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RESUMO

Na educacdo rural, o maior desafio € garantir o acesso a educacdo a popula¢fes mais isoladas. Em
muitas escolas rurais, toda a organizacdo escolar € ajustada em turmas ou classes multisseriadas,
que se caracterizam por reunir, em um mesmo espaco fisico, estudantes de diferentes niveis de
aprendizagem (ano, série, grau, ciclo, etc.) e diversas faixas etarias que sdo gerenciadas por uma
mesma professora ou professor, diferindo do curriculo usualmente adotado. Esta tese examina as
caracteristicas das turmas multisseriadas com o objetivo central de compreender e analisar
processos de ensino e aprendizagem musicais adequados para trabalhar nesse contexto.
Especificamente, busca-se: a) Caracterizar as propostas de educagdo do/no campo e 0sS
mecanismos de sua operacionalizacdo no municipio pesquisado; b) Caracterizar a prética
pedagdgica em escolas com turmas multisseriadas; c) Discutir as relacbes entre a teoria da
comunidade de prética, comunidade de pratica musical e as caracteristicas das turmas
multisseriadas; d) Verificar, em etapa diagndstica, como foram desenvolvidas, nas escolas
pesquisadas, atividades pedagdgico-musicais e com que funcgdes; €) Desenvolver um processo
pedagdgico-musical em turmas multisseriadas do ensino fundamental I, buscando uma interagédo
constante com a vivéncia musical dos alunos; f) Promover o envolvimento, a participacdo e o
desenvolvimento dos alunos e professoras durante as aulas e no decorrer de todo 0 processo; g)
Analisar o processo desenvolvido durante a intervencdo pedagdgica, em suas contribuicdes e
limites; h) Discutir alternativas para o processo de ensino e aprendizagem musical em classes
multisseriadas. Para tanto, foi realizada inicialmente uma pesquisa documental, a partir de
documentos oficiais do MEC, visando discutir as politicas publicas, os marcos legais e hormativos
para a educacdo do/no campo e uma pesquisa bibliografica com o intuito de verificar o estado da
arte para essa tematica. Nao foi encontrado nenhum estudo sobre praticas educativas musicais em
turmas multisseriadas, o que indica a relevancia desta pesquisa. Foi entdo desenvolvida uma
pesquisa-acdo com alunos de turmas multisseriadas da educacdo infantil e da primeira etapa do
ensino fundamental, procurando envolver também as professoras que atuavam nessas turmas. A
intervencdo pedagdgica, que envolveu a atuacdo da pesquisadora como professora de educagédo
musical, foi dividida em duas etapas, sendo a primeira realizada em duas escolas municipais, no
ano de 2017, e a segunda, em 2018, com uma turma multisseriada de uma dessas escolas. Nas
aulas foram colocadas em prética diretrizes contemporaneas para a educacdo musical, buscando
adequa-las as caracteristicas de diversidade etaria e de anos escolares das turmas multisseriadas e
seu carater interativo. Especificamente na segunda etapa o planejamento buscou favorecer o
desenvolvimento da aprendizagem musical em comunidades de pratica, de acordo com a teoria de
Etienne Wenger. Além disso, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com agentes
envolvidos na pesquisa: diretoras, supervisoras, professoras, entre outros. Foi feita uma analise e
descricdo detalhada de todas as etapas da intervencao, procurando discutir que diretrizes poderiam
guiar os processos de ensino e aprendizagem musicais em turmas multisseriadas de escolas
rurais/no campo. Os resultados apontaram que, apesar das dificuldades, as turmas multisseriadas
ainda sdo uma forte realidade em todo o Brasil, mais especificamente, no Nordeste. Foi possivel
desenvolver um trabalho musical nesse contexto, construido a partir dos interesses dos alunos, da
colaboragdo mutua entre os envolvidos, tornando, assim, a aprendizagem mais significativa. A
partir da intervencdo desenvolvida, foram estabelecidas algumas diretrizes para o ensino da
musica no contexto de turmas multisseriadas.

