa, fui me
deparando com uma linda paisagem de morros com campos e arvores, com subidas e
descidas que iam se descortinando a medida que me aproximava ao meu destino. Em
varios momentos me deparei observando as redondezas da escola, sentindo que ‘“Partimos
para pesquisar com a sensacdo embriagadora de que a pesquisa em educacdo de fato tem
importancia” (PARAISO, 2012, p. 27). Além disto, 0 tempo que levava para percorrer o
trajeto att o meu ponto de chegada, serviu, muitas vezes para pensar minha propria
pesquisa, nas duvidas que tinha sobre este ambiente, sua organizacdo e no fato deste
espaco escolar, por intermédio de seus docentes e diretores, terem se posicionado
diferentemente dos que estavam presentes no dia da palestra.

Cabe destacar que a diretora durante a formacdo defendeu categoricamente a
organizagdo multisseriada como uma poténcia e ndo como algo negativo, rebatendo
algumas ressalvas de outras professoras que estavam na formacdo e que eram contrarias a
esse tipo de organizacdo. Algumas docentes demonstravam muito descontentamento com a
organizacdo multisseriada e em efeito, mostravam-se defensoras do modelo seriado,
tradicional. Segundo o relato das mesmas, era muito dificil trabalhar com varios anos no
mesmo espaco e tempo e dessa forma, depois desse debate bastante polarizado entre a
Visdo negativa e a Visdo positiva sobre a organizagdo multisseriada, de acordo com o0s
professores que estavam presentes nessa palestra, me senti compelida e instigada a saber
como esses profissionais que destacavam as potencialidades dessa organizagéo,
direcionavam seus trabalhos nesse ambiente mdltiplo e heterogéneo, com uma visdo tao
apaixonante. Assim, investigar as praticas, os ditos, as ocorréncias dentro deste contexto e
analisar as verdades estabelecidas para essa organizagcdo tornou-se um desafio para iniciar-
me como pesquisadora.

Dessa forma, foi na Escola Estadual de Ensino Fundamental José Martins Correa
Filho, no espaco de uma instituicdo escolar rural que minha pesquisa foi realizada, mais
especificamente na comunidade de Pinheirinhos, Quarto Distrito do Municipio de Santo
Antonio da Patrulha, interior do Estado do Rio Grande do Sul. Distante aproximadamente

a um quilometro da rodovia, 0 acesso para se chegar a escola é de chdo batido, uma estrada

” Pontuo que esta investigacao foi aprovada pelo comité de ética em Pesquisa da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul e o Termo de consentimento livre e esclarecido foiassinado pelos participantes da Pesquisa e
estd sob a guarda da pesquisadora.
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precaria com muitas pedras, buracos e subidas ingremes. Nas suas redondezas quase nao se
observam moradores, 0 cenario € composto de campos, arvoredos de todos os tipos e
algumas arvores frutiferas: principalmente pés de laranja e bergamota. Alterando este
cenario, estd o cemitério comunitario que fica ao lado da escola e nos fundos do terreno
existe um galpdo aberto que abriga uma horta construida pelas criancas.

A escola que existe ha mais de sessenta anos, possui atualmente uma diretora, trés
docentes e uma merendeira que também se dedica a limpeza da escola, dois professores
estdo vinculados ao magistério Estadual e uma docente foi cedida pelo Municipio. Estes
atendem trinta e nove alunos do primeiro ao sétimo ano e dezesseis na educacgdo infantil®,
totalizando assim 55 alunos. Excetuando-se a Educacdo Infantil, temos trés turmas, todas
no modelo de organizacdo multisseriado, a primeira retne alunos do primeiro, segundo e
terceiro ano, a segunda turma abriga o0 quarto e quinto ano e a Ultima agrupa alunos do
sexto e setimo ano. Para este trabalho investigativo acompanhei o trabalho dos professores
de duas turmas multisseriadas: a primeira e a segunda supracitadas.

Assim, adentrando o campo de pesquisa dei, timidamente, meus primeiros passos
no espaco onde iria analisar os saberes e fazeres de professores que trabalham nas classes
multisseriadas. Especificamente queria observar o trabalho de professores que ensinavam
matematica, pois percebia, dada a minha experiéncia docente, que 0s conteldos desta
disciplina escolar eram mais hierarquizados do que em qualquer outra, ou seja, existiria
toda uma cadeia de pré-requisitos para que as aprendizagens em mateméatica ocorressem.
Assim, constante ouvia e repetia, por exemplo, que a multiplicacdo s6 se aprende depois da
adicdo e que a subtracdo deve ser ensinada antes da divisdo, ou seja, afirmava a existéncia
de uma série de etapas pré-estabelecidas para essa area do conhecimento. Neste sentido,
achei interessante observar as aulas de matematica, a fim de entender como se davam estes
pré-requisitos, quando criancas de diferentes anos escolares estavam abrigadas em uma
mesma sala de aula.

J4 no primeiro dia em que fui a campo, fui convidada® a conhecer todos os
ambientes da escola e o primeiro local para o qual fui direcionada foi a sala dos
professores, que abrigava também uma pequena biblioteca. AlEm dessa sala, que tinha

dupla funcdo, também existiam duas salas de aulas, a primeira recebia no periodo da

8 A oferta da educacdo Infantil ndo cabe ao estado. No entanto, em parceria com o municipio, essa escola
atende estes alunos.

° Ainda sobre meu primeiro dia de campo, destaco novamente o quanto fui bem recebida pela diretora, que
me deu as boas-vindas, demonstrando uma grande satisfacdo com a minha presenca. Logo apds fui
apresentada aos outros professores da escola, funcionarios e alunos.
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manhd o quarto e o quinto ano e no periodo da tarde a pré-escola, esta sala era dividida em
uma composicdo de mesas baixas para a pré-escola e as classes mais altas para 0s maiores,
também compunham a decoracdo da sala, trabalhos que eram distribuidos pelas paredes, de
ambas as turmas. A outra sala abrigava pela manhd, o sexto e sétimo ano e a tarde o
primeiro, segundo e terceiro ano. Esta sala também estava dividida, pois existia uma
estante que separava de um lado quatro computadores e de outro as classes dos alunos, ou
seja, era uma sala de aula que abrigava também a “sala de informéatica”. A escola possuia
ainda uma cozinha, dois banheiros e a sala da secretaria. Observei que a escola ndo tinha
refeitorio, 0 que levava as criancas a fazerem suas refeices na propria sala de aula. Dessa
forma, percebi que sdo poucos os espacos, mas as acomodacdes e organizacdo que é feita
para a distribuicdo do espaco em funcdo do nimero de alunos a torna aconchegante.

A partir deste primeiro contato, oficialmente como pesquisadora, minha primeira
impressdao foi de estar em um local que apresentava o aspecto de uma casa familiar,
atrelada a esta impressdo estava a paisagem calma, cercada por gramados e arvoredos que
circundavam a escola. Aos poucos fui me inserindo neste contexto, a principio, percebi
olhos curiosos instigados pela presenca de uma pessoa estranha naquele lugar em que todos
0s rostos eram familiares, a fim de minimizar a curiosidade e o burburinho que se formava

um dos professores me apresentou:

Essa é uma professora, que vai fazer uma pesquisa de mestrado, ela quer
saber como funciona as nossas aulas e escola, ela vai ficar um bom tempo
com nos [sic] e nesse periodo ela vai fazer anotagcfes, conversar, trocar
ideias com todos t4?

Entre risos e carinhas envergonhadas iniciou-se a composicdo de uma trama de
relagbes que iria culminar com a escrita deste trabalho, dessa forma, com o passar do
tempo fui sendo vista como ‘parte da escola”, pois passava muitas horas ali, observando,
questionando e muitas vezes participando das aulas. Assim, fui tentando entender o que ali
se passava, mesmo que minha experiéncia estivesse reduzida a classes seriadas tive que

abandonar, mesmo que momentaneamente, meu porto seguro, pois tinha vontade de,

(...) fazer deste trabalho- como qualquer obra de vida- apenas um
exercicio: a sustentacdo de um eterno retorno a encruzilhada, a
negativa a falacia do porto seguro, a assungdo desavergonhada de
um benfazejo inacabamento de si e do mundo, a manutengdo de um
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carater claudicante e corajoso a cada passo. (KAFKA; VALERY,
2002 apud MIZOGUCHI, 2016, p.35)

Nessa trajetoria, aliada a ideia de viagem e com “uma coragem erguida a cada
passo”, foi possivel experimentar as diversas variacdes para seguir as rotas que foram
programadas e as que foram emergindo no decorrer da pesquisa. Em outras palavras, foi no
movimento da investigacdo que a viagem tomou sentido através de uma rota que se formou
dentro do espaco e tempo de estudos e no campo investigativo, dessa forma, problematizar
0 curriculo de matematica no espaco multisseriado me levou a rotas que buscavam a
“estrangeiridade como artificio criativo e rigoroso de pesquisa” (Ibidem, 2016, p. 36).

Assim, fui adentrando ao locus da minha pesquisa e iniciando a minha viagem
semanal a este espaco, fazendo a principio, de todas as minhas tardes de quinta-feira entre
0 ano de 2017 e 2018, periodos de observacGes, conversas, entrevistas e também em alguns
momentos de minha participacdo nas aulas. Tal participacdo ocorria quando algum aluno
vinha solicitar minha ajuda para sanar alguma dificuldade de entendimento do conteddo,
pois percebia que o professor, em algumas situacOes, ficava assoberbado para atender
varios alunos ao mesmo tempo. Esses fatos ocorreram principalmente quando o professor
titular ndo estava em sala de aula, pois em alguns dias desse periodo, aconteceram
formacBes pedagogicas organizadas pela Secretaria de Educacdo e nestes momentos, a
turma ficava aos cuidados da diretora que sempre solicitava meus préstimos para ajudar no
andamento da aula. Também participei das organizacbes festivas para o final de ano,
acompanhei 0s ensaios e a montagem dos figurinos para as apresentacdes e observei que
nessa organizacdo todos na escola se uniam com o Unico propdsito: propiciar a comunidade
escolar uma festa emocionante de final de ano. Assim, durante este periodo de
permanéncia na escola, eu observei a rotina escolar, conversei com alunos, professores e
até degustei, em muitas tardes, ora um delicioso cafe com bolo, ora bergamotas e até um
bom chimarrdo na companhia dos professores e da merendeira. Aproveitei esses momentos
preciosos para ouvir suas percepcdes sobre a escola, tais momentos eram de descontracédo e
a conversa informal me possibilitou ter o entendimento de varias situagdes que ocorriam
dentro de uma sala de aula multisseriada. Ter este contato com os participantes da pesquisa
em varios momentos da rotina escolar favoreceu minha atuacdo como pesquisadora, pois
exercitava um olhar ndo s6 contemplativo, mas também elucidativo das préaticas que via e

das narrativas que escutava.
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De forma especifica, minha rotina semanal de quinta feira era chegar a escola a
13h00min horas, entrar com 0s alunos e professor até a sala de aula e acompanhar o
desenvolvimento das aulas até o final das atividades que encerravam as 17h00min.
Também intercalei alguns dias pela manhd para que pudesse acompanhar o outro professor
em outra classe, esse turno comecava as 08h0Omin e encerrava as 12h00min. Sempre
adentrei nesses espagos com meu caderno de campo observando com muita atencao,
principalmente, o desenvolvimento das aulas de matematica, pois minha intencdo era como
disse anteriormente, perceber como essa disciplina tdo hierarquizada se desenvolve dentro
de uma classe multisseriada. Também estive interessada nos encaminhamentos dados pelo
professor dentro de um universo que me parecia tdo mdltiplo, assim, ficava me
perguntando se eram colocadas paredes imaginarias para separacdo dos anos escolares.
Enfim, estes eram pontos que me instigavam a problematizacdo em todas as aulas, tanto de
um professor como de outro, pois como diz Foucaul: “E preciso pensar
problematicamente, mais que perguntar e responder dialeticamente” (ibidem, 2005, p.
246).

Com essas indagacOes fui tentando desenvolver estratégias que me possibilitassem
perceber as relagdes que eram estabelecidas entre curriculo, ano escolar e as praticas dos
professores entre outros. Durante 0os momentos que observava e principalmente quando
ouvia tentava absorver o maximo que podia, pois, meus ouvidos estavam sempre atentos a
qualquer fragmento que surgisse para posteriormente analisar com mais cuidado e perceber
se ali ndo poderia haver algo que fosse pertinente ao que me propunha investigar. Entendia

dessa forma que:

Para Foucault, descrever préaticas discursivas e ndo-discursivas em
torno de um certo objeto ou tema tem a ver com um trabalho
dedicado e pormenorizado de investigar e expor aqueles espacos
nao Obvios, agueles vazios (ou seja, aquilo que fica para além do
6bvio, do ja-dito, do ja sobejamente conhecido e nomeado) que se
localizam em torno de nossos objetos, aquilo que, numa certa
época historica, esta virtualmente posto para que tais e tais
objetivagbes ocorram. (FISCHER, 2003, p.379)

Com isso, fui agugando mais meus sentidos, principalmente quando o professor
saia da sala de aula, pois podia ouvir as criangas em conversas que me sinalizavam suas
perspectivas sobre o cotidiano das aulas. Realizei também entrevistas com os professores

utilizando o gravador como ferramenta para a producdo de dados. Optei pela entrevista
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semiestruturada, pois entendia que ela deixava o entrevistado bem mais a vontade, ja que
se tratava de uma conversa e, além disto, ja tinha estabelecido com os professores certa
empatia e isso facilitou nossos momentos de interagdo. Dessa forma, concordo que neste
tipo de entrevista “o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo
sem se prender a indaga¢do formulada” (MINAYO, 2009, p. 64). No entanto, isto nio
significa que ndo tenha feito um roteiro de perguntas que foi encaminhando nossa
conversa, obviamente que deste roteiro, foram se abrindo novos questionamentos e novas
possiblidades de tematicas para nossos encontros. Assim, na primeira etapa, para a
realizacdo destes momentos, tive o cuidado de combinar os horarios e o local para a
entrevista, afim de ndo causar nenhum tipo de prejuizo ou incobmodo aos professores e
principalmente ao andamento das aulas. Destaco que antes de qualquer procedimento,
apresentei o TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido) esclarecendo a
importancia deste documento, no que tange aos compromissos éticos e a protecdo tanto da
pesquisadora quanto dos participantes da pesquisa (Anexo 1). Téo logo foram assinados,
deixei uma coOpia para cada um deles para que assim todas as medidas legais fossem
elucidadas de forma tranquila.

Apos a realizacdo de indmeras observacOes, entrevistas e as respectivas transcricoes
deixei de ir semanalmente para escola para dar inicio, de forma mais densa, as anlises do
material produzido. Neste momento, busquei demorar-me na escuta das entrevistas e na
leitura de meu caderno de campo, pois tentava exercitar-me para ‘buscar, novas
associagdes, estabelecer comparagdes e encontrar complementagdes” (PARAISO, 2012, p.
35). Dessa forma, “montei, desmontei e remontei varias vezes os ditos e, com este
movimento que, incessantemente se fazia e se refazia produzi meu material de pesquisa”
(SANTOS, 2017, p. 56). Dessa forma, ao realizar as observagdes no espago pesquisado,
debrucar-me sobre meu caderno de campo, realizar as entrevistas e fazer as transcricOes
com muita atengdo, ‘teve um unico objetivo: a busca do detalhe, da minlcia, daquilo que

pode passar despercebido”. (Ibidem, 2017, p.56)

1.2 O MATERIAL EMPIRICO E A CONSTRUCAO DE UMA ANALISE
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Assim que tive certo nimero de entrevistas e que meu caderno de campo estava
repleto de observacdes, dei inicio as analises buscando identificar possiveis densidades

analiticas para problematizar. Além disso, minha intencdo era,

[...] dar voz aos/as entrevistados/as e apresentar as diferentes narrativas
que conformam o material empirico, a fim de (tentar) diminuir o excesso
da minha presenca, enquanto pesquisadora, no texto. (ANDRADE, 2012,
p. 180).

Sendo assim, frequentei durante um tempo a escola por um periodo regular,
posteriormente fui criando espacos/tempos em casa para que pudesse organizar 0 material
produzido e ensaiar minhas primeiras escritas, assim apds transcrever as entrevistas fui
analisando as enunciagdes e fazendo recortes para a composicdo de uma trama que se
configurasse em algo possivel de problematizacdo. Dessa forma, foi necessario para a
realizacdo das analises “ler, reler, pensar e repensar, reorganizar o material empirico;
avaliar frequentemente se as entrevistas seriam suficientes; verificar a necessidade de
aprofundar questdes, refazé-las, mudar ou voltar a direcdo”. (FELIX, 2012, p. 143)

Voltei a escola ap6s o inicio da escrita por indmeras vezes, pois ao transcrever
algumas entrevistas senti a necessidade de maiores explicacbes sobre situacbes que
analisava, além disto, observava outros pontos que poderiam ser melhores explorados e
dessa forma, repeti meu trajeto até a escola, inlmeras vezes, até concluir a pesquisa. Esta
etapa foi muito relevante para mim, pois como pesquisadora iniciante estava
experimentando a problematizacdo de alguns discursos que circulavam no espaco da
escola. Acredito que neste momento segui as orientacdes de Paraiso (2012) quando afirma

que:

[...] tudo aquilo que estamos lendo, vendo, sentindo, escutando e
analisando pode e deve ser interrogado e problematizado, porque
podemos mostrar “como os discursos se tornaram verdadeiros”,
quais foram as relacdes de poder travadas, quais estratégias foram
usadas, que outros discursos forma excluidos para que estes
pudessem ser autorizados e divulgados. (Ibidem, p.28)

Nao posso deixar de sinalizar que, em todos 0s momentos que estive na escola, nas
idas e vindas que compuseram a escrita deste trabalho os professores sempre se mostraram
disponiveis, mesmo quando se tratava de um retorno para sanar dividas que tinham ficado

suspensas. Minha insisténcia nos detalhes, nas minlcias, tornou-se para mim,
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imprescindivel para olhar o que, muitas vezes, ndo estava tdo evidente na minha percepcao.

Acredito que este movimento seja necessario, pois, como diz Foucault,

E preciso estar pronto para acolher cada momento do discurso em
sua irrupcdo de acontecimentos, nessa pontualidade em que
aparece e nessa dispersdo temporal que lhe permite ser repetido,
sabido, esquecido, transformado, apagado até nos menores tracos,
escondido bem longe de todos os olhares, na poeira dos livros. N&o
é preciso remeter o discurso a longinqua presenca da origem; é
preciso tratd-lo no jogo de sua instancia. (FOUCAULT, 2008, p.
28)

Destaco também, que fui dividindo com os professores a producdo escrita do
trabalho que estava realizando e tal fato foi recompensado quando ouvi de uma das

professoras:

Adorei ter a sensacao de ser observada e analisada teoricamente, achei o
maximo a relacdo que fez do fazer multisseriado com a arte.

A professora que fez este relato'®, em varios momentos das nossas conversas,
reclamava da invisibilidade que a multisseriada possui diante das teorias educativas e por
este motivo, por meio de minha investigacdo, ela vislumbrava a possibilidade de
construcdo de outro olhar para este tipo de organizacdo escolar. Duarte, Taschetto (2014)
fazem referéncia a esta invisibiidade no artigo intitulado: “A Conversar com Estatuas”. Os
autores, fazendo uso de um personagem da obra de Mia Couto, a “Rosa Caramela™?,
apontam para indiferenca que ocorre frente aos apelos dos docentes que trabalham com

esse tipo de organizacdo escolar. Apelos, que os autores caracterizam de inaudiveis pelas

ONeste relato a professora demonstrou satisfagdo com a produgdo do artigo “A Sabotagem como Arte
(Arteira) para uma Docéncia Ndo-Fascista”. Tal artigo foi resultado de uma das andlises feitas sobre o
material empirico produzido e teve sua publicagdo no periddico Em Teia, Revista de Matematica e
Tecnoldgica Ibero-americana. Universidade Federal de Pernambuco em 2018.

1 Mia Couto (2013), em uma de suas muitas obras, conta a historia de Rosa Caramela, “a corcunda que era a
mistura das ragas todas” (Ibidem, p. 13). Dentre os mais curiosos habitos, ela tinha um que era intoleravel a
cidade: cuidar de estatuas que habitavam os jardins e palavrear com elas. Diremos habito estranho ja que
estatua ndo ouve nem responde. Conta-se que passava horas a pedir-lhes que “saissem das pedras”. Nada
ocorria! Duas hipéteses: ou as palavras pronunciadas por Dona Rosa Caramela careciam de forca para
alcancar os altos pedestais ou entdo os ouvidos de tais estatuas estavam endurecidos demais pelo efeito do
tempo para escutar suas lamdrias. Enfim, sabe-se que sequer ocorria um sorriso de agradecimento pelo pano
leve que, ao deslizar pelo rosto pétreo, retirava-lhe o pé acumulado pelo tempo. A alma que Dona Rosa
Caramela punha em suas conversas com as estatuas era de assustar muitos. Afinal, dirigir-lhes a palavra
como se fossem gente viva era algo inaceitavel, iniciativa de louco. As palavras inaudiveis de Dona Rosa
Caramela saem das péaginas de um livro de ficcdo e adquirem corpo e vida quando pensamos na
invisibilidade de algumas praticas docentes nos cursos de formacdo de professores. (DUARTE,
TASCHETTO, 2014, p.51)
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instdncias educativas superiores que priorizam a organizacdo seriada e urbana como
modelo pedagogico ideal para as escolas. Assim vislumbrei uma ‘“Rosa Caramela” nessa
educadora, pois, seus apelos para estudar sobre a multisseriacdo durante a graduacdo em
Pedagogia ndo foram ouvidos. No entanto, a destreza dos professores ao lidar com
diferentes anos escolares sendo abrigados no mesmo espacgo/tempo me levou a inferir que
eles teriam tido alguma formacdo especifica para o trabalho com estas turmas, porém
durante as entrevistas ficou evidenciado o silenciamento de suas graduacdes para com a
multisseriacao.

Assim, posso inferir que do ponto de vista metodolégico o material empirico aqui
apresentado, foi elaborado a partir das entrevistas semiestruturadas com o0s professores,
diretora da escola e das observacdes da rotina escolar anotadas em um caderno de campo.
As entrevistas foram transcritas com o cuidado de observar as mindcias, bem como as
observacOes. Feitas as transcrigdes passei a “montar, desmontar e remontar o ja dito!”
(PARAISO, 2012, p.35). Para analisar minhas montagens utilizei as ferramentas tedricas
de Michel Foucault, portanto o que escrevi ¢ uma possibilidade de escrita, uma forma de
interpretar 0 que foi visto por mim, pois, quando estamos produzimos coisas com as
palavras, segundo Larrosa (2004, p. 153) “se trata ¢ de como damos sentido ao que somos
e ao que nos acontece, de como juntamos as palavras e as coisas, de CoOmo nomeamos 0 que
vemos ou o que sentimos € de como vemos ou sentimos 0 que nomeamos”’.

Assim, 0 que vi e 0 que senti foi fruto tanto das interacbes que experimentei em
campo quanto das leituras que fiz para me aproximar da teméatica em estudo. No préximo
capitulo apresento a Revisdo de Literatura que empreendi a fim de situar melhor meu

objeto de pesquisa.
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2- ALGUMAS PISTAS A PARTIR DE ROTAS JA TRACADAS

“Meu nome ¢ ninguém”, ja dizia Ulisses. O herdi viajante ¢
chamado por Homero polutropos. Este adjetivo puramente grego
sempre ¢ traduzido, de modo aproximativo, por “habil”’, “rico em
expedientes”, “com mil astlicias”, etc. Ulisses possui “mais de um
artificio em sua bolsa”. Sua inteligncia ndo ¢é teodrica,
contemplativa, voltada para o eterno, como a dos gedmetras e dos
filosofos. Ela é pragmatica, tatica, movel, guerreira. NOmade e
zombeteira, Ulisses mistura as pistas multiplicando-as. Nunca o
capturamos onde acreditdvamos poder deté-lo. Ele € livre, sempre.
Libertador também, e desconcertante. Michel Foucault também.

(POL-DROIT, 2006, p.19)

Um adjetivo aproxima o filosofo contemporaneo Michel Foucault do personagem
da mitologia grega, rei de ltaca, Ulisses, trata-se do adjetivo polutropus. Ulisses, homem
de “mil astucias” foi, dentre varias situacdes, estrategista ao minimizar as dificuldades para
adentrar os portdes da cidade de Troia'?, seu artificio materializou-se em um enorme
cavalo de madeira que, indicando a ‘rendigdo” de seu povo aos troianos, possibilitou um
ataque estratégico e em efeito a conquista da cidade de Troia. E Michel Foucault? Que
asticias, o professor careca, reservado, mas, de uma ironia expressa em “um riso sibilante,
mais ou menos metalico” (POL-DROIT, 2006, p.8) nos reserva? O que dizer de “um
filosofo e historiador que ri, para o escandalo de disciplinas que se levam tdo a sério”
(ALBUQUERQUE JUNIOR, 2006, p. 97) ou que debocha dos médicos no final de sua

13,

vida pela impossibilidade destes diagnosticarem a doenca que o acometia Poderia

12 Gregos e troianos entraram em guerra por causa do rapto, feito por Péris (filho do rei Priamo de Troia), da
princesa Helena de Troia (esposa do rei lendario Menelau). Isto ocorreu quando o principe troiano foi a
Esparta, em missdo diplomética, e acabou apaixonando-se por Helena. O rapto deixou Menelau enfurecido,
fazendo com que este organizasse um poderoso exército. O general Agamenon foi designado para comandar
0 ataque aos troianos. Usando o mar Egeu como rota, mais de mil navios foramenviad os para Troia. O cerco
grego & Troia durou cerca de 10 anos. VArios soldados foram mortos, entre eles 0s herdis gregos Heitor e
Aquiles (morto ap6s ser atingido em seu ponto fraco, o calcanhar). A guerra terminou ap6s a execug¢do do
grande plano do guerreiro grego Odisseu. Sua ideia foi presentear os troianos com um grande cavalo de
madeira. Disseram aos inimigos que estavam desistindo da guerra e que o cavalo era um presente de paz. Os
troianos aceitaram e deixaram o enorme presente ser conduzido para dentro de seus muros protetores. Apés
uma noite de muita comemoracgdo, os troianos foram dormir exaustos. Neste momento, abriram-se portas no
cavalo de madeira e sairam centenas de soldados gregos. Estes abriram as portas da cidade para que 0s
gregos entrassem e atacassem a cidade de Troia até sua destruicdo. (Sua pesquisa ponto com. Portal de
pesquisas teméaticas e educacionais. https://www.suapesquisa.com/historia/querra_de_troia.htm, 2017).

13 Segundo Junior (2006, p. 106) talvez “Foucault tenha sorrido até pouco antes de morrer, ao ver que os
médicos, de quem denunciou durante toda a vida o poder desmesurado que tém em nossa sociedade,
impotentes diante de sua doenca, eles que, na modernidade, eram 0s donos da verdade e ndo cessavam de
enuncia-la, mudos, sem nada poder dizer sobre 0 mal que o cometia. Como deve ter se divertido vendo seu


https://www.suapesquisa.com/historia/guerra_de_troia.htm
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dedicar-me a escrever um trabalho inteiro sobre as taticas e estratégias foucaultianas, mas
para a intencdo desta breve comparacdo com Ulisses e adjetiva-lo, assim, como o fez Pol-
Droit, como polutropus destaco o relevante trabalho de atritar as verdades com sua
historicidade, embaralhar os cddigos, perturbar a ordem do ja dado, dobrar as relacGes de
forca e sugerir a guerra e 0 combate como uma grade de inteligibilidade para compreender
0 mundo. Seguindo tanto Ulisses como Foucault, diria que hdo de se construir cavalos de
Trola para minar as “verdades” que asfixiam e que nos paralisam e, neste sentido, Foucault
polutropus liberta porque desconcerta.

Ademais, a comparacdo feita por Pol-Droit me remete para a necessidade de
elaborarmos “mais de um artificio” para desbravar/conquistar territorios desconhecidos. E
preciso multiplicar as pistas, 0s rastros deixados por viajantes anteriores e isto, se da por
intermédio de uma racionalidade que esteja entrelacada com o vivido e que esteja atenta as
taticas e as guerras que sao travadas ao longo do percurso. Dito de outro modo, ha de se
constituir “uma asticia desconcertante, guerreira e zombeteira” também para se fazer
pesquisa. Uma das estratégias que escolhi para constituir esta Dissertacdo foi debrucar-me
sobre algumas rotas ja tracadas a fim de perceber por quais atalhos poderia construir minha
investigacao.

Assim, como uma viajante curiosa adentrei neste campo ainda pouco familiar com
a intencdo de minimizar minhas incertezas e quem sabe construir diferentes estratégias
para minha pesquisa, dessa forma, debrucei-me sobre estudos que tinham como teméaticas
interlocucdes entre o curriculo de matematica, escolas/classes multisseriadas e se possivel,
dentro do referencial que elegi para minha investigacdo. Tive uma dupla intencdo ao
realizar esta revisdo: a primeira era compreender alguns dos movimentos ja efetuados por
outros pesquisadores e a segunda era perceber como 0S autores operavam com CONCeitos
foucaultianos.

Frente a estas intencOes, iniciei minha trajetéria selecionando os bancos de dados
que utilizaria para encontrar algumas pesquisas ja realizadas, selecionei a Biblioteca
Brasileira de Teses e Dissertacdes e o Banco de Teses e Dissertagdes da Capes. Nos
respectivos sites fui inserindo os descritores: escolas multisseriadas; classes multisseriadas;
multisseriada e estudos foucaultianos; multisseriada e matematica e deparei-me com uma

enorme quantidade de trabalhos, a fim de seleciond-los utilizei como primeiro critério as

corpo ser perscrutado, sem que nenhum diagndstico ainda pudesse ser feito, vendo, nos seus ultimos
momentos, uma disciplina em pénico, exames que nada significavam para o arrogante saber do hospital.”
Foucault morreu vitima da Aids em 25 de junho de 1984.
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producBes mais recentes, optando pelo periodo de 2015 a 2016. O segundo critério, foi em
relacdo a abordagem tedrica utilizada pelos pesquisadores, assim consultei trabalhos que se
alinhavam a minha perspectiva tedrica e outros que, apesar de distantes dos conceitos que
me propunha estudar, inferi que poderiam me auxiliar a compreender diferentes pontos de
vista no que diz respeito as singularidades da forma de organizagdo escolar multisseriada.
Desse modo, encontrei seis trabalhos: quatro teses e duas dissertacdes, das teses estudadas
trés vinculavam-se ao pdés-estruturalismo e uma inseria-se na perspectiva critica. No que se
refere as dissertacbes, cada uma filiava-se a um referencial diferente: uma pds-
estruturalista e outra critica.

Com estes seis trabalhos sob minha mesa de estudos, iniciou a minha jornada ao
desconhecido como o fez o “viajante Ulisses” (POL-DROIT, 2006). As primeiras paginas
que li foram escritas por Elizete Oliveira Andrade (2016) em sua tese intitulada: Educacao
do Campo: Narrativas de professoras alfabetizadoras de classes multisseriadas, realizado
na cidade de Carangola na Zona da Mata Leste do Estado de Minas Gerais. Desafiada,
desde seu inicio de carreira em 2001, ao lecionar em uma turma multisseriada com 16
alunos que incluia criangas da pré-escola ao 2° ano e posteriormente, em 2014, ao atuar
como Pedagoga de 14 Escolas do Campo a autora destaca sua preocupa¢do com o fato de
“as escolas estarem sendo fechadas sob o argumento de que as turmas multisseriadas sao
responsaveis pela ndo aprendizagem das criangas e dos adolescentes” (ANDRADE, 2016,
p.32). Na contramido deste argumento a autora busca analisar “saberes e fazeres” docentes
que seriam considerados significativos para a aprendizagem dos educandos, assim, apesar
de situar-se em outra perspectiva tedrica, a autora estava interessada, assim como eu, em

narrativas docentes. A pesquisadora perguntava entao:

O que as narrativas das professoras revelam sobre como organizam seus
saberes para utilizd-los nas salas de aula, que fagam sentido e sejam
efetivos para a docéncia nas classes multisseriadas? (ANDRADE, 2016,
P.38).

Seu objetivo estava vinculado a possibilidade de buscar, nas experiéncias das
professoras, situacOes didaticas que poderiam ser consideradas exitosas em classes que se
configuram pela heterogeneidade e pela diferenca, assim, diante da andlise das narrativas
orais e escritas de 16 docentes, com idades que variavam entre 22 e 55 anos, a
pesquisadora foi mapeando o0s saberes/fazeres cotidianos das educadoras que seriam

considerados potentes para essa forma de organizacdo escolar. A metodologia de analise
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das narrativas foi estruturada pelo procedimento denominado nicleo de significacdo, que,
alicercado em Vigotsky compreende a palavra como “a articulagdo dialética do
pensamento com a linguagem” (ANDRADE, 2016, p.87). Tal metodologia difere da
analise que pretendo desenvolver, pois, acompanhando Michel Foucault a concepcdo de
linguagem que me vinculo ndo é representativa do pensamento, mas, constitutiva do
mesmo, pois como diz Silva (2010, p. 302) “a linguagem, em toda a sua complexidade, é
constitutiva de praticas, por isso é preciso perceber que os discursos também sdo préaticas
sociais, entendidas como discursivas e ndo-discursivas”.

No entanto, guardadas estas diferencas, a aposta da autora estava, assim como a
minha, no entendimento da poténcia que existe na heterogeneidade e na multiplicidade. Por
caminhos diferentes do que pretendo trilhar, para a autora a poténcia da heterogeneidade

esta em:

[...] possibilitar uma nova gestdo do conhecimento em situagoes
didaticas, propicias para essas classes multisseriadas. 1sso pode ser
realizado, por exemplo, com o uso de metodologias diferenciadas e
centradas no/a aluno/a como aprendiz Unico, singular, mas que
aprende na interagdo com o outro. (ANDRADE, 2016, p. 203)

Para mim, a poténcia estaria na capacidade que a heterogeneidade, especificamente
a encontrada na organizacdo escolar multisseriada, tem para tensionar o Dispositivo da
Seriacdo, dito de outra forma, na capacidade de colocar em jogo as verdades, perturbar a
ordem e embaralhar os codigos a la Foucault.

Salientada as diferencas, a aposta feita pela autora, em sua tentativa de mapear
situacOes didaticas propicias para as classes multisseriadas pontuou, entre outros, a

necessidade de:

reconhecer os/as alunos/as como seres singulares: é preciso dar-
lhes visibilidade; [...] trabalhar atividades que valorizem a
aprendizagem compartilhada, ou seja, que organize grupos de
estudantes para determinados contetdos/assuntos de modo que
possam compartilhar seus saberes e atuarem também como
mediadores/colaboradores na aprendizagem dos colegas; organizar
0 programa de ensino de modo ndo haver rupturas entre 0s
contetdos de uma dada matéria/disciplina; eleger um tema gerador
ou estruturante para facilitar o desenvolvimento das aulas; utilizar
sequéncias e projetos didaticos de modo interdisciplinar (sempre
que possivel) (ANDRADE, 2016, p. 204)
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Porém, tais premissas encontravam obstdculos que, segundo ela, estariam
localizados na falta de formacdo dos professores que, tenham na diferenca, o alicerce para
a elaboracdo de suas atividades pedagdgicas; os processos de nucleacdo'*de escolas que
vem ocorrendo nas escolas do campo; dificuldades de locomocdo dos professores até a
escola, pouca visibilidade dos trabalhos desenvolvidos nas secretarias educacionais e
principalmente a reducdo do nimero das classes multisseriadas.

Apesar de seu estudo estar voltado ao letramento e a énfase de seu olhar estar
voltado as préaticas desenvolvidas pelas docentes, a leitura deste trabalho me propiciou
algumas aprendizagens. ldentifiquei a possibilidade de, a partir da producdo de narrativas,
analisa-las com diferentes lentes tedricas. Tentar compreender o que me diferenciava da
autora, em termos metodoldgicos e dos objetivos a que ela se propunha me fez adensar
alguns conceitos foucaultianos e ir delimitando meus objetivos para a investigacao.

De Carangola, Minas Gerais, sigo viagem. Minha segunda parada ocorre em terras
gauchas, especificamente na regido central do Rio Grande do Sul, na cidade de Santa
Maria. Encontro-me diante da Dissertacdo de Juliana da Rosa Ribas, que tem como titulo:
O Fazer-se Professor em Turmas Multisseriadas na regido de Santa Maria/ RS:
Desenvolvimento Profissional e Saberes Experienciais (2016). Similar ao trabalho de
Andrade (2016), a autora tem sua pesquisa ancorada em narrativas de professoras de
classes mutisseriadas. Metodologicamente, a énfase de sua investigacdo esta na escuta de
histérias de vida e nos relatos autobiograficos de duas educadoras. Os argumentos que
sustentam tal escolha metodologica estariam no entendimento que tais tipos de narrativas
possibilitariam “perceber que as experiéncias sdo a mola propulsora do ser ¢ do fazer-se
professor em meio as turmas multisseriadas”. (RIBAS, 2016, p. 88,89).

A pergunta que guia sua investigacdo é: “De que maneira acontece o fazer-se
professor em turmas multisseriadas na regido de Santa Maria/RS?” (RIBAS, 2016, p.41) E
seu objetivo sustentou-se em: “investigar como se constitui o fazer-se professor em turmas
multisseriadas, com énfase no desenvolvimento profissional docente e nas condigdes de

trabalho docente”. (RIBAS, 2016, p.41). Dito de outro modo, sua mvestigagdo busca

14 Processo que tem por objetivo a organizacéo do ensino no meio rural, emescolas -nticleo, contrapondo-se a
organizacdo em escolas multisseriadas — orientacdo esta que implica em maior apoio técnico e financiamento
a escolas de menor tamanho, mas localizadas no seio de cada comunidade, ainda que recebendo um pequeno
numero de alunos. A nucleacdo viabiliza-se por meio do uso intensivo do transporte escolar e deslocamento
de alunos desde suas comunidades para escolas com maior populacédo, onde estes sdo reunidos emclasses de
acordo com sua faixa etdria. (GONCALVES, 2010, P. 1)
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apreender os fatores que levam as professoras a constituir um modo de pertencimento (ou
ndo) com as classes multisseriadas e, para isto faz a opcéo por narrativas (auto) biogréficas.

Nesta perspectiva, 0 ser professor de classes multisseriadas, segundo a pesquisa de
Ribas (2016) aponta algumas contrariedades que também compdem os “fios” das relagdes
que formam o ser educador dessa organizacdo educacional. (RIBAS, 2016) Pois, situacdes
enfrentadas tais como; dificuldades pelo descaso das politicas publicas, falta de preparo
especifico nas universidades na formacdo de professores para as classes multisseriadas e
também a negatividade com que é vista esta organizagdo escolar, ndo invalidam a
persisténcia e vontade de ensinar das educadoras. Apesar de todas essas mazelas, o fator
determinante, segundo suas entrevistadas, € o aproveitamento do que € oferecido pelos
orgdos educacionais como formacdo pedagogica, mesmo que este ndo seja especifico para
as multisseriadas. Exemplo disto é o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa -
PNAIC'®, citado por uma das professoras, que permitiu a troca de experiéncias entre
educadoras. Interessante pensar as formas de resisténcia destas docentes que, mesmo
recebendo uma formacdo na perspectiva da seriacdo insistem, nestes encontros, em
elaborar estratégias por intermédio da troca de experiéncias entre elas, para a elaboracdo de
praticas voltadas a multisseriacao.

O exercicio de analisar as narrativas das educadoras, segundo a pesquisadora,
permitiu evidenciar que, mesmo com as dificuldades encontradas pelas professoras, elas
buscavam, nas suas vivéncias, caminhos para chegar a um bom desempenho das suas
atividades. Além disto, a autora pontua gque uma das condi¢cbes para 0 sucesso de tais
atividades estava no entendimento da multiplicidade que se abrigava sob o mesmo espaco,
pois, segundo a autora, “¢ imprescindivel ver que a presenca da diversidade e
heterogeneidade nessas turmas é o diferencial, o que torna o ambiente de aprendizagem
fecundo”. (RIBAS, 2016, p. 95). Apontando a heterogeneidade, a pesquisadora afirma que
foi “por meio da/na experiéncia e da troca de experiéncia com outros profissionais que as

15 pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) é um compromisso formal assumido pelos
governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios, de assegurar que todas as criangas estejam
alfabetizadas ao final do 3° ano do Ensino Fundamental. Na portaria n.° 867, de 4 de julho de 2012, fica
instituido o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), pelo qual o Ministério da Educagéo
(MEC) e as secretarias estaduais, distrital e municipais de educagédo reafirmam e ampliam o compromisso
previsto no Decreto n.° 6.094, de 24 de abril de 2007, de alfabetizar as criangas até, no maximo, 0s oito anos
de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental. A Meta 5 do Projeto de Lei que trata sobre o Plano
Nacional de Educagdo também reforca este aspecto ao determinar a necessidade de “alfabetizar todas as
criancas até, no maximo, os oito anos de idade”. O proprio documento do Pnaic afirma que eles vém
reafirmar e ampliar o compromisso previsto no decreto citado. A Meta 5 faz parte do PNE (2011-2020), em
que sdo propostas metas e estratégias, sendo que uma delas é voltada para alfabetizar todas as criangas de até,
no maximo, 8 anos de idade. (ANTUNES; RIBAS, 2015, Apud, RIBAS, 2016, p. 86,).
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professoras em escolas multisseriadas tém-se constituido como profissionais que acreditam
na potencialidade do trabalho frente as turmas multisseriadas.” (RIBAS, 2016, p. 94, 95)

O exercicio feito até aqui, possibilitou-me ir adensando minha bagagem de viajante
principiante. Mapear trabalhos que, tenham sido trilhados por caminhos tedricos diferentes
do meu, possibilitou-me outros olhares, e em efeito uma andlise curiosa de outras
perspectivas. Sigo agora Outro percurso, mesmo “que sem muitas previsdes, sem antecipar
o lugar de destino, aberto ao que se possa encontrar no caminho” (GONDRA, KOHAN,
2006, p.21). Busco um desvio, para alinhar-me aos trabalhos que problematizam a
multisseriacdo dentro de uma perspectiva tedrica pds-estruturalista.

Das terras galchas sigo minha viagem para duas escolas ribeirinhas da Amazonia
situadas no estado do Amapa, municipio de Mazagdo, especificamente no Lago do
Ajuruxi, na Vila S8o Pedro. Tal deslocamento foi possivel, pois tenho sob minha mesa a
tese de doutorado de Maria Aparecida Nascimento da Silva Intitulada: Curriculo da Escola
Ribeirinha na Amazonia e a Producdo da ldentidade Cultural dos Docentes e Alunos das
Classes Multisseriadas do Ensino Fundamental (2015). Assim, por entre lgarapés vou
tentando compreender a pesquisa desenvolvida pela autora que se propds a investigar oS
modos de representacdo do curriculo multisseriado por professores e alunos no decorrer do
processo de formacdo do primeiro ao sexto anos do ensino fundamental, bem como as
relacbes de poder que ai circulam. Como sinalizei anteriormente, minha curiosidade e
atencdo redobra-se sobre este trabalho, pois, além da temética estar wvoltada a
multisseriacdo, a tese é forjada em uma perspectiva foucaultiana'®. Guiada pelo
entendimento de que o curriculo contribui para a conformacdo de identidades a autora
pergunta: “quais as implicagdes da organizacdo do curriculo na producdo da identidade
cultural dos docentes e discentes das escolas ribeirinhas?” (SILVA, 2015, p. 12). No que
tange as ferramentas tedricas a autora utilizou, dentre outras, as discussfes feitas por Stuart
Hall (2003) sobre identidade; Silva (2001) e Vieira (2004) sobre curriculo. De forma geral,

o entendimento de identidade e de curriculo que perpassam a tese é de que:

A producdo da identidade e da diferenca se d4, em grande parte,
na e no meio da representagdo. Como representacdo o curriculo
esta diretamente envolvido neste processo. [...] A representacéo,
em conexao com o poder, esta centralmente envolvida naquilo que
nos tornamos. N&o h& identidade nem alteridade fora da

16 pyde verificar que a tese desenvolvida esta alinhada aos Estudos Culturais. Apesar de distanciar-me de tais
estudos, considerei relevante analisar como a autora operava com os conceitos foucaultianos.
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representacdo. O curriculo €, ali, naquele exato ponto de
interseccdo, um local de producdo da identidade e da alteridade
(SILVA, 2001, p.120 apud SILVA, 2015, p. 126).

Tal concepgdo aproxima-se do entendimento que busco desenvolver em minha
dissertacdo, pois o curriculo de matematica mesmo em escolas multisseriadas estd voltado
aos moldes seriados, dito de outro modo, apesar da heterogeneidade deste espaco, as
diretrizes curriculares que tentam estruturar a escola e a sala de aula, vem de um modelo
organizado e hierarquizado pela cronologia das idades e séries. No entanto, as fissuras que
ocorrem pelas diferencas que habitam dentro deste espaco atravessam este curriculo
deixando lacunas que interpelam e provocam essa organizagdo compartimentada. Segundo
Corazza (2001) ao falar sobre a linguagem transmitida pelo curriculo, a autora diz que:
“Deriva dai, que um curriculo ndo pode, nem deve ser tomado ao “pé da letra”, porque este
ao “pé” nao existe. O que existe é a equivocidade do querer-dizer de um curriculo,
fornecida por suas significagdes constantemente diferidas.” (ibidem, 2001 p. 12)

Assim, analisando essas “significacdes diferidas”, torna-se possivel ver as
diferencas que constituem as classes multisseriadas, pois este curriculo sofre algumas
aberturas que provocam o respirar de outros ares provocando a emergéncia das diferencas
dentro da sala de aula, alterando a constituicdo dos sujeitos que fazem parte dessa
estrutura. Seguindo essa linha de raciocinio, segundo Corazza (2001) o curriculo e, em

efeito o sujeito por ele interpelado, é:

Construido em praticas “verdadeiras”, ou seja: em praticas
historicamente analisdveis. Essas praticas - necessarias para a
constituicdo dos sujeitos - podem ser encontradas em todas as
culturas, de formas diferentes. Estdo sujeitas a multiplas
combinagdes, ddo-se em ritmos diversos, e suas VvariacOes
constituem os modos de subjetivacdo. (CORAZZA, 2001 p. 60)

Do ponto de vista metodoldgico, para pensar nas diferencas desse espaco e na
constituicdo de sujeitos, Silva (2015) compde seu material empirico a partir de narrativas
de alunos, de professores e de documentos oficiais, tais como, Projeto do Sistema Modular
e a Diretriz Curricular Estadual. Para a andlise do material, a autora faz uso das
ferramentas foucaultianas como a arqueologia, discurso e poder. Com essas ferramentas a
pesquisadora buscou dar visibilidade a alguns acontecimentos (discursivos e ndo
discursivos) ocorridos dentro da sala de aula nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Historia

e Ciéncias. Segundo a autora, “O interesse desse estudo foi analisar tais documentos numa
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perspectiva arqueoldgica, tendo relagdo entre o discurso e o ndo discursivo”. (SILVA,

2015, p. 34). Baseada nas producdes de Fischer (1996) a autora sinaliza que:

Analisar o discurso seria dar conta exatamente disso: de relacdes
histéricas, de praticas muito concretas, que estdo vivas nos
discursos. Por exemplo: analisar textos oficiais [...], nessa
perspectiva, significara antes de tudo tentar escapar da facil
interpretacdo daquilo que estaria por trds dos documentos,
procurando explorar ao maximo os materiais, na medida em que
eles sdo uma producdo histérica, politica; na medida em que as
palavras sdo também construgfes; na medida em que a linguagem
também é constitutiva de praticas (FISCHER, 1996, p. 198-199
apud SILVA, 2015, p. 34).

Dessa forma, Silva (2015) ao desenvolver a sua pesquisa analisando os discursos
dos documentos curriculares oficiais e os discursos produzidos nas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Historia e Ciéncias, pontuou as especificidades da sociedade em que estes
sujeitos estdo inseridos e relacionou as aprendizagens ocorridas na sala de aula com a
cultura produzida pela comunidade. De forma especifica, a autora ressalta que o que esta
nos documentos oficiais, muitas vezes ndo viabiliza a cultura local. Sendo assim, seu
estudo apontou para a existéncia de uma ruptura nas diversas praticas pedagdgicas
analisadas em que sdo “produzidas identidades culturais locais que, de alguma forma,
distorcem, deslizam, subvertem, transvertem o documento curricular oficial e as condutas

por ele apregoadas como verdadeiras”. (SILVA, 2015, p. 176)

Ao produzir curriculo, deve-se reconhecer que ha conhecimentos
que ndo estdo centrados limitadamente em uma matriz curricular
determinada pelo sistema. Sao possiveis praticas argumentativas e
interpretativas abertas a sociedade formadas por professores,
funcionarios e alunos que questionem os modos de vida, a
disciplinaridade e de suas questdes pertinentes. Uma produgéo de
conhecimento que pode ressignificar o presente e o futuro dos
processos de comunicacdo e de producdo de vida material e
cultural de cada pessoa. (ibidem, 2015, p. 73)

A autora ressalta, com seus estudos, que o curriculo € um campo de batalha em que
“buscam-se verdades legitimadas pelo conhecimento cientifico, considerado mais valoroso
na medida em que preserva ideias que tem como finalidade o progresso dos alunos no meio
social” (SILVA, 2015, p.104). Estas ideias, segundo os estudos da autora buscam deixar as
verdades dos documentos oficiais evidentes no processo de constituicdo dos sujeitos,

sobrepondo-se a cultura local. Nas palavras da pesquisadora:
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Essas politicas evidentemente implicam mudancgas no cotidiano das
escolas, na vivéncia da sala de aula entre professores e alunos. As
escolas sdo direcionadas a sua condicdo de se adequarem as
orientagdes curriculares oficiais; logo, o curriculo oficial se
transforma em um documento prescritivo, constituido de um
processo de producdo de saberes, de valores, significados que sdo
viabilizadas pela produgédo de culturas, nas quais fluem maneiras
de se ensinar e de se aprender. (SILVA 2015, p. 80).

No entanto, ao ressaltar nas suas analises o curriculo como prescritivo, a autora
pontua que os professores “ressignificam as aulas quando respeitam no cotidiano de sala de
aula as questdes locais, a cultura dos alunos” (SILVA, 2015, p. 107). Tal ressignificacdo se
configuraria em pontos que tendem a escapar e provocariam, em Ukima instancia, em
deslocamentos no planejamento do educador para fora das normas curriculares
padronizadas, pois, como evidencia Silva (2015) os professores participam da vida social
dos alunos e acabam incorporando no espago escolar as aprendizagens que eles vivenciam
cotidianamente. Dito de outra forma, a cultura que se produz fora da escola, reflete-se com
forca dentro do espago escolar e provoca pontos de escape das concepgdes padronizadas do
curriculo, em sua pretensdo de producdo homogénea dentro de uma matriz urbanocéntrica
(SILVA, 2015). Especificamente, a autora ressalta a importancia dos saberes locais,
singulares que constituem 0s sujeitos que estdo nas classes multisseriadas. Trata-se do

inevitavel encontro das singularidades e das diferencas dentro da sala de aula que:

(...) possibilita explorar a subjetividade dos discursos e perceber
nelas o sentido de articulacdo entre o que é pensado, dito e
realizado pelos individuos, cujos discursos se caracterizam por
determinados acontecimentos historicos (SILVA, 2015, p. 32).

Seria entdo, segundo a autora, nas condicGes externas a escola que estariam a
possibilidade de contraposicdo, de fissura ao que € estabelecido de modo geral pelos
documentos legais.

Analisar algumas linhas de fuga que rompem a estrutura curricular planejada pelos
documentos oficiais em escolas multisseriadas, também faz parte de minhas intencGes. No
entanto, o caminho que percorro diferencia-se da autora, pois pretendo restringir-me ao
espaco escolar, especialmente na andlise das praticas vinculadas a educacdo matematica.
Pretendo dar visibilidade as rupturas que ocorrem dentro deste espaco heterogéneo, que
insiste em ser compreendido a partir da logica da seriacdo, para iSSO penso Ser necessario,

assim como fez a autora, problematizar o poder que circula dentro das engrenagens que



formam o contexto multisseriado e seriado. Assim, acompanhando a mesma concep¢do da

pesquisadora a partir de ferramentas foucaultianas, entendo que o,

[...] poder deve ser analisado como algo que circula, ou melhor, como
algo que s6 funciona em cadeia. Nunca esta localizado aqui ou ali, nunca
estd nas maos de alguns, nunca é apropriado como uma rigqueza ou um
bem. (FOUCAULT, 1979, p.103).

Além da concepcdo de poder, a pesquisadora faz uso dos conceitos de genealogia®’
e arqueologia'®, a fim de estudar a cadeia de relagdes que permeavam as regularidades
singulares do discurso, indagando o0s conhecimentos, caracterizando-os e pontuando as
diversas possibilidades externas aos saberes (SILVA, 2015).

Sigo minha jornada de viajante principiante em terras desconhecidas, levando
minha bagagem, agora, um pouco mais pesada, pois estd carregada de outras experiéncias.
Minha intengdo ¢ fazer uma “andlise do que dizem, como dizem e porque dizem o que
dizem” (GONDRA, KOHAN, 2006, p.13). Logo, o que considero de mais potente desta
leitura para minha investigacdo, sdo as analises, problematizacbes com as ferramentas
foucaultianas, pois também sigo na caminhada de atritar as verdades, desconfiar do 6bvio e
buscar nos pequenos detalhes, subsidios para problematizar o curriculo de matematica em
uma classe multisseriada.

Assim vou seguindo minha viagem pelos territorios foucaultianos retornando para a
regido sul do Brasil, em Santa Catarina no municipio de Rodeio, onde me detenho sobre a
dissertacdo de Luciana Fiamoncini (2015), intitulada: Corpo e Escola Multisseriada:
Dindmicas da Memoria nas Narrativas de Estudantes da Década de 60. O interesse pela
temdtica que articula estudos sobre o corpo e a disciplina ocorreu, segundo a autora, pelo
seu desconforto como docente. Segundo a pesquisadora: “ao entrar na sala, todos os alunos
estavam sentados, quietos, uniformizados, em fila” (FIAMONCINI, 2015, p. 9), uma

disposicdo que segundo ela, sob a perspectiva de Michel Foucault (1987), tem a premissa

17 [..] genealogia seria, portanto, com relagido ao projeto de uma inscricdo dos saberes na hierarquia de
poderes proprios a ciéncia, um empreendimento para libertar da sujeicdo os saberes historicos, isto é, torna-
los capazes de oposicdo e de luta contra a coercdo de um discurso tedrico, unitario, formal e cientifico. A
reativacdo dos saberes locais [..] contra a hierarquizacdo cientifica do conhecimento e seus efeitos
intrinsecos de poder, eis 0 projeto destas genealogias desordenadas e fragmentarias. (FOUCAULT, 1990, p.
172, apud, FIAMONCINI, 2015, p. 32, 33)

18 A arqueologia tem a intencdo de descrever a constituicdo de um determinado camp o, interpretando-o como
uma cadeia de relagGes, constituida analogicamente nos diversos saberes implicitos em um dado objeto de
estudo. E nas relagdes, em funcéo das peculiaridades que Ihe s&o singulares, que se tema viabilidade para o
discurso. (SILVA, 2015, p. 33)
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de formar corpos doceis, que sejam U(teis. Desta forma, com maior interesse nessa
perspectiva, seus estudos se wvoltaram para as classes multisseriadas dos anos 60,
analisando o corpo e disciplina nesse espaco encharcado de multiplicidades. A escolha pela
década de 60 ocorreu, a partir de narrativas dos estudantes dessa época e da comparacao
com o0s tempos atuais, 0 que a levou a perceber que os mecanismos de disciplinamento dos
corpos ndo haviam desaparecido, apenas modificaram-se nas suas aplicagdes. Frente a
essas inquietagdes, Fiamoncini (2015) desenvolve seu estudo com a seguinte questdo:
“quais as articulagdes se pode identificar entre memoOria e corpo em trés espagos: a
habitacdo, o caminho de casa para a escola e a escola multisseriada, em area rural, na
década de 1960?” (FIAMONCINI, 2015, p.13). Para responder seu problema de pesquisa a

autora sinaliza as necessidades de:

Compreender a dindmica da memoria nas narrativas sobre as
vivéncias em uma escola multisseriada, em area rural, na década de
60. Conceituar a dindmica de memdria e corpo; contextualizar a
historia das instituices escolares multisseriadas, bem como o
bairro Diamante, sede da escola pesquisada; discutir as memorias
da experiéncia de escola, da vida familiar em area rural e dos
caminhos de casa para a escola nas narrativas dos entrevistados.
(Ibidem, 2015, p. 14, 15)

A metodologia utilizada para tal estudo foi hermenéutica de Paul Ricoeur (1976)
que se desenvolve pela analise interpretativa com uma perspectiva filoséfico-reflexiva,
com énfase na compreensdo da memodria através das narrativas dos sujeitos pesquisados.
Para a realizacdo da pesquisa foram selecionados onze moradores do municipio de Rodeio
que haviam estudado na escola Diamante na década de 60 e que ainda permaneciam
residindo na cidade. A partir dessas entrevistas, a autora desenvolveu seus estudos com as
memodrias narradas por esses sujeitos a fim de analisar o disciplinamento do corpo. No
campo tedrico, a pesquisadora fez uso dos conceitos foucaultianos, ressaltando as
particularidades dos espacos estudados.

A partir das suas analises, a autora pontua a relacdo entre o disciplinamento do
corpo dentro da norma familiar e da sala de aula. Segundo os relatos, em ambos locais
prevalecia o siléncio, as punicdes e os castigos fisicos, ou seja, o controle do corpo através
da disciplina dentro do espaco escolar e familiar, para os pesquisados, era pesado e
rigoroso. No entanto, de forma ambigua, a escola ainda era vista como um ambiente mais

leve.
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A escola é para os alunos da década de 1960, apesar dos castigos,
0 local em que, segundo os relatos a partir do modo como
atualmente suas memorias atribuem o sentido as experiéncias da
infancia, sentiam-se liberadas da rigidez da educagéo recebida
pelos pais e da dureza do trabalho que eram obrigadas a
desenvolver na propriedade rural da familia. (FIAMONCINI, 2015,
p. 108, 109)

Dessa forma a escola, mesmo com todas as regras, com a vigilancia, com a
disciplina e os castigos, ainda era um espaco menos sofrido que em casa. Nos depoimentos
de seus entrevistados o trajeto para a escola estava marcado por uma lembranga saudosa e
prazerosa, eram 0s momentos de brincadeiras e liberdade sem serem monitorados por

adultos, momentos em que eles podiam ser criangas. De acordo com a autora:

Os relatos sinalizam que nossos entrevistados, engquanto criangas em
idade escolar na década de 1960 preferiam ir & escola a ficar em casa,
pois a suposta liberdade em casa era atravessada pela severa obediéncia
aos pais, os castigos fisicos, surras, xingamentos e a obriga¢do do
trabalho. Ser livre no campo pode ser apenas um romantismo do
imaginario de quem foi criado em ambiente urbano ou de quem, com
nostalgia, atribui sentidos poéticos s memorias. Até as brincadeiras
feitas em casa eram monitoradas. As andlises dos relatos sinalizam que os
entrevistados se sentiam propriamente crian¢as nos espagos em que
podiam fugir da vigilancia dos adultos, como, no caminho para a escola e
nos intervalos, eram eles quem criavam as regras e estas poderiam ser
modificadas por eles mesmos, caso quisessem. (FIAMONCINI, 2015, p.
109)

O estudo de Fiamoncini (2015) instigou-me a pensar sobre a disposi¢cdo dos corpos
na classe multisseriada que investigo. Ler esse trabalho agugcou meu olhar sobre as
configuracdes que assumem os corpos dos educandos em sala de aula. Passei a perguntar-
me sobre como 0s corpos que se pretendem separar por série e idade sdo atravessados por
praticas de sujeicdo? Como as relacdes dentro de uma sala de aula que abriga a
heterogeneidade abrem fissuras em tais praticas? Com estes questionamentos debrucei-me
sobre meus estudos. Obviamente ndo tinha a intencdo de responder a cada guestionamento
que foi sendo construido a partir das leituras realizadas, no entanto, cabe ressaltar o quanto
tais leituras foram provocativas e, vez que outra, direcionavam meu olhar.

Assim, com o0 estudo da dissertacdo de Fiamoncini (2015), continuo seguindo
viagem, buscando atraveés de outras lentes, as diferentes percep¢Bes que sdo utilizadas por

outros pesquisadores para pensar a multisseriacdo. E assim como o “viajante Ulisses”
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(POL-DROIT, 2006), sigo meu caminho, continuando a tracar 0 meu roteiro nesta viagem,
para “deslocar as fronteiras, ndo desloca-las, simplesmente para colocar algures, mas torna-
la incerta, inquietd-la, tornd-la fragil, permitir as passagens, as osmoses, 0S transitos”.
(FOUCAULT, 2001, p.1657, apud, VILELA, 2006, p. 109).

Agora me posiciono em outras paisagens, continuo minha viagem, saio do
municipio de Rodeio e vou para a Grande Sdo Paulo visitar a tese de Vitdria Garcia Rocha
intitulada: Estratégias de Ensino nas Salas Multisseriadas de Italiano dos Centros de
Estudos de Linguas (CELs) da Capital e da Grande Sdo Paulo (2016). Apesar da
divergéncia de tematica, o ensino de lingua italiana, me propus a estudar esta tese, pois ela
ocorre em um contexto de estudo sobre a escola multisseriada do campo e também utiliza
o0s conceitos foucaultianos de disciplina e poder, que € de meu interesse.

A autora justifica que a sua pesquisa adquire relevancia, ao dar visibilidade a essa
organizacdo e auxiliar os professores que nela atuam, pois segundo a pesquisadora, O
governo de S&o Paulo mostra-se silencioso a estes centros. Pode-se inferir que pelo modelo
hegemonico que é instituido a todos, torna invisivel o diferente, pois este desestabiliza,
complica, desterritorializa uma organizacdo hierarquizada. Dessa forma, até para 0s
educadores das multisseriadas, este processo de romper com a invisibilidade e tornar
visivel esta organizacdo educativa através dos seus trabalhos, muitas vezes, € algo

complicado e desgastante. No entanto,

Dados estatisticos recentes contradizem o discurso do senso
comum de que as escolas/classes heterogéneas ndo seriam
quantitativamente expressivas no cenario brasileiro. De acordo
com o censo escolar de 2008, esta modalidade de organizacéo
escolar corresponde a 56,45% do total das escolas do campo, ou
seja, pode-se inferir que existem, aproximadamente, mais de 48 mil
estabelecimentos de educacdo fundamental organizados de modo
exclusivamente heterogéneo, atendendo a uma demanda de cerca
de 1,3 milhdes de alunos (Projeto Base Escola Ativa 2010). Esse
pressuposto equivocado é, dessa forma, desconstruido a partir
destes dados reveladores, indicando que essa realidade escolar é
muito mais presente do que se quer acreditar (DUARTE e
TASCHETTO, 2014a, p. 52).

Apesar do quantitativo de escolas multisseriadas, a invisibilidade e o siléncio
persistem nos cursos de formacdo de professores. A incisiva e continua formacédo

alicercada na seriagdo naturaliza tal proposta em que:
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Os professores sentem-se ‘“naturalmente” impelidos a dividir o
quadro, fragmentar o tempo e 0 espaco, separar as tarefas de uns e
de outros, traduzindo uma pratica que mantém o professor
enraizado a um modelo de trabalho pedagogico que insiste e se
esforca para estabelecer paredes imaginarias. (DUARTE e
TASCHETTO, 20144, p. 54)

A problemética apontada por Rocha (2016) sobre a invisibilidade de tais escolas
atravessa todos os trabalhos que tive a oportunidade de ler. Guardadas as especificidades
de cada investigacdo todas apresentam o proposito de mostrar e tornar visiveis as poténcias
dessa organizagdo. Nesses estudos hd uma valorizacdo da estrutura heterogénea das classes

multisseriadas, pois é um modelo,

[...] inovador e criador em termos de experiéncias educativas, tanto por
parte daquele que aprende quanto por parte daquele que ensina, no
sentido que destitui a série como principio ordenador e como fundamento
para as acOes pedagdgicas, nos tirando, assim, de uma zona de conforto
historicamente construida e naturalizada. (DUARTE e TASCHETTO,
2014a, p. 53)
Apostando nestas premissas, Rocha (2016) pergunta: “Quais sdo as estratégias de
ensino mais empregadas pelos docentes de lingua italiana nas salas multisseriadas do

CEL?” (Ibidem, 2016, p. 16). Os objetivos do trabalho sdo:

[...] discutir a existéncia e funcionamento das turmas multisseriadas de
linguas estrangeiras do CEL e analisar as estratégias de ensino que sdo
aplicadas pelos professores nas salas multisseriadas de italiano.
(ROCHA, 2016, p. 17)

Assim, Rocha (2016) adentra no seu campo investigativo, definindo como critério
de escolha dos sujeitos pesquisados a premissa de serem professores de italiano dos CELS
e atuarem nas classes multisseriadas. Como resultado de pesquisa Rocha (2016) afirma
que: “pode-se perceber que as estratégias de ensino mais aplicadas nas salas multisseriadas
do campo sdo o espacgo, tempo e livro didatico, e, nas aulas de linguas, o livro didatico e
outros tipos de atividades”. (Ibidem, 2016, p.63)

Dessa forma, ao falar do espaco e tempo, a autora utiliza além de outras
ferramentas, os estudos foucaultianos, como opero com tais ferramentas, busco nessas
analises compreender a forma com que a pesquisadora utilizou os conceitos de Michel
Foucault para operar 0s conceitos de espaco, poder e disciplinamento dentro das classes

multisseriadas. Segundo a pesquisadora a disciplina € um elemento intra-escolar que
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sustenta 0 ambiente da escola, essa analise baseia-se nos estudos que a autora faz de
Foucault (2004), especificamente quando o filosofo afirma ser a disciplina 0 método que
“permite 0 controle minucioso das operagfes do corpo, que se realizam a sujeicdo
constante de suas forcas e Ilhe impdem uma relacdo de docilidade- utilidade”.
(FOUCAULT, 2004, p.119 apud ROCHA, 2016, p. 63)

O tempo também tem relacdo com o disciplinamento e o poder dentro da
organizacdo multisseriada. Rocha (2016) ressalta as estratégias de vigilancia e punicdes
gue prevalecem para manter a ordem instituida dentro da sala de aula e da escola, pois,
para a pesquisadora o tempo também é uma estratégia para exercer o controle e esse tempo

precisa ser totalmente (til.

O aluno sabe que né&o pode chegar atrasado, sabe que tem um tempo para
realizar as atividades e avaliagdes. N&o é s6 o discente que tem o tempo
cronometrado, todos os funcionarios da escola respeitam a organizagédo
do tempo. (ROCHA, 2016, p. 70)

Assim Rocha (2016) transita entre a multisseriada do campo e os estudos de lingua

italiana pontuando que na escola do campo:

Verifica-se que ndo existe uma proposta pedagdgica prdpria do
ensino multisseriado da zona rural. E necessario ouvir os docentes
para conhecer as historias deles e o cotidiano de sala de aula, e,
investigar como os saberes docentes sdo construidos para que se
possa elaborar e organizar conhecimentos que auxiliem na criagao

e na realizagdo de politicas publicas direcionadas a ensino
multisseriado rural. (SANTOS; MOURA, 2010 apud ROCHA,
2016, p. 160)

O ensino multisseriado é pautado pela l6gica seriada, porém, como podemos ver
nos estudos de Rocha (2016) e também em outros trabalhos que foram estudados, as
condicbes que se estabelecem dentro do ambiente da escola e da sala de aula,
principalmente no que se refere a organizacdo e interacdo entre os professores, alunos e
comunidade, quebram com esta organizacdo, fazendo com que emerjam novos modos de
ensinar e de conviver dentro deste espago.

Dadas estas caracteristicas, o curriculo urbanocéntrico sofre alguns embates na
estrutura multisseriada, pois sdo produzidos muitos entrelagamentos nas relacdes entre
alunos, professores, comunidade e conhecimentos. Ocorrem nuances e rupturas dentro

deste espaco, fazendo com que os educadores modifiguem estrategicamente a organizagdo
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para dar conta das diferencas que ali existem. Neste sentido, ouvir os docentes, como
ressalta Rocha (2016), € um fator preponderante para analisar as condicGes que emergem
nas praticas de sala de aula das multisseriadas.

Agora, saindo de Sdo Paulo, me afasto provisoriamente de Michel Foucault e me
aproximo de Deleuze, aterrissando novamente em terras galchas, precisamente na regido
serrana. Com esse desafio me posiciono e inicio 0 estudo da tese de Cristina Maria
Pescador, que se intitula: Educacdo e Tecnologias Digitais: Cartografia do Letramento
Digital em uma Escola do Campo (2016). A autora, no seu trabalho, aborda a insercdo da
tecnologia digital em uma escola multisseriada atraves do Programa Nacional de Educacéo

12° como material escolar.

do Campo — Pronacampo®®, com o uso de laptops 1:

O interesse de Pescador (2016) em pesquisar a insercdo das tecnologias digitais em
uma escola multisseriada esta vinculado aos preconceitos no uso de tecnologias em sala de
aula, mesmo existindo alguns dispositivos que estdo presentes na vida da maioria da
populagdo brasileira, a exemplo dos celulares. A autora também pontua que, ainda em
alguns lugares, as pessoas ndo tém o acesso as tecnologias digitais de forma facilitada,
tornando “mais profundo o fosso entre incliidos e excluidos” (PESCADOR, 2016, p. 19).
Dessa forma, a pesquisadora reforca a necessidade de promover estratégias de aprendizado
para 0 uso de tecnologias na escola, pois isso é imprescindivel para que seu uso seja feito
com qualidade. Com esse foco o trabalho de Pescador (2016) delineou-se a partir da
identificacdo de possiveis mudancas com a insercdo da cultura digital em uma escola
multisseriada na rede municipal de ensino, que esta situada no interior da serra galcha e

tem como questionamento para o seu estudo:

Que movimentos em dire¢do ao letramento e emancipacéo digital podem
ser observados, identificados ou verificados em uma comunidade rural a
partir da insercdo de dispositivos moveis na modalidade 1:1 em uma
escola do campo? (PESCADOR, 2016, p. 20)
A metodologia deste estudo estd ancorada no método cartografico desenvolvida por
Virginia Kastrup (2007), inspirada pela obra de Deluze e Guattari (1995). Nesta

perspectiva, “a cartografia ¢ a arte de construr um mapa imacabado, aberto, no qual ¢

19 pPronacampo é um conjunto de acdes articuladas que assegurama melhoria do ensino nas redes existentes,
bem como, a formacdo dos professores, producdo de material didatico especifico, acesso e recuperacdo da
infraestrutura e qualidade da educacdo no campo em todas as etapas e modalidades - Decreto n° 7.352/2010.
(juventude. gov.br/ juventude/programas/pronacampo-programa-nacional-de-educagao-no-campo)

20 Um por um, ou seja, um laptop por estudante e por professor. (PESCADOR, 2016. p.20)
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possivel apenas marcar caminhos e movimentos, analisar linhas, espacos e devires”
(PESCADOR, 2016, p. 29,30). Com a intencdo de construir este mapa aberto, a autora usa
ferramentas deleuzeanas, como o conceito de rizoma para problematizar as multiplicidades

da multisseriada com a insercdo da cultura digital.

A cartografia como trabalho do cartégrafo do poder cabe, entéo,
um eshbogo dos diagramas, das linhas de forca que delineiam
lugares, morfologia e composicdes. Enfim, traduz as préprias
estratificacbes de um exercicio que lhe coloca a tarefa de
prospeccdo ou de determinar-lhe natureza e outras caracteristicas
numa area. (MENEZES, 2008, p.27)

Nessa perspectiva, Pescador (2016) pontua que, o que prevalece no método
cartografico € o meio e ndo o fim ou o comeco, pois, as linhas ndo sdo regulares, sdo
rizomaticas?!, afirmando que em oposicdo a outras formas de investigacdo, nos quais o
pesquisador se mantém distante e procura isolar o0 objeto de estudo, na cartografia, o
pesquisador aprofunda-se no territorio que investiga atento ao processo em andamento.
(PESCADOR, 2016). O conceito de rizoma € também utilizado para relacionar as
conexdes que ocorreram com as aprendizagens sobre uso dos computadores na escola
pelos alunos, professores e pela propria pesquisadora em suas analises. Nas palavras da
autora: “Percebo-me como parte do rizoma que se formou entrelagando as linhas tracadas
pelos meus passos como pesquisadora com as linhas tragcadas pelos movimentos do objeto
pesquisado” (PESCADOR, 2016, p. 130). A argumentacdo da autora me remeteu a pensar
em minha condi¢do/posicdo de pesquisadora na escola que investigo, assim como ela,
sinto-me imbricada nesse processo de conhecimento e problematizacdo das andlises sobre a
experiéncia empirica vivida no espaco multisseriado. Em outras palavras, o entrelagamento
com as situagdes do cotidiano da escola na qual pesquiso, operam e modificam a minha
visdo de pesquisadora.