Palavras-chave: Educacdo Musical. Educacdo Rural. Turmas Multisseriadas. Comunidades de
Prética.



ABSTRACT

In rural education, the biggest challenge is ensuring access to education for more isolated
populations. In many rural schools, the whole school organization is adjusted into multigrade
classes, which are characterized by bringing together, in the same physical space, students from
different levels of learning (year, grade, cycle, etc.). These classes are managed by the same
teacher, differing from the curriculum usually adopted. This thesis examines the characteristics of
multigrade classes with the central objective of understanding and analyzing of the musical
teaching and learning processes appropriate to work in this context. Specifically, it aims to: a)
Characterize the education proposals of/in the rural area and the mechanisms of its
operationalization in the researched municipality; b) Characterize the pedagogical practice in
schools with multigrade classes; c) Discuss the relationships between the theory of the community
of practice, community of music practice and the characteristics of multigrade classes; d) Verify,
in a diagnostic stage, how the pedagogical-musical activities were developed in the researched
schools and with what functions; e) Develop a pedagogical-musical process in multigrade classes
of elementary school I, aiming at a constant interaction with the students' musical experience; f)
Promote the involvement, participation and development of students and teachers during the
classes and throughout the process; g) Analyze the process developed during the pedagogical
intervention, in its contributions and limits; h) Discuss alternatives for the process of teaching and
learning music in multigrade classes; For this purpose, a documentary research was initially
carried out from official MEC documents, aiming to discuss public policies, legal and normative
frameworks for education in rural areas, and a bibliographic research in order to verify the state of
the art for this theme. In multigrade classes no study was found on musical educational practices,
which indicates the relevance of this research. An action research was then developed with
students from multi-grade grades of the early childhood education and the first stage of
elementary school, also seeking to involve the teachers who worked in these classes. The
pedagogical intervention, which involved the researcher's role as a teacher of music education,
was divided into two stages, the first being held in two municipal schools in 2017, and the second
in 2018, with a multigrade class from one of these schools. In class, contemporary guidelines for
music education were put into practice, with the aim of adapting them to the characteristics of age
diversity and school years of multi-grade classes and their interactive character. Specifically in the
second stage, the planning sought to favor the development of musical learning in communities of
practice, according to the theory of Etienne Wenger. In addition, semi-structured interviews were
conducted with agents involved in the research: directors, supervisors, teachers, among others. A
detailed analysis and description of all stages of the intervention was made, seeking to discuss
which guidelines could guide the musical teaching and learning processes in multigrade rural
school classes. The results showed that, despite the difficulties, the multigrade classes are still a
strong reality throughout Brazil, specifically in the Northeast. It was possible to develop a musical
work in this context, built from the interests of the students, the mutual collaboration between
those involved, thus making the learning more meaningful. Based on this musical practice, some
guidelines have been established for the teaching of music in the context of multigrade classes.

Keywords: Music Education. Rural Education. Multigrade Classes. Communities of Practice.