Pescador (2016) reforca nas suas analises que a insercao da cultura digital na escola
multisseriada pesquisada, teve éxito com o0s alunos, professores e familiares da
comunidade escolar. A trajetdria, representada pelo movimento de ir e vir do pesquisador

cartografico, observando os movimentos nas praticas escolares com o uso dos laptops e as

21 «O rizoma conecta um ponto qualguer com outro ponto qualquer e cada um de seus tracos ndo remete
necessariamente a tracos de mesma natureza; ele pde em jogo regime de signos muito diferentes, inclusive
estado de ndo signos” (Deleuze e Guattari, 1995, p.43).
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mudancas provocadas por eles em uma classe multisseriada, permitiu a pesquisadora

perceber:

Que o movimento em busca da inclusdo digital e de um possivel
letramento digital da comunidade escolar em que este estudo foi
desenvolvido é mérito de uma série de fatores locais, como o apoio
do oOrgdo gestor e de alguns assessores pedagogicos, a
disponibilidade de um grupo de professoras para aprender com
seus estudantes, um grupo de criangas que tem suas iniciativas
acolhidas e entendidas como proatividade e exercicio de
protagonismo. (PESCADOR, 2016, p.206)

Apesar do objeto de estudo proposto pela autora estar a longa distancia do que
pretendo realizar, a poténcia do conceito de rizoma, por ela utilizado, para problematizar a
inclusdo e letramento da cultura digital em uma escola multisseriada, foi de grande valia
para meus estudos. Tenho feito um esforco para perceber, mesmo sem nomea-las, algumas

linhas rizomaticas operando nas aulas de matematica, pois entendo que:

As linhas de fuga serdo multiplas e, por isso mesmo, serdo
multiplas as conex@es transversas, as entradas e saidas. Nessa
perspectiva é possivel pensar a existéncia de um curriculo- rizoma.
Em contraposicdo ao modelo de curriculo-arvore, o curriculo-
rizoma quebra com o principio da linearidade, pois possui
multiplas entradas, funciona por platds, abrindo-se ao deuvir.
(DUARTE; TASCHETTO, 2014b, p. 44, 45)

Encerro esta revisdo com as palavras de Foucault (1982) na voz de Gondra e Kohan
(2006), quando este afirmava: “ndo sou um escritor, um filbsofo, nem uma grande figura
da vida intelectual: sou um ensinante.” (FOUCAULT, 1994/1982, p. 777 apud GONDRA,
KOHAN, 2006, p. 9) Assim se denominava Michel Foucault (1982), um “ensinante” que
deixou sua caixa de ferramentas conceituais, para quem quisesse fazer uso, qual fosse sua
necessidade. Com esta citacdo, concluo esta etapa da minha viagem, em que me aproximei
de Foucault polutropus o ensinante, comparado por Pol-Droit, ao astucioso “Ulisses” que,
com suas astlcias, adentrou com um cavalo de madeira através dos portdes de Troia e
também demonstrou sabedoria para encantar os Deuses com suas artimanhas engenhosas.
Sendo assim, me servi dos ensinamentos de Foucault polutropus o ensinante, viajante,
astucioso para explorar essas terras desconhecidas com paisagens inéditas para meus

inexperientes olhos.
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Entdo, sigo minha viagem, agora levando em minha bagagem conhecimentos
advindos das leituras que fiz, olhando para as estradas que percorri, vejo que meus
pensamentos foram potencializados pelas problematizagbes desses outros autores
estudados. Produzir essa experiéncia ndo me deixou mais tranquila, pelo contrario,
rasgaram novas fissuras, novos questionamentos e novas inquietudes que abriram outras
portas para a elaboracdo de novas estratégias para a minha préxima viagem. Dito isso,
“talvez seja a hora de se afirmar peremptoriamente: 0 que aqui se quer fazer transcorrer e
transmitir ndo é a certeza de um experimento, mas a irrequieta e incomoda passagem de
uma experiéncia”. (MIZOGUCHI, 2016, p. 35)

No préximo capitulo, busco fazer uma digressdo a fim de perceber os sussurros de
algumas condicdes historicas que acabaram por forjar a seriacdo e a multisseriacdo como
formas de organizacdo escolar. A escrita deste capitulo apresenta-se um pouco diferente,
pois, sua primeira versdo foi escrita na forma de um artigo que se encontra em anexo
(Anexo 2), no entanto, a escrita deste capitulo manteve parte do estilo adotado para o
artigo. A utilizacdo de duas personagens: Dona Seriacdo e Dona Multisseriacdo, foram
inspiradas pelo artigo de Jorge Eirdn (2016) intitulado: Narrativas errantes de uma noite de
verdo quando D. Educacdo saiu para comprar um cigarro... Para justificar esta inspiracdo

recorri a ideia de Deleuze sobre roubar. Segundo o filésofo:

Roubar é o contrario de plagiar, de copiar, de imitar ou de fazer como. A
captura é sempre uma dupla-captura, o roubo, um duplo-roubo, e € isso
que faz, ndo algo de mutuo, mas um bloco assimétrico, uma evolucéo a-
paralela, ndpcias, sempre “fora" e “entre. (DELEUZE, PARNET,1988, p.
6, 7).
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3. UMA DIGRESSAO HISTORICA - PROVOCACOES ENTRE DUAS
SENHORAS: DONA SERIACAO E DONA MULTISSERIACAOZ,

Movida por certa inquietude, este capitulo quer problematizar 0 modelo de Seriagédo
dentro do espaco escolar que insiste em separar estudantes a partir de uma relagdo que se
estabelece entre idade/série, ou na sua configuracdo atual: idade/ano escolar. Para isto, vai
em busca de uma historia a fim de analisar e ficcionar os rastros historicos de acabaram por
conformar este tipo de organizacdo escolar. Meu interesse pela historia acompanha 0s
conselhos dados pelo professor Foucault que destaca, entre outras coisas, a relevancia dos

fatos histéricos para problematizar situacfes vividas na atualidade. De acordo com ele:

E preciso saber reconhecer os acontecimentos da histdria, seus
abalos, suas surpresas, as vacilantes vitorias, as derrotas mal
digeridas, que ddo conta dos atavismos e das hereditariedades; da
mesma forma que € preciso saber diagnosticar as doencas do
corpo, os estados de fraqueza e de energia, suas rachaduras e suas
resisténcias para avaliar o que é um discurso filosofico. A historia,
com suas intensidades, seus desfalecimentos, seus furores secretos,
suas grandes agitacdes febris com suas sincopes, é o proprio corpo
do devir. (FOUCAULT, 1979, p. 14)

Dessa forma, para o autor, a historia em seus detalhes mais infimos, traz os tracos,
as marcas, os desfechos de acontecimentos e “as vacilantes vitorias” que, reatualizadas sao
experenciadas até os dias de hoje. Detenho-me entdo, nas mindcias, nos detalhes que
saltam em um ferver de relaghes e que permeiam as conjecturas dos espagos que compdem
a seriacdo/multisseriacdo para perceber os acontecimentos que geraram discursos, verdades
estabelecidas fazendo uso “instrumental da historia e interrogando-a a partir de préaticas da
atualidade, vislumbrando a possibilidade de seguir seus rastros historicos”. (DUARTE,
2009, p. 54)

Cabe destacar, que minha intencdo ndo € ir em busca de um ponto original, local
especifico em que emanaria a verdade histérica de um objeto, meu entendimento perpassa

a compreensdo de que a trajetoria histdrica se constitui como,

22 Este capitulo, foi escrito primeiramente na forma de artigo e foi submetido para avaliagdo no periddico
Curriculo sem Fronteiras.
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[...] a pesquisa dos comecos silenciosos, ndo mais a regressdo sem fim
em direcdo aos primeiros precursores, mas a identificacdo de um novo
tipo de racionalidade e de seus efeitos multiplos. (FOUCAULT, 2002,

p.4)

E na busca dessa racionalidade, a divisdo das criangas por ano escolar, que esse
capitulo se interessa, dito de outro modo, me afasto da busca do “dia D”, aquele em que
supostamente teria sido o primeiro a “classificar” as criangas. Meu interesse estd em
simplesmente mapear alguns dos acontecimentos que, por hipotese, teriam contribuido
para a configuragio de uma racionalidade que afirma a necessidade de separarmos,
especificamente no ambito escolar, as criancas, levando em consideracdo sua idade. Nas

palavras de Foucault diria ser necessario:

[...] marcar a singularidade dos acontecimentos, longe de toda finalidade
mondtona; espreita-los & onde menos se esperava e naquilo que é tido
como ndo possuindo histdria — os sentimentos, 0 amor, a consciéncia, 0s
instintos; aprender seu retorno para ndo tracar a curva lenta de uma
evolugdo, mas para reencontrar as diferentes cenas onde eles
desempenharam papeis distintos; e até definir o ponto de sua lacuna, o
momento que eles ndo aconteceram (FOUCAULT, 2000, p. 12)

Escapar da forca que insiste em me manter na “curva lenta” que, sinalizaria uma
evolugdo para me posicionar ao “lado de onde menos se esperava”, ou seja, dos rastros
historicos, torna-se ao mesmo tempo um percurso dificil, mas fascinante. Dificil, pois
exige 0 abandono da seguridade de pensar a partir de lugares por mim ja habitados e
fascinante, porque transitar em um territorio ‘ndo-familiar” me possibilita ficcionar o
passado.

Para ajudar-me nessa empreitada e para ficcionar tais rastros criei alguns
personagens, especificamente, duas senhoras. A primeira é a Dona Seriagcdo, uma senhora
extremamente organizada, exigente, capaz de criar, organizar e exigir um conjunto de
praticas para se estabelecer, assim, Dona Seriacdo quer para legitimar-se, documentos
comprobatorios das capacidades dos infantis, quer um estudo rigoroso do curriculo escolar
com a identificacdo de pré-requisitos e encadeamentos dos conceitos presentes nos
conteudos escolares, quer livros didaticos especificos para cada ano, quer avaliagdes
diferenciadas, quer o periodo escolar dividido em bimestres ou trimestres e quer salas de

aula diferentes para abrigar cada uma das classificacbes que faz. Dona Seriacdo quer,
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quer... quer... Na verdade, me parece que ela funciona tal qual um dispositivo, pois, para

se estabelecer ela organiza e p6e em funcionamento,

[...] um conjunto decididamente heterogéneo que engloba
discursos, instituicdes, organizagGes arquitetdnicas, decisdes
regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados
cientificos, proposicOes filosoficas, morais, filantropicas. Em suma,
o dito e 0 ndo dito sdo os elementos do dispositivo. O dispositivo é
a rede que se pode tecer entre estes elementos (FOUCAULT, 2002,
p. 244)

Assim, o conjunto formado por elementos tais como a arquitetura da escola, que
abriga diferentes salas de aula, uma para cada ano, o curriculo escolar definido para cada
faixa etaria, os discursos de especialistas que afirmam as potencialidades e fragilidades de
cada periodo da infancia, entre outros, legitimam e sdo legitimados pelo Dispositivo Dona
Seriacdo. Lanco como hipotese que talvez Dona Seriacdo guarde uma paixdo secreta pela
Matemética, visto que ela adora classificar, ou seja, agrupar levando em consideracdo as
semelhancas e seriar, dispondo tal classificacdo em uma determinada série/ordem.
Exigente, ela organiza os espacos das escolas, é firme, classifica e manda. Porém, sua
seguranca por vezes é ameacada, as lembrancas mais antigas de uma prima que ainda tem
mania de aparecer, |he causa desconforto, trata-se da segunda personagem, Dona
Multisseriacdo, que zomba das pretensdes organizacionais de sua prima. Apesar da idade
avancada, Dona Multisseriacdo fora batizada bem mais tarde, s6 depois do nascimento de
Seriacdo. Allias, dizem as mas linguas, que seu nome fora escolhido em homenagem a sua
prima, fofocas a parte, Dona Multisseriagdo, mesmo habitando 0 espaco pretensamente
organizado por Dona Seriacdo, tende a embaralhar os cddigos estabelecidos, ela arrasta as
cadeiras, que dispostas para abrigar cada ano separadamente, insistem em dividir as
criancas. Ela mistura, hibridiza, provoca os grandes especialistas e da gargalhadas quando
percebe o professor de sua classe, fiel a Dona Seriagcdo, afirmar: “esta atividade & para o
segundo ano! %3

Sejamos honestas: Dona Multisseriagdo bagunca tudo! A sala de aula ja estava
organizada, as classes enfileiradas, o plano de aula por ano feito e o horario para cada

disciplina elaborado. No entanto, ela afirma ser muito antiga e diz ter suas experiéncias,

23 Nos estudos que realizei sobre turmas multisseriadas verifiquei que o professor, muitas vezes, coloca
paredes imagindrias na tentativa de separar o grupo por ano escolar.
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mesmo que ainda ndo batizada com este nome?* ja presentes no final do século XV e inicio
do século XVI, quando o ensino adquire o carater de essencial para a sociedade. Gabando-
se de sua vasta experiéncia, ela defende-se dizendo que a sabedoria vem com a idade, por
este motivo, faz questdo de frisar que a indiferenca frente a separacdo por idades no campo
educativo é anterior a escola. Em uma de nossas conversas ela contou que, anteriormente,
as aprendizagens eram realizadas em associagfes profissionais ou corporacdes que
desconsideravam a separacdo dos aprendizes. Corroborando com seu depoimento, Alvarez-
Uria e Varela (1996) afirmam que o ensino, anterior ao século XV se organizava com a

juncdo das criangas e adultos, sem distingdo de ambientes e espacos.

A aprendizagem implicava neste caso um sistema de transmissdo
de saber que se fazia de forma hierarquizada na oficina a qual,
ademais de ser lugar de trabalho, era lugar de educacao, instrugéo e
habitat: nele coexistiam transmissdo de saberes e trabalho
produtivo. Na oficina, mestres e oficiais eram autoridade para os
aprendizes, entre outras coisas porgue possuiam um saber que era,
ademais, um saber fazer, uma maestria técnica, uma pericia que se
alcancava através de longos anos de participagdo em um trabalho
em cooperacdo. Os aprendizes viviam misturados com o0s
adultos, intervinham em suas lutas e reivindicagdes, tomavam
parte em seus debates, iam com eles a taberna e ao cabaré,
tinham seu lugar nas festas e celebracdes, aprendiam, em
contato com a realidade que os rodeava, um oficio que nédo
deixava de ter dificuldades, nem carecia de dureza e
penalidades. [...] (Ibidem, p. 44) [Grifos meus]

Assim, a educacdo ndo era voltada especificamente para as criangas, isto porque a
percepcao singular e especifica da infancia, enquanto categoria vai surgir somente a partir
do século XVI, como afirma Aries (1986). Infere-se entdo, que o ensino nesta época era
indiferente a qualquer tipo de divisdo entre os aprendizes?®. Todos eram admitidos nas
oficinas e ateliers e participavam das atividades nas comunidades. Cabe ressaltar que, de
acordo com Jehel e Racinet (1999), o século XIl constituiu-se em um periodo de

proliferacdo do numero de oficios. De acordo com os autores:

A partir do século XII, sobretudo, se organizam oficios que ndo cessam
de multiplicar-se com a diferenciacdo progressiva do trabalho: se

24 Destaco o descontentamento de Dona Multisseriacio com seu nome. Este desgosto tem ocasionado &
tentativa de um “rebatizado”, pois, autores como Duarte ¢ Taschetto (2014) tém feito a tentativa de nomea-la
como classes heterogéneas, isso emrazdo de sua organizagdo ser constituida na diversidade e diferenca.

2> No entanto, cabe destacar que “a duragdo da infincia era reduzida a seu periodo mais fragil, enquanto o
filhote do homem ndo conseguia bastar-se a crianca entdo mal adquiria um desembaraco fisico era logo
misturada com os adultos e partilhava de seus trabalhos e jogos” (ARIES, 1986, p.10).
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enumeram aproximadamente cento e cinquenta associagdes profissionais,
em Paris, no século XIII. (JEHEL; RACINET, 1999, p. 312)
Dentre essas, se encontram as de teceldes, de ferreiros, de sapateiros, de barbeiros,

de padeiros, de pintores, de alfaiates, entre outros e, para que 0S ensinamentos ocorressem,

Forrava-se o chdo de palha e os alunos ai se sentavam. Mais tarde a
partir do século XIV, passou-se a usar bancos, embora este novo
habito de inicio parecesse suspeito. Entdo, o mestre esperava
alunos, como 0 comerciante espera os fregueses. Algumas vezes,
um mestre roubava os alunos do vizinho. Depois, juntavam-se na
sala rapazes e homens de todas as idades, dos seis aos vinte anos
ou mais (ARIES, 1986, p. 167).

Ademais, a andlise da relacdo estabelecida, entre mestre e aprendiz, mostra que essa
relacdo ia além das aprendizagens dos oficios, aprendia-se também um modo de ser e
comportar-se na sociedade. Ao mestre cabia a conducdo do aprendiz em todas as
dimensdes da vida social e, para isso, fazia-se necessaria uma vinculagdo quase que total
entre ambos. Tal conducdo exigia, segundo Galino (1962), que o aprendiz compartilhasse
da vida familiar de seu mestre, assim, constava no contrato de aprendizagem a condicéo de
que, no primeiro periodo de formacdo, mestre e aprendiz compartilhariam todas as horas
do dia, cabendo ao primeiro a distribuicdo e aproveitamento do tempo do segundo. Aliado
a esse poder de decisdo sobre o tempo e as atividades do aprendiz, estava também a
decisdo de castigd-lo se fosse necessario. A capitalizacdo do tempo, o controle das
atividades e a corre¢do do aprendiz, estavam implicados na constituicdo de um sujeito com
as caracterfsticas da cultura pertinente ao oficio a ser aprendido?® e a ruptura em alguma
das dimensbes dessa  convivencia, implicava no rompimento da relacdo
aprendizagem/formacdo que nos fala AlvarezUria e Varela (1996). Dessa forma, é
possivel inferir que, nesta época, a classificacdo por idade dos aprendizes era irrelevante e
tal fato, segundo Aries (1986) torna muito raro o encontro de documentos que fagcam
mencdo sobre classificacGes, especialmente sobre o fator cronologico, entre os aprendizes.

Poderiamos dizer que, neste periodo, reinava a mistura, o hibridismo, caracteristicas

especificas que Dona Multisseriacdo insiste em manter, mesmo que de outras formas, ainda

%6 Essa relagdo quase familiar que se estabelecia condicionava o mestre a ter poucos “discipulos”. Muitas
vezes 0 numero restringia-se a somente um aprendiz. Em outras ocasifes, dois ou, no maximo, em ocasides
especiais, cinco ou seis. (GALLINO, 1962). Assim, para manter as exigéncias contratuais estabelecidas em
relacdo & formacdo do aprendiz e também evitar uma inflagcdo laboral, a restricdo do nlimero de aprendizes se
fazia necessaria. Tal reducdo favorecia, segundo Racinet; Jehel (1999), o estabelecimento de relacdes tdo
familiares que levaram o mercador William Walworth a colocar seus dois aprendizes em seu testamento,
estipulando para cada umdeles a quantia de quarenta libras esterlina.
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hoje. Para ela, a acdo de classificar pretendida por sua prima consiste em “atos de incluir e
exclur” e “[...] tal operacdo de inclusdo/exclusdo ¢ um ato de violéncia perpetrado contra o
mundo e requer o suporte de uma certa dose de coer¢do” (BAUMAN, 1999, p. 11).

No entanto, ndo havera trégua e os processos de classificacdo e posterior separacdo
das criancas e dos adultos sera paulatinamente instaurado pela emergéncia do conceito de
infancia, fazendo com que esta concepcdo de aprendizagem e a relacdo entre o mestre e
seus aprendizes, seja rompido definitivamente com a emergéncia de um espaco cerrado e
especffico para a educacdo das criancas: a escola®’. Como diz Ariés (1986, p12) “a crianca
foi separada dos adultos e mantida a distancia numa espécie de quarentena, antes de ser
solta no mundo. Essa quarentena foi & escola, o colégio”. Este fara um corte com a vida
diaria e se constituira no espaco primeiro para a realizacdo das aprendizagens.

Assim, a partir do século XV as pequenas formagOes educativas que haviam se
formado na ldade Media, sofreram algumas transformacdes. Surgem 0s espacos mais
fechados e os institutos de ensino serdo vistos como essenciais na formacdo das criangas.
Nesse espaco, surgira a primeira separacdo: criancas e adultos, pois a primeira deixard de
estar misturada com os adultos e sera enquadrada em um espago de reclusdo, que seria a
escola. A essa escola que separou as criangas dos adultos, mantendo-as “a distincia numa
espécie de quarentena”, enclausurando-as, Foucault (1995) a referiu como uma “instituicao
sequestro”.

Inicia entdo, o0 processo de colocar as criangas em um espaco fechado destinado a
aprendizagens com interesses de moralizar, transformar a personalidade das criancas para
serem submissas a igreja e autoridade real (ALVAREZ-URIA E VARELA, 1996). Tal
separacdo estard associada a duas ideias centrais: a no¢cdo da fraqueza da infancia e o
sentimento de responsabilidade moral dos mestres, de acordo com Dussel e Caruso (2003)
0S espagos escolares, a principio, tinham propositos de tirar as criangas das ruas, protegé-
las das tentacbes do mundo exterior, assim elas foram sendo submetidas a praticas
comunitarias e religiosas induzidas por estatutos permanentes como as pensGes. Com este
objetivo “o castigo corporal se generalizou” (ARIES, 1986, p.180) e os moralistas
instituiram regras para organizar as condutas das criangas dentro das escolas. Apesar desta

primeira separacdo, a classificacdo ndo atingira seu apice, pois certa indiferenca pela idade

2" gegundo Aries (1986) e De Mause (1991) ocorre uma quase simultaneidade entre a construgdo de uma
ideia de infancia e o surgimento de institui¢des prontas a recebé-las.
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ainda persistira, pois, no interior da escola, as idades entre as criancas ainda ndo serdo

observadas, visto que,

[...] na maioria das vezes, todas as criancas recebiam os
ensinamentos juntas, sob a tutela de um professor que sabia apenas
ler e escrever, e que lhe ensinava os rudimentos das primeiras
letras, de calculo e catecismo. (DUSSEL; CARUZO, 2003, p. 32)
Segundo, Alvarez- Uria e Varela (1996) serd somente a partir do século XVII que
se inicia um processo de classificagdo mais complexo: a separacdo dos sexos e das idades.
Interessante observar que no final deste século o importante fildsofo educador Jean Jacques
Rosseau afirmaria: “Cada idade, cada condicdo na vida tem sua perfeicdo conveniente, sua
espécie de maturidade propria” (Ibidem, 1979, p. 214).
Nesta trajetoria de andlise serd interessante observar que, ja no século XVI, o0s
Jesuitas terdo um papel fundamental na organizacdo do sistema educativo ao estabelecerem
certas especificidades para o ensino. De acordo com Parente (2010) citando Petitat (1994)

tal congregacdo ira introduzir nas classes, nos primeiros tempos,

[...] somente trés ou quatro divisdes; depois, forma-se o habito de
destinar um mestre a cada uma delas. Contudo, o ensino continua a
ser ministrado em uma Unica peca, com as trés classes reunindo-se
em torno de seus mestres em pontos diferentes da sala. Na ultima
etapa desta evolucdo sdo introduzidos tantos graus quantos anos de
aprendizagem, e cada classe passa a ter seu local e seu mestre
especificos. (PETITAT, 1994, P. 78 apud PARENTE, 2010, p. 32)

Nessa perspectiva, € possivel inferir que ja no século XVI ha indicios de uma
organizacdo em grupos diferenciados que habitavam a mesma sala com um Unico mestre.
Posteriormente, teremos um mestre para cada grupo ocupando diferentes espacos da
mesma sala e por fim segundo o autor, a “Gltima etapa desta evolugdo” com cada grupo
tendo seu mestre e sua sala. Além disto, o sistema educativo jesuitico “contemplava a
ordenacdo do ensino em graus e classes, hierarquizando os conteudos e as etapas do

ensino”. (PARENTE, 2010, p. 148). Tais especificidades irdo ter ressonancias, pois,

Vale lembrar que a organizacdo escolar, como a concebemos hoje,
com delimitaces de tempo: ano letivo, horério de aulas, calendario
escolar, programas de ensino rigidos e avaliacGes seletivas sdo
heranga da modernidade e guardam em sua estrutura muito da
influéncia dos jesuitas, com sua Companhia (séc. XVI), e de
Coménio (sec. XVII), com sua Carta Magna. (PARENTE, 2010).
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De certa forma, foi dai que surgiu a organizacdo em séries ou
seriada que se caracteriza pela definicdo do tempo escolar em ano
letivo, pela divisdo dos conteudos em séries, pela concepgdo de
educacdo pautada na aquisicdo de conhecimentos e formacao de
habilidades, pela avaliagdo quantitativo-seletiva e pelo papel do
professor de transmitir conhecimento. (DINIZ, 2014, p.17)

Assim como 0s jesuitas, a educacdo comeniana tera grande impacto na estrutura
escolar, pois, para que o ideal panséfico de Comenius: ensinar tudo a todos, atinja seus
objetivos serd preciso reestruturar a escola. A ordem escolar, pressuposta pelo educador
Moravio, deveria ter “a natureza como guia” (Ibidem, p.319), ou seja, atentar para seus
movimentos de modo a conduzir, de forma ordenada e correta, as aprendizagens dos
escolares. O entendimento de que a natureza representa o “equilbrio e a harmonia”
(NALLI, 2003) porque é fruto da criacdo divina expressa a premissa de que a ordem da
natureza contém a ordem divina, ou seja, existe um imbricamento entre a ordem da
natureza e a revelacdo divina e tal condicdo torna-a o exemplo de ordenacdo necessaria
para o desenvolvimento de uma educagdo também harmoniosa. De acordo com o
pedagogo, “[...] estd claro que essa ordem que desejamos como ideia universal da arte de
ensinar e de aprender tudo s6 pode ser extraida da escola da natureza.” (COMENIUS,
2006, p. 131).

Assim, 0 nlcleo central da obra de Comenius como fonte, como origem, como grau
zero da Pedagogia moderna, é a sua capacidade de condensar aspectos que a Pedagogia do
século XVI e do inicio do século XVII ja havia delineado, embora sem ter conseguido
integrar-se num discurso comum. N&o é que Comenius tenha inventado, ex nihilo, novo
diagrama de normas e explicagdes no campo da educacdo, mas sim, que, acima de tudo, ele
conforma um novo mosaico a partir de alguns elementos ja existentes, além de outros
componentes de elaboracao propria.” (NARODOWSKY, 2004, p.14). Dessa forma, “A
arte de ensinar nada mais exige, portanto, que uma habilidosa reparticdo do tempo, das
matérias e do método” (COMENIUS, 2006, p. 186).

Tal forma de organizagdo acabou por construir:

A ideia de que as criangas deveriam ser agrupadas em funcao de
suas idades e de seu desempenho em suas areas do conhecimento,
transformou as estruturas das escolas, que de uma Unica sala de
aula, ou varias sem ordem por idade, passaram a ter a estrutura de

séries, cada série com sua propria sala. (DUSSEL, CARUZO, 2003
p.185)
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Assim, temos as especificidades ditadas por Dona Seriagdo como uma das grandes
estruturas que sustentara a complexidade do ato de ensinar. Para cada série/ano uma sala,
um curriculo, um professor, um tipo de avaliacdo, entre outros. Dessa forma, a
homogeneizacdo das turmas pela faixa etaria e o conhecimento hierarquizado serdo

elementos que terédo,

[...] como resultado, no inicio do século XIX, a fixagdo de uma
correspondéncia mais rigorosa entre a idade e a classe. Os mestres
habituaram-se entdo a compor as suas turmas em fungéo da
idade dos alunos. Assim, as idades, outrora misturadas
comecaram aseparar-se na medida em que coincidiam com as
classes, porque a partir do século XVI a classe passou aser
reconhecida como unidade estrutural. (ARIES,1988, p. 203204,
apud TIGGEMAN, 2010, p. 30) [ Grifos meus]

Tal unidade estrutural se daria porque o modelo de organizagdo escolar pautado na
l6gica de Dona Seriacdo parte de um principio, que pretende evitar, como diz Foucault, as
“[...] pluralidades confusas [e] anular os efeitos das reparticdes indecisas” para que se
concretize a utopia panoptica e, portanto, disciplinar, de se colocar “cada individuo no seu
lugar; em cada lugar, um individuo” (FOUCAULT, 1987, p. 131) “[...] de maneira que
cada individuo se encontra preso numa serie temporal, que define especificamente seu
nivel ou sua categoria” (Ibidem, p. 144). Isso permite que Dona Multisseriacdo entenda a
fronteira-série-ano como uma tentativa de devolver, mesmo que somente na forma
discursiva, 0 acalento da ordem estabelecida. No entanto, apesar da tentativa de Dona
Seriacdo sucumbir outras formas de organizacdo, podemos dizer que Dona Multisseriacéo,
resiste ainda hoje! Pode-se dizer que ela “...] finciona bastante bem e ainda goza de boa

» 28( ARROSA, 2000, p.161) tensionando assim, as pretensdes de sua prima que

saude
afirma ter colocado as coisas em seus devidos lugares.

Para além dos argumentos de cada uma, pretendi ressaltar, neste capitulo, que as
formas de organizacdo dos tempos/espacos escolares ndo sdo de forma alguma algo
tranquilo e natural, de forma contraria, trata-se de um embate de forcas que vem sendo

construido ao longo dos séculos e que, de alguma forma, pretendi dar visibilidade. Dessa

28 Especificamente, no cenério brasileiro atual dados estatisticos contradizemo discurso do senso comum de
que as escolas/classes multisseriadas ndo seriam quantitativamente expressivas. De acordo com o censo
escolar de 2008, esta modalidade de organizagdo escolar corresponde a 56,45% do total das escolas do
campo, ou seja, pode-se inferir que existem, aproximadamente, mais de 48 mil estabelecimentos de educagéo
fundamental organizados de modo exclusivamente heterogéneo, atendendo a uma demanda de cerca de 1,3
milhdes de alunos (Projeto Base Escola Ativa 2010)
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forma, percorrer essas tramas me proporcionou entender, no primeiro momento, como Se
estabeleciam as relacbes de ensino e aprendizagem quando a ideia de infancia era ainda
inexistente.  Assim, por um longo periodo, ndo se falava em idade, os infantes viviam
juntos com os adultos nos espacos educativos, sociais e familiares, a partir do século XVI,
essas relagdes foram se transformando e as salas de aulas que comportavam todos, foram
se alterando em fun¢do de um sistema organizacional inventado. A crianga ganhava entdo,
um espaco exclusivamente destinado a ela. A partir disso, novas divisdes vdo sendo
realizadas com o intuito de ordenar e de providenciar uma estrutura mais complexa e
minuciosa para as formas de organizacdo da escola, coloca-se em acdo entdo, todo um
conjunto de saberes e técnicas para garantir este fim. No entanto, como toda ordem erigida
é arbitraria, fruto de certas condicdes historicas de possibilidade, outras formas tendem a se
msinuar a fim de ameacar a ‘“naturalidade” com que concebemos as estruturas em que

estamos inseridas. Como diz o socidlogo polonés:

O estranho despedaca a rocha sobre a qual repousa a seguranca da
vida diaria. Ele vem de longe; ndo partilha as suposices locais — e,
desse modo, ‘torna-se essencialmente o homem que deve colocar
em questdo quase tudo o que parece ser inquestionavel para os
membros do grupo abordado’. (Baumann, 1998, p. 19).
“Estranhas”, as  classes multisseriadas  seguem  embaralhando  cddigos,
desacomodando-nos e apontando-nos que, talvez elas nos ajudem a perceber o quanto
aquilo que parece ser “inquestionavel” deva ser problematizado. Assim, acredito que, ir em
busca dos processos de verdadeirizagdo, torna-se relevante pois, permite mostrar as pessoas
gue um “bom nimero das coisas que fazem parte de sua paisagem familiar — que elas
consideram universais — sdo o0 produto de certas transformacdes historicas bem precisas”.
(FOUCAULT apud VEIGA- NETO, 2006, p.80).
Feitas esta sinalizagdes, no proximo capitulo apresento alguns resultados

encontrados pela investigacdo que me propus a fazer.
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4. O QUE VI, SENTI E INTERPRETEI: RESULTADOS
PROVISORIOS DE UMA INVESTIGACAQ?°

Este capitulo, tem por objetivo apresentar os resultados que fui produzindo ao
longo deste estudo, com palavras que foram escritas “por um corpo sujo de mundo, atento
ao que contagia[va] e atravessa[va] sua [minha] pele” (MIZOGUCHI, 2016, p.12). Dessa
forma, durante o processo de construgdo da pesquisa, com 0 movimento de observar e
entrevistar, me detive com um olhar minucioso e atento ao me debrugar para fazer as
analises dos dados. Cabe destacar que, nessa analise, ndo tive a preocupacdo de nomear
“quem disse” e nem saber se existia algum proposito oculto nas falas. O que me
interessava era 0 que estava no dito. Assim, percebo que as densidades analiticas que

emergiram ndo foram descobertas,

[...] visto que passaram e existiram através do meu olhar, que ndo é
s6 um olhar, ja que é um acoplamento de muitos outros olhares e
“das vozes e dos gestos que outrora aqui estavam” e das que aqui
ainda estdo. Com isto, eu sou uma invengao do passado, dos que ja
estiveram e que agora sdo “forma[s] gravada[s] no vazio”, e do

presente, das vozes que ainda ressoam. (MITTMAN, 2017, p. 60)
Com as transcricdes das entrevistas em maos, com as anotagOes feitas no caderno
de campo e com as imagens jogadas em minha memdria, da experiéncia que vivenciei na
sala de aula multisseriada, foi possivel recortar enunciagcbes que fizeram emergir as
densidades analiticas que “contagiaram e atravessaram minha pele” 3°. Cabe evidenciar que
tive o0 cuidado de tratar as enunciacbes que emergiram, como monumentos, ou seja, olhei
na sua exterioridade, ndo procurei por discursos escondidos, por convicgdes ocultas, mas,
operei com o que foi dito e visto, isto é, transformei as transcricbes e observacdes em

monumentos, ¢ assim, me dirigi ‘[...] ao discurso em seu volume proprio, na qualidade de

monumento”. (FOUCAULT, 2008, p. 157). Pontuo entdo, que o material empirico aqui

% Uma versdo mais enxuta deste capitulo foi publicado na Revista de Educacdo Matematica e Tecnoldgica
Iberoamericana EM TEIA — vol. 9 — Numero: 2 — 2018 - Universidade Federal de Pernambuco, com o artigo
intitulado: Uma Sabotagem como Arte (Arteira) para uma Docéncia Ndo-facista, (Anexo 3). Por este motivo
algumas partes neste capitulo podem repetir o que foi escrito anteriormente.

39 Foucault (2008) ndo trata o discurso “como documento, como signo de outra coisa, como elemento que
deveria ser transparente, mas cuja opacidade importuna é preciso atravessar frequentemente para reencontrar,
enfim, ai onde se mantém a parte, a profundidade do essencial; ela se dirige ao discurso em seu volume
préprio, na qualidade de monumento.” (Ibidem, 2008, p. 157).
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apresentado € resultante de uma pesquisa realizada ao longo de 2017 e 2018, que se
constituiu com observacdes das aulas de matematica e entrevistas com trés docentes de
uma Escola do Campo com turmas multisseriadas que, por sua configuracdo, vivenciam a
experiéncia de trabalhar com varios alunos dentro da mesma sala de aula com idades e
séries diferentes, no mesmo espaco e tempo. Dessa forma, apresento os resultados das
analises feitas através das entrevistas e observacbes com a intencdo de dar visibilidade as
singularidades desse espaco dito de outra forma, busquei analisar o que as enunciacfes
proferidas pelos entrevistados e presentes naquele espaco/tempo abriam, enquanto campo
de problematizacdo e, quica de potencializacdo para as multisseriadas. Assim, através
desses caminhos no qual fiz minhas andlises, pude recortar as enunciagdes e minhas
observacles e agrupa-las em densidades analiticas. Escolhi problematizar trés, no entanto,
guero ressaltar que meu interesse principal de analise estava nos encaminhamentos dados
as possiveis fissuras curriculares presentes nas aulas de mateméatica. Porém, ao longo de
minhas observacbes acabei por realizar outras duas andlises, pois identifiquei correlacfes
de forcas entre elas. Desconfiei que funcionasse ali uma rede, uma trama onde algumas
recorréncias ora serviam de suporte para outras, ora recebiam tal suporte para sua
manutencéo.

Assim, a primeira densidade analitica estd vinculada a falta de formacédo
pedagogica especifica para o trabalho com as classes multisseriadas, o vacuo de teorias
direcionadas para esta organizacdo educacional e o descaso da Secretaria de Educacdo para
com esta forma de organizacdo escolar. Dito de outra forma trata-se de um processo que
conduz a organizagdo multisseriada a certa invisibilidade, tal condicdo terd efeitos nas
fissuras que ocorrem no ambito da matematica escolar ali desenvolvida como apontarei
posteriormente, pois a falta de prescricbes didaticas metodologicas acaba possibilitando
aulas que se organizam no tatear e na criagdo de um trabalho “artistico” pelos docentes,
proporcionando certa “liberdade” de atuacdo na sala de aula.

A segunda densidade analitica que também terd efeitos na sala de aula redne
enunciacbes que apontam para questdes de solidariedade como uma poténcia latente que
emerge do Contradispositivo da Multisseriada. Aqui se trata das tentativas de rompimento
da série/ano como alicerce, fala-se em uma Unica turma, um Unico grupo. Os cartazes feitos
pela turma estdo dispostos para todos, a sala é a mesma e o professor é, simultaneamente,

para todos.
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Finalmente a terceira densidade que enredada as outras, aponta para as fissuras
curriculares que ocorrem dentro das aulas de matematica. Aqui construi a nocdo de uma
docéncia “sabot”, que trabalha/inventa/fissura e sabota as pretensGes lineares do curriculo

de matematica escolar. Passemos entdo a cada uma das densidades analisadas.