RESUMEN

En la educacion rural, el mayor desafio es garantizar el acceso a la educacion para las poblaciones
mas aisladas. En muchas escuelas rurales, toda la organizacion escolar se ajusta en clases o clases
multigrados, que se caracterizan por reunir, en un mismo espacio fisico, estudiantes de diferentes
niveles de aprendizaje (afio, serie, grado, ciclo, etc.) y varios grupos de edad gestionados por una
misma profesora o profesor, que difieren del plan de estudios generalmente adoptado. Esta tesis
examina las caracteristicas de las clases multigrado con el objetivo central de comprender y
analizar los procesos de ensefianza y aprendizaje musicales adecuados para trabajar en ese
contexto. Especificamente, se busca: a) Caracterizar las propuestas de educacion del/en el campo
y los mecanismos de su operacionalizacion en el municipio investigado; b) Caracterizar la
practica pedagogica en escuelas con clases multigrado; c) Discutir las relaciones entre la teoria de
la comunidad de préctica, la comunidad de practica musical y las caracteristicas de las clases
multigrado; d) Verificar, en etapa diagndstica, como se desarrollaron las actividades pedagogico-
musicales en las escuelas investigadas y con qué funciones; e) Desarrollar un proceso pedagdgico-
musical en clases multigrado de la escuela primaria I, buscando una interaccion constante con la
experiencia musical de los alumnos; f) Promover la participacion, participacion y desarrollo de los
alumnos y profesores durante las clases y durante todo el proceso; g) Analizar el proceso
desarrollado durante la intervencién pedagdgica, en sus aportes y limites; h) Discutir alternativas
para el proceso de ensefianza y aprendizaje musical en clases multigrado. Con este fin,
inicialmente se realizd una investigacién documental, basada en documentos oficiales del MEC,
con el objetivo de discutir las politicas publicas, los marcos legales y normativos para la
educacion del/en el campo y una investigacién bibliografica. para verificar el estado del arte de
este tema. No se encontré ningun estudio sobre précticas educativas musicales en clases
multigrado, lo que indica la relevancia de esta investigacion. Se desarrollé entoces una
investigacion-accion con alumnos de varios grados del jardin de infantes y la primera etapa de la
escuela primaria, buscando involucrar también a los maestros que trabajaban en estas clases. La
intervencion pedagogica, que implico la actuacion de la investigadora como profesora de
educacién musical, fue dividida en dos etapas, siendo la primera realizada en dos escuelas
municipales en 2017, y la segunda em, 2018, con una clase de varios grados de una de estas
escuelas. Em las clase se pusieron en practica pautas contemporaneas para la educacion musical,
buscando adaptarlas a las caracteristicas de diversidad de edad y afios escolares de las clases
multigrados y su caracter interactivo. Especificamente en la segunda etapa, la planificacién buscé
favorecer el desarrollo del aprendizaje musical en comunidades de practica, de acuerdo con la
teoria de Etienne Wenger. Ademas, se realizaron entrevistas semiestructuradas con agentes
involucrados en la investigacion: directores, supervisores, maestros, entre otros. Se realizd un
analisis detallado y una descripcion de todas las etapas de la intervencién, tratando de discutir qué
pautas podrian guiar los procesos de ensefianza y aprendizaje musicales en clases escolares
multigrado rurales / en el campo. Los resultados mostraron que, a pesar de las dificultades, las
clases multigrado siguen siendo una realidad muy fuerte en todo Brasil, especificamente en el
Noreste. Fué posible desarrollar un trabajo musical en este contexto, basado en los intereses de los
alumnos, la colaboracién mutua entre los involucrados, haciendo que el aprendizaje sea mas
significativo. A partir del trabajo musical desarrollado, se establecieron algunas pautas para la
ensefianza de la masica en el contexto de clases multigrado.

Palabras-clave: Educacién musical. Educacién rural Clases multigrado. Comunidades de
practica.
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INTRODUCAO

Nos dias atuais, estamos vivendo mudancas na sociedade, que se refletem em nosso
modo de pensar, de ver o mundo, de agir e de aprender. A escola de educacdo baésica,
enquanto instituicdo de ensino, é o local onde os alunos se encontram com seus primeiros
desafios. Quando falamos de escolas situadas em espagos ndo urbanos, esses desafios ganham
outras dimensfes e necessitam de um olhar diferenciado para garantir que os alunos de
escolas rurais/no campo, tenham acesso a um ensino contextualizado e de qualidade. Segundo
Campos (2015, p. 2):

O termo “qualidade” pode ser interpretado de diferentes formas, pois uma
vez que o conceito de qualidade esta associado a satisfacdo de uma
necessidade, individuos diferentes terdo necessidades diferentes e,
consequentemente, diferentes percepcdes de qualidade.

Neste caso, entendo qualidade na educacdo rural/no campo como o direito ao minimo
de condicBes estruturais do espaco fisico, bem como acessibilidade as escolas e material
didatico disponivel para que a aula se torne interessante. No entanto, s6 estando no dia a dia
nessas escolas para poder falar com propriedade. Para Xavier (1990, p. 7), a qualidade na

educacéo pode:

[...] ser considerada como uma caracteristica, propriedade ou estado que
torna um produto ou um servico plenamente aceitavel, embora esta aceitagcdo
seja derivada ndo de andlise e estudos feitos, mas de constatacdo prética,
principalmente da experiéncia.

Minha propria vivéncia familiar reflete as dificuldades destas escolas. De familia de
agricultores, meus pais sempre trabalharam na agricultura como caseiros em fazendas
préximas a cidade de Sdo Vicente Férrer — PE. Com 12 filhos, ficava realmente dificil prové-
los das necessidades mais béasicas. Meus irmdos mais velhos relatam como foi dificil ter
acesso a escola, pois os donos das fazendas contratavam uma professora que vinha,
esporadicamente, dar aulas na sede para os filhos dos trabalhadores. Essas aulas eram
ministradas para todas as criancas, independentemente da faixa etaria. Com isto, era comum
encontrar alunos ja alfabetizados assistindo a mesma aula que os alunos iniciantes. As aulas
ndo ocorriam diariamente e ndo havia um horario fixo, 0 que gerava ansiedade e incertezas
naqueles alunos que viam na educagdo uma forma de melhorar suas vidas e a de seus

familiares.
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A oferta de cursos de licenciatura em Educagdo do Campo — PROCAMPO pode ser
considerada um avanco para o Brasil, pois visa construir uma educacao que apoie a formacéo
inicial de professores em exercicio nesta area e em comunidades quilombolas, assegurando
condicdes de acesso aos cursos de licenciatura destinados a atuacdo docente nos anos finais
do ensino fundamental e no ensino médio. Vale salientar que esses cursos de licenciatura se
diferenciam dos demais pelo fato de ressaltarem questdes como a interculturalidade e
interdisciplinaridade.

Conforme o site do MEC?, esses cursos estdo sendo ofertados pelas Universidades e
Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia, como organizacdo curricular cumprida
em regime de alternancia entre tempo-escola e tempo-comunidade e habilitacdo para docéncia
multidisciplinar. A proposta pedagogica de formacdo do PROCAMPO foi construida com a
participacdo social, buscando atender a realidade dos povos do campo e quilombolas, por
meio da oferta da educacéo basica, especificamente organizadas para as comunidades rurais.

Por sua vez, as escolas rurais/no campo precisam elaborar e desenvolver atividades e
espacos educativos pautados no contexto e na realidade desses alunos, para que assim seja
possivel contribuir na formacao dos individuos que habitam esses espacos. Um dos grandes
desafios, tanto para professores quanto para os alunos, além do dificil acesso a escola em
alguns casos, € a organizacao em classes ou turmas multisseriadas, ou seja, a juncao de Varios
anos escolares em um mesmo espaco sob a regéncia de um unico professor (XIMENES-
ROCHA; COLARES, 2013, p. 93).

E importante destacar que ha uma distincdo entre os termos educacdo no campo e
educacao do campo. O primeiro refere-se a localizacdo geografica, ou seja, € aquele aplicado
as escolas que estdo localizadas em perimetros rurais, ndo urbanos, enquanto que o segundo,
refere-se agquela que tem uma conotacdo politica, desenvolvida por movimentos sociais que
pressionam o governo federal no sentido de implementar politicas publicas especificas para
esse segmento. No caso desta pesquisa, as escolas envolvidas no estudo ndo seguem as
diretrizes e discussdes sobre a educacdo do campo, referindo-se apenas ao contexto de
localizacdo em perimetro rural. Por conta disto, ao longo do estudo, sempre que me referir a
elas estarei me referindo a educacgéo no campo.