4.1 Densidade Analitica 1: os processos de invisibilizacao das
escolas multisseriadas

No inicio das entrevistas ficou bastante evidente nas falas dos professores que, uma
das fragilidades da organizagdo multisseriada estaria vinculada a sua invisibilidade na
formacdo académica dos professores, na existéncia de teorias especificas e no respaldo da
Secretaria de Educacdo. Assim, ficou latente a invisibilidade das escolas multisseriadas
pelos érgdos superiores de educacdo e pelas discussdes tedricas no ambito da academia.

Duarte e Taschetto (2014) em seu artigo intitulado: A Conversar com Estatuas,
fazem referéncia a esta invisibilidade. De forma criativa, os autores fazem uso de uma
personagem do Texto de Mia Couto (2013) denominada Rosa Caramela. De acordo com o
conto, a personagem tinha um estranho habito de conversar com estatuas, obviamente estas
ndo respondiam as questdes e nem comentavam as confisses de Dona Rosa Caramela.
Suas palavras pareciam inaudiveis por mais que ela desejasse que alguma voz saisse das

pedras. Duas hipoteses foram lancadas pelos autores para compreender este fato:

[...] ou as palavras pronunciadas por Dona Rosa Caramela
careciam de forca para alcancar os altos pedestais ou entdo os
ouvidos de tais estatuas estavam endurecidos demais pelo efeito do
tempo para escutar suas lamurias. Enfim, sabe-se que sequer
ocorria um sorriso de agradecimento pelo pano leve que, ao
deslizar pelo rosto pétreo, retirava-lhe o p6 acumulado pelo tempo.
A alma que Dona Rosa Caramela punha em suas conversas com as
estatuas era de assustar muitos. Afinal, dirigir-lhes a palavra como
se fossem gente viva era algo inaceitavel, iniciativa de louco.
(DUARTE; TASCHETO, 2014, p.51)

A referéncia feita, pelos autores, a este conto estd na aproximacdo que fazem com a
situacdo vivenciada por docentes que atuam em escolas multisseriadas de nosso pais. A

invisibilidade destes docentes, de suas praticas pedagdgicas e principalmente da falta de
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discussdes tedricas em cursos de graduacdo adquire Vvisibilidade neste texto. S&o
professores (Rosas Caramelas) que insistem em “palavrear” sobre as situagdes cotidianas
que enfrentam, sobre a falta de amparo para o trabalho pedagdgico frente aos drgdos

superiores educacionais, mas que, ndo sdo ouvidos. Assim,

[...] as palavras inaudiveis de Dona Rosa Caramela saem das paginas de
um livro de ficcdo e adquirem corpo e vida quando pensamos na
invisibilidade de algumas praticas docentes nos cursos de formacdo de
professores. (Ibidem, 2014, p.51)

Dessa forma, o trabalho dos professores deste modelo de organizacdo educacional
ndo é percebido, torna-se invisivel ou com pouca importancia por se tratar de uma
organizacdo que difere do que estipulado como o padrdo ideal.

Ademais, esta falta de amparo e a pouca existéncia de material tedrico sobre as
multisseriada reflete principalmente, na formacdo dos educadores, pois, segundo uma
professora entrevistada, tudo isso dificultou a concretizacdo do seu Trabalho de Conclusdo
de Curso na graduacdo. Sua realizagdo sé foi possivel pela sua persisténcia e ajuda da sua
orientadora. Segundo Caroline Leite Rodrigues (2009) a formacdo docente néo
proporciona condicdes prévias para o educador atuar no seu campo de trabalho, dessa
forma, “a Educacdo do Campo, assim como a multisseriagdo, ndo sdao topicos recorrentes
nos curriculos de formagdo docente, seja ela inicial ou continuada”. (RODRIGUES, 2009,
p.93) Assim, “podemos afirmar, portanto, que a construcdo dos conhecimentos docentes
desses sujeitos se d& a partir de suas praticas, suas experiéncias, errando e acertando”.
(Ibidem, 2009, p.82, 83).

Algo bastante similar identifiquei nas enunciagbes dos docentes entrevistados.
Grifei parte de algumas enunciagdes a fim de destacar a invisibilidade académica

experenciada pelos professores durante seus cursos de graduagéo:

Durante minha formacdo, pouco se falou em multisseriada, nada de
aprendizagem concreta. [Grifos meus]

Sempre pensei assim, quando cai no magistério e cai mesmo e gostei e ndo
sei mais fazer outra coisa. E dai eu sempre tinha uma coisa, queria fazer o
trabalho de conclusdo (curso de Pedagogia) voltado para minha
comunidade para ajudar, para desenvolver, para crescer, ai comecou a
surgir a histdria da educacéo do campo, das classes multisseriadas ai eu
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falei com a minha professora; eu quero, mas realmente passamos
muito trabalho ndo tinha leitura... [Grifos meus]

N&o tive nenhumadisciplina na faculdade, ndo aprendi nada de
multisseriada, foi s6 0 meu interesse no trabalho de conclusdo que teve
relagcdo com a escola do campo. [Grifos meus]

[...] ndo adianta, a faculdade...[...] Agora ndo sei, ja faz tempo que eu
me formei, sera que a mesma coisa? Se estdo pensando a mesma coisa?
[Grifos meus]

Os excertos apresentados, destacam o quanto os cursos de graduacdo por eles
frequentados tornaram-se pétreos, estatuas, para voltar ao texto de Duarte e Taschetto
(2014), no que se refere ao trabalho com as multisseriadas. Segundo eles, durante todo o
periodo de graduacdo nada se falou sobre esta organizacdo escolar e sobre os desafios por
ela impostos. Ao ler este texto, imediatamente perguntei-me se seriam eles, Rosas
Caramelas que insistiam em conversar com estatuas? Esta é uma questdo que me parece ter
algum sentido, pois, segundo os entrevistados, o que foi estudado, o que foi minimamente
produzido, ocorreu pela procura dos educandos, pelos seus interesses, Visto que eram
provenientes de uma escola com organizacdo multisseriada e tinham o desejo de continuar
nessa mesma escola. Pareceu-me haver aqui um esquecimento de que, “a concretude das
problematizacdes, formuladas pela forca plastica das vidas dos professores, [se dao] no
I6cus do territorio educacional, onde esta forga se forja” (CORAZZA, 2016, p.1316).

No entanto, o locus do territorio educacional da multisseriada, estd vinculado a
“uma representacdo social que as colocam em gradiente de inferioridade em relacdo as
escolas urbanas seriadas. Inferioridade forjada pelo pressuposto de que a escola urbana
seria hierarquicamente superior.” (DUARTE, TASCHETTO, 2014, p. 52). Assim, muitas
vezes ouvi referéncias a estas escolas como “escolinhas”, cuja organizagdo partiria, Unica e
exclusivamente, do pressuposto da economicidade de professores e de espaco fisico para as
Secretarias de Educacdo. Na esteira dessa premissa ndo representaria, muitas vezes, para 0S
Orgdos educacionais, algo que se devesse considerar do ponto de vista pedagogico, seria
somente um arranjo necessario para suprir uma necessidade devido a quantidade de alunos

que se apresenta em algumas comunidades, muitas delas carentes, ou seja, a “Unica
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alternativa para os sujeitos estudarem nas comunidades rurais em que vivem” (HAGE,

2014, p.1173). Rodrigues (2009) indica esta concepc¢do ao afirmar que:

Notamos ainda que nos debates sobre Educa¢do do Campo as salas
multisseriadas ndo foram contempladas e sim tratadas como
estratégia emergencial, como uma espécie de “tapa buraco” para
solucionar os problemas das escolas isoladas, que ndo contam com
quantidade de alunos suficiente para divisdo da turma em séries.
(Ibidem, 2009, p.72, 73)

Em uma conversa com a diretora da escola pesquisada, ela fez alusdo ao “tapa
buraco” referindo-se as concepgdes de inferioridade que circundam a multisseriacéo,
segundo ela, durante uma reunido para organizacdo das turmas para o inicio do ano letivo,
a Secretaria de Educagdo comunicou a diretora, “em forma de pesar”, que aumentaria uma
turma multisseriada na escola, pois ndo teriam possibilidades pelo nimero de alunos dessa
turma ser organizada no modelo seriado. O lamento vindo da secretaria anuncia 0 gquanto
esta forma de organizacdo é percebida. De acordo com Moura e Santos (2012), ela €
“tratada nas tltimas décadas como uma “anomalia” do sistema, “uma praga que deveria ser
exterminada” para dar lugar as classes seriadas tal qual o modelo urbano”. (Ibidem, p.70).
Assim, a desvalorizacdo com esta organizacdo, torna-se um fator preponderante para que
estas escolas sejam irrelevantes e consequentemente algo a ser invisibilizado.

Dessa forma, percebo que a propria materialidade da escola enuncia esta pretenséo
de nvisibilidade, ou seja, até o proprio prédio da escola parece estar “escondido”. Ela esta
localizada em um lugar que ndo é possivel ser vista da rodovia, tem um trajeto de estrada
de chdo, com subidas ingremes, muitos buracos e pedras, no seu ponto de chegada, um
barranco a esconde juntamente com uma vasta vegetacdo de um lado e do outro um
cemitério. Existem algumas vacas pastando no gramado que circunda o lado da escola com
0 cemitério e sd0 pouquissimas as casas de moradia nos seus arredores configurando-se,
dessa forma, em um lugar isolado e porque ndo dizer escondido.

Aliado a isso, também percebi algumas caréncias na sua infraestrutura, visto
inexistir, por exemplo, um refeitério e uma biblioteca. Observei que as criancas se
alimentam na sala de aula, nas suas classes junto com seus materiais escolares e a
biblioteca esta dividida com a sala dos professores. Assim, as estantes com os livros estdo
em um canto e ao lado, uma mesa que é organizada para as reunides e planejamentos dos
docentes, as leituras e estudos que fiz sobre as escolas multisseriadas pareciam endossar

estas caracteristicas, pois esse era um aspecto corriqueiro nas descricbes destas escolas,
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porém, ainda podem acontecer situacdes que sdo mais agravantes. Segundo Salomao
Mufarrej Hage (2005) professor e coordenador do grupo de Estudos e Pesquisa em
Educacdo do campo na Amazonia — GEPERUAZ®!, é comum ainda encontrarmos escolas

multisseriadas que,

[...] funcionam na casa de um morador local, do professor ou em
saldes de festas, barracGes, igrejas, etc. Em muitos casos, 0s
prédios ndo sdo apropriados para o funcionamento de uma escola,
pois sdo muito pequenos, ou carecem de ventilagdo, iluminagéo,
cobertura e piso adequados; encontrando-se em péssimo estado de
conservagdo, com goteiras, remendos e improvisagBes de toda
ordem, causando risco aos estudantes e professores que neles
estudam ou trabalham. (Ibidem, 2005, p.04043)

Ademais, outro fato que me remete a pensar na invisibilidade desse modelo
educacional e que acaba enunciando, também este processo de invisibilizacdo se refere a
falta de amparo pedagogico da Secretaria de Educacdo, pois, de acordo com Hage (2014)
existe “o quadro dramatico de precarizagdo e abandono em que as escolas se encontram,
reflexo do descaso com que tem sido tratada a escolarizacdo obrigatoria ofertada as
populagdes do campo” (Ibidem, p.1174). Dessa forma, como eu ndo havia presenciado
durante 0 tempo que estive na escola e também ndo tinha escutado nada a respeito de
reunides, material pedagdgico especifico e até mesmo visitas da Secretaria de Educacéo,
perguntei aos professores como ocorriam tais reunides, se eram especificas para as
multisseriadas e como acontecia 0 acompanhamento dos trabalhos pedagdgicos. A resposta

veio da seguinte forma:

As reunifes ndo tém acontecido. N6s temos que nos virar. Com as
trocas de governo, ficou cada vez mais dificil. Estdo tentando reduzir para
20 horas o funcionamento das escolas do campo, novamente. [Grifos
meus]

Assim, os professores ndo contam, atualmente, com o amparo da Secretaria de
Educacdo, nem através de reunibes, nem com o suporte didatico pedagdgico para 0s
trabalhos desenvolvidos na sala de aula multisseriada. Ademais, também lidam com a

escassez dos materiais pedagdgicos, pois segundo eles, apds o pedido ser feito ainda

$1GEPERUAZ é um grupo de estudos que investiga a Educacio do Campo e classes multiseriadas ha doze
anos, “dando destaque para os desafios que as escolas publicas do campo enfrentam para assegurar o direito a
escolarizacdo nas pequenas comunidades onde os sujeitos do campo vivem, trabalham e produzem a sua
existéncia”. (HAGE, 2005, p. 439)
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demora um tempo para chegar a escola. Dessa forma, muitas vezes o proprio professor

gasta dos seus recursos para a realizacdo dos trabalhos. Assim,

[...] os sujeitos se ressentem do apoio que as Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacdo deveriam dispensar as escolas, sentindo-se
discriminados em relacdo as escolas da cidade, que assumem prioridade
em relacdo ao acompanhamento pedagégico e formacdo dos docentes.
(HAGE, 2006, p.4)
Dessa forma, a producdo de uma imagem que a diminui e traz ressentimentos, ndo
estd somente na linguagem verbal, “mas também as praticas ndo discursivas acabam
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posicionando-a as margens do que se pressupde como uma” “educagdo de qualidade”.
(DUARTE; TASCHETTO, 2014, p. 52). Assim, as enunciaces que remetiam aos
processos de invisibilizagdo e que atravessavam as falas dos professores, se davam em
diferentes instancias: invisibilidade da propria escola (praticamente escondida atras de
morro), a ndo adequacdo das instalagOes, silenciamento das graduacOes, falta de
acompanhamento da secretaria de educacdo com um olhar especifico para as necessidades
das escolas multisseriadas e falta de material pedagdgico. Todos esses fatores remetem a
essa invisibilidade que ndo se apresenta somente nas falas dos educadores, mas que é
visivel nos acontecimentos que atravessam esta organizacdo no seu dia a dia, percebendo
que a situagdo “das turmas multisseriadas € bastante problematica” (D’AGOSTINI, 2014,
p.26).

No entanto, durante as idas a campo, observei certa destreza dos professores. Eles
encaminhavam de forma bastante eficiente suas aulas, nada parecia indicar uma lacuna em
termos formativos e, na época cheguei a aventurar que eles teriam tido alguma formacgdo

especfifica para o trabalho com estas turmas. Posteriormente fui compreendendo que:

Aprendi mesmo na pratica, dentro da escola, primeiro como aluna e
também junto com minha mae que ja era professora de classe
multisseriada, dessa mesma escola que trabalho, e depois sozinha, nas
vivéncias, nas praticas.

As aprendizagens foram ocorrendo no fazer-se docente. O dia a dia, 0 encontro com
os educandos, os conteidos a serem desenvolvidos, os “acertos” e “erros” faziam o
caminhar, ¢, dessa forma, “ensinava” o professor ¢ minimizava 0 vacuo de sua formacéao
para 0 desenvolvimento de um trabalho pedagdgico que levasse em conta as

especificidades das classes multisseriadas. Dito de outro modo era “as praticas, as
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vivéncias” que funcionaram/funcionam como base formativa para estes docentes. Inferi

gue havia ali uma,

[...] vontade de poténcia que estimulava os acontecimentos, as novidades
e 0 pensar no pensamento educacional, fazendo nossa profisséo ser vivida
como poesia e dotando-a de uma disposicdo tragica: isto €, da capacidade
que temos de nos decidir politicamente pela responsabilidade vital de
educar. (CORAZA, 2016, p.1315)

Levantei entdo, como hipGtese que, talvez esta condicdo - a falta de formacéo
académica - fosse propulsora para que o professor se permitisse fazer algumas
artes/arteiras®® visto que, ndo foram constituidos, didaticas, curriculos, avaliagdes,
normas... para seu trabalho docente com as classes multisseriadas. Obviamente ndo
defendo nesta pesquisa a ndo formagdo docente, mas, desconfio que essa “falta” pode abrir

espaco para que emerjam forcas criadoras e inventivas de experiéncias outras. Como
afirma Corazza (2016):

Quanto menos o trabalho docente for limitado a regras fixas e, quanto
mais sensivel permanecer aos movimentos do informe (Valéry, 2003) —
ainda ndo reconstruido por operagdes racionais —, mais dispostos
estaremos & invencao de novas formas. (Ibidem, p.1324)

Assim a “falta de manuais de instrugdo” e o ‘“siga os passos” para 0 exercicio da
docéncia destes professores talvez, possa ser considerado como condicionante de um
espaco para préaticas de liberdade entendidas como movimentos de transgressao, ruptura e
criacdo de novas formas de subjetividade (CASTRO, 2009). No caso especifico desta
pesquisa, subjetividades docentes que se constroem no movimento que ocorre dentro do
ato de ensinar em uma classe multisseriada, na “liberdade”, mesmo que regulada por
relacbes de poder, que é proporcionada pela falta de normas e padrBes especificos. Nas

palavras de Corazza (2016) trata-se de um artistar a docéncia.

Concebidas como intrinsecamente artistadoras, as vidas dos
professores sdo visualizadas como movimentacéo de vivéncias e de

32 - . ~ e . ~
Refiro-me aqui a expressdo usualmente utilizada com criangcas quando estas estdo fazendo alguma

travessura. Criangas arteiras! Estdo fazendo arte, traquinagens! Dessa forma, relacionei esta expressdo comas
aulas dos professores de classes multisseriadas, pois a partir das suas invencdes, cria¢cdes dentro da sala de
aula, pela auséncia de teorias e formacdes especificas, experimentam certa liberdade de fazerem travessuras,
desorganizando, baguncando a hierarquia do dispositivo seriado, indo contra, sabotando uma docéncia
fascista e engessada, configurando-se dessa forma estas criagdes, em “artes/ arteiras”.
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percursos, que se criam e recriam, durante 0s caminhos
percorridos, expressando a corporeidade do devir e a possibilidade
de se potencializar, transformando-se. (lbidem, 2016, p.1314,
1315)

No entanto, percebia que o Dispositivo da Seriacdo ndo daria tréguas. Diante de
algumas afirmacdes dos entrevistados, identifiguei que esta situacdo provocava alguns
desconfortos nas suas atuacbes docentes. Segundo eles, é necessario que se cumpra as
exigéncias legais impostas pela Secretaria de Educacdo Estadual para cada ano escolar.
Torna-se essencial entdo, que as criangas tenham nos seus cadernos, os contetdos
especificos do ano que estdo cursando, notas e pareceres que também estejam de acordo
com o0 processo escolar indicado pelo modelo da seriacdo. Tudo isso, gera uma
situacao/experiéncia agonistica no professor, pois na sala de aula, essas separacfes tendem
a ndo ocorrer. Porém € necessario gque estes cumpram as exigéncias de um sistema
educacional pautado em um modelo organizacional diferente do seu.

Assim, em muitos momentos percebi que a configuracdo organizacional das classes
multisseriadas, é pautada no modelo seriado, constituido de forma hierarquizada, com
separacgdes e classificacOes ditadas por estudos de especialistas que dizem 0 que € certo ou
ndo para o campo educativo. Dessa forma, a forca do Dispositivo da Seriacdo ainda leva

um dos docentes a afirmar que:

[...]agente,as vezes, se sente perdido sem amparo, amparo de algum pensador
de algum autor [para o trabalho com multisseriada]. Entdo a gente acha que isso
ainda esteja em construcéo, ndo existe ainda uma forma certa. [Grifos meus]

No pacto teve essa questdo de alfabetizacdo voltada para o campo, sO que
novamente a nossa professora do pacto tinha muitos professores/alunos e seguia
mais aqueles eixos tradicionais, ndo especificamente do campo, ndo tinha um
grupo consideravel do campo para que ela desenvolvesse o trabalho voltado para as
multisseriadas. [Grifos meus]

Porém, para a classe multisseriada as normas escapam, fogem em varios pontos, a
comecar pelo espaco fisico, pois a multisseriada abriga varios anos em um mesmo espacgo e
tempo, os contetdos podem até ser ensinados separadamente, porém os alunos ouvem e
veem tudo que se passa em sala de aula, assim, eles escutam e, muitas vezes participam de
processos educativos que ndo pertenceriam ou seriam “adequado” para seu ano escolar.

Assim, a forma de trabalhar, de integrar sem separar, cria novas possibilidades de

ensinar, forja subjetividades docentes fora do contexto pensado por um modelo hierarquico
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visto como o “ideal”. Dessa forma, a pratica dos docentes dentro da sala de aula
movimenta-se em uma docéncia que “sabota” que provoca ‘“transgressdes”, apesar das
reparticbes invisiveis que sdo colocadas pela legislagio do modelo seriado. Nesta
perspectiva, ndo resta ao professor outra possibilidade que ndo seja o de inventar e deixar o
devir criar as possibilidades “enfatizando o processo de construg¢do do devir de educar”
(CORAZZA, 2016, p.1316). Assim, por intermédio das ‘transgressdes e devires” os
professores criam formas diferenciadas que comtemplam esta organizagdo educacional que
escapa aos manuais e teorias especificas.

Dessa forma, € possivel inferir que este professor vivencia uma liberdade
agonistica, pois, por um lado a falta de formacdo lhe permite criar, inventar estratégias,
mas por outro lado, ele é “cobrado” pela Secretaria de Educacdo Estadual e muitas vezes,
se sente desamparado, ndo legitimado pelos especialistas que detém o poder de dizer o
verdadeiro e o valido para o campo educacional. Porém, Foucault (2006) afirma que a
liberdade dos sujeitos ndo é assegurada pelas instituicbes e pelas leis que a garantem, ou
seja, seria necessario evitarmos pensar a liberdade como aquela concedida por um aparato
juridico, pela lei ou pelo que dizem os especialistas. A liberdade é algo que devemos
exercitar, € ndo se reduz a questdo da vontade, da escolha ou do livre-arbitrio. Para o
filosofo, a liberdade € algo necessario para se compreender as relacbes de poder e é

fundamental para o exercicio do poder. Como destaca Kohan (2003, p. 89),

[...] o exercicio do poder pressupde a pratica de liberdade. Esta
pratica ndo é exercida por individuos soberanos ou autbnomos,
constituidos previamente, mas por individuos que, na trama das
relacGes de poder que os atravessam, podem perceber outras coisas,

diferentemente daquelas que estdo percebendo.

Entdo, a liberdade ndo é o outro lado do poder, ndo existe uma relacdo de excluséo
entre eles, a liberdade ndo significa auséncia de poder. Sdo outras percepcgdes, aces e em
efeito, criagBes que se ddo dentro da prépria trama em que se engendra o poder que institui
algumas praticas de liberdade. Pode-se assim dizer que nesta relacdo [poder-liberdade], se
faz presente um sentimento de agonia, pois se tem ao mesmo tempo, “‘uma incitagdo
reciproca e de luta; trata-se, portanto, menos de uma oposicdo de termos que se blogueiam
mutuamente do que de uma provocagdo permanente” (SAMPAIO, 2007, p. 96).

E neste ponto, nesta provocacio permanente que sofre o docente da escola

multisseriada, que se faz presente seu processo agonistico de liberdade, pois, nesta relacdo
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existe um movimento em que a liberdade ndo ocorre de forma total, visto que ela esta a
todo instante entrelacada ao poder, especificamente ao poder do Dispositivo da Seriagdo,
mas ao mesmo tempo este docente vivencia um territdrio, o da multisseriacdo, que lhe
propicia a invencdo de outras experiéncias. Portanto, a relacdo que existe entre o poder e a
liberdade ndo é simples, pois, a0 mesmo tempo em que a liberdade pode ser condicdo para
0 poder, pode também resistir a ele “como um movimento micro, de pequenas revoltas
diarias” (LARROSA, 2000, p. 334). Sdo estas micro resisténcias que presenciei em

algumas observagoes.

4.2 Densidade analitica 2: A solidariedade, como poténcialatente,
das praticas no contexto multisseriado.

Durante o tempo de observacGes em campo, percebi uma forte caracteristica da
escola multisseriada que pesquisava: a solidariedade como uma poténcia latente nos
trabalhos pedagdgicos dos docentes com alunos e também no relacionamento com a
comunidade escolar. Assim, pude perceber a criacdo de lacos afetivos que adquiriam forca
no processo de ensino aprendizagem, bem como nas relacbes dentro e fora da escola.
Considerei esta densidade como uma poténcia pela forca com que impulsionava o
Contradispositivo da Multissericdo, forca essa que buscava romper com as bases do
modelo hierarquico, engessado de ano/série do Dispositivo da Seriacao.

Assim, a cada observagdo percebia que a vontade de ajudar o colega e de
solidarizar-se a ele frente aos desafios propostos em sala de aula era constante e ndo
necessitavam da figura do professor para instiga-la, no entanto, me perguntava: que
caracteristicas a solidariedade por intermédio da ajuda mitua entre os alunos, que se
apresentava, se diferenciava daquela que é muitas vezes experimentada no modelo seriado?
Como professora de uma classe seriada, estimulava tambeém acdes solidarias em minha
turma! Mas algo diferente pairava no ar. lIdentifiquei que na classe multisseriada que
investiguei a solidariedade funcionava como uma matriz pedagdgica, ndo era algo que
ocorria vez que outra, fazia parte, estava atrelado aquele tempo/espago e muitas vezes,

pareceu-me que esta era uma atmosfera que sustentava aqueles encontros diarios.
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Levantei como hipétese que talvez a diferenca que sustentava tais atos de
solidariedade entre esses dois contextos de modelo educacional, seja a presenca de
diferentes anos/séries no mesmo espaco e tempo. Dito de outro modo, o fato de circularem
diferentes contetdos e diferentes atividades, funcionaria como um disparador da
solidariedade dentro da sala de aula. Assim, eram frequentes os ruidos advindos do arrastar
de cadeiras e classes para ajudar algum colega ou simplesmente pelo fato de querer
partilhar o desafio dado com alguém préximo. Tal condicdo difere do modelo seriado, pois
0 conteudo com preceitos homogeneizadores é Unico para todos. Como diz Hage (2014):
“a serlacdo aposta na fragmentacdo e padronizacdo do tempo, espaco e conhecimento”
(Ibidem, p.1175). Indo além do que diz o autor, é possivel pensar que seja uma organizagdo
que esteja mais voltada para a individualidade, pois as agdes solidarias, quase sempre sao
organizadas pelo préprio professor e em determinados momentos — os trabalhos em grupo.
Sendo assim, a concepcdo de solidariedade na multisseriada me remete a uma condicéo
pedagogica singular dentro desta organizagdo escolar.

Neste sentido, posso inferir que o espaco de sala de aula multisseriado apresenta
grande potencial para a configuragdo de préaticas solidarias entre alunos e professores.
Nesta perspectiva, identifiquei que um dos principais objetivos do professor na
organizacdo das aulas € contar com a ajuda mitua entre 0s alunos, apresento aqui alguns
relatos das entrevistas em que os professores sinalizam a solidariedade como um

mecanismo de aprendizagem coletiva na sala de aula multisseriada.

[...] Eutenho que perceber que, até que ponto eu vou usar ele na turma
para ajudar os outros e para ele compreender coisas que vao...
Estimular o trabalho, como tu viu hoje, a bonitinha falou: e dai professor,
posso ajudar? [Grifos meus]

[...] assim em alguns momentos eu utilizo os conhecimentos que eles ja
tém, vamos supor sobre aquele assunto, de uma forma que ele consiga
ajudar os outros que ainda estdo aprendendo, entdo uso eles como
exemplo com os conhecimentos que eles ja tém para os outros
aprenderem. [Grifos meus]

[...] as vezes tem o aluno que esta bem, que j& adquiriu certo
conhecimento e tem o aluno desenvolvido que esta fazendo uma tarefa e
as vezes estdo com uma davida la, ai tu chama aqueles colegas e
pergunta: porque aconteceu assim tal situacdo? O que sera que
agente tem que fazer? E as vezes aqueles alunos ajudam né... [Grifos
meus]
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De acordo com os excertos, é possivel perceber que o professor utiliza-se da ajuda
mltua entre os alunos como uma ferramenta, como um método e isso faz com que ocorram
atos de “parceria” no desenvolvimento das atividades, sem distingdo de anos/séries e
idades. Dessa forma, proporciona-se aos alunos que ja tem o conhecimento mais avangado,
momentos de autoafirmacdo dos saberes que ja foram construidos, mas também se abrem
possibilidades dos mesmos ajudarem os colegas que ainda ndo chegaram a consolidacéo
das suas aprendizagens. Rodrigues (2009) na sua dissertacdo de mestrado, que investigava
as salas multisseriadas, também escreve sobre a troca e a solidariedade como condicdo
potente de aprendizagem, pois dessa forma, os alunos ainda tém a “oportunidade de revisar
a matéria, interagir com o0s outros colegas e ainda desenvolerem um senso de
responsabilidade e solidariedade ajudando uns aos outros”. (Ibidem, 2009, p.87). Percebi,
desta forma, uma atmosfera amistosa, “uma unidade que suporta[va] e preserva[va] a
diferenca, um ndés que ndo é [era] sendo a amizade de singularidades possiveis”
(LARROSA, 2000, p. 143) que abria rasgos para aprendizagens diferenciadas que se
apoiavam também no ver e no perceber o outro.

Assim a compreensdo, 0 respeito, a tolerancia e a comunicacdo dentro da sala de
aula multisseriada, era um fator que possibilitava as trocas entre professor e alunos e entre
0s proprios educandos. Esta condicdo proporcionava o entendimento de que existia um
Unico grupo e ndo Vvarias turmas agrupadas em um mesmo espacgo/ tempo, de acordo com a
fala de um professor, “somos uma tUnica turma” O docente utiliza essa concepgdo para
definir e organizar seu espaco de trabalho, visto que, até mesmo a disposicdo das classes,
cartazes ou qualquer tipo de material que estd exposto nas paredes e espaco fisico da sala
de aula, ndo representam nenhum tipo separacdes dos anos/séries. Sendo assim, 0S
professores organizam seus trabalhos para que as aprendizagens ocorram de forma
adequada para cada aluno, ou seja, levam em conta as singularidades, mas também abrem o
leque para que todos possam fazer parte de uma constru¢do coletiva, como uma ‘Tnica
turma”, sem separacOes e hierarquias. Acredito que a docéncia, nesta perspectiva, torna-se
“capaz de examinar e reexaminar, regular e modificar constantemente tanto sua propria
atividade pratica quanto, sobretudo, a si mesmo”. (LARROSA, 1994, p. 47)

Assim, a forca do Contradispositivo da Multisseriagdo, emerge em diversos
momentos em atos de solidariedade que transformam as atividades de sala de aula em

momentos de ajuda mitua e cooperacdo, ndo s6 estimulado pelo professor, mas também
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pelo interesse dos alunos. Percebi que essa vontade de ajudar se sobressai em algumas
criancas que ja conhecem o conteddo, pois gquerem prontamente responder as questdes e
sentem-se ansiosas pelo fato de ja terem o conhecimento sobre o que o professor esta
abordando. E nesse momento, que o educador articula as vontades e necessidades dos
alunos, afirmando que todos tém o seu espaco dentro da aula, acalmando a turma e
organizando as atividades para que aqueles que ndo sabem possam aprender com as

explicacbes e ajuda dos colegas.

Também tem a situacao contraria, tu estd em grau menor [aluno], tu esta
explicando [professor] e tem aqueles que ja sabem, entdo as vezes tu tens
que fazer aquela conversa, [articulagdo] ndo é porque é mais facil para
vocés que para eles também é.

[...] valorizar assim para esses que tem mais dificuldades, para eles se
sentirem que estdo fazendo parte, ndo séo alienados dos outros, que
podem aprender com 0s outros!

Compreendi que a poténcia que emerge nas relaces de solidariedade faz com que
os alunos sintam-se impelidos a ajudar, a participar das aulas em uma perspectiva coletiva,
pois 0s que estdo em um nivel mais elevado sentem a necessidade de ajudar aqueles que
estdo em um nivel inferior. Rodrigues (2009) pontua que “o fato de estarem em contato
constante com as matérias de séries diferentes, permite ao aluno de sala multisseriada estar
sempre revendo e/ou antecipando os contetidos”. (Ibidem, 2009, p.87). Esta constatacdo
ocorreu em varias aulas de matematica, especificamente em uma aula o professor separou a
turma levando em consideracdo 0 ano escolar, pois designou para o primeiro ano
atividades que objetivavam a construcdo do numero, enquanto o segundo ano trabalhava
com atividades que enfatizavam a unidade, dezena, centena e o0 terceiro ano com a centena
e o milhar.

Porém, a tentativa de separacdo por ano escolar ndo ocorreu da forma esperada, ao
explicar as atividades para o primeiro ano os alunos do segundo e terceiro estavam atentos,
um olhava para o outro e os olhares e sorrisos denunciavam a vontade que tinham de
participar auxiliando o professor. Este, por sua vez, percebeu e solicitou-0s para que
ajudassem o0s colegas na realizacdo da atividade, o professor aproveitando-se do momento
explorou os contetdos de unidades, dezenas, centenas e milhar com os alunos do segundo

e terceiro ano a partir das atividades de construcdo do nimero destinadas ao primeiro ano.
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Sendo assim, foram acontecendo o entrelacamento de contetdos entre todos o0s
anos, o terceiro foi ajudando o segundo, que também ajudou o terceiro, pois ja haviam
visto este contelldo no ano anterior e assim davam seus palpites. Infiro que esta pratica se
configure em uma poténcia na multisseriada, tanto no que se refere aos atos de
solidariedade traduzidos pela ajuda e cooperacdo mitua entre os educandos e professor,
como também na criacdo de fissuras na estrutura do contetdo linear que pressupde, muitas
vezes, 0 conhecimento matematico. Cabe destacar minha perplexidade durante esta aula,
pois ndo estava acostumada, ou melhor, sequer imaginava que fosse possivel “misturar”
atividades de construgdo do numero com ordens e classes numéricas. Tratava-se, para mim,
de uma experiéncia que problematizava o que ¢é entendido como “naturalmente 16gico”
(SANTOS, 2009, p.99), ou seja, a simultaneidade das atividades, ainda me era
estranhamente agradéavel.

Esta, que foi uma das primeiras observacdes que fiz me remeteu a um dos textos de
Larrosa que afirma: “A experiéncia ¢, em primeiro lugar, um encontro ou uma relagdo com
algo que se experimenta, que se prova” (Ibidem, 2004, p. 161). Senti-me neste encontro
como alguém que, apesar de conhecer as particularidades daquelas atividades,
experenciava e provava algo que tinha o sabor de novo. Inferi que a exposicdo dos alunos,
por intermédio da busca pelas oportunidades que o professor disponibilizou no momento

em gue abriu para que todos pudessem interagir, criou a possibilidade de,

[...] algo como uma superficie de sensibilidade na qual aquilo que passa
afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas,
deixa alguns vestigios, alguns efeitos. (LARROSA, 2004, p. 160)

Dessa forma, a forca do Contradispositivo da Multisseriagdo entra neste contexto
educacional, afastando as praticas do gabarito seriado, transformando-as e impulsionando
atos solidarios, que sdo incitados pelas praticas pedagogicas deste tipo de organizacdo
escolar e, cabe citar, pelas relacdes que estabelece com a comunidade escolar®®. Como diz
Mizoguchi (2016):

33 A solidariedade emerge em diferentes situacdes, néo s6 nas atividades em classe, mas também nas relagées
entre as familias e a escola. Durante o periodo que estive fazendo minha investigacdo, a familia de dois
irmdos que sdo alunos, umdo terceiro ano e o outro do quinto, foram as saltados em uma parada de dnibus.
Diante desse acontecido, o aluno menor, ficou traumatizado e ndo queria ir mais a escola. Dessa forma, 0s
professores e dire¢do solicitaram que o irmdo mais velho, que estuda no turno da manhé no quinto ano, viesse
também no turno da tarde para acompanhar o menor e que permanecesse junto com ele na sala de aula, para
que assim, ele ndo faltasse a escola e também amenizasse o seu medo pelo trauma do assalto.
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Trata-se da inven¢do de um curioso dispositivo “antidispositivo”, que
opera de forma contraria ao estabelecido, rompe as estruturas criando
novas linhas das precedentes “escapa, enfim, as urgéncias diretivas e
diretas do saber e do poder (Ibidem, p.94)

Dessa forma, penso que talvez a forca do Contradispositivo Multisseriado,
também opere através da organizacdo espacial da sala de aula, pois os arranjos que sao
feitos preconizam a realizacdo de acBes solidarias. Percebi tal fato, também na disposicéo
das classes, pois ndo existem separacfes ou fileiras por anos escolares. Elas sao
organizadas em um semicirculo e os alunos escolhem seus lugares de acordo com as suas
afinidades, assim, ndo ocorrem divisBes por ano/série ou idade. Tem-se aqui 0 que Santos
(2015) denominou de “micro sociedades” que faciltam a ajuda entre eles durante as

atividades.