A questdo da educacdo no e do campo e das turmas multisseriadas vem sendo objeto

de estudo em diversos niveis académicos e em areas bastante diversificadas, levantando

! Informagdes disponiveis em: http://portal.mec.gov.br/enem-sp-2094708791/194-secretarias-112877938/secad-
educacao-continuada-223369541/18784-oferta-de-cursos-de-licenciatura-em-educacao-do-campo-procampo.
Acesso em: 13 set. 2019.


http://portal.mec.gov.br/enem-sp-2094708791/194-secretarias-112877938/secad-educacao-continuada-223369541/18784-oferta-de-cursos-de-licenciatura-em-educacao-do-campo-procampo
http://portal.mec.gov.br/enem-sp-2094708791/194-secretarias-112877938/secad-educacao-continuada-223369541/18784-oferta-de-cursos-de-licenciatura-em-educacao-do-campo-procampo
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muitas discussdes sobre as propostas de ensino na perspectiva da educagéo para 0 campo de
forma contextualizada e condizente com a realidade das comunidades rurais. Neste sentido,
Damasceno e Beserra (2004) fazem um mapeamento e discussdo sobre o conhecimento
produzido na area da Educacéo Rural, nas décadas de 1980 e 1990, com o objetivo de eshbocar
o “estado da arte” neste campo de investigagdo. As autoras chegaram a conclusdo que era
cada vez maior o numero de trabalhos que discutiam o problema da educacdo rural da
perspectiva da populacdo a que se destinava, ou seja, os trabalhadores rurais. Antunes-Rocha
e Hage (2015%) sdo os organizadores de um extenso trabalho sobre as escolas multisseriadas
do campo, reforcando o sentido e o significado assumido pela educacéo rural no Brasil. Por
sua vez, Souza e Santos (2014) apresentam pesquisa sobre a educacao rural e multisseriacdo
promovendo importante discussdo sobre questdes historicas vinculadas as classes
multisseriadas no contexto nacional e internacional. Os autores salientam também que as
pesquisas sobre essa temética tém sido escassas nas universidades e que um levantamento no
banco de resumos de Teses e Dissertagcdes da CAPES permitiu identificar “apenas 47
trabalhos defendidos no pais entre 1987 e 2010, sendo 41 dissertagdes e 6 teses”. No entanto,
em pesquisa no banco da CAPES no periodo de 2011 e 2018, o nimero de pesquisas sobre
esse tema avancou para 72 trabalhos, sendo 58 de mestrado e 14 de doutorado. J& em
conformidade com dados obtidos no site do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educacdo do
Campo?, existem 74 trabalhos, sendo 49 dissertagdes e 25 teses.

Por sua vez, Pires (2013) apresenta um estudo visando discutir os resultados de
pesquisa em instrumentos legais e institucionais sobre educacdo basica e educacdo do campo,
para apreender até que ponto a politica publica como direito vem se constituindo de forma
democrética. Os resultados mostraram que essa construgdo requer uma ac¢do articulada entre o
Estado e a sociedade civil, viabilizando condices politicas para que as decisdes coletivas
sejam consideradas, de fato, nos instrumentos legais, de modo que as metas e acdes
decorrentes das decisdes politicas sejam efetivamente implementadas. Wanderley (2001) traz,
em seu trabalho, a questdo das ruralidades, o desenvolvimento rural, o desenvolvimento local
no Brasil moderno e como esses temas estdo em debate na comunidade académica, entre
militantes de movimentos e organizacdes sociais e entre responsaveis pelas politicas publicas

voltadas para a agricultura e o meio rural. Assim, o termo ruralidades tem sido usado com

2 A primeira tiragem dessa obra coletiva foi em 2010, de modo que o levantamento de Souza e Santos (2014) é
posterior.
3 Informagdes disponiveis em: http://www.gepec.ufscar.br/front-page. Acesso em: 26 set. 2019.


http://www.gepec.ufscar.br/front-page
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referéncia ao conjunto de fendmenos sociais que se desenvolvem no meio rural e que séo

utilizados para construir uma identidade. Para a autora essa temética considera que:

[...] este mundo rural mantém particularidades histéricas, sociais, culturais e
ecoldgicas, que o recortam como uma realidade propria, da qual fazem parte,
inclusive, as proprias formas de inser¢cdo na sociedade que o engloba.
(WANDERLEY, 2001, p.32)

Vaz e Souza (2009), em estudo realizado numa escola localizada na zona rural do
municipio de Campo Magro — PR, investigam como estd