[...] dentro da sala de aula os alunos formam uma espécie de micro

sociedade, aonde cada aluno vai se ajustando para a realidade do
outro, aos poucos, vao trocando informagGes, conhecimentos,
experiéncias, eles vao aprendendo uns com os outros, de uma
forma espontanea. (SANTOS, 2015, p.75)

Nesse sentido, identifiquei de acordo com o autor citado, a espontaneidade destas
acbes e 0s ajustes que vdo ao exato momento das atividades se configurando, essa
disposicdo muito me estranhava, pois em alguns momentos chegava a confundir o
ano/série de cada aluno. Tinha que perguntar para o professor, pois eles estavam sempre
nesse arrastar de cadeiras para auxiliar um ou outro, ou seja, a sala estava sempre em
movimento, diferente do que estava acostumada. Dessa forma, concordo com Rodrigues
(2009) quando diz que a solidariedade e a ajuda mitua na classe multisseriada, também é
um “artificio para a produtividade da aula, uma espécic de sistema de monitoria, onde 0s

alunos atuam como “professores”, uns ensinando os outros e, consequentemente,

aprendendo” (Ibidem, 2009, p.85). E ainda, de acordo com sua pesquisa,

[...] os estudos consultados comprovam a eficiéncia dessa estratégia, pois

0s alunos que estdo nas séries subsequentes, em um nivel mais adiantado,
auxiliando os que estdo nas séries anteriores ou até mesmo da mesma
série que se ajudam entre si, possibilitando um aprendizado mais eficaz.
(RODRIGUES, 2009, p.85)

Assim, ouvindo os professores e observando suas praticas deparei-me com outro

ponto que muito me intrigou durante minhas observacdes: a utilidade do quadro para esses
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professores, pois havia observado que as aulas eram voltadas mais para os trabalhos
coletivos. Assim, nas entrevistas, por diversas vezes, abordei os professores sobre a
utilidade do quadro, poréem eles pareciam ndo entender bem o0s meus questionamentos e
simplesmente respondiam que o0 usavam pouco. Ao pensar sobre a questdo que
recorrentemente fazia aos docentes, me surpreendi ao identificar o quanto a forca do
Dispositivo da Seriacdo atuava sobre mim. Peguei-me Varias vezes analisando as
entrevistas transcritas e perguntando sobre o uso do quadro, minha ideia, talvez fosse de
que ele responderia que dividia o quadro conforme a divisdo de conteldos para cada ano
escolar. No entanto, percebo pelas respostas dadas pelo professor, que ele nem entendia
muito essa pergunta e seu estranhamento se dava pelos olhares que fazia ao perguntar-lhe
repetidamente sobre essa questdo e pela resposta que me dava. Depois de muito insistir um

professor respondeu.

Bom, o quadro para mim, a maior fungdo é o registro, registro... né e
¢ uma forma também da gente conseguir também de um outro nivel,
vamos supor, de uma forma concreta, mas também visual para observar
alguma coisa, o quadro eu também utilizo para algumas projec¢des que
as vezes eu faco, passar um video ou também de algum material, como
exemplo: completar uma tabela de um jogo, ndo adianta entregar a tabela
e s6 dizer como é, eles tem essa dificuldade, entdo eu tenho que ajudar no
quadro, ai vou para o quadro, eu comeco completando, ai pego para um
ir |a completar para ver se esta certo, ai vejo que ele completou e vejo que
ele consegue, conseguiu entender. [Grifos meus]

Dessa forma, o quadro nada mais é que mais um instrumento de registro que ndo
evidencia fronteiras e nem divisdes, ademais era muitas vezes uma simples superficie para
algumas projecdes e videos. Posteriormente, consegui entender melhor o papel que o

quadro desenvolvia naquele espaco, pois de acordo com a fala de um professor:

Claro, entdo assim, o aluno fez o célculo errado, mas ele vai colocar la no
quadro, vai falar, nés também vamos ver, de repente outros tiveram o
mesmo pensamento e tiveram o resultado errado igual, mas eles véo
conseguir observar qual foi o erro, entdio como noés ja estdvamos
conversando, 0 quadro é um instrumento para analisar. [Grifos meus]

Fui compreendendo, com as observacdes que fiz que o registro no quadro servisse
para uma intervencdo oral com a turma, todos, independentemente da série/ano escolar

podiam expressar seus raciocinios e indagacGes e assim, mais uma vez me deparei com
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instrumentos e atividades que acionavam o coletivo e a ajuda mitua. Corroborando com

esta ideia Rodrigues (2009), afirma que nas classes multisseriadas,

Os alunos sdo participativos, estdo sempre se manifestando nas
aulas de maneira positiva, contribuindo para enriquecer o trabalho
do professor, seja citando exemplos, seja dando respostas as
perguntas do professor ou levantando suas proprias questdes.
(Ibidem, 2009, p.173)

Esta relacdo de parceria e ajuda também ocorria em outros momentos, identifiquei
estas caracteristicas também na hora do lanche, pois percebi o compartilhamento dos
alimentos que os alunos traziam de casa. Na hora do recreio, que incluia todas as turmas,
inclusive a pré-escola percebi os agrupamentos por afinidades, as brincadeiras ndo eram
organizadas para uma determinada turma, mas para aqueles que se interessava por elas, ou
seja, as “idades ndo interferem na organizagdo de normas para as brincadeiras. OSs grupos,
quando se formam, se retmem por interesse em realizar uma determinada atividade”
(FERRI, 1994, p. 54, 55).

Dessa forma, percebi que estes lacos solidarios se estendiam além dos portdes da
escola. De acordo com Rodrigues (2009), a solidariedade que envolve situagdes fora do
contexto de sala de aula com a comunidade, € muito comum nas escolas do campo

multisseriadas.

Os lacos afetivos sdo muito fortes, tanto por parte do aluno como
do professor, estabelecendo-se assim, uma relacdo de amizade
entre professor/aluno. No meio rural isso é bem visivel, ja que o
professor, na maioria dos casos, é vizinho do aluno, convivendo
com ele, conhece sua familia, estreitando ainda mais estes lagos
afetivos. (RODRIGUES, 2009, p.137)

Esta relacdo solidaria e até mesmo em muitos casos fraternal e familiar se estende
além das paredes da sala de aula e atinge a comunidade escolar, pois alguns alunos sao
primos, irmdos e conhecidos que se tratam como uma familia. Até mesmo os professores,
dois sdo iIrmdos e a diretora uma amiga de todos de longa data, essa ligacdo fraternal e
solidaria que permeia a escola é um fator que é presente em muitos contextos
multisseriados, pois a escola e comunidade, segundo 0s pesquisadores que investigam
multisseriadas, ndo se separam. Betania Maria Moura da Silva dos Santos (2016) aponta na
sua dissertacdo de mestrado, as relacdes de aprendizagens, de cultura, relacdes afetivas e

solidarias entre comunidade e a escola multisseriada. Segundo ela: “A escola ndo se
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distancia da vida da comunidade, ao contrario, a comunidade € a prépria vida onde os fatos
acontecem.” (Ibidem, 2016, p.45) E assim, “a construcdo do conhecimento acontece além
dos muros da escola, ou seja, na realidade, nos alcances geopoliticos do territério onde
habitam”. (SANTOS, 2016, p. 55)

Sendo assim, acredito que essas relacbes indicam a solidariedade como uma
poténcia latente dentro do ambiente multisseriado, que se reforca em todos os ambitos,
tanto nas festividades, nas atividades com a comunidade escolar, entre os professores e
bem como se estende para dentro da sala de aula. Rodrigues (2009) afirma que a relagdo

entre a comunidade e escola do meio rural se forja a partir de,

RelagOes de respeito com o meio ambiente, conhecimento centrado
no senso comum, na heranca de geracdo para geragao, populagdo
rarefeita, comunidades unidas, solidarias, homogéneas, todos se
conhecem e se relacionam de forma fraterna, lagos parentais fortes,

respeito as tradigdes. (Ibidem, 2009, p.38)
Penso que o respeito e confianca que a comunidade tem com a escola, também
sejam reflexos do que as criangas vivem e sentem dentro do espaco escolar, uma vez que a
solidariedade que emerge dentro da sala de aula, ultrapassa os portbes da escola chegando
até comunidade. Dessa forma, segundo os professores e funcionérios, alguns pais e
responsaveis ajudavam a escola, seja na participacdo em eventos ou na manutencdo da

estrutura escolar com o corte de grama e alguns reparos no geral.

A comunidade pega junto com nos, eles ttm uma confianga no nosso
trabalho, entdo, sempre que ocorrem eventos na escola, contamos com
eles. Sdo muito participativos! E nos reparos, alguns fazem trabalho
voluntario, pois demonstram gostar muito da escola... Eles confiam!
[Grifos meus]

Esta relacdo com a comunidade ocorre também através do Conselho Escolar que

conta com a presenca de alunos. Segundo uma professora:

Temos dois alunos das séries finais, que sao representantes do Conselho
Escolar, que sempre nos ajudam e participam de tudo.

Assim, os professores contam com a participagdo dos alunos ndo s6 em sala de aula
no processo pedagogico, mas também em outras posicdes dentro do espago escolar. Nos

estudos de Silveira (2014), a autora pontua que a ajuda dos alunos funciona como uma
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proposta metodologica que auxilia o professor nas tarefas pedagdgicas e, além disto,
também “desenvolve nos alunos a responsabilidade didria com os afazeres escolares,
tornando mais ativos no processo de construcdo da dindmica pedagodgica” (Ibidem, 2014,
p.259). Além disso, este propdsito, também leva a escola a manter um vinculo com a
comunidade e seus costumes colocando 0s alunos juntos nessa caminhada, “iSSO Se
justifica pelas relacbes construidas, que ndo se limitaram apenas ao espaco sala de aula,
existe um vinculo maior.” (SANTOS, 2016, p. 67) Com esse posicionamento, a escola
mantém uma ligacdo forte de parceria com a comunidade, uma vez que a ideia de trabalhar
em conjunto sempre se mantém forte, tanto nas falas dos entrevistados como também nas
observagdes. Durante minha permanéncia no locus da pesquisa, presenciei alguns eventos e
percebi estes enlaces®®, é possivel inferir que talvez estes acontecimentos fortalecam os
lacos que se dispersam em varios pontos dentro do sistema escolar.

Assim, destaco também os lacos de solidariedade que se estendem entre 0s
professores, pois um ajuda o0 outro tanto nos projetos, como no desenvolvimento das

atividades. Os excertos abaixo sinalizam estes la¢os:

| [...] a gente trabalhava junto, a gente fazia os projetos juntos.

[...] aqui nessa escola tem isso de bom a gente tenta sempre pegar junto,
entdo a gente abracou a ideia, a gente se organizou...

Nestas falas de uma professora, ela faz referéncia ao tempo que trabalharam com o
modelo de ciclos®®, na sua fala percebi certa nostalgia, pois segundo ela, os professores
tinham mais tempo para o planejamento em conjunto e concretizagdo das atividades
interligadas com todas as disciplinas. Um trabalho que, segundo ela, tinha muita poténcia
dentro da escola, percebendo a euforia da professora por essa organizagdo e a tristeza pela

sua dissolucdo, fiz algumas perguntas mais pontuais sobre este tema. Perguntei como este

% Estava no periodo do dia das mées, quando dei inicio a ida a campo, e pude perceber que todos,
professores, criangas, funcionarios e comunidade, estavam imbuidos na organizagdo do evento, também
presenciei atividades sobre a organizagdo da festa de Sdo Jodo, dia dos pais e Natal.

> 0 Art. 23. dos PCN’s afirma que educagdo béasica 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.
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modelo era desenvolvido nas classes multisseriadas e se tinha algum embasamento tedrico

vindo da Secretaria da Educacéo.

Na verdade, veio orientagdes da SEDUC (Secretaria de Educacéao) sobre
como organizar os Ciclos. Primeiro pela legislacdo LDB (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo). A autora Andréa Rosana Fetzner Krug®®
foi a utilizada para organizar a modalidade dos Ciclos. Ela tem uma
colecdo chamada Ciclos em Revista.

O embasamento tedrico fomos nds, escola, que fomos atrés...
Realizamos leituras de Piaget, Vygotsky e Paulo Freire. [...] Piaget foi
mais as fases do desenvolvimento; Vygotsky a Zona do desenvolvimento
proximal e Freire, tudo! Pois precisavamos encontrar uma maneira de
trabalhar que desse conta das turmas juntas. [Grifos meus]

No ano de 2014 implantamos os ciclos, foi maravilhoso! Eu me arrepio
quando falo. Sabe quando tu vé que aquela organizagéo dos ciclos, para
nossa realidade fechou todas assim, as turmas eram multisseriada, s6 que
no turno inverso noés tinhamos as oficinas, os professores ampliaram a
carga horaria e esse foi o grande diferencial, eles conseguiam plane jar
em conjunto as aulas e oficinas. [Grifos meus]

[...] quando chegou os ciclos a professora do quarto e quinto ano era
diretora e ela nos disse: olha gurias eu tenho uma proposta, uma coisa
nova para fazer e acho que vai ser legal... Entdo assim, como eu acho
que porelater falado para nés tdo empolgada que a gente abragou a
ideia sabe... [a diretora se mostra euférica falando sobre os ciclos,
segundo ela foi uma proposta que deu certo na escola] [Grifos meus]

[...] e assim surgiram trabalhos maravilhosos, eles fizeram toda a questéo
também, de ir para as propriedades daqui, propriedades rurais daqui, para
ver.... quanto mede? VVocés sabem medir uma propriedade? Como é que o0
pai mede? Como que ndo é? Como é o sistema de terra né, tem escritura,
ndo tem? Tudo isso. [....] Eles fizeram um projeto, o professor foi com
eles visitar uma propriedade rural que é autossustentavel [...] eles
amavam as oficinas, sabe... 0 que que acabou, acabou o ciclo em funcéo
de que o governo ndo nos deixou, trabalhar mais, mas a nossa escola, nds
recebemos visitas de escolas de fora... Um dos professores foi apresentar
nosso trabalho em um simpdsio, ele apresentou toda a questdo da escola
do campo, toda a funcéo do ciclo, sabe e as pessoas perguntavam [...] t&,
mas, o primeiro lugar é; abracar a ideia, é tu gostar, se tu ndo gosta
do que tu faz, se tu ndo gosta do lugar que tu trabalha, se tu ndo

% A entrevistada referia-se a professora Andréa Rosana Fetzner Krug Coordenadora do Programa de P6s -
Graduacdo em Educacdo - Mestrado e Doutorado/PPGEDU, professora associada na Universidade Federal
do Estado do Rio de Janeiro/Unirio. Membro do Corpo Editorial da Revista de Educagdo do Vale do Arinos -
RELVA e organizadora da Coletanea Ciclos em Revista (WAK Editora). FETZNER, Andréa R. A
construcdo de uma outra escola possivel. Colecdo Ciclos em Revista. 1a.. ed. Rio de Janeiro: WAK Editora,
2007.
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gosta... Nado tem como fazer né, ai no momento que todo mundo
gostou, que todo mundo abragou, a gente pegou junto, sabe. Mas
ficou o aprendizado do que deu certo... Assim levamos nosso trabalho
em conjunto adiante! [Grifos meus]

Para alkm de uma discussdo sobre ciclos, que foge ao foco desta Dissertacao,
interessei-me nas falas que remetiam ao trabalho que ‘“todo mundo abraga”, que todos
“pegam junto”. O fato de “ir atrds”, a expressdo “nds escola”, precisar encontrar ‘“‘uma
maneira de trabalhar que “desse conta das turmas juntas” me remetiam para a condigdo
solidaria que permeava a escola.

Assim, a densidade analitica que buscou analisar a solidariedade nas classes/escolas
multisseriadas se materializou nos arranjos gque vao acontecendo na sala de aula, na forma
com que o contetdo se articula e como o professor vai se posicionando nessa articulagéo, a
posicdo das criangas no arrastar as cadeiras para ajudar o colega, no quadro como
instrumento pedagogico solidario, no recreio, no lanche e na integragdo com a comunidade.
Todos esses fatores atravessavam o contexto multisseriado, desenvolvendo agdes solidarias
entre 0S seus componentes, portanto, evidenciar essas enunciacbes me possibilitou
compreender que as praticas de solidariedade e de ajuda matua, fortalecem o
Contradispositivo da Multisseriacdo, permitindo que o professor e alunos criem diferentes
estratégias e modos de fazer educacdo dentro deste espaco e dessa forma, provocam o
rompimento na hierarquia dos conteldos de matematica e nas reparticbes ano/serie,
fissurando o Dispositivo Seriado. E destas invencbes e rupturas que trata a UGltima

densidade analitica.

4.3 Densidade analitica 3: A “docéncia-sabot” e as fissuras
curriculares nas aulas de matematica.

Eis que chego ao cerne do que me propus fazer, identificar fissuras e possiveis
acoes que o Contradispositivo da Multisseriacdo faz emergir, especificamente no que tange
as aulas de matemética. No entanto, como disse anteriormente, foi necessario analisar as
duas densidades anteriores, pois compreendi que elas ddo condi¢des para materializagéo de
algo que rompe com certa logica pensada para o curriculo de matematica, assim, foi
necessario compreender que a invisibilidade acabou por potencializar a criacdo e a

inventividade dos professores e a solidariedade e ajuda matua contribuiram para a
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efetivacdo das fissuras, propostas pela linearidade dos conceitos mateméaticos que ocorriam
em sala de aula.

Tenho destacado a seriagdo como um dispositivo porque ela aciona diferentes
estruturas, sejam elas arquitetonicas, curriculares, bem como outras. Destaco aqui, que 0
dispositivo se configura em um conjunto de elementos, que segundo Foucault (2008, p.
138) “I...] estd sempre inscrito em um jogo de poder, estando sempre, no entanto, ligado a
uma ou a configuragdes de saber que dele nascem, mas, que igualmente o condicionam”,
ou seja, o dispositivo é como algo que disparasse uma malha cheia de entrecruzamentos,
que dispara e faz com que certas coisas ocorram. Dessa forma, valho-me dos estudos de
Foucault (2008) para entender o modelo seriado, como um dispositivo e a multisseriacéo
como um contradispositivo que tende a exercer certa forca que embaralha os codigos e
fissura a ordem estabelecida pelo modelo da seriacdo.

A forma que estabelece o modelo educacional seriado captura e coloca regras que
implicam na construcdo de curriculo diferenciado para cada ano escolar, tal regramento se
legitima na voz de especialistas que sinalizam o que pode ou ndo uma crianca de certa
idade fazer. Com efeito, surgem entre outros, legislacbes especificas que delimitam os
conteudos por série; as exigéncias de um professor especialista para cada turma, ou seja, 0
Dispositivo da Seriacdo faz com que coisas acontecam na escola e estas nada mais sdao do
que “estratégias de relagdes de forca sustentando tipos de saber e sendo sustentadas por
eles”. (FOUCAULT, 2002, p. 138). Nestes embates de forca percebi que a multisseriacao
provoca situacGes que desestabilizam as bases do Dispositivo da Seriacdo, desorganizando
a linearidade do curriculo de mateméatica e criando dessa forma, fissuras que rompem com
a sua pressuposta organizacao linear.

Cabe aqui destacar mais densamente e com certo aporte tedrico, 0s motivos que me
levaram a escolher as aulas de matemética como I6cus de observacdo, minha ideia era
identificar os tensionamentos que o Contradispositivo da Multisseriagdo provocava nas
aulas e para isto, considerei que a matematica seria uma facilitadora de tal analise. Explico
0 porqué. Primeiro a matematica tem sido considerada por alguns autores como uma area
que sugere a necessidade de construcdo do conhecimento no formato linear, ou seja,
exigem pre-requisitos, exemplo disto é a defesa de que se aprende multiplicacdo somente
depois da adicdo. Sobre esta caracteristica, a pesquisadora Carmem Cecilia Schmitz (2002)
ao descrever as especificidades, na sua dissertacdo de mestrado, das praticas da matematica

escolar nas séries iniciais, identificou que as professoras realizam suas atividades, tendo
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como bases a hierarquizacdo dos contetudos e dependéncia do livro didatico. De acordo
com esta pesquisadora, as professoras entrevistadas sinalizavam a existéncia de uma
“logica interna da matematica, dominada pela ideia de pré-requisito que determinava o que
e porque ensinar”’ (SCHMITZ, 2002, p.115). Assim, tal logica definiria 0 que vem “antes e
o que vem depois” para a facilitacio da aprendizagem em termos de conceitos
matematicos. Tal ordem estaria articulada a “necessidade de colocar o simples antes do
complexo” (Ibidem, 2002, p.114).

Também nos estudos de Chagas (2001) sdo evidenciados e problematizados os preé-
requisitos em matematica como um fator determinante para a aprendizagem dos conteldos,
segundo o autor citando um professor entrevistado: “os estudantes ndo estdo interessados
em minhas aulas porque lhes faltam pré-requisitos necessarios a compreensdo da minha
matéria”, (Ibidem, 2016, p.245). Dessa forma, Chagas (2001) pontua que na visdo de
alguns educadores os pré-requisitos de matematica devem ser cuidadosamente seguidos
para que o éxito das aprendizagens ocorra. Sob a égide desta mesma logica Schmitz
(2002), tambem afirma que as justificativas de seus entrevistados ao observar certa
linearidade dos conteldos, se davam com a finalidade de deixar “os alunos ‘bem
preparados’ para acompanhar os conteudos seguintes.” (Ibidem, 2002, p.115). No entanto,
segundo Chagas (2001, p.244) esta concep¢do enfatizaria a ideia de que “¢ assim que se
faz” ao invés de “pense um pouco sobre isso”. (Ibidem, 2001, p. 244).

Observei também que os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)®’ que versam
sobre 0 ensino de matematica para as séries iniciais contribuem, de certa forma, para uma
organizacdo curricular que vai do mais “simples” ao mais “complexo” no ensino da
matematica. Tal analise se baseia na divisdo de ciclos de aprendizagem proposta pelo
documento, segundo o PCN “no primeiro ciclo, serdo explorados alguns dos significados
das operagdes, colocando-se em destaque a adicdo e a subtracdo, em funcdo das
caracteristicas da situacdo” (PCN, 1997, p. 49). Dentro deste primeiro ciclo, que abrangeria
0 primeiro e o segundo ano de escolarizagdo, tem-se a sugestdo de pré-requisitos inseridos
nos contetdos de matemdtica, pois, a adicdo e subtracdo devem ser reforcadas e em
seguida, seguir com os “célculos de multiplicacdo e divisio por meio de estratégias

pessoais”. (PCN, 1997, p. 51). Ha também o reforco de que “embora nas séries iniciais ja

37 Cabe aos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica ser referéncia de caréater nacional e nortear as
praticas e a organizagdo curricular no Brasil. Foi construido com objetivo de auxiliar o professor na execucéo
de seu trabalho, bem como ser um instrumento Util no apoio das discussdes pedagdgicas nas escolas e
analises do material didatico. (BRASIL, 1997).
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se possa desenvolver uma pré-algebra, é especialmente nas séries finais do ensino
fundamental que os trabalhos algébricos serdo ampliados”. (PCNS, 1997, p. 39).

No que tange ao segundo ciclo®® que abrangeria o terceiro e quarto anos:

[...] os alunos ampliam conceitos ja trabalhados no ciclo anterior
(como o de ndmero natural, adicdo, medida, etc.), estabelecem
relacBes que os aproximam de novos conceitos (como o de nimero
racional, por exemplo), aperfeicoam procedimentos conhecidos
(contagem, medicBes) e constroem novos (calculos envolvendo
proporcionalidade, por exemplo). (PCNs, 1997, p. 57)
O excerto acima me remete a pensar que a linearidade pressuposta daria condicdes
a sobreposicfes de camadas, algo que funcionaria como uma construgdo que necessita do
alicerce para que as outras etapas da construcdo possam se erigir. Frente a estas
constatacdes que circundam a educagdo matematica € que julguei pertinente a analise de
possiveis fissuras, engendradas pelo modelo multisseriado nas aulas de matemética. Assim,
lancei como hipdtese que seria mais facil identificar a existéncia ou ndo de rupturas em
algo que me parecia bastante demarcado, feitos estes esclarecimentos cabe destacar o
entendimento que estou dando, nesta dissertacdo sobre curriculo.

Acompanhando Corazza (2001), concebo o curriculo,

[...] como uma linguagem, nele identificamos significantes, significados,
sons, imagens, conceitos, falas, lingua, posicBes discursivas,
representaces, metaforas, metonimias, ironias, invengdes, fluxos,
cortes... Assim como o0 dotamos de um carater eminentemente
construcionista. (Ibidem, p.9)

Nessa perspectiva, o curriculo é construido por linguagens de bases histdricas e
sociais, e que por este motivo, é arbitrario e ficcional (CORAZZA, 2001), é pura
inventividade. Valho-me das palavras da autora para pensar que o curriculo se constitui por
regras, que a partir das teorias de especialistas, justificam os objetivos que devem ser
alcancados para cada etapa do ensino, viabilizando a constru¢cdo de determinados tipos de
sujeitos.

Sob a mesma perspectiva tedrica, Tomaz Tadeu da Silva (2010) destaca que talvez

0 mais importante para destacar na definicdo de curriculo “seja de saber quais questoes

uma “teoria” do curriculo ou um discurso curricular busca responder”. (Ibidem, 2010,

% Cabe destacar que percebo, em muitas linhas deste documento, certo esforco para combater esta
linearidade. No entanto, infiro que a forca da mateméatica escolar, com sua légica interna, como afirma
Schmitz (2002) parece, muitas vezes prevalecer.
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p.14). Corazza (2001) parece ter definido essa problemética por intermédio do provocativo
titulo de seu livro que pergunta: “o que quer um curriculo?” A resposta ja aparece de
imediato indicando que o curriculo tem fome de sujeito, quer forjar certos tipos de
subjetividades. Por este motivo pode-se inferir que o curriculo é campo de luta, campo de
exercicio de poder, pois se trata de uma linguagem que “ao corporificar narrativas
particulares sobre o individuo e a sociedade, nos constitui como sujeitos — e sujeitos
também muito particulares”. (SILVA, 1998, p. 195)

Nesta perspectiva os “sons, imagens, conceitos, falas”, entre outros que compdem o
curriculo escolar, sdo construgdes contingentes e arbitrarias. Especificamente, no que tange
aos conceitos, 0s chamados contetdos disciplinares, estes se justificam ndo somente pela
l6gica interna da &rea ao qual pertencem, mas, principalmente nas articulagdes que
possibilitam fazer com as exigéncias do campo social mais amplo (SARTORI, 2015).
Sendo assim, 0 motivo pelo qual tal contetdo é escolhido e outros ndo, se direcionam a
outro questionamento, “o que eles ou elas devem ser?”. (SILVA, 2010, p. 15) Dessa forma,
¢ a partir dessas questdes sobre como deve ser um sujeito, que sera determinado o que se
deve aprender. Com essas premissas, se formam as estruturas que definem a que um
curriculo se propbe, ou seja, o curriculo é construido com parametros que estipulam o
syjeito ideal para determmada sociedade, “o curriculo ¢ simplesmente uma mecanica”
(SILVA, 2010, p. 24) que movimenta a maquinaria que organiza as estruturas educacionais

de acordo com padrdes estabelecidos.

E apenas uma contingéncia social e historica que faz com que o curriculo
seja dividido em matérias ou disciplinas, que o curriculo se distribua
sequencialmente em intervalos de tempo determinado, que o curriculo
esteja organizado hierarquicamente. (SILVA, 2010, p.148)

Dessa forma, especificamente no curriculo de matematica, Santos (2009) nos
convida a problematizar esta matematica que ela denomina de “etapista”, ou seja, aquela
que se desenvolve a partir de etapas hierarquicas bem definidas. A autora corroborando
com a ideia de que o curriculo estd interessado na construgdo de determinados tipos de
syjeitos, aponta para a necessidade de abrirmos a possibilidade para a “formacao de outros
“EUS” (SANTOS, 2009, p. 97)”. Talvez sejam esses outros “EUS” que percebi se

configurando no modelo multisseriado, pois, “ndo ha na subjetividade uma forma tnica,

aplicavel a todos/as. Nela nada hia de privado” (CORAZZA, 2001, p.62). Assim, tal
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organizacdo que agrupa idades e anos diferentes em um mesmo espago/tempo, acaba
fissurando o que ¢ estabelecido como “adequado” para aprender em cada etapa escolar.

Compreender que o curriculo é arbitrario, contingente e que estad interessado na
constituicdo de sujeitos nos leva a constituir outros olhares quando observamos uma sala
de aula. Assim durante minha ida a campo, percebi a possibilidade de constituicdo de uma
docéncia que pode propiciar o rompimento das relacbes de uma organizacdo educacional
hierarquizada, que se produz em um sistema pré-estabelecido com tendéncia
homogeneizadora. Dessa forma, o que muitas vezes vi e senti foi uma docéncia que, com
suas manobras tendia a baguncar o estabelecido, mexer com o0 que estava programado
deixando rastros por onde passava, através das suas metodologias desconectadas da
linearidade e do homogéneo. Frente a essas proposicdes, julguei que essa docéncia tendia
ao novo, ao inusitado e desprendia inquietacbes sobre esta forma desconcertante de ser
professor dentro de um sistema educacional hierarquizado. Nomeei esta docéncia de:
docéncia-sabot.

Ao percorrer a origem etimologica da expressdo sabotagem verifiquei que esta
provem da lingua francesa “sabot” que significa ‘tamanco”, a articulagdo com o
entendimento de sabotagem, enquanto ato proposital que danifica e que impede o
funcionamento de certos mecanismos, que prejudica algo de forma voluntaria esta
associado ao periodo da Revolucdo Industrial, especificamente ao ato de trabalhadores que,
descontentes com suas condicdes trabalho, colocavam seus tamancos nas méaquinas das
fabricas para causar-lhes danos e paralisacdes. Silvo Gallo (2003), ao reter a imagem de
tais grevistas nos instiga a agir, no campo educacional, como “ludistas poés-modernos™®.
Sua intencdo com esta provocacdo € impedir a maquina de funcionar, danificar e estancar o
automatismo das acdes contra os efeitos de uma educacdo maior entendida como aquela

baseada nos,

[...] planos decenais e nas politicas plblicas de educagédo, dos parametros
e das diretrizes, aquela da constituicdo e da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional, pensada e produzida pelas cabegas bem-pensantes a
servico do poder. (GALLO, 2003, p. 78)

%9 Silvio Gallo (2003) busca inspiragdo no operario de uma fabrica téxtil Ned Ludd que destruiu totalmente
0s teares mecanicos de uma fabrica num sinal de revolta contra os efeitos da Revolu¢do Industrial no inicio
do século XIX.
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Assim, tal ato quando pensado no ambito da educacdo nos remete a relacdo de
forcas no embate entre a educacdo maior e a educacdo menor®®, pois as taticas da educacéo
menor sdo bastante similares as dos grevistas que trabalhavam nas fabricas (GALLO,
2003).

Neste sentido acredito que talvez, uma das condicdes necessaria para pensarmos
outro tipo de educagdo seja uma docéncia-sabot que se movimenta “fazendo arte-
arteiramente” contra a maquinaria escolar. No limite, € uma docéncia que institui micro
revolugbes ‘“como aqueles sindicalistas norte-americanos do comego do século, que
pegavam um trem para o Oeste e que, a cada estacdo atravessada, paravam para fundar
uma célula, uma célula de luta” (NEGRI, 2001, p.24). Minha hipGtese é que essa docéncia
que “emperra” a maquina ou que, minimamente, deforma a esteira de produgdo afirmando

uma educagdo que,

[...] ndo esta subordinada a representacdo, a adequagéo da verdade,
ao dado, antes disso, 0s instrumentos para pontuar os tragos vitais
para a Educagdo percorrem movimentos de forgas, de resisténcias,
que podem deformar a forma estabelecida por curriculos escolares,
saberes prontos, conhecimentos interpretados que desejam
modulagdo universal. Com isso, seria possivel compor cores novas
e vibrantes ao novo corpo que deseja nascer, um corpo alegre,
desejante [...] (BRITO, 2015, p. 57)

Tal deformagdo poderia ser acionada por dois movimentos: primeiro aquele que
estanca a maquinaria e em segundo aquele que a faz ir diferindo de sua funcdo calcada nas
leis e interdicOes e que em efeito vai produzindo outras formas de subjetivacdo docente.
Como diz Zordan (2013):

A subjetivacdo produz as formas, embora seja um processo sem
forma, visto que € substanciada por forcas que perpassam as
formas, dinamizando suas estruturas e estabelecendo relagbes de
poder. Este processo pode ser coletivo ou individual, acontecendo
sempre que a forga se “dobra” sobre si mesma, fazendo com que o
poder se exerca sobre “si”. (Ibidem, 2013, p. 1160)

Nesta perspectiva apostei que uma sala diferenciada, a multisseriada, poderia se

constituir em um territério que propiciava o confronto do professor com as relacbes de

40 Segundo Silvio Gallo (2003, p. 78) “a educagdo menor ¢ um ato de revolta de resisténcia. Revolta contra
os fluxos instituidos, resisténcia as politicas impostas; sala de aula como trincheira, como a toca do rato, o
buraco do céo.
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forca que o conformam a ser, pensar e agir dentro das normas estabelecidas pela Seriagéo.
Dito de outra forma, a existéncia de escolas/classes multisseriadas poderia ser tomada
como uma condicdo propicia no sentido de ali se fazer germinar uma docéncia-sabot que
reaja aos modelos totalitirios e homogeneizantes, pois, o0 docente desta forma de
organizacdo escolar vivencia embates cotidianos, visto que esta configuracdo “destitui a
série  como principio ordenador e como fundamento para as agdes pedagogicas”
(DUARTE; TASCHETTO, 2014, p.53) e provoca abalos em uma zona de conforto
historicamente construida e naturalizada.

Assim, a continuidade do trabalho de campo me fez perceber micro movimentos,
estas pequenas revoltas diarias de que nos fala Larrosa (2000), pois identifiquei que muitas
vezes, 0s professores ndo separavam os alunos, apesar de a sala conter trés diferentes anos
escolares. Minha hipdtese inicial era a de que os alunos seriam separados por fila: a fila do
primeiro ano, do segundo, etc. No entanto, a racionalidade que imperava parecia ndo
querer instituir classificacbes e hierarquizagfes. Como afirmou um professor: eu procuro
nem fazer essa divisdo na minha cabeca sabe? Porque eu sei que ela ndo vai dar certo! Ao

questionar sobre este fato as respostas foram as seguintes:

[...] eu ndo impeco eles de interagirem um com 0 outro, ou de certa
forma, o Arthur no ano passado (segundo ano) e outro coleguinha
(terceiro ano), que as vezes eles estavam fazendo um problema de
multiplicacdo e ele dizia: o fulano quanto que é tanto vezes tanto? Ha é
tanto... [Grifos meus]

Ai professor posso tentar fazer aquela 14 também? Claro pode tentar
fazer... Eu ndo posso deixar de provocar ele, ou fazer com que ele em
certo momento ajude aguele outro aluno a resolver aquele problema,
porque ele também esta aprendendo. [Grifos meus]

[...] n6és somos uma turma, ndo interessasérie, SO que isso ainda é uma
vicio do proprio professor, 0 segundo ano, terceiro ano, a fila ou alguma
coisa assim, isso eu acho que as instituicGes tém que comecarem a se
organizarem, para que isso em uma multisseriada fique claro que é uma
turma, a turma, e ndo sao varias turmas que tenho ali. [Grifos meus]

E 0 que acontece as vezes, eu, no inicio do ano, eu tentei fazer, que deu
certo, eu so tinha um na verdade no quarto ano, agora eu tenho dois, mas
eu sé tinha um, dai eu combinei com eles, com os pais dele, que eu ia
tentar botar ele praticamente junto com o quinto, sabe a interpretagao
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textual ... se eu visse que ele ndo ia dar conta daquilo, dai eu iria dar
uma segurada, no inicio ele deu uma patinada, porque nas minhas alunas
praticamente, elas fazem os trabalhos sozinhas. [Grifos meus]

Dai eu vi que ele sabia 0s nomes dos nameros, que ele sabia essa
classificagé@o de unidade, dezena centenae milhar ...entéo aquilo ali eu
fui dando e fui vendo que ele sabia e fui e fui indo, recapitulei com o
quinto, porque vou saber se o quinto ainda se lembra o que leu, se ndo
ficou nada e ai fui indo, fui indo... 0 que da certo d4, o que ndo daeu
volto, porque tem uns que, as vezes os do quinto, tem umas do quinto que
as vezes precisam de mais atencdo, eles conseguem trabalhar em grupo e
desenhar todo mundo junto no mesmo cartaz, assim uns quatro, cinco. Eu

ndo consigo assim, eu procuro nem fazer essa divisdo na minha cabeca
sabe? Porgue eu sei que ela ndo vai dar certo. [Grifos meus]

Assim, a interagdo, a provocagdo € o tatear o caminho “e fui e fui indo” parecem ser
os alicerces de uma pratica que se constitui ao fazer-se, ndo existem certezas e pontos
exatos de chegada. Pareceu-me que a “ndo divisdo” institui uma docéncia que, em meio a
um caos, faz sucumbir a relacdo de forca que busca estruturar a educacdo maior em
idade/ano escolar. Ocorreria ai uma situacdo que movimenta mais o devir em relacdo ao
dever? Acredito que sim, pois 0 processo educativo parecia se movimentar em torno dos
encontros, de uma educacdo sem imagens fixas, que ¢ “retirada do campo das modelagdes
para as modulagdes, variagdes, encontros, interse¢des [...]” (BRITO, 2015, p. 39). Nao ha
garantias do ponto de chegada, trata-se de um movimento de ziguezaguear “e ai fui indo,
fui indo... 0 que d& certo da e o que ndo da eu volto”, que segue o fluxo determinado pelo
instante em que se efetua. Dito de outra forma sdo 0s movimentos instituidos no momento,
0s condicionantes para prosseguir caminhando e estas pequenas incisdes/sabotagens na
estrutura parece danificar os automatismos da maquinaria escolar que delimita as
aprendizagens em funcdo da idade do aluno. Assim, a pretensdo de classificacfes e
hierarquizacbes encontra obstaculos em uma turma multisseriada, pois hd encontros,
interacOes, movimentos de classes que ora se agrupam de uma determinada forma e ora de
outra. Assim, o arrastar cadeiras mostra a intensidade de tais encontros e faz criar os

bandos e,

[...] o que ha de bom em um bando, em principio cada um cuida de
seu préprio negdcio encontrando a0 mesmo tempo 0s outros; cada
um tira seu proveito, e que um devir se delineia, um bloco, que ja
ndo é de ninguém, mas estd “entre” todo mundo, se pde em
movimento como um barquinho que as criangas largam e perdem e
que outros roubam. (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 17)
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Assim, ndo ha identidade de grupo: grupo do primeiro ano, do segundo ano, etc,
mas encontros, afinidades que surgem e se desfazem, s&o momentaneos, em outras
palavras, a configuracdo de bando rascunha, abre brechas, cada um cuida do seu proprio
interesse que podera ir ao/de encontro com os interesses de outros. Na sala “singularidades
se conectam processos ou devires se desenvolvem, mtensidades sobem ou descem”
(DELEUZE, PARTNET, 1998, p.183).

No entanto, as vezes o fluxo era contido, talvez uma artimanha da Dona Seriacéo,
fazendo forca para recuperar 0 seu lugar e retomar seu espago. Tal afirmagé@o se baseia no
fato de que, em alguns momentos, o professor me justificava a formacdo de grupos

heterogéneos a partir de sua concepcao de “niveis de aprendizagem”.

[...] o aluno que tem dificuldade, ele vai precisar de ajuda daqueles
colegas [...] entdo o meu papel, os dos proprios alunos é ajudar ele a
fazer junto com o grupo [...] ora por aproximacao de niveis, ora por
niveis diferenciados, porque eles terminam a atividade e perguntam:
professor posso ajudar o outro colega? - mas tu sabe como o professor
pergunta as coisas para ele - ha eu sei professor, entdo posso ajudar ele?
eles vao reproduzindo aquilo que eu questiono com os proprios colegas,
mas pensa nessa letra aqui, sera que comega com ela?... Vai ali no cartaz,
serd que € essa, sera que ndo €? Entdo eles também néo estdo ali dando
respostas... [Grifos meus]

[...] isso, ai vamos dizer assim, eu vou trabalhar com o0s numeros
decimais, a partir de um jogo onde todos eles podem jogar o mesmo jogo,
porém a cobranca deles vai ser em niveis diferentes, ndo interessa se
ele é do primeiro, segundo ou terceiro, a partir do momento que ele
conseguir realizar o objetivo ele vai partir para o outro, se eu vejo
gue ele ndo consegue, por exemplo, contar o jogo com os dados, ele ndo
conseguiu contar o valor numérico, ele tem que continuar trabalhando
aquele valor ali, s6 que dentro do jogo eu trabalho o valor, mas também
tem que trocar a unidade por dezena, entendeu? De acordo com a
pontuacao que vai fazendo. [Grifos meus]

Né&o, faco vamos supor assim, como um ciclo de alfabetizacéo, entéo o
que eu converso com os pais, ele estd com uma dificuldade aqui ainda,
melhorou nisso aqui tal, ele esta lendo palavras com silabas simples, ndo
consegui ler palavras com mais de trés letras na mesma silaba, mas a
partir disso ai a minha ideia é que até o terceiro ano ele consiga atingir
esses objetivos, como alguns jaestdo no segundo e ja conseguiram, ja
estariam em um nivel de terceiro vamos dizer assim, se eu fosse
avaliar entdo o que eles véo... 0 que eu vou aprimorar mais, comecar a
organizar melhor o texto, estimular mais para ele produzir mais, entéo ele
ja td OK. [Grifos meus]
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Dessa forma, em alguns momentos o Dispositivo da Seriacdo fazia imperar
situacdes que sdo cotidianas no modelo seriado, pareceu-me que, de vez enquanto
pareciam ser colocados biombos, paredes imaginarias na sala que tentavam separar 0s anos
escolares em niveis de aprendizagem. Como afirma Bauman (1999), a classificacdo é o
modo de evitar o desconforto da desordem, é proporcionar ao mundo uma ordenacdo
“manipular suas probabilidades, tornar alguns eventos mais provaveis que oOutros,
comportar-se como se 0s eventos ndo fossem casuais ou limitar ou eliminar sua
casualidade” (Ibidem, 1999, p.9). Assim, a classificagdo por niveis parecia querer ordenar
0 espaco da aula, queria prover-lhe uma estrutura.

No entanto, percebi que estes arranjos muitas vezes ndo se sustentavam, pois a
docéncia-sabot buscava ndo distinguir idades e ano escolar e simplesmente disparava algo
para que todos fizessem suas apropriacGes, dessa forma, por mais que o dispositivo seriado
agisse com forca sobre os fazeres e saberes docentes identifiquei varias situacBes em que

os professores escapavam de tal forca e propunham experiéncias outras.

Bom, eu acho que até de repente tu ja observou, sempre guando passo 0s
conteudos, na realidade eles estdo sempre interligados, tento fazer de
uma forma que um ajude o outro em dete rminados momentos, entdo
esses alunos do primeiro ano eles estavam, vamos dizer assim, em uma
atividade deles, contar o valor que eu tinha pedido para eles pegarem...
ha... sabe contar até guatro, beleza, eu estava aprendendo trabalhando o
conteldo e eu ja estava trabalhando com o terceiro, eles tinham que
prestar a atengdo para ver se o colega tinha contado certo, entdo eles
também estavam voltando ao conteldo anterior la deles, eles tinham que
prestar a atencdo e alertar os colegas que fizeram a contagem errada.
[Grifos meus]

[...] tu vai trabalhar o mesmo projeto, tu ndo tem como trabalhar
dois textos separados, tu vai trabalhar um texto com aqueles alunos né
com todos e ai tu vai dali puxar exercicios de repente um pouco
diferenciados, aprofundar mais no que tu quer para uma turma e menos
para a outra, Se ndo, ndo tem como trabalhar a multisseriacédo. [Grifos
meus]

[...] desde o inicio da formacdo do conhecimento até concretizar o
conhecimento, entdo ajuda, reforca quem ta concretizado e aqueles que
estdo nas etapas evolutivas que ndo fixaram ainda, vai fazendo eles
criarem hipéteses para eles descobrirem como funciona,
independente da idade ou série. [Grifos meus]
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[...] ndo temessa coisa do sexto ano de um lado e o sétimo do outro,
eles estdo com o computador amarelo, aquele granddo ligado, eles estdo
as vezes com o note dele ligado, [notebook do professor] eles estdo com
os computadores usando 14, t& um sentado em cada lugar e ele esta
conversando, explicando uma coisa e eles estio pegando, entéo o
aluno aprende sabe, é a forma. [Grifos meus]

Agora o pessoal aqui vao se reunir os do segundo ano e terceiro, eu
divido, tu divide, mas como eu digo, mas ainda ha interacédo entre
eles, eu ndo os impego de interagirem um com o outro, ou de certa forma.
[Grifos meus]

Percebi que uma das propostas que acabava por fissurar o Dispositivo Seriado
ocorria ja no planejamento do professor que, por intermédio de projetos*!, tentava englobar
anos/séries em uma Unica atividade. No que tange as multisseriadas, Moura e Santos
(2012), em seus estudos, utiizam a metafora do “liquidificador”, para explicar a forma
com que os professores organizam os contetdos que sdo destinados pela Secretaria de

Educacéo.

A “metafora do liquidificador” utilizada por um docente e expressa
na frase: “A gente pega o que a Secretaria oferece, bate tudo no
liquidificador, faz aquela mistura e usa como a gente pode, de
acordo com a nossa realidade”, parece expressar a criatividade e a
ousadia de quem inventa uma pedagogia para agir no contexto das

classes multisseriadas, exercitando a autoria. (MOURA;
SANTOS, 2012, p. 77, 78).

Na invencdo desta pedagogia, a docéncia-sabot segue fazendo suas artes/arteiras,
sabotando o que é estabelecido, fazendo as suas mudancas e criando outras formas de fazer
educacdo. Nesse sentido, segundo Moura e Santos (2012), buscam “apontar a existéncia de
uma “pedagogia das classes multisseriadas™ oriunda das experiéncias, saberes e autonomia
dos professores que la atuam e que tem funcionado”. (Ibidem, 2012, p. 74). Tais
experiéncias me pareciam quebrar certa linearidade e hierarquia dos conteldos

matematicos. Os excertos abaixo sinalizam esta condicao.

10 trabalho por projetos no componente curricular de matemética é bastante evidenciado no trabalho de
Karliisa Fonseca Bitencourt (2017). De acordo com em seus estudos sobre projetos de matematica, a autora
afirma que: “o professor no desenvolvimento da educa¢ao matematica por projetos, possibilita ao aluno o uso
da fala e concede-lhe poder. Poder de argumentagdo, de interacdo entre o objeto de estudo e ele, entre seus
colegas e ele”. (Ibidem, 2017 p.162). Apesar dos efeitos sobre o contexto multisseriado, foge ao escopo desta
dissertacdo a analise de tal opcdo metodoldgica.
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Dai o que fago geralmente, quando tem uma atividade assim, a gente
tenta resolver no quadro, deixo livre para eles botar a resposta no quadro
de diferentes formas, por exemplo, quando passei uma atividade para
eles resolverem, por exemplo, de feira que eles tinham que organizar
uma prateleira e o seu Jodo gostava de ter tudo em ordem, com um
determinado mesmo numero, um tipo de fruta para cada fileira ou coluna,
entdo eu deixei algumas colunas em branco, outras eu deixei com
desenho com as colunas e frutas, ai fiz varias perguntas, quantas frutas
tinham naquela feira? Naquela estante? Ali né... E naquelas fileiras que
estavam em branco, tinham que ser completadas e pensar quanto gue iria
faltar no outro dia para deixar a feira prontinha com as frutas organizadas,
e era facil, era s6 contar o nimero de frutas que eles tinham que achar na
estante prontinha, era so eles organizarem e ai eles achariam o resultado,
ai minha proposta foi a seguinte: a primeira alternativa que fizessem,
montassem um cdlculo, que representasse aquela quantidade, e dai eles
apresentavam estes calculos no quadro. Entdo teve célculos de
multiplicacdo, teve atividade com soma, teve soma por nimeros
iguais como a multiplicagdo e também teve soma por nimeros
diferenciados, entdo deu para observar que alguns n&o...n&o
observaram a sequéncia dos fatos da ordem de quatro em quatro em
cinco emcinco como ele gostava de organizar a prateleira. E outros
j& perceberam e fizeram a soma e outros a multiplicacdo, sem
distingdo de série. [Grifos meus]

Vamos dizer, ndo posso passar um problema de multiplicagdo mais
complexa para um aluno de primeiro ano, mesmo sabendo que ele
tem condigdes... Mas eu ndo posso deixar de provocar ele, ou fazer
com que ele em certo momento ajude aquele outro aluno a resolver
aquele problema, porque ele também esta aprendendo. [Grifos meus]

[...] Entdo vamos dizer que ele estda no segundo ano e ainda ndo
conseguiu fazer isso [soma e subtragéo] eles vao auxiliar dessa forma, eu
vou observar se ele sabe contar ja ou ndo, se ele j& consegue a partir da
conta que ele faz, se ele conhece o valor numérico, se eu ja posso
perguntar o valor numérico para a multiplicacdo para ele também, né -
mas, Como eu pergunto paratodos, ele também vai raciocinar nesse
sentido, até com que ele veja que ele perceba que a relacdo da
multiplicacdo é quantidade e o numero de vezes que pega. [aluno do
segundo ano] E dai a gente percebe que alguns comecam a perceber
isso e dai eles vao, sera que é ou ndo €... E vai gerando aquela davida
neles né, que é o conhecimento, e dai a gente vai tirando as ddvidas com
aqueles que ja sabem, porque tem aqueles que sabem né... [Grifos meus]

Dessa forma o professor ndo distingue, de forma rigida, a proposicdo feita sobre os
conteudos pertinentes a cada série nas aulas de matematica, pareceu-me nas entrevistas que
ele as vezes até tentava separar quando fazia seu planejamento, porém ao executd-lo, a

movimentacdo, o arrastar das cadeiras, fazia com que ocorresse a anulagdo de uma possivel



99

separagdo. Mengali (2011) na sua dissertacdo de mestrado desenvolveu estudos sobre o
desafio de ensinar matematica em uma classe multisseriada e por intermédio de sua
investigacdo afirmou que neste processo, “uma boa tarefa ¢ aquela que possibilita gerar, na
sala de aula, momentos ricos de aprendizagem, marcados pela circulacdo e pela producdo de
significagdes matematicas”. (Ibidem, 2011, p.157). Ademais, a autora ressalta que utilizar
métodos em que os alunos tém a experiéncia de trabalhar em conjunto, exercitando o
didlogo, com material concreto e¢ fazendo trocas “rompe com a crenga de que a melhor
maneira de ensinar conceitos matematicos é partir da explicacdo clara desses conceitos pelo
professor, seguidos da pratica deles em exercicios”. (MENGALI, 2011, p.177). Em suas

observacdes das aulas de matematica em uma multisseriada a autora sinaliza que,

A construcdo, no ambiente de sala de aula, de uma comunidade de
investigacdo matematica possibilitou estabelecer com os alunos
uma relacdo de confianga capaz de incentiva-los a protagonizarem
0S seus proprios processos de aprendizagem, assumindo
responsabilidades, ou seja, participando ativamente. (MENGALLI,
2011, p.157)

Assim pareceu-me que, vez que outra sob o descuido do Dispositivo da Seriacédo, as
aulas de matemética ensaiavam fissuras na suposta linearidade e na necessidade de pré-
requisitos para a efetivacdo das aprendizagens da matematica. Os professores,
especificamente aqueles que ensinavam mateméatica, pareciam minimizar a forca da
premissa que afirma que “a listagem dos conteddos também tem o poder de determinar a
ordem ou sequéncia em que esses conteudos “devem” ser ensinados” (SCHMITZ, 2002,

p.114). Pareceu-me que a sequéncia e a ordem eram fissuradas pela metodologia do
“tatear”, do “fui indo, fu indo”.

[...] pedi que quatro meninos [do primeiro ano] pegassem, por exemplo;
trés pecinhas cada um e botassem dentro da caixa. Eles foram 4 e
contaram e observaram a contagem deles para ver se contaram certo e
botaram na caixa e.... Fechei a caixa né, entdo perguntei para eles,
tanto para o primeiro, segundo e terceiro, perguntava
aleatoriamente, para ver o conhecimento deles, para eles darem a ideia
de quanto teria dentro daquela caixa, s6 observando, entdo alguns iam
dizendo os valores e no decorrer dessa atividade deu para observar que
alguns ja iam apontando para os colegas para ter a contagem do valor
exato. [Quem respondeu ao questionamento foi uma menina do
primeiro ano, ap6s fazer sua propria contagem mentalmente,
explicando que tinha quatro meninos com trés pecinhas... ou seja,
trés vezes quatro]. E assim, teve uma hora, deu para notar também que
ela contou e ela achou o resultado e quando perguntei para os outros eles
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falaram que ndo era o resultado certo, ai ela comegou a pensar e comegou
a contar de novo e disse assim: Professor é doze? Tipo assim ela contou
e deu de novo o resultado dela, e era doze, mas como 0s outros
falaram outro resultado elaficou naduvida. [...] Dai tu imagina, pode
dizer ndo é para vocé aprender ainda s6 porque é multiplicacdo?
[Grifos meus]

Supus que a desconfianca de que os calculos feitos pela menina estivessem
corretos, fazia parte de uma estratégia do Dispositivo da Seriagcdo, pois pairava a duvida
sobre o fato de que uma menina do primeiro ano pudesse resolver situacbes matematicas
destinadas ao terceiro ano. Talvez o fato de resolver tal questdo tenha ocorrido pelo fato
desta presenciar, por diversas vezes, situacOes de aprendizagem que envolvia o conceito de
multiplicacdo, tal suposicdo advem também da leitura do texto de Duarte e Taschetto
(2014) que afrmam que no espago multisseriado “ndo da para tapar os ouvidos das
criangas”. As criangas acabam se envolvendo em aprendizagens que a principio ndo seriam
destinadas a sua idade e ano escolar, assim, o professor parecia proporcionar aos alunos a
experiéncia de aprender, de vivenciar e de poder sentir as coisas, mesmo que tais criancas
ndo se constituissem nos “corretos destinatirios”. Dito de outro modo tratava-se de uma
docéncia que “ndo reduz o acontecimento, mas o sustenta como irredutivel.”. (LARROSA,
2011, p. 6). Uma docéncia-sabot.

Em certo momento, questionei os professores sobre a estrutura dos anos escolares.
Referia-me a algo que pensava poder se tornar algo cansativo e desgastante: a repeticéo
dos contetdos ano apds ano. No entanto, todos foram unanimes em afirmar que esta seria
uma das potencialidades das multisseriadas, pois, segundo eles, o aluno aprende o que é

destinado ao seu ano, presencia 0 que vira e também revé o que ja passou.

[...] o aluno do primeiro ano, ja vé contetdo do segundo, vai aprendendo
e no proximo ano, fica mais facil concretizar a aprendizagem, ele ja
vem com uma prévia. [Grifos meus]

[..] j@ tinha uma nocdo de multiplicagdo, ndmeros decimais,
posicionamento dos nimeros, do ano anterior que foi trabalhado também
em conjunto para aquela crianga do segundo ano, do terceiro ano, que ja
deve estar consolidando estes valores, ja tem uma nocdo, entdo eles ja
vieram com esta nocdo, ja interiorizada dentro deles. [Grifos meus]

[...] as vezes aquele aluno que tem mais facilidade vai conseguir
desenvolver mais rapido e aquele aluno que tem mais dificuldade vai
conseguir rever isso de uma forma mais participativa. [Grifos meus]
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[...] também acontece de quando eles estéo apresentando uma coisa, um
seminario, uma coisa assim que agente faz sobre um determinado
assunto, em ciéncias... eles lembram aquilo sabe, que nem o quinto
lembrade Santo Antdnio e fala para outro, interrompe assim,
acrescenta o que o quarto esta falando. [Grifos meus]

[...] entdo eu tinha ja alguns do segundo ano que ja viram de certa
forma no primeiro ano, por ser multisseriada do ano anterior, por ser
multisseriada j& tinham uma nogéo, e alguns que vieram daseriada sem
nogao nenhuma. [Grifos meus]

Neste Ultimo relato o professor faz uma comparacdo com alunos que vém do
modelo seriado, ressaltando a potencialidade da multisseriada pelo entendimento de que os
alunos da organizacdo seriada, ndo tem essa possibilidade, pois s6 é trabalhado o que é

instituido para determinado ano escolar. Ademais, os professores ressaltaram que:

Modificamos de um ano para o outro, utilizamos estratégias de
abordagem diferente, porém com 0s mesmos objetivos, dai ndo fica
mondtono para o aluno rever a mesma coisa por trés anos seguidos. Dessa
forma o que ele ndo concretizou no ano anterior, ele tem a possibilidade
de ir concretizando nos préximos anos, com uma abordagem diferente
em cada ano. [Grifos meus]

[...] bom, eu que ja trabalho com isso tento cuidar trabalho com esse ciclo
nas trés turmas e ao final do terceiro ano ele tem que concretizar, entdo
Se nao conseguiu No primeiro ano, consegue no outro ou no outro,
entdo ndo posso trabalhar da mesma forma, porque dai vai se tornar
repetitivo, como se estivesse no sistema tradicional, rodar de ano e
ver tudo novamente, entdo eu tenho que fazer de uma forma diferente
né, ou, por exemplo, como eu ja fiz em um ano eu contei uma histéria, a
historia do jacaré que perdeu o dente, ai tu conta até dez né, o que eu fiz,
aquela histdria eles ja conheciam, entdo peguei esses que eu ja tinha
trabalhado e a gente criou uma histéria nova com personagens diferentes,
né contando uma histéria diferente e dai eles contaram aquela historia
para os coleguinhas, entdo o conteddo trabalhado foi o mesmo, mas
daquele conhecimento ja eles ja tinham, produziram novos, foi uma troca
bem legal. Eu fago uns mexes de um ano para o outro. [Grifos meus]

Segundo Foucault (2000) a repetigdo ndo se esgota no acontecimento “o novo nao
estd no que é dito, mas no acontecimento de sua volta.” (Ibidem, 2000, p. 26). Da mesma
forma, Deleuze (2005) aponta que a repeticdo de algo exige condicdes bastante singulares:
“¢ preciso que haja o mesmo espago de distribuigdo, a mesma reparticdo de singularidades,

a mesma ordem de locais e de posicOes, a mesma relagdio com um meio instituido [...]

(Ibidem, 2005, p. 22). Desta forma, entendo que ndo se trataria de uma simples repeticdo,
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mas de transformacdes e reativagdes, pois “o que dizem as palavras ndo dura. Duram as
palavras. Porque as palavras sdo sempre as mesmas e o que dizem ndo ¢ nunca o mesmo.”
(PORCHIA apud LARROSA, 2004, p.15).

Dessa forma, as possibilidades no contexto multisseriado sdo mdltiplas, apesar da
insisténcia do Dispositivo Seriado querer habitar este tempo/espaco. Uma das tentativas
deste dispositivo ocorre através dos livros didaticos que sdo distribuidos na escola®?, de
acordo com os estudos de Schmitz (2002), o livro didatico “ndo ¢ um simples fio condutor
dos trabalhos dos professores, tampouco um entre varios recursos usados, mas sim aquele
que estabelece o que e como ensinar” (Ibidem, 2002, p. 113). Dessa forma, este material é,
muitas vezes, colocado em uma posicdo central no que tange ao ensino e a aprendizagem
na sala de aula. Segundo a pesquisadora ele “autoriza quais conteudos podem ser ensinados
e silencia aqueles que ndo tém vez de circular como conhecimento oficial” (SCHMITZ,
2002, p. 113). No entanto, no contexto que pesquisei a centralidade deste material

apresentava-se fragil.

O proprio livro didatico assim e folhinha é dificil, olha o caderno deles,
entdo eu trabalho através destes desafios com eles sabe, para eles
conseguirem... [Grifos meus]

[...] posso fazer uma leitura no quadro, produzir um texto coletivo,
daquele texto posso tirar informacdes para fazer um trabalho, ndo precisa
estar dando sempre coisa do livro alguma coisa assim, que vem
pronto, vem pronto. [Grifos meus]

O professor neste momento da entrevista mostra o caderno de um aluno e explica
que ndo utiliza o livro didatico como ferramenta de aprendizagem, que ndo aprova 0 que
vem pronto, mas que, utiliza-se de outras estratégias que buscam articular todos os anos
escolares. Corroborando com esta ideia, outra professora fala sobre o uso do livro didatico
apontando-o como um artefato que pode ser utilizado para a retirada de um texto, por

exemplo, porém sem o uso especifico para cada ano. Em suas palavras:

Ha... Vou falando com eles, mas aquilo ali é no geral é para todo
mundo. Eu ndo separo o assunto de ciéncias, eu cuido, o que eu fiz este
ano, estou com o quarto e quinto pelo segundo ano. Ano passado ja tive,

2 A LDB n. 9394/96, em seu artigo 4°, inciso VIl faz referéncia aos programas de apoio ao material
pedagégico: “O dever do Estado com a educacdo escolar publica sera efetivado mediante garantia de
atendimento do educando no Ensino Fundamental, por meio de programas suplementares de material didatico
[...]” (BRASIL, 1996, p.3).
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ai em ciéncias no ano passado eu trabalhei muito a questdo do corpo
humano, que era uma coisa que estava muito curioso isso e ai eu trabalhei
todo o corpo humano, que é conteddo, se tu vai olhar no livro didatico é
contetdo de quinto ano, e eu trabalhei com todo mundo e ai agora
neste ano faltou a parte de energia, combustdo uma coisa toda assim de...
Partes da energia, acho que €... E &gua e sol, eu estou trabalhando isso.
[Grifos meus]

Assim, percebi que o trabalho pedagdgico vai se constituindo através das fissuras
gue se abrem nesse processo, fazendo com que até mesmo ferramentas pedagdgicas aliadas
ao Dispositivo da Seriacdo, como o livro didatico, sejam facilmente deixadas como suposto
ponto de apoio. Sendo assim, entendo que o fazer docente em uma multisseriada € um

trabalho artistico, visto que,

(...) aexisténcia de escolas/classes heterogéneas poderia ser tomada
como uma condi¢do propicia no sentido de ali se fazer germinar
um processo de ensino e aprendizagem inovador e criativo, de
exercicio de pensamento, de laboratério de experiéncias de praticas
educativas e de processos avaliativos diferentes daqueles
tradicionalmente instituidos nas classes seriadas, € que, em termos
politicos-pedagogicos, se afastaria do modelo de organizagéo
escolar seriado. (DUARTE; TASCHETTO, 2014, p. 53)

Com essas premissas, ao finalizar este capitulo, busquei evidenciar as fissuras que
ocorreram no trajeto de minha investigacdo. A analise dos saberes e fazeres de dois
docentes de classes multisseriadas nas aulas de mateméatica, me propicia inferir que as suas
praticas desestabilizam a organizacdo seriada e em efeito, fazem emergir outras formas de
exercicio da docéncia em que “os processos sdo os devires, ¢ estes nao se julgam pelo
resultado que os findaria, mas pela qualidade dos seus cursos e pela poténcia da sua
continuagdo” (DELEUZE, PARTNET, 1998, p.183). Assim, este processo €
paulatinamente elaborado dentro de um contexto marcado pela heterogeneidade.

Durante as entrevistas, em varios momentos, 0s professores expressaram suas
angustias frente a falta de uma formacdo especifica para um trabalho pedagdgico com
turmas multisseriadas. Tal fato me fez inferir que a invisibilidade de discussdes no ambito
dos cursos de licenciatura, tem propiciado a construcdo de docéncia inventiva que se
produz no exato momento em que se efetua. Dito de outro modo, a falta de manuais de
mstrucdo do “faga assim!” tem gerado diferentes experiéncias educativas que,

impulsionadas por movimentos criativos, minimizam a forca do Dispositivo da Seriacao.

Assim, tal lacuna abre espaco para os devires e para a constituicdo de uma “docéncia-
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sabot” que se efetua em um processo de resisténcia ao que € imposto, pois resistir é
“enveredar para outros modos de subjetivacdo tomando atalhos por onde o discurso que
determina a verdade do sujeito ndo entra”. (SOUZA, 2003, p.41). Poderiamos pensar que a
docéncia-sabot permite a configuracdo de brechas, de um processo educativo ainda sem

imagens, pois,

[...] é possivel pelas brechas, pelas fissuras em sala de aula, pelo entre
lugar, pelo meio da acdo educativa, promover processos inventivos e
criadores e fazer a diferenca escorrer, pois € nesse espaco da fronteira que
se pode pensar uma educagdo em transito [...] (BRITO, 2015, p. 35).

E no sentido de perceber esta educagio em transito que meu olnar para o campo foi
mobilizado. Ao longo da pesquisa fui percebendo que a sala de aula multisseriada € um
espaco de resisténcia, pois ela tende a romper com o estabelecido fazendo com que emerja
movimentos que desestabilizam o que é naturalizado pela maquinaria educacional. Tal
condicdo seria, em meu entender, propicio para a configuracdo de novas subjetividades
docentes, principalmente para uma docéncia-sabot que busca fazer arte-arteiramente.

Para sintetizar as discussdes empreendidas até aqui, busquei neste estudo,
identificar as formas que fazem germinar as criacbes e novos modos de fazer educacdo na
organizacdo escolar multisseriada, percebendo dessa forma, essas agfes criativas como
fissuras na linearidade do curriculo de matematica e na organizacdo seriada. Sinalizo que
essa discussdo é ampla e complexa, pois as fissuras ndo se esgotam somente no que meu
olhar se deteve, provavelmente existem outras possibilidades, outras formas que levam os
professores a constituir uma docéncia-sabot.

Com estas inferéncias vou me aproximando da final desta investigagdo. Assim, no

préximo capitulo apresento algumas consideracdes sobre a trajetdria da minha viagem.
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5. Consideracgdes finais: ultimas palavras...

O estrangeiro — agora ndo mais viajante, mas para sempre
estrangeiro aquela viagem que se desprendia dele como a folha de
outono desprende-se do galho — dava-se a se perder novamente no
proprio cotidiano, desta feita reinventando — ou apto a reinventar —
0s gestos de amizade impessoais com o0s quais aquilo que
chamavam vida era moldado. (MIZOGUCHI, 2016, p. 213)

Ao me aventurar nessa viagem, como estrangeira, trilhei por caminhos ndo tao
seguros e isso se dava em parte, porque andava por terras que me eram desconhecidas.
Posso dizer que reinventei meu pensar a partir do momento que problematizei todas as
ideias pré-concebidas que tinha sobre as classes multisseriadas. Assim, fiz esse movimento
durante toda a trajetdria da pesquisa, em busca de possiveis respostas para 0S meus
guestionamentos ao me propor a analisar as tensdes ocasionadas no Dispositivo da
Seriacdo pela organizacdo escolar Multisseriada. Para analisar tais tensfes escolhi as aulas
de matematica, pois considerei, conforme dito anteriormente, este terreno bastante fértil
para minha andlise. Assim, adentrei em campo com o0 questionamento principal de
identificar como a organizacdo Multisseriada proposta pela Escola Estadual de Ensino
Fundamental José Martins Correa Filho em Santo Anténio da Patrulha/RS
tensionava o Dispositivo da Seriacdo. Aliada a esta questdo perguntava-me sobre as
ressonancias que tais tensdes poderiam ocasionar no curriculo de matematica escolar.

No entanto, ao trilhar este percurso, identifiquei que meu olhar era conduzido para
além do curriculo de matemética, pois as analises que realizei especificamente sobre o0s
processos de invisibilizacdo e das praticas solidarias que se efetivavam no contexto
multisseriado incidiam diretamente no curriculo desenvolvido nas aulas de matemética.

Escolhi utilizar a caixa de ferramentas de Foucault, fazendo uso dos seus estudos e
teorizacbes para apreender este espaco heterogéneo, naturalizado por “verdades” que,
muitas vezes, lhe conferem um lugar inferiorizado. Dessa forma, andei por caminhos
desconhecidos, mas tinha o entendimento de que, ao estudar a obra de Foucault, entenderia

que:

A experiéncia, e ndo a verdade ¢ o que da sentido a escritura.
Digamos, com Foucault, que escrevemos para transformar o que
sabemos e ndo para transmitir 0 j& sabido. Se alguma coisa nos
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anima a escrever ¢ a possibilidade de que esse ato de escritura, essa
experiéncia em palavras nos permita libertar-nos de certas
verdades, de modo a deixarmos de ser 0 que somos para ser outra
coisa, diferentes do que vimos sendo. (LARROSA, 2015, p. 5).

Assim, essa experiéncia que paulatinamente foi me atravessando, possibilitou que
os caminhos da pesquisa que foram definidos logo no inicio da trajetoria, sofressem em
varios momentos no decorrer dos estudos, algumas modificagdes. Sempre que lia e relia o
referencial tedrico metodologico, meu olhar para o material empirico sofria algum tipo de
alteragdo, assim pude ‘“compreender que um cammho ¢ justamente o efeito de mumeros
desvios” (MIZOGUCHI, 2016. P. 21). Dessa forma, as idas a campo, as entrevistas, as
observacOes, as transcricoes e as andlises dos dados que construiram cada capitulo desta
dissertacdo, foram momentos que me fizeram pensar nos pequenos detalhes. Em alguns
momentos tais detalhes me pareceram irrelevantes, mas que diante do ziguezaguear em que
me aventurei, percebi que estas pequenas situagdes € os “inumeros desvios” ajudaram-me a
construir os caminhos desta pesquisa.

Assim, para que isso fosse possivel, foi preciso dar visibilidade aos primeiros fios
que constituiram esta pesquisa, acredito que minha trajetdria docente funcionou como um
gatilho disparador sobre discussbes que abordam e problematizam o curriculo escolar.
Como professora de escola seriada, percebia que a hierarquia, a linearidade e a exigéncia
de pré-requisitos no desenvolvimento do curriculo escapavam em diversos momentos,
especialmente nas aulas em que ensinava matematica. Fiz isso na introducdo deste
trabalho.

O primeiro capitulo teve o objetivo descrever como foi elaborada a trajetoria dessa
investigacdo, desde a escolha do Idcus de pesquisa, dos entrevistados até o movimento de
direcionar e construir um olhar para analise dos dados produzidos. Especificamente neste
capitulo pude expor detalhadamente como ocorreram 0s movimentos desse processo de
investigacdo desbravar alguns conceitos da caixa de ferramentas foucaultianas, dito de
outra forma pude compreender como as ferramentas da andlise do discurso foram
essenciais para o0 estudo e analise do material empirico. Aliado a isso, busquei facilitar
minha compreensdo dos conceitos pertinentes a este trabalho, através dos escritos de outros
estudiosos de Michel Foucault. Por Gltimo, neste capitulo, descrevi o locus de pesquisa.

No segundo capitulo realizei uma revisdo de literatura, busquei teses e dissertacfes
gue tivessem como foco de pesquisa o curriculo de matematica em classes multisseriadas.

Durante esta busca, encontrei poucos trabalhos que conversassem sobre que eu estava
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estudando, principalmente trabalhos que estivessem alinhados aos estudos foucaultianos.
No entanto, como o0 ndmero de trabalhos ndo era muito extenso achei interessante
compreender, mesmo que sob outras perspectivas, 0s estudos de pesquisadores sobre as
classes multisseriadas. Assim, elenquei “algumas pistas a partir de rotas ja tracadas”, nos
trabalhos investigativos de, Nascimento (2015), Fiamoncine (2015) Rocha (2016) e
Pescador (2016) que me deram o suporte tedrico necessario para que eu pudesse dar inicio
a investigacdo, pois estes trabalhos transitavam na perspectiva desta pesquisa. Neles pude
ver alguns conceitos foucaultianos sendo operados com o material empirico e este fato,
auxiliou bastante na analise que empreendi.

Posteriormente tive acesso a outros trabalhos investigativos que ndo estavam
alinhados a minha perspectiva, porém centravam-se no mesmo tema: as classes
multisseriadas. Tais trabalhos me proporcionaram a experiéncia de ver como o tema que
investigava estava sendo estudado em outra perspectiva, os trabalhos de Andrade (2016) e
Ribas (2016), por exemplo, me ajudaram a compreender o lugar que as escolas
multisseriadas ocupam na pesquisa académica. Esses trabalhos, juntamente com outras
leituras e estudos, me deram o suporte necessario para que eu pudesse me aventurar pelas
searas que abrigam as discussOes sobre este formato de organizacdo escolar que parecem
msistir em continuar “palavreando conosco” (DUARTE; TASCHETTO, 2014b)

No terceiro capitulo propus a construcdo de uma trajetoria historica utilizando duas
personagens e o capitulo ficou assim intitulado: “uma digressdo historica: provocacoes
entre duas senhoras, “Dona Seriacdo e Dona Multisseriagdo”. Com este proposito, busquei
atraves de autores como, Aries (1986), Alarez-Uria e Varela (1996), Jehel e Racinet
(1999), Dussel e Caruso (2003), Rosseau (1979), Comenius (2006) e Galino (1962),
compreender a emergéncia, no espaco escolar, das classificacbes e das separagdes por
anos/séries, dito de outra forma procurei perceber a estrutura que acabou por forjar o
surgimento do modelo seriado nas escolas. Frente a este objetivo, pude identificar que no
modelo de educacdo, anterior aos processos de seriacdo, as criangas ndo eram separadas
nem mesmo dos adultos, todos independentemente das idades, tinham aulas no mesmo
espaco e tempo, com unico professor. No entanto, a emergéncia do conceito de infancia
aliado a necessidade de tira-las das ruas, fez com que surgisse um espaco cerrado e
especifico para a educacdo das criancas: a escola. Assim, 0 modelo seriado, que tem seu

surgimento por volta do século XVI, foi colocando regras, distribuindo o tempo e o espaco
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dos escolares, configurando-se, para utilizar uma ferramenta foucaultiana em um
dispositivo que tera efeitos inclusive na arquitetura escolar.

No quarto capitulo, me dediquei a andlise do material empirico, recortei as
enunciacbes para agrupa-las em densidades analiticas, das quais optei por analisar trés: os
processos de invisibilizagdo das escolas multisseriadas, a solidariedade como poténcia
latente das praticas no contexto multisseriado e por Ultimo, a docéncia-sabot e as fissuras
curriculares nas aulas de matematica.

Assim, na primeira densidade que identifiquei as estratégias que forjam certa
invisibilidade para as classes multisseriadas. Tais estratégias se ddo na auséncia de
discussbes no ambito das formagdes académicas dos professores, especialmente nos cursos
de graduacdo, na falta de teorias especificas para esta forma de organizacdo escolar e no
descaso dos orgdos superiores de educacdo frente a multisseriagdo. No entanto, assumi
neste trabalho que este obscurecimento, essa quase invisibilidade oferece condicdes para
que o professor possa “artistar”, inventar caminhos, ja que ndo existem legislacdes, teorias
especificas e formacGes para esta forma de organizacdo escolar. Cabe novamente destacar
que ndo estou defendendo a extingdo de cursos de formacgéo, simplesmente identifiquei que
a falta de certas amarras, que conformam o sujeito durante a graduacdo 0s levavam a
inventar, a criar situaces pedagdgicas que envolvessem os diferentes anos escolares.

No entanto, percebi varias vezes a agonia que esta liberdade provocava. A forca do
Dispositivo Seriado sobre os docentes os levava a afirmar que a seriagdo, por vezes, “esta
internalizada na gente”! Interpretando com Foucault diria tratar-se de “formas de poder-e-
de-saber, de poder-saber que funcionam e se efetivam ao nivel da ‘infraestrutura’
(FOUCAULT, 2002, p.67). Assim, a liberdade agonistica vivenciada se configurava em
movimentos de vai e vem: 0 de fissurar o modelo seriado e o de volta e meia render-se a
ele, no entanto, este movimento ndo impedia que, em certos momentos ocorressem atos de
criacdo e de invencdo. Dessa forma, compartilho da ideia de Duarte e Taschetto (2014,
p.53), quando afirmam que a sala de aula multisseriada, pode ser vista como um
“laboratorio de experiéncias”, pois, o ato de criacdo tendia a romper com as fronteiras
estipuladas pelo modelo hierarquico da Seriacéo.

A segunda densidade se formou a partir da analise da execucéo de certas praticas no
contexto multisseriado. Percebi que a solidariedade, enquanto qualidade que envolve “lago
ou vinculo reciproco de pessoas ou coisas independentes” (AURELIO, 1975, p. 1319) se

efetivava como uma matriz que condicionava as praticas escolares. A ajuda mltua entre 0s
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alunos, a forma de organizar o espaco de sala aula sem divisGes por ano/série, as classes
dispostas em semicirculo, as aproximacoes entre estudantes que se davam pelas afinidades,
as propostas pedagdgicas que exigiam a participacdo de todos e a parceria com a
comunidade criavam condi¢fes para que 0s processos solidarios se efetivassem.

A terceira e Ultima densidade analisada visibiliza algumas das fissuras que ocorrem
nas aulas de matematica no contexto multisseriado. Para compreender tais fissuras, foi
necessario entender as outras duas, pois me pareceu que elas davam condicbes de
possibilidade para que estas ocorressem. Com outras palavras, foi através da invisibilidade
da multisseriacdo que se abriram as possibilidades para a potencializacdo e para as acoes
inventivas dos professores e, a solidariedade e ajuda mutua contribuiram para a efetivacdo
das fissuras curriculares que ocorriam em sala de aula.

Assim, percebi a integracdo dos conteldos dentro da sala de aula, o professor
explica para todos independente do ano/série a que se destinariam tais aprendizagens.
Notei que dessa forma, o ensino da matemética, € tensionado, pois uma concepgdo muito
presente nesta area do conhecimento diz respeito a necessidade de um ensino linear e
hierarquizado que respeita a premissa do mais simples ao mais complexo. Enquanto o
professor ensina um contelido que seria designado para um determinado ano, todos ouvem
e algumas aprendizagens ndo programadas, pelo indicativo ano/conteldo quebram com a
linearidade dos conteldos de matematica estipulados para idade ano/série. Ademais, notei
que até mesmo, através dos materiais pedagdgicos os professores fissuram 0s mecanismos
do Dispositivo Seriado, quando ndo utilizam o livro didatico de forma padronizada, pois
ele preconizaria a divisdo conteldo X ano escolar, nesta perspectiva, ele é visto somente
como um material de consulta para ser usado nas aulas no geral, sem separacGes dos anos.

Sendo assim, minha andlise observou as tensdes, a forca do Contradispositivo da
Multisseriacdo que, fazendo forca sobre o Dispositivo da Seriagdo provoca algumas
fissuras nas aulas de mateméatica, tal condicdo propicia a emergéncia de outras
possibilidades de fazer educacdo. Pareceu-me existir um processo inventivo, que aberto
pelos processos de invisibilizacdo, estimula a criacdo e libera certos fluxos. Nomeei esta
docéncia de docéncia-sabot, pois me pareceu gque ela sabota 0 que estaria dado, fixo, faz
artes-arteiras nas aulas de matematica, potencializando o espago multisseriado.

Para concluir essa dissertagdo, quero destacar, que provavelmente as tensdes ndo
sejam somente as que, neste trabalho, identifiquei. Mas foi o que vi, senti e interpretei.

Como Ultimas palavras, sinalizo um desejo: Espero que as reflexdes empreendidas nessa
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investigacdo, possam contribuir para que se construam outras percepcdes sobre as classes
multisseriadas, que com uma forma diferente de fazer educagdo, potencializam a

multiplicidade e a diferenga.
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7. ANEXOS
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7.1 ANEXO -1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: TENSIONAMENTOS NO DISPOSITIVO DA SERIACAO: A
MATEMATICA ESCOLAR NO CONTEXTO MULTISSERIADO.

Nome do (a) Pesquisador (a): Mari Teresinha Alminhana Panni

Nome do (a) Orientador (a): Claudia Glavam Duarte

1. Natureza da pesquisa: o(a) Sr(a). estd sendo convidado a participar desta pesquisa
gue tem como finalidade investigar e problematizar o curriculo de matematica nas
escolas classes/multisseriadas, fazendo uma analise sobre a possibilidade de poténcia deste
curriculo em sua capacidade de tensionamento da disciplina de matematica dentro da

organizacdo seriada.

2. Participantes da pesquisa: Dois Professores, Diretor, Coordenador Pedagdgico e

Supervisor, total de cinco participantes.

3. Envolvimento na pesquisa: Para participar deste estudo, vocé devera assinar este
termo e participar da entrevista, a fim de que possamos levantar dados sobre a sua
experiéncia em relacdo escolas/classes multisseriadas e o curriculo de matematica. Séo
previstos alguns encontros para a realizagdo de entrevista. VVocé tem a liberdade de se
recusar a participar em qualquer momento que decida, sem qualquer prejuizo. No
entanto, solicitamos a sua colaboracdo para que possamos obter melhores resultados para
a pesquisa. Sempre que quiseres mais informacdes sobre este estudo, poderds entrar em

contato com Mari Teresinha Alminhana Panni, pelo E-mail: maripanni@ gmail.com.

4. Sobre as entrevistas: As entrevistas semi-estruturadas serdo realizadas em uma sala
da escola pesquisada em horarios previamente combinados. Buscar-se-a construir um
ambiente favoravel, a fim de evitar qualquer tipo de constrangimento ocasionado pela

presenca de outras pessoas além da pesquisadora e entrevistado. Pontua-se que serd
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respeitada a opinido dos entrevistados sobre o tema tratado ou sobre qualquer outro que

venha integrar a entrevista.

5. Riscos e desconforto: Cabe ressaltar sobre os riscos, que a participagcdo nesta pesquisa
ndo infringe as normas legails e éticas, no entanto, podera ocasionar algum
constrangimento dos entrevistados ao precisarem responder a algumas perguntas em
relacio as suas vivéncias no cotidiano escolar. Sobre o uso das fotos, 0s sujeitos
participantes terdo seus rostos borrados com técnica de fotografia, afim de que ndo possam
ser identificados. Ademais, 0s procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos
Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolugdo r°. 466/12 do
Conselho Nacional de Saide. Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua

dignidade.

6. Confidencialidade: todas as informagdes coletadas neste estudo s&o estritamente
confidenciais. Somente a pesquisadora e sua orientadora terdo conhecimento de sua
identidade e nos comprometemos em manté-la em sigilo, ao publicar os resultados dessa

pesquisa.

7. Beneficios: Os beneficios que esperamos com este estudo, sera produzir informagdes
importantes sobre a organizacdo multisseriada, a fim de que o conhecimento construido

possa trazer contribuicGes relevantes para a area educacional.

8. Pagamento: Vocé ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa,

bem como nada serd pago por sua participacao.

Apos estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para participar
desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro que recebi
via deste termo de consentimento, e autorizo a execucdo do trabalho de pesquisa e a

divulgacdo dos dados obtidos neste estudo.

Obs: N&o assine esse termo, se ainda tiveres dlvida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido
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Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto

meu consentimento em participar da pesquisa.

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Orientador

Pesquisador: Mari Teresinha Alminhana Panni - Fone para contato: 3308-1311

Orientador: Claudia Glavam Duarte - Fone para contato: 1308-1320

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Maria da Graca Corso da Motta

Telefone do Comité: 55 51 3308 3738 E-mail: etica@propesq.ufrgs.br
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7.2 ANEXO 2

PROVOCAGOES ENTRE DUAS SENHORAS: DONA SERIACAO E DONA
MULTISSERIACAO.

Mari Teresinha Alminhana Panni*®
Claudia Glavam Duarte**

Resumo

Este artigo tem por objetivo problematizar a organizacdo escolar seriada e sua relagdo com a
Multisseria¢do. Para seguir os rastros historicos e analisar tais organizages, utilizamos ferramentas
conceituais advinda de Michel Foucault. E a fim de conhecer a racionalidade que sustenta as
diferentes formas de organizacdo escolar, criamos duas personagens: Dona Seriacdo e Dona
Multisseriacdo, que argumentam e pontuam o quanto estas classificacbes sdo arbitrarias e
contingentes. Autores como Arigs (1986), Caruzo e Dussel (2003), Russo (1979) Comenius (2006)
nos ajudaram a compor parte de uma historia que inicia com criancas e adultos misturados em um
mesmo espacgo educacional, ou seja, sem distingdo de idade, para logo em seguida, exigir a
classificacdo e separacdo dos mesmos. Construindo para si uma imagem de progresso, Dona
Seriacao acaba por forjar uma visdo negativa para qualquer outra forma de organizagdo que ndo
possua O critério idade/ano escolar. Para além dos argumentos de cada uma das personagens
criadas, pretendemos ressaltar neste artigo, que as formas de organizacdo dos tempos/espacos
escolares ndo sdo de forma alguma algo tranquilo, natural, de forma contréria, trata-se de um
embate de forcas que vem sendo construido ao longo dos séculos e que de alguma forma, buscamos
dar visibilidade.

Palavras-Chave: Classificar; Seriar; Seriacdo; Multisseriagdo; historia.

Abstract

This article aims to problematize serial school organization and its relationship with multiseriate
education. To follow historical traces and to analyze such organizations, we use conceptual tools
derived from Michel Foucault. In order to know the rationality that supports the different forms of
school organization, we created two characters: Miss Serialization “Dona Seriagdo” and Miss
Multisserialization “Dona Multisseriacdo”, who argue and point out how these classifications are
arbitrary and contingent. Authors such as Aries (ANO), Caruzo and Dussel (ANO), Russo (ANO)
Comenius (ANO) helped us to compose part of a story that begins with children and adults mixed
in the same educational space, without distinction of age , and then to require the classification and
separation of the same. By building for herself an image of progress, Miss Serialization ends up

3 Mestranda do Programa de Pés Graduacdo em Educacdo em Ciéncias, Quimica da Vida e Salde da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS . E-mail: mariapanni@gmail.com

4 Doutora em Educacéo, professora da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, vinculada ao do
Programa de P6s Graduagdo em Educacgdo em Ciéncias, Quimica da Vida e Saude da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul — UFRGS como docente permanente e colaboradora do Programa de P4s Graduacdo
em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica da UFSC. E-mail: claudiaglavam@hotmail.com
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casting a negative view on any other form of organization that does not meet the age / school year
criteria. In addition to the arguments of each of the characters created, we intend to emphasize in
this article that the forms of organization of school time / space is by no means something calm,
natural. On the contrary, it is a clash of forces that has been built over the centuries and that,
somehow, we seek to give visibility.

Keywords: Classify; to seriate; Serialization; Multiseriate; history.

Palavras iniciais

Movido por certa inquietude, este artigo quer problematizar 0 modelo de seriacdo
dentro do espaco escolar que, insiste em separar estudantes, a partir de uma relacdo que se
estabelece entre idade/série ou na sua configuracdo atual: idade/ano escolar. Para isto, vai
em busca de uma histéria a fim de analisar e ficcionar os rastros historicos que acabaram
por conformar este tipo de organizacdo educacional.

Nosso interesse pela historia acompanha os conselhos dados pelo professor
Foucault que destaca, entre outras coisas, a relevancia dos fatos historicos para

problematizar situacbes vividas na atualidade. De acordo com ele:

E preciso saber reconhecer os acontecimentos da histdria, seus
abalos, suas surpresas, as vacilantes vitorias, as derrotas mal
digeridas, que ddo conta dos atavismos e das hereditariedades; da
mesma forma que é preciso saber diagnosticar as doencas do
corpo, os estados de fraqueza e de energia, suas rachaduras e suas
resisténcias para avaliar o que é um discurso filosofico. A historia,
com suas intensidades, seus desfalecimentos, seus furores secretos,
suas grandes agitacBes febris com suas sincopes, é o proprio corpo
do devir. (FOUCAULT, 2000, p. 14)

Dessa forma para o autor, a histéria em seus detalhes mais infimos traz os tracos, as
marcas, 0s desfechos de acontecimentos, “as vacilantes vitorias” que reatualizadas, s&o
experenciadas até os dias de hoje. Detemo-nos entdo nas minucias, nos detalhes que saltam
em um ferver de relacbes e que permeiam as conjecturas dos espagos que compdem a
seriacdo/multisseriacdo. Procuramos perceber os acontecimentos que geraram discursos,
verdades estabelecidas fazendo uso “instrumental da historia e interrogando-a a partir de

praticas da atualidade, vislumbrando a possibilidade de seguir seus rastros historicos”.
(DUARTE, 2009, p. 54)
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Cabe destacar, que nossa intencdo ndo é ir em busca de um ponto original, local
especifico em que emanaria a verdade historica de um objeto. Nosso entendimento
perpassa a compreensdao de que a trajetdria histérica se constitui como uma pesquisa dos
“comecos silenciosos, ndo mais a regressao sem fim em direcdo aos primeiros precursores,
mas a identificacio de um novo tipo de racionalidade e de seus efeitos mlltiplos”.
(FOUCAULT, 2002, p.4).

E na busca dessa racionalidade, na divisio das criancas por ano, que esse artigo se
interessa. Dito de outro modo, afastamo-nos da busca do “dia D”, aquele em que
supostamente teria sido o primeiro a ‘“classificar” as criancas. Nosso interesse estd em
simplesmente mapear alguns dos acontecimentos que, por hipGtese, teriam contribuido
para a configuracdo de uma racionalidade que afirma a necessidade de separarmos,
especificamente no ambito escolar, as criancas levando em consideracdo sua idade. Nas

palavras de Foucault diriamos ser necessario:

[...] marcar a singularidade dos acontecimentos, longe de toda
finalidade mon6tona; espreita-los la onde menos se esperava e
naquilo que € tido como ndo possuindo histéria — os sentimentos, 0
amor, a consciéncia, os instintos; aprender seu retorno para ndo
tracar a curva lenta de uma evolugdo, mas para reencontrar as
diferentes cenas onde eles desempenharam papeis distintos; e até
definir o ponto de sua lacuna, o momento que eles nédo
aconteceram. (FOUCAULT, 2000, p. 12)

Escapar da for¢a que insiste em nos manter na “curva lenta” que sinalizaria uma
“evolugdo” para nos posicionarmos ao “lado de onde menos se esperava”, ou seja, dos
rastros histdricos, tornando-se ao mesmo tempo um percurso dificil, mas, fascinante.
Dificil, pois exige o abandono da seguridade de pensar a partir de lugares por nds ja
habitados e fascinante, porque transitar em um territorio “ndo-familiar”, nos possibilita

ficcionar o passado.

Ficcionando o texto: as personagens
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Para ajudar-nos nessa empreitada e para ficcionar tais rastros, criamos alguns
personagens, especificamente duas senhoras. A primeira é a Dona Seriacdo*®, uma senhora
extremamente organizada, exigente, capaz de criar, organizar e exigir um conjunto de
praticas para se estabelecer. Assim, Dona Seriacdo quer para legitimar-se, documentos
comprobatoérios das capacidades dos infantis, quer um estudo rigoroso do curriculo escolar
com a identificacdo de pré-requisitos e encadeamentos dos conceitos presentes nos
conteudos escolares, quer livros didaticos especificos para cada ano, quer avaliagdes
diferenciadas, quer o periodo escolar dividido em bimestres ou trimestres, quer salas de
aulas diferentes para abrigar cada uma das classificacbes que faz. Dona Seriacdo quer,
quer... quer... Na verdade, nos parece que ela funciona tal qual um dispositivo, pois, para

se estabelecer ela organiza e p6e em funcionamento,

[...] um conjunto decididamente heterogéneo que engloba
discursos, instituicbes, organizacBes arquitetbnicas, decisGes
regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados
cientificos, proposi¢des filosoficas, morais, filantropicas. Em
suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do dispositivo. O
dispositivo € a rede que se pode tecer entre estes elementos
(Foucault, 2002, p. 244).

Assim, o conjunto formado por elementos, tais como a arquitetura escolar que
abriga diferentes salas de aulas, uma para cada ano escolar, o curriculo escolar definido
para cada faixa etaria, os discursos de especialistas que afirmam as potencialidades e
fragilidades de cada periodo da infancia, entre outros, legitima e é legitimado pelo
dispositivo da Seriacéo.

Achamos que Dona Seriacdo guarda uma paixdo secreta pela Matematica, visto que
ela adora classificar, ou seja, agrupar levando em consideracdo as semelhancas e seriar,
dispondo tal classificacdo em uma determinada série/ordem. Exigente, ela organiza 0s
espacos das escolas, é firme, classifica e manda. Porém, sua seguranca por vezes €
ameacada. As lembrancas mais antigas, de uma prima que ainda tem mania de aparecer,
lne causa desconforto, trata-se de nossa segunda personagem, Dona Multisseriagdo que

zomba das pretensdes organizacionais de sua prima. Apesar da idade avancada, Dona

*5 Nossa inspiracdo para criacdo dessas personagens veio do artigo de Jorge Eirén (2016) intitulado:
Narrativas errantes de uma noite de verdo quando D. Educacdo saiu para comprar um cigarro... Para
justificarmos esta inspiracdo recorremos a ideia de Deleuze sobre roubar. Segundo o fildsofo “Roubar ¢ o
contrario de plagiar, de copiar, de imitar ou de fazer como. A captura é sempre uma dupla-captura, o roubo,
um duplo-roubo, e é isso que faz, ndo algo de mituo, mas um bloco assimétrico, uma evolugdo a-paralela,
nupcias, sempre "fora" e "entre". (DELEUZE, PARNET,1988, p. 6, 7).
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Multisseriacdo fora batizada bem mais tarde, s6 depois do nascimento da Dona Seriagéo.
Alids, dizem as mas linguas, que seu nome fora escolhido em homenagem a sua prima.
Fofocas a parte, Dona Multisseriagdo, mesmo habitando o0 espago pretensamente
organizado por Dona Seriacdo, tende a embaralhar os cddigos estabelecidos, ela arrasta as
cadeiras que estdo dispostas para abrigar cada ano separadamente que insistem em dividir
as criancas. Ela mistura, provoca os grandes especialistas e d& gargalhadas quando percebe
o professor de sua classe, fiel a Dona Seriagdo, afirmar: “esta atividade ¢ para o segundo
ano! “¢»

Sejamos honestas: Dona Multisseriagdo bagunca tudo! A sala de aula ja estava
organizada, as classes enfileiradas, o plano de aula por ano feito, o horario para cada
disciplina elaborado. No entanto, ela afirma ser muito antiga e diz ter suas experiéncias,
mesmo que ainda ndo batizada com este nome*’, ja presentes no final do século XV e
inicio do século XVI, quando o ensino adquire o carater de essencial para a sociedade.
Gabando-se de sua vasta experiéncia, ela defende-se dizendo que a sabedoria vem com a
idade. Por este motivo, faz questdo de frisar que a indiferenca frente a separacdo por idades
no campo educativo € anterior a escola. Em uma de nossas conversas, ela contou que,
anteriormente, as aprendizagens eram realizadas em associaches profissionais ou
corporagdes que desconsideravam a separacdo dos aprendizes. Corroborando com seu
depoimento, Alvarez-Uria e Varela (1996) afirmam que o ensino, anterior ao século XV, se

organizava com a juncdo das criancas e adultos, sem distingdo de ambientes e espacos.

A aprendizagem implicava neste caso um sistema de transmissdo
de saber que se fazia de forma hierarquizada na oficina a qual,
ademais de ser lugar de trabalho, era lugar de educacdo, instrucéo e
habitat: nele coexistiam transmissdo de saberes e trabalho
produtivo. Na oficina, mestres e oficiais eram autoridade para os
aprendizes, entre outras coisas porgque possuiam um saber que era,
ademais, um saber fazer, uma maestria técnica, uma pericia que se
alcancava através de longos anos de participagdo em um trabalho
em cooperagdo. Os aprendizes viviam misturados com o0s
adultos, intervinham em suas lutas e reivindicagdes, tomavam
parte em seus debates, iam com eles a taberna e ao cabaré,
tinham seu lugar nas festas e celebragdes, aprendiam, em
contato com a realidade que os rodeava, um oficio que néo

% Em nossa investigagdo junto a turmas multisseriadas verificamos que o professor, muitas vezes, coloca
paredes imagindrias na tentativa de separar o grupo por ano escolar.

*" Destacamos o descontentamento de Dona Multisseriagdo com seu nome. Este desgosto tem ocasionado a
tentativa de um “rebatizado”, pois, autores como Duarte e Taschetto (2014) tem feito a tentativa de nomeé-
las como classes heterogéneas, isso em razdo de sua organizacdo ser constituida na diversidade e diferenca.
(Ibidem, 2014, p. 52).



128

deixava de ter dificuldades, nem carecia de dureza e
penalidades. [...] (Ibidem, p. 44) [Grifos nossos]

Assim, a educacdo ndo era voltada especificamente para as criangas, isto porque a
percepcdo singular e especifica da infancia, enquanto categoria, vai surgir somente a partir
do século XVI, como afirma Aries (1986). Infere-se entdo, que o ensino nesta época era
indiferente a qualquer tipo de divisdo entre os aprendizes*®. Todos eram admitidos nas
oficinas e ateliers e participavam das atividades nas comunidades. Cabe ressaltar que, de
acordo com Jehel e Racinet (1999), o século XII constituiu-se em um periodo de
proliferacdo do ndmero de oficios. De acordo com os autores: “[...] a partir do século XII,
sobretudo, se organizam oficios que ndo cessam de multiplicar-se com a diferenciacdo
progressiva do trabalho: se enumeram aproximadamente cento e cinquenta associacfes
profissionais, em Paris, no século Xl (JEHEL; RACINET, 1999, p. 312).

Dentre essas, se encontram as de teceldes, de ferreiros, de sapateiros, de barbeiros,
de padeiros, de pintores, de alfaiates, entre outros e assim, para gque 0S ensinamentos

ocorressem:

Forrava-se o chdo de palha, e os alunos ai se sentavam. Mais tarde
a partir do século XIV, passou-se a usar bancos, embora este novo
habito de inicio parecesse suspeito. Entdo, o mestre esperava
alunos, como 0 comerciante espera os fregueses. Algumas vezes,
um mestre roubava os alunos do vizinho. Depois, juntavam-se na
sala rapazes e homens de todas as idades, dos seis aos vinte anos
ou mais (ARIES, 1986, p. 167).

Ademais, a andlise da relagdo estabelecida, entre mestre e aprendiz, mostra que essa
relacdo ia além das aprendizagens dos oficios. Aprendia-se também um modo de ser e
comportar-se na sociedade. Ao mestre cabia & conducdo do aprendiz em todas as
dimensbes da vida social e para isso, fazia-se necessaria uma vinculacdo quase que total
entre ambos. Tal conducdo exigia, segundo Galino (1962), que o aprendiz compartilhasse
da vida familiar de seu mestre. Assim, constava no contrato de aprendizagem a condicdo
de que, no primeiro periodo de formacdo, mestre e aprendiz compartilhariam todas as horas
do dia, cabendo ao primeiro a distribuicdo e aproveitamento do tempo do segundo. Aliado

a esse poder de decisdo sobre o tempo e as atividades do aprendiz, estava também a

8 No entanto, cabe destacar que “a duragdo da infancia era reduzida a seu periodo mais fragil, enquanto o
filhote do homem ndo conseguia bastar-se a crianca entdo mal adquiria um desembarago fisico era logo
misturada com os adultos e partilhava de seus trabalhos e jogos” (Ari¢s, 1986, p.10).
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decisdo de o castigar, se fosse necessario. A capitalizacdo do tempo, o controle das
atividades e a corre¢do do aprendiz, estavam implicados na constituicdo de um sujeito com
as caracteristicas da cultura pertinente ao oficio a ser aprendido*®e a ruptura em alguma das
dimensdes dessa convivéncia, implicava no rompimento da relacéo
aprendizagem/formacdo que nos fala Alvarez-Uria e Varela (1996). Dessa forma, é
possivel inferir que, nesta época, a classificacdo por idade dos aprendizes era irrelevante e
tal fato, segundo Aries (1986), torna muito raro o encontro de documentos que facam
mencgdo sobre classificacGes, especialmente sobre o fator cronologico entre os aprendizes.

Poderiamos dizer que, neste periodo, reinava a mistura, o0 embaralhamento,
caracteristicas especificas que Dona Multisseriagdo insiste em manter, mesmo que de
outras formas, ainda hoje. Para ela, a acdo de classificar pretendida por sua prima, consiste
em “atos de inclur e exclur” e “[...] tal operagdo de inclusdo/exclusdo ¢ um ato de
violéncia perpetrado contra 0 mundo e requer o suporte de uma certa dose de coergdo”
(BAUMAN, 1999, p. 11).

No entanto, ndo havera trégua, os processos de classificacdo e posterirormente a
separacdo das criangas dos adultos, serd paulatinamente instaurado pela emergéncia do
conceito de infancia, fazendo com que esta concepcdo de aprendizagem e a relacdo entre 0
mestre e seus aprendizes seja rompido definitivamente com a emergéncia de um espaco
cerrado e especffico para a educagdo das criancas: a escola®®. Como diz Ariés (1986, p12):
[...] “a crian¢a foi separada dos adultos e mantida a distdncia numa espécie de quarentena,
antes de ser solta no mundo. Essa quarentena foi a escola, o colégio”. Este fard um corte
com a vida diaria e se constituird no espaco primeiro para a realizacdo das aprendizagens.

Assim, a partir do século XV as pequenas formacGes educativas que haviam se
formado na idade Meédia, sofreram algumas transformacdes. Surgem 0s espacos mais
fechados e os institutos de ensino serdo vistos como essenciais na formagdo das criangas.
Nesse espaco, surgird a primeira separagdo: criancas e adultos, pois a primeira deixara de

estar misturada com os adultos e sera enquadrada em um espago de reclusdo, que seria a

9 Essa relagdo quase familiar que se estabelecia condicionava o mestre a ter poucos “discipulos”. Muitas
vezes 0 numero restringia-se a somente um aprendiz. Em outras ocasides, dois ou, no maximo, em ocasides
especiais, cinco ou seis. (GALINO, 1962). Assim, para manter as exigéncias contratuais estabelecidas em
relacéo a formacéo do aprendiz e também evitar uma inflagdo laboral, a restricdo do nimero de aprendizes se
fazia necessaria. Tal reducdo favorecia, segundo Racinet; Jehel (1999), o estabelecimento de relagdes tdo
familiares que levaram o mercador William Walworth a colocar seus dois aprendizes em seu testamento,
estipulando para cada umdeles a quantia de quarenta libras esterlina.

0 Segundo Aries (1986) e De Mause (1991) ocorre uma quase simultaneidade entre a

construcdo de uma ideia de infancia e o surgimento de instituicdes prontas a recebé-las.
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escola. A essa escola que separou as criangas dos adultos, mantendo-as “a distincia numa
espécie de quarentena”, enclausurando-as, Foucault (1995) a referiu como uma “instituigdo
sequestro”.

Assim, inicia 0 processo de colocar as criangas em um espacgo fechado, destinado a
aprendizagens com interesses de moralizar, transformar a personalidade das criancas para
serem submissas a igreja e autoridade real. (URIA E VARELA, 2011). Tal separagdo
estara associada a duas ideias centrais: a no¢cdo da fraqueza da infancia e o sentimento de
responsabilidade moral dos mestres. De acordo com Dussel e Caruso (2003) os espacos
educativos, a principio, tinham propoésitos de tirar as criancas das ruas, protegé-las das
tentacbes do mundo exterior, assim, elas foram sendo submetidas a praticas comunitarias e
religiosas, induzidas por estatutos permanentes como as pensdes. Com este objetivo, “o
castigo corporal se generalizou” (ARIES, 1986, p.180) e os moralistas instituiram regras
para organizar as condutas das criangas dentro das escolas. Apesar desta primeira
separacdo, a classificacdo ndo atingird seu &pice, pois certa indiferenca pela idade ainda
persistira, pois, no interior da escola, as idades entre as criancas ainda ndo serdo
observadas, visto que, quase sempre na maioria das vezes, “todas as criancas recebiam os
ensinamentos juntas, sob a tutela de um professor que sabia apenas ler e escrever, e que lhe
ensinava 0s rudimentos das primeiras letras, de calculo e catecismo”. (DUSSEL;
CARUSO, 2003, p. 32).

Segundo Uria e Varela (2011), serd somente a partir do século XVII que se inicia
um processo de classificacdo mais complexo: a separacdo dos sexos e das idades.
Interessante observar que no final do deste século, o importante filosofo educador Jean
Jacques Rosseau afirmaria: “Cada idade, cada condigdo na vida tem sua perfeigao
conveniente, sua espécie de maturidade propria” (ROSSEAU, 1979, p. 214).

Nesta trajetoria de andlise serd interessante observar que, ja no século XVI, o0s
Jesuitas terdo um papel fundamental na organizacdo do sistema educativo ao estabelecerem
certas especificidades para o ensino. De acordo com Parente (2010) citando Petitat (1994),

tal congregacdo ird introduzir nas classes, nos primeiros tempos,

[...] somente trés ou quatro divisdes; depois, forma-se o habito de
destinar um mestre a cada uma delas. Contudo, o ensino continua a
ser ministrado em uma Unica peca, com as trés classes reunindo-se
em torno de seus mestres em pontos diferentes da sala. Na ultima
etapa desta evolucdo sdo introduzidos tantos graus quantos anos de
aprendizagem, e cada classe passa a ter seu local e seu mestre
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especfficos. (PETITAT, 1994, p. 78, Apud, PARENTE, 2010, p.
32)

Nessa perspectiva, é possivel inferir que ja no século XVI hd indicios de uma
organizacdo em grupos diferenciados que habitavam a mesma sala com um Unico mestre.
Posteriormente, teremos um mestre para cada grupo ocupando diferentes espacos da
mesma sala e por fim, segundo o autor, a ‘“Ultima ctapa desta evolugdo” com cada grupo
tendo seu mestre e sua sala. Além disto, o sistema educativo jesuitico “contemplava a
ordenacdo do ensino em graus e classes, hierarquizando os conteudos e as etapas do
ensino” (PARENTE, 2010, p. 148). Tais especificidades irdo ter ressonancias pois,

Vale lembrar que a organizagdo escolar, como a concebemos hoje,
com delimitac@es de tempo: ano letivo, horario de aulas, calendario
escolar, programas de ensino rigidos e avaliagbes seletivas sao
heranca da modernidade e guardam em sua estrutura muito da
influéncia dos jesuitas, com sua Companhia (séc. XVI), e de
Coménio (seéc. XVII), com sua Carta Magna. (PARENTE, 2010).
De certa forma, foi dai que surgiu a organizacdo em séries ou
seriada que se caracteriza pela definicdo do tempo escolar em ano
letivo, pela divisdo dos conteldos em séries, pela concepgdo de
educacdo pautada na aquisicdo de conhecimentos e formacao de
habilidades, pela avaliacdo quantitativo-seletiva e pelo papel do
professor de transmitir conhecimento. (DINIZ, 2014, p.17)

Assim como o0s jesuitas, a educagdo comeniana tera grande impacto na estrutura
escolar, pois, para que o ideal pansofico de Comenius: ensinar tudo a todos, atinja seus
objetivos, serd preciso reestruturar a escola. A ordem escolar, pressuposta pelo educador
Moravio, deveria ter “a natureza como guia” (Ibidem, p.319), ou seja, atentar para seus
movimentos de modo a conduzir, de forma ordenada e correta, as aprendizagens dos
escolares. O entendimento de que a natureza representa o “equilbrio e a harmonia”
(NALLI, 2003), porque é fruto da criacdo divina, expressa a premissa de que a ordem da
natureza contém a ordem divina, ou seja, existe um imbricamento entre a ordem da
natureza e a revelacdo divina e tal condicdo, torna-a o exemplo de ordenacdo necessaria
para 0 desenvolvimento de uma educacdo também harmoniosa. De acordo com o
pedagogo, ‘I...] estd claro que essa ordem que desejamos como ideia universal da arte de
ensinar e de aprender tudo sO pode ser extraida da escola da natureza” (COMENIUS, 2006,
p. 131).

Assim, 0 nlcleo central da obra de Comenius como fonte, como origem, como grau

zero da Pedagogia moderna, é a sua capacidade de condensar aspectos que a Pedagogia do
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século XVI e do inicio do século XVII ja& havia delineado, embora sem ter conseguido

integrar-se num discurso comum. N&o é que:

Comenius tenha inventado, ex nihilo, novo diagrama de normas e
explicagbes no campo da educacdo, mas sim, que acima de tudo,
ele conforma um novo mosaico a partir de alguns elementos ja
existentes, aléem de outros componentes de elaboracdo propria
(NARODOWSKY, 2004, p.14).

Dessa forma, “A arte de ensinar nada mais exige, portanto, que uma habilidosa

reparticdo do tempo, das matérias e do método” (COMENIUS, 2006, p. 186). Tal forma de

organizagdo acabou por construir:

A ideia de que as criangas deveriam ser agrupadas em fungéo de
suas idades e de seu desempenho em suas areas do conhecimento,
transformou as estruturas das escolas, que de uma Unica sala de
aula, ou varias sem ordem por idade, passaram a ter a estrutura de
séries, cada série com sua propria sala. (DUSSEL, CARUSO, 2003
p.185)

Assim, temos as especificidades ditadas por Dona Seriagdo, como uma das grandes
estruturas que sustentara a complexidade do ato de ensinar. Para cada série/ano uma sala,
um curriculo, um professor, um tipo de avaliagdo, entre outros. Dessa forma, a

homogeneizacdo das turmas pela faixa etaria e o conhecimento hierarquizado serdo

elementos que terédo,

[...] como resultado, no inicio do século XIX, a fixagdo de uma
correspondéncia mais rigorosa entre a idade e a classe. Os mestres
habituaram-se entdo a compor as suas turmas em fungéo da
idade dos alunos. Assim, as idades, outrora misturadas
comecaram a separar-se na medida em que coincidiam com as
classes, porque a partir do século XVI a classe passou aser
reconhecida como unidade estrutural. (ARIEs,1988, p. 203204,
APUD TIGGEMAN, 2010, p. 30)

Tal unidade estrutural se daria, porque o modelo de organizacdo escolar pautado na
l6gica de Dona seriacdo parte de um principio que, pretende evitar, como diz Foucault, as
“[...] pluralidades confusas [e] anular os efeitos das reparticdes indecisas” para que se
concretize a utopia pandptica e, portanto, disciplinar de se colocar “cada individuo no seu
lugar; em cada lugar, um individuo” (Foucault, 1987, p. 131) “[...] de maneira que cada

individuo se encontra preso numa série temporal, que define especificamente seu nivel ou
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sua categoria” (Ibidem, p. 144). Isso permite que Dona Multisseriagdo entenda a fronteira-
série-ano como uma tentativa de devolver, mesmo que somente na forma discursiva, 0
acalento da ordem estabelecida. No entanto, apesar da tentativa de Dona Seriagdo sucumbir
outras formas de organizacdo, podemos dizer que Dona Multisseriacdo resiste ainda hoje!
Pode-se dizer que ela “[...] funciona bastante bem e ainda goza de boa saude™!
(LARROSA, 2000, p.161) tencionando assim, as pretensdes de sua prima que afirma ter
colocado as coisas em seus devidos lugares.

Para além dos argumentos de cada uma, pretendemos ressaltar neste artigo, que as
formas de organizacdo dos tempos/espacos escolares ndo sdo de forma alguma algo
tranquilo, natural. De forma contréria, trata-se de um embate de forcas que vem sendo

construido ao longo dos séculos e que, de alguma forma, pretendemos dar visibilidade.

Tessituras finais

Dar visibilidade aos processos que incidiram sobre o modelo de seriacdo e
problematizar essa formacdo dentro da histéria nos possibilitou, a partir desse estudo, ter a
compreensdo de algumas relacbes de forca que mantém o modelo seriado como algo que
representa um processo de evolugdo na forma de estruturacdo escolar.  Além disto,
possibilitou-nos entender a multisseriagdo como um modelo que fissura e escapa desta
organizacdo tdo cara a maquinaria educacional contemporanea.

Para ficcionar nosso texto, apostamos no embate entre duas senhoras. Nossa
intencdo ndo foi fazer algum juizo de valor ou defender os argumentos de uma ou outra
senhora. Tratou-se aqui de evidenciarmos alguns dos argumentos ou nas palavras de
Foucault, buscamos percorrer “algumas tramas historicas a fim de tecer fios que
apreendam a mteligibilidade das lutas”. (FOUCAULT, 2000b, p. 5)

Percorrer essas tramas nos proporcionou entender, no primeiro momento, como se

estabeleciam as relacBes de ensino e aprendizagem quando a ideia de infancia era ainda

*1 Especificamente, no cenério brasileiro atual dados estatisticos contradizemo discurso do senso comum de
que as escolas/classes multisseriadas ndo seriam quantitativamente expressivas. De acordo com o censo
escolar de 2008, esta modalidade de organizagdo escolar corresponde a 56,45% do total das escolas do
campo, ou seja, pode-se inferir que existem, aproximadamente, mais de 48 mil estabelecimentos de educagéo
fundamental organizados de modo exclusivamente heterogéneo, atendendo a uma demanda de cerca de 1,3
milhdes de alunos (Projeto Base Escola Ativa 2010)
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inexistente.  Assim, por um longo periodo ndo se falava em idade, os infantes viviam junto
com 0s adultos nos espacos, educativos, sociais e familiares. A partir do século XVI, essas
relacbes foram se transformando e as salas de aulas que comportavam todos, foram se
alterando em funcdo de um sistema organizacional inventado. A crianga experencia entdo,
um espago exclusivamente destinado a ela. A partir de entdo, novas divisbes vao sendo
realizadas com o intuito de ordenar e de providenciar uma estrutura mais complexa e
minuciosa para as formas de organizacdo da escola. Coloca-se em acdo entdo, todo um
conjunto de saberes e técnicas para garantir este fim. No entanto, como toda ordem erigida
é arbitraria, fruto de certas condicdes historicas de possibilidade, outras formas tendem a se
msinuar a fim de ameacar a ‘“naturalidade” com que concebemos as estruturas em que

estamos inseridos. Como diz o socidlogo polonés:

O estranho despedaca a rocha sobre a qual repousa a seguranca da
vida diaria. Ele vem de longe; ndo partilha as suposic@es locais — e,
desse modo, ‘torna-se essencialmente o homem que deve colocar
em questdo quase tudo o que parece ser inquestionavel para os

membros do grupo abordado’. (BAUMANN, 1998, p. 19).
“Estranhas”, as  classes  multisseriadas  seguem  embaralhando  cddigos,
desacomodando-nos e apontando-nos que, talvez elas nos ajudem a perceber o quanto
aquilo que parece ser “inquestionavel” deva ser problematizado. Assim, acreditamos que ir
em busca dos processos de verdadeirizacdo torna-se relevante, pois, nos permite mostrar as
pessoas “que um bom ndmero das coisas que fazem parte de sua paisagem familiar — que
elas consideram universais — sdo o0 produto de certas transformagdes historicas bem

precisas”. (FOUCAULT apud VEIGA— NETO, 2006, p.80).
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Resumo

O presente artigo tem por objetivo problematizar a docéncia de dois professores de uma escola
do campo que trabalham com classes multisseriadas. Sabemos que a organiza¢ao multisseriada
escapa do que é estipulado como norma, assim, o modelo seriado age sobre a conduta dos
professores dentro da maquinaria educacional impondo normas para as salas de aulas. No
entanto, o docente da multisseriada desestabiliza o dispositivo seriado, emergindo, dessa forma,
um pensamento/agéo que faz fissuras a fim de libertar-se ou, quem sabe, a0 menos, minimizar a
acdo das “categorias do Negativo” propostas por Foucault, resultando em uma docéncia-sabot.
Nas praticas de sabotagem surge uma “arte-arteira”, uma docéncia que permite o devir, que
potencializa as relagfes que permeiam o espaco multisseriado e onde sdo produzidas forcas que
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vao de encontro com 0 que € estabelecido pela maquinaria escolar. Para fazer este estudo,
utilizamos ferramentas foucaultianas e deleuzianas para entender como os saberes/fazeres dos
docentes se configuram nesse espaco e como é potencializada a falta de formacéao especifica
para os professores que atuam em classes multisseriadas.

Palavras-Chave: Sabotagem, docéncia, arte-arteira, educagdo do campo, multisseriagéo.

THE SABOTAGE AS ART (TRINKET) FOR A NON-FASCIST TEACHING
Abstract

The present article has as objective to problematize the teaching of two teachers of a school of the
field that work with multi-serialized classes. We know that the multi-series organization escapes
what is stipulated as a norm, so the serial model acts on the behavior of teachers within the
educational machinery imposing norms for the classrooms. However, the multi-serial teacher
destabilizes the serial device, thus emerging a thought / action that cracks in order to free itself or,
at least, minimize the action of the “categories of Negative" proposed by Foucault, resulting in a
sabot teaching. In the practices of sabotage an “art-arteira™ arises, a teaching that allows the
becoming, that potentializes the relations that permeate the multi-series space and where they are
produced forces, that are in agreement with what is established by the school machinery. In order to
do this study, we use Foucaultian and Deleuzian tools to understand how teachers' knowledges are
configured in this space and how the lack of specific teacher education.

Keywords: Sabotage, teaching, art- trinket, rural education, multiseriate.

Introducdo

Faca crescer a agéo, o pensamento e os desejos por proliferacéo, justaposicéo
e disjungdo, mais do que por subdivisdo e hierarquizagdo piramidal; - Libere-
se das velhas categorias do Negativo (a lei, o limite, a castracdo, a falta, a
lacuna), que o pensamento ocidental, por um longo tempo, sacralizou como
forma do poder e modo de acesso a realidade. Prefira o que € positivo e
multiplo; a diferenca a uniformidade; o fluxo as unidades; os agenciamentos
moveis aos sistemas. Considere que o que € produtivo, ndo é sedentario, mas
némade [...] (FOUCAULT, 1991, p. 2).

Estas sdo algumas das proposicdes/provocacdes escritas por Foucault para prefaciar
uma obra/acontecimento, que no fervor de maio de 68, dilacerava a psiquiatria e a psicanalise:
o Anti-Edipo: capitalismo e esquizofrenia, de Deleuze e Guattari (1991). Segundo Foucault,
trata-se de uma obra de ética bem-humorada que ndo exclui a seriedade e a densidade das

questdes que problematiza e articula, de forma bastante consistente, a Ars erdtica, a ars
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theoretica e a ars politica, e que, por este motivo, deveria ser abordada como uma obra arte.
Por esta condicdo, o filosofo anuncia os trés adversarios que a obra de Deleuze e Guattari
encontraria: os funciondrios da verdade, os técnicos do desejo e, principalmente o maior de
todos, o fascismo, inclusive aquele que insiste em habitar nossa existéncia, por intermédio do
insistente desejo ao poder e da busca a verdade. No entanto, contra todas as formas de
Fascismo, Foucault prop6e-nos, dentre outras coisas, a propagacdo de um pensar a partir de
novos agenciamentos que, de forma ndomade, ndo cansem de vagamundear em busca do
fissurar e do burlar o pensamento cristalizado e o poder que o anima e, para isto, insiste que,
dentre outras coisas, devamos nos liberar “das velhas categorias do Negativo™.

Neste texto, queremos apostar em um pensamento/acdo que faz fissuras a fim de
libertar-se ou, quem sabe, a0 menos, minimizar a acdo de tais categorias para pensarmos uma
docéncia ndo-fascista. Com esta intencdo, defendemos a sabotagem, enquanto uma arte
(arteira), como uma acdo possivel para a minimizacdo da forca que possui este Negativo — “a
lei, o limite, a castragdo, a falta, a lacuna” no ambito da docéncia. E para isto fazemos a

aposta na docéncia-sabot que explicamos a seguir.
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A docéncia-sabot

Ao percorrermos a origem etimoldgica da expressdo sabotagem verificamos que esta
provém da lingua francesa “sabot” que significa “tamanco”  (DICIONARIO
ETIMOLOGICO, 2018). A articulagdo com o entendimento de sabotagem, enquanto ato
proposital que danifica, que impede o funcionamento de certos mecanismos, que prejudica
algo de forma voluntaria, estd associada ao periodo da Revolugdo Industrial, especificamente
ao ato de trabalhadores que, descontentes com suas condicGes trabalho, colocavam seus
tamancos nas maquinas das fabricas para causar-lhes danos e paralisagfes. Silvo Gallo (2003)
ao reter a imagem de tais grevistas nos instiga a agr como “ludistas pos-modernos”. Sua
inspiracdo advém do operario de uma fabrica téxtil, Ned Ludd, que destruiu totalmente os
teares mecanicos de uma fabrica na Inglaterra, num sinal de revolta contra os efeitos da
Revolucdo Industrial no inicio do século XIX. Gallo, acompanhando as taticas deste operario,
quer impedir a maquina de funcionar, danificar e estancar o automatismo das acdes contra 0s
efeitos de uma educagdo maior entendida como aquela baseada nos “planos decenais e nas
politicas publicas de educacdo, dos parametros e das diretrizes, aquela da constituicdo e da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, pensada e produzida pelas cabecas bem-
pensantes a servico do poder” (GALLO, 2003, p. 78). Assim, tal ato quando pensado no
ambito da educacdo nos remete a relagdo de forcas no embate entre a educacdo maior e a
educacdo menor, pois as taticas da educacdo menor, entendida como “um ato de revolta de
resisténcia. Revolta contra os fluxos instituidos, resisténcia as politicas impostas; sala de aula
como trincheira, como a toca do rato, o buraco do cdo” (2003, p. 78) sdo bastante similares as
dos grevistas que trabalhavam nas fabricas.

Neste sentido, acreditamos que, talvez, uma das condicGes necessarias para pensarmos
outro tipo de educacdo seja uma docéncia-sabot que se movimenta ‘fazendo arte-
arteiramente” contra a maquinaria escolar. Docéncia que pode propiciar o rompimento das
relacbes de uma organizacdo educacional hierarquizada, que se produz em um sistema pré-
estabelecido, homogéneo, e que, com suas manobras, tende a baguncar o estabelecido, mexer
com o0 que estd programado, deixando rastros por onde passa através das suas metodologias
desconectadas da linearidade e do homogéneo. Frente a essas proposicOes, esta docéncia
tende ao novo, ao inusitado e desprende inquietacGes sobre esta forma desconcertante de ser
professor dentro de um sistema educacional estruturado. No limite é uma docéncia que institui
micro-revolugdes “como aqueles sindicalistas norte-americanos do comeco do século, que

pegavam um trem para o Oeste e que, a cada estacdo atravessada, paravam para fundar uma
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célula, uma célula de luta” (NEGRI, 2001, p. 24). Nossa hipotese ¢ que esta docéncia que
“emperra” a maquina ou que, minimamente, deforma a esteira de producdo, afirma uma

educacdo que

[...] ndo esta subordinada a representacéo, a adequagédo da verdade, ao dado,
antes disso, os instrumentos para pontuar os tracos vitais para a Educacdo
percorrem movimentos de forcas, de resisténcias, que podem deformar a
forma estabelecida por curriculos escolares, saberes prontos, conhecimentos
interpretados que desejam modulacdo universal. Com isso, seria possivel
compor cores novas e vibrantes ao novo corpo gue deseja nascer, um corpo
alegre, desejante [...] (BRITO, 2015, p. 57).

Tal deformagdo poderia ser acionada por dois movimentos: primeiro aquele que
estanca a maquinaria e, em segundo, aquele que a faz ir diferindo de sua funcdo calcada nas
leis e interdicGes e que, em efeito, vai produzindo outras formas de subjetivacdo docente.

Para pensarmos estes movimentos elencamos uma sala de aula diferenciada: a
multisseriada. Cabe ressaltar que sala de aula ou escola multisseriada refere-se ao tipo de
organizagdo escolar que abriga em uma mesma sala alunos de diferentes séries/anos escolares,
ocorrendo com muita frequéncia, em areas rurais. Essa forma de organizagdo nos parece que
pode se constituir em um territdrio que propicia o confronto do professor com as relagdes de
forca que o conformam a ser, pensar e agir dentro das normas estabelecidas pela seriacéo.
Dito de outra forma, acreditamos que a existéncia de escolas/classes multisseriadas poderia
ser tomada como uma condicdo propicia no sentido de ali se fazer germinar uma docéncia-
sabot que reaja aos modelos totalitirios e homogeneizantes, pois, o docente desta forma de
organizacdo escolar vivencia embates cotidianos visto que esta configuracdo “destitui a série
como principio ordenador e como fundamento para as acdes pedagogicas” (DUARTE;
TASCHETTO, 2014, p. 53) e provoca abalos em uma zona de conforto historicamente

construida e naturalizada.

A Multisseriacdo: territorio potente para uma sabotagem arteira

As escolas que abrigam a multisseriacdo como forma de organizagdo dos
tempos/espacos escolares estdo, em sua quase totalidade, vinculadas as areas rurais e tornam-
se, na maioria das vezes, a Unica opg¢do ao sistema escolar de sujeitos que lutam para manter a
escola em suas comunidades. Historicamente, a origem da multisseriacdo, ainda presente nos
tempos atuais, esta vinculada a um periodo da histéria educacional brasileira, especificamente

no periodo denominado de Brasil colénia, em que professoras leigas, muitas vezes alguém da
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propria comunidade, agrupavam, indiferentes a idade, criangas a fim de ministrarem suas
aulas. Em 1827, esta forma de organizacdo foi referendada pela Lei Geral do Ensino que
adotou o Método Lancasteriano em que alunos considerados mais avancados ensinavam 0S
que se pressupunham em niveis anteriores. De acordo com Janata e Anhaia (2015), foi
somente no periodo republicano (1889), com o surgimento dos grupos escolares, que o
modelo seriado surgiu como “a forma ideal” de organizacdo do espago educativo. Tal ideal de
organizacdo segue persistindo nos dias atuais visto que 0s processos de nucleacdo de escolas
vém ocasionando o fechamento de escolas nas comunidades rurais.

Esta concepcdo tem gerado, ainda hoje, a ideia de que a multisseriagdo deva ser
combatida e que seu desaparecimento resultaria de um processo que se propunha evolutivo. A
seriacdo, considerada entdo o modelo ideal de configuragdo para 0s espacos escolares, ird
funcionar tal qual um dispositivo, pois, para se estabelecer, ela organizard e colocard em

funcionamento

[...] um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos,
instituicdes, organizacGes arquitetonicas, decisdes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposicdes filosdficas,
morais, filantropicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do
dispositivo. O dispositivo é a rede que se pode tecer entre estes elementos
(FOUCAULT, 2000, p. 244).

Assim, o conjunto formado por elementos tais como a arquitetura escolar que abriga
diferentes salas de aula, uma para cada ano escolar, o curriculo escolar definido para cada
faixa etaria, os discursos de especialistas que afirmam as potencialidades e fragilidades de
cada periodo da infancia, entre outros, legitimam e sdo legitimados pelo dispositivo da
seriacdo. Tal dispositivo age sobre a conduta dos professores afirmando o que deve e pode ser
feito em relacdo a cada grupo de criancas que sdo distribuidas, de acordo com sua idade, nos
diferentes anos escolares.

No entanto, apesar de todos os esforcos para manter a organizagdo escolar por
séries/anos, a multisseriagdo segue resistindo e tal resisténcia tem contribuido para a
subversdo de linhas que tentam guardar relacBes biunivocas entre a verdade e o mundo.
Segundo dados do Censo Escolar de 2011, 45.716 escolas do Brasil possuiam salas
multisseriadas. Destas, 42.711 ficam na zona rural e 3.005 na zona urbana — sdo 1.040.395
matriculas na zona rural e 91.491 na urbana. Para além do argumento, extremamente

relevante, que afirma a necessidade da permanéncia de escolas situadas na propria
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comunidade, nossa aposta estd exatamente na subversdo que ela, muitas vezes, pode propiciar
ao fazer docente.

Neste artigo discutimos aspectos de uma pesquisa de Mestrado vinculada ao Programa
de PoOs-Graduacdo em Ciéncias, Quimica da Vida e Salde da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS) que estd sendo desenvolvida no espaco de uma escola estadual rural,
mais especificamente na comunidade de Pinheirinhos, quarto distrito do municipio de Santo
Antonio da Patrulha, interior do Estado do Rio Grande do Sul. Distante, aproximadamente,
um quilometro da rodovia, 0 acesso para se chegar a escola é de chdo batido, uma estrada
precaria com muitas pedras, buracos e subidas ingremes. Nas suas redondezas quase ndao se
observam moradores, 0 cenario é composto de campos, arvoredos de todos os tipos e algumas
frutiferas: pés de laranja e bergamota. Alterando este cenario esta o cemitério comunitario.
Nos fundos do terreno temos um galpdo aberto que abriga uma horta construida pelas
criangas.

A escola é composta por uma diretora e trés docentes. Dois estdo vinculados ao
magistério estadual e uma docente que foi cedida pelo Municipio. Estes atendem trinta e nove
alunos do primeiro ao sétimo ano e dezesseis na educagdo infantil, totalizando assim 55
alunos. Mesmo que a oferta da Educacdo Infantii ndo seja de responsabilidade da rede
estadual de ensino, essa escola atende esses alunos, em parceria com o municipio. Assim,
excetuando-se a Educacdo Infantil, a escola tem 3 turmas, todas no modelo da multisseriacéo.
A primeira redne alunos do primeiro, segundo e terceiro anos, a segunda turma abriga O
quarto e quinto anos e a Ultima agrupa alunos do sexto e sétimo anos. Para este trabalho
investigativo, acompanhamos o trabalho dos professores de duas turmas multisseriadas: a
primeira e a segunda supracitadas.

Do ponto de vista metodoldgico, o material empirico aqui apresentado foi composto
de entrevistas semiestruturadas com os docentes e as observagbes da rotina escolar anotadas
em um caderno de campo. As entrevistas foram transcritas e, para analisa-las, procuramos
acompanhar a dupla orientacdo feita por Nietzsche (2001) no outono de 1886. Por um lado, a
suspensdo de nossa “vontade de verdade” — vontade tdo requerida aos sujeitos modernos que,
na tentativa de explicar o mundo, tentam aproximar-se cada vez mais da ‘“realidade em si
mesma” para encontrar-lhe o “verdadeiro” fundamento — e, por outro, o imprescindivel
exercicio — tdo relevante para as perspectivas pdés-estruturalistas — de limitarmo-nos a
exterioridade, a superficie das formas, a tons e palavras como recurso as andlises que

pretendem dar visibilidade a positividade “do dito”. Acreditamos que o carater persuasivo
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dessa orientacdo, feita por Nietzsche, seja imperativo nestes tempos para exercitar a
curiosidade foucaultiana, “a tUnica espécie de curiosidade que vale a pena ser praticada com
um pouco de obstinacdo: ndo aquela que procura assimilar 0 que convém conhecer, mas a que
permite separar-se de si mesmo” (FOUCAULT, 2001, p. 13). Dito de outra forma, o material
empirico que foi constituido nesta investigacdo e 0 que conseguimos evidenciar é o que
“vimos”, ou melhor, o que aprendemos a ver, no interior dos aparatos tedricos em que nos
deslocamos e que ndo poderia ser diferente, pois ‘|...] € o olhar que botamos sobre as coisas
que, de certa maneira, as constitui” (VEIGA-NETO, 2002, p. 30) e que, uma vez constituidas,
experimentam diferentes processos de significagdo. No entanto, temos ciéncia de que “|...] por
mais que se diga 0 que se V&, 0 que se Vé ndo se aloja jamais no que se diz, e por mais que se
faca ver o que se esta dizendo por imagens, metaforas, comparacdes, o lugar onde estas
resplandecem ndo € aquele que os olhos descortinam, mas aquele que as sucessdes da sintaxe
definem” (FOUCAULT, 1999, p. 120). Dessa forma, o que se vé sempre escapa ao dito que se
pretende capturar. Portanto, o que “vimos” ¢ apenas um modo de ver entre a multiplicidade de
sentidos que abriga 0 que se deixa ver, e 0 que escrevemos € apenas uma possibilidade de
escrita, pois, “quando fazemos coisas com as palavras, do que se trata é de como damos
sentido a0 que somos e ao que nos acontece, de como juntamos as palavras e as coisas, de
COMO nomeamos O (ue VemosS OU O que sentimos e de como vemos Ou sentimos O que
nomeamos” (LARROSA, 2004, p. 153). E o que vimos e sentimos?

As Artes arteiras de uma docéncia-sabot

Nas primeiras idas a campo, nosso interesse esteve centrado na observacdo dos
saberes/fazeres dos professores que trabalhavam nas classes multisseriadas, especificamente
quando se detinham em ensinar matematica. Em um primeiro momento, a destreza dos
professores nos levava a inferir que ambos teriam tido alguma formacdo especifica para o
trabalho com estas turmas. No entanto, ficou evidenciado que ambos professores ndo tiveram
uma formacdo especifica para o trabalho pedagégico em turmas multisseriadas. Suas
aprendizagens foram ocorrendo no fazer-se docente frente a esta configuracdo escolar.

Segundo alguns depoimentos:

Durante minha formacédo, pouco se falou em multisseriada, nada de
aprendizagem concreta, aprendi mesmo na pratica, dentro da escola,
primeiro como aluna e também junto com minha mée que ja era professora de
classe multisseriada, dessa mesma escola que trabalho, e depois sozinha, nas
vivéncias, nas praticas.
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Sempre pensei assim, quando cai no magistério e cai mesmo e gostei e ndo sei
mais fazer outra coisa. E dai eu sempre tinha uma coisa, queria fazer o
trabalho de conclusdo (curso de Pedagogia) voltado para minha comunidade
para ajudar, para desenvolver, para crescer, ai comegou a surgir a historia da
educacdo do campo, ai eu falei com a minha professora; eu quero, mas
realmente passamos muito trabalho ndo tinha leitura... N&o tive nenhuma
disciplina na faculdade, ndo aprendi nada de multisseriada, foi S6 0 meu
interesse no trabalho de concluséo que teve relagdo com a escola do campo.

De acordo com os excertos acima ¢ possivel inferir que foram “as praticas, as
vivéncias” que funcionaram/funcionam como base formativa para estes docentes, pois a
graduacdo parece ter se calado frente a este modelo de organizacdo educacional. Esta
invisibilidade nas discussbes académicas, em especifico em cursos de licenciatura na
graduacdo, ja foi evidenciada por Duarte e Taschetto (2014, p. 52) ao afirmarem, no que se
refere a multisseriagdo, “uma estranha invisibilidade nos cursos de formag¢do de professores e
nas pesquisas que tenham como eixo problematizador questdes inerentes a essa realidade”.
Levantamos como hipotese que, talvez, esta condicdo seja propulsora para que o professor se
permita fazer algumas artes/arteiras visto que ndo foram constituidas didaticas, curriculos,
avaliagbes, normas... para seu trabalho docente com as multisseriadas. Obviamente ndo
defendemos neste texto a ndo formacdo docente, mas, desconfiamos que esta “falta” pode
abrir espago para que emerjam forgas criadoras e inventivas de experiéncias outras. Nossa
critica se faz a uma formacdo que formata, que homogeneiza e que ndo abre brechas a criacdo.
Como afirma Corazza (2016, p. 1324), “Quanto menos o trabalho docente for limitado a
regras fixas e, quanto mais sensivel permanecer aos movimentos do informe (VALERY,
2003) — ainda ndo reconstruido por operacBes racionais — mais dispostos estaremos a
mvencdo de novas formas”. Assim a “falta de manuais de instrugdo” para o exercicio da
docéncia destes professores talvez possa ser considerado como condicionante de um espaco
para praticas de liberdade entendidas como movimentos de transgressdo, ruptura e criagdo de
novas formas de subjetividade (CASTRO, 2009); no caso especifico desta pesquisa,
subjetividades docentes. No entanto, a forca do dispositivo da seriacdo ainda leva um dos
docentes a afirmar que

[...] a gente, as vezes, se sente perdido sem amparo, amparo de
algum pensador de algum autor [para o trabalho com multisseriada].

Entdo a gente acha que isso ainda esteja em construcdo, ndo existe

1 ra
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Dessa forma, é possivel inferir que este professor vivencia uma liberdade agonistica,
pois por um lado a falta de formacdo Ihe permite criar, inventar estratégias, mas, por outro
lado, ele se sente desamparado, ndo legitimado pelos “especialistas” que “detém o poder de
dizer o verdadeiro e o valido para o campo educacional”.

Porém, Foucault (2006) afirma que a liberdade dos sujeitos ndo é assegurada pelas
instituicbes e pelas leis que a garantem, ou seja, seria necessario evitarmos pensar a liberdade
como aquela concedida por um aparato juridico, pela lei ou pelo que dizem os especialistas. A
liberdade € algo que devemos exercitar, e ndo se reduz a questdo da vontade, da escolha ou do
livre-arbitrio. Para o filosofo, a liberdade é algo necesséario para se compreender as relagdes

de poder e é fundamental para o exercicio do poder. Como destaca Kohan (2003, p. 89),

0 exercicio do poder pressupde a préatica de liberdade. Esta pratica ndo é
exercida por individuos soberanos ou autbnomos, constituidos previamente,
mas por individuos que, na trama das relacGes de poder que os atravessam,
podem perceber outras coisas, diferentemente daquelas que estéo
percebendo.

Entdo, a liberdade ndo é o outro lado do poder, ndo existe uma relacdo de exclusdo
entre eles, a liberdade ndo significa auséncia de poder. S&o outras percepcdes, acdes e, em
efeito, criacbes que se dao dentro da propria trama em que se engendra 0 poder que institui
algumas préticas de liberdade. Pode-se assim dizer que nesta relacdo [poder-liberdade] se faz
presente um sentimento de agonia, pois se tem, a0 mesmo tempo, ‘“uma incitacdo reciproca €
de luta; trata-se, portanto, menos de uma oposicdo de termos que se bloqueiam mutualmente
do que de uma provocacdo permanente” (SAMPAIO, 2007, p. 96).

E, neste ponto, nesta provocacdo permanente que sofre o docente da multisseriada que
se faz presente seu processo agonistico de liberdade pois, nesta relacdo, existe um movimento
onde a liberdade ndo ocorre de forma total, visto que ela esta a todo instante entrelacada ao
poder, especificamente ao poder do dispositivo da seriagdo, mas, a0 mesmo tempo este
docente vivencia um territorio, o da Multisseriacdo, que lhe propicia a invencdo de outras
experiéncias. Portanto, a relacdo que existe entre o poder e a liberdade ndo é simples, pois, ao
mesmo tempo em que a liberdade pode ser condicdo para o poder, pode também resistir a ele
“como um movimento micro, de pequenas revoltas didrias” (LARROSA, 2000, p. 334). Sao

estas micro resisténcias que presenciamos em algumas de nossas observacoes.
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Micro resisténcias: sabotando a série/ano

A continuidade do trabalho de campo nos fez perceber estes micros movimentos, estas
pequenas revoltas didrias de que nos fala Larrosa (2000), pois identificamos que, muitas
vezes, 0s professores ndo separavam o0s alunos, apesar da sala conter trés diferentes anos
escolares. Nossa hipdtese inicial era a de que os alunos seriam separados por fila: a fila do
primeiro ano, do segundo etc. No entanto, a racionalidade que imperava parecia ndo querer
instituir classificacdes e hierarquizacbes. Como afirmou uma professora: eu procuro nem
fazer essa divisdo na minha cabeca sabe? Porque eu sei que ela ndo vai dar certo! Ao

questionarmos sobre este fato as respostas foram as seguintes:

[...] eundo impeco eles de interagirem um com o outro, ou de certa forma,
o Arthur no ano passado (segundo ano) e outro coleguinha (terceiro ano), que
as vezes eles estavam fazendo um problema de multiplicagdo e ele dizia: o
fulano quanto que é tanto vezes tanto? Ah! € tanto...

Ai professor posso tentar fazer aquela la também? Claro pode tentar fazer...
Eu ndo posso deixar de provocar ele, ou fazer com que ele em certo
momento ajude aquele outro aluno a resolver aquele problema, porque ele
também esté aprendendo.

E 0 que acontece as vezes, eu no inicio do ano eu tentei fazer, que deu certo, eu s6
tinha um na verdade no quarto ano, agora eu tenho dois, mas eu so6 tinha um, dai eu
combinei com eles, com os pais dele, que eu ia tentar botar ele praticamente junto
com o quinto, sabe a interpretagdo textual ... se eu visse que ele ndo ia dar conta
daquilo, dai eu iria dar uma segurada, no inicio ele deu uma patinada, porque nas
minhas alunas praticamente, elas fazem os trabalhos sozinhas.

Dai eu vi que ele sabia os nomes dos nimeros, que ele sabia essa classificacdo
de unidade, dezena centena e milhar ...entdo aquilo ali eu fui dando e fui
vendo que ele sabia e fui e fui indo, recapitulei com o quinto, porgque vou
saber se 0 quinto ainda se lembra o que leu, se ndo ficou nada e ai fui indo, fui
indo... 0 que da certo da, o que ndo da eu volto, porque tem uns que, as vezes
0s do quinto, tem umas do quinto que as vezes precisam de mais atengdo, eles
conseguem trabalhar em grupo e desenhar todo mundo junto no mesmo cartaz,
assim uns quatro, cinco. Eu ndo consigo assim, eu procuro nem fazer essa
divisdo na minha cabeca sabe? Porque eu sei que ela ndo vai darcerto.

Assim, a iteragdo, a provocagdo e o tatear o caminho “e fui e fui indo” parecem ser os
alicerces de uma préatica que se constitui ao fazer-se. Ndo existem certezas, pontos exatos de

chegada. Parece-nos que a “ndo divisao” institui uma docéncia que, em meio a um caos, faz
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sucumbir a relacdo de forca que busca estruturar a educacdo maior em idade/ano escolar.
Ocorreria ai uma situacdo que movimenta mais o devir em relacdo ao dever? Acreditamos que
sim, pois o processo educativo parece se movimentar em torno dos encontros, de uma
educagdo sem imagens fixas, que € “retirada do campo das modelagdes para as modulagdes,
variacodes, encontros, iterse¢des [...]” (BRITO, 2015, p. 39). E aqui encontramos a for¢a para
a constituicdo de uma docéncia ndo-fascista visto que resiste as Leis do Negativo. Ndo ha
garantias do ponto de chegada. Trata-se de um movimento de ziguezaguear “e ai fui indo, fui
indo... o que da certo da, o que ndo da eu volto”, que segue o fluxo determinado pelo instante
em que se efetua. Dito de outra forma, sd0 0s movimentos instituidos no momento o0s
condicionantes para prosseguir caminhando e estas pequenas incisbes/sabotagens na estrutura
fazem danificar os automatismos da maquinaria escolar que delimita as aprendizagens em
funcdo da idade do aluno. Assim, a pretensdo de classificacOes e hierarquizagcbes encontra
obstaculos em uma turma multisseriada, pois, ha encontros, interacGes, movimentos de
classes que ora se agrupam de uma determinada forma, ora de outra. O arrastar cadeiras

mostra a intensidade de tais encontros e faz criar os bandos e,

[...] o que ha de bom em um bando, em principio cada um cuida de seu proprio
negdcio encontrando ao mesmo tempo 0s outros; cada um tira seu proveito, e
que um devir se delineia, um bloco, que ja ndo € de ninguém, mas esta “entre”
todo mundo, se pbe em movimento como um barquinho que as criangas
largam e perdem e que outros roubam. (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 17).

Assim, ndo ha identidade de grupo: grupo do primeiro ano, do segundo ano etc., mas
encontros, afinidades que surgem e se desfazem, sdo momentaneos. Em outras palavras, a
configuracdo de bando rascunha, abre brechas, cada um cuida do seu proprio interesse que
podera 1 ao/de encontro com os interesses de outros. Na sala “singularidades se conectam,
processos ou devires se desenvolvem, mtensidades sobem ou descem” (DELEUZE;

PARTNET, 1998, p. 183).

[...] n6s somos uma turma, ndo interessa série, SO que isso ainda é
uma vicio do proprio professor, o segundo ano, terceiro ano, a fila ou
alguma coisa assim, issO eu acho que as instituicbes tém que
comecarem a Se organizarem, para que isso em uma multisseriada fique

claro que € uma turma, aturma, e ndo sdo varias turmas que tenho ali.
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(..) Entdo vamos dizer que ele estd no segundo ano e ainda ndo
conseguiu fazer isso (soma e multiplicacdo) ele vai auxiliar dessa forma,
onde eu vou observar se ele sabe contar ja ou ndo, se ele ja consegue a
partir da conta que ele faz, se ele conhece o valor numérico, se eu ja
posso perguntar o valor numérico para a multiplicacdo para ele também,
né, mas como eu pergunto para todos, ele também vai raciocinar nesse
sentido, até com que ele veja que ele perceba que a relacdo da
multiplicacdo é quantidade e o nimero de vezes que pega. E dai a gente
percebe que alguns comecam a perceber isso e dai eles vao, serd que é ou
ndo é ... e vai gerando aquela ddvida neles né, que € o conhecimento, e
dai a gente vai tirando as ddvidas com aqueles que ja sabem, porque tem
aqueles que sabem né... ai tu pergunta, mas como, porque esse valor deu
assim? Dai faz com que eles expliquem, entdo eles estdo explicando uma
coisa para 0s outros que também ja estdo pegando aquele conteldo,

trabalhando todas as séries ao mesmo tempo, a turma

Percebemos, nos excertos acima e nas observacdes realizadas, que sdo contingentes as
formacdes de bandos na sala. Diferentes agrupamentos/encontros ocorrem e, antes mesmo de
serem identificados, se desfazem. Em alguns momentos a docéncia-sabot busca ndo distinguir
idades e ano escolar, simplesmente algo é disparado para todos e as apropriacdes se fazem de
maneira singular. Em outros momentos o dispositivo da seriacdo faz imperar situagOes que
sdo cotidianas no modelo seriado. Assim, de vez enquanto, parecem ser colocados biombos,
paredes imaginarias na sala e separam-se 0s anos escolares. Neste momento, o dispositivo da
seriacdo estabelece atividades que sdo especificas para cada ano. No entanto, por mais que tal
dispositivo aja com forca sobre os fazeres e saberes docentes, identificamos varias situagdes
em que os professores escaparam de tal forca e propuseram experiéncias outras. Acreditamos
que sdo estas praticas que fissuram a norma que acabam por constituir uma docéncia-sabot

ndo fascista.

Consideracoes Finais

Este artigo buscou evidenciar a “arte artera” de uma “docéncia-sabot” que faz
provocacdes ao liberar pensamentos/agdes “das velhas categorias do Negativo” impostos pelo
modelo escolar seriado. A andlise dos saberes e fazeres de dois docentes de classes
multisseriadas nas aulas de matematica nos propicia inferir que as suas praticas
desestabilizam a organizacdo seriada e, em efeito, fazem emergir outras formas de exercicio
da docéncia em que “os processos sdo os devires, ¢ estes ndo se julgam pelo resultado que os

findaria, mas pela qualidade dos seus cursos e pela poténcia da sua continuagdo” (DELEUZE;
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PARTNET, 1998, p. 183). Assim, este processo € paulatinamente elaborado dentro de um
contexto marcado pela heterogeneidade.

Durante as entrevistas, em varios momentos, 0s professores expressaram sua angustias
frente a falta de uma formacdo especifica para um trabalho pedagdgico com turmas
multisseriadas. Tal fato nos fez inferir que a invisibilidade de discussdes, no ambito dos
cursos de licenciatura, tem propiciado a construcdo de docéncia inventiva que se produz no
exato momento em que se efetua. Dito de outro modo, a falta de manuais de instrucdo do
“faca assim! Ou siga o modelo” tem gerado diferentes experiéncias educativas que,
impulsionadas por movimentos criativos, minimizam a forca do dispositivo da seriacao.
Assim, tal lacuna abre espago para os devires e para a constituicdo de uma “docéncia-sabot”
que se efetua em um processo de resisténcia ao que € mmposto, pois, resistir € “enveredar para
outros modos de subjetivacdo tomando atalhos por onde o discurso que determina a verdade
do sujeito ndo entra” (SOUZA, 2003, p. 41). Poderiamos pensar que a docéncia-sabot permite
a configuracéo de brechas, de um processo educativo ainda sem imagens, pois

E possivel pelas brechas, pelas fissuras em sala de aula, pelo entre lugar, pelo
meio da acdo educativa, promover processos inventivos e criadores e fazer a
diferenca escorrer, pois € nesse espaco da fronteira que se pode pensar uma
educacdo em transito [...] (BRITO, 2015, p. 35).

E no sentido de perceber esta educacio em transito que nosso olhar para o campo foi
mobilizado. Ao longo de nossa pesquisa fomos percebendo que a sala de aula multisseriada é
um espaco de resisténcia, pois ela tende a romper com o estabelecido fazendo com que emerja
movimentos que desestabilizam o que é naturalizado pela maquinaria educacional. Tal
condicdo seria, em nosso entender, propicio para a configuracdo de novas subjetividades

docentes, principalmente para uma docéncia-sabot que busca fazer arte-arteiramente.
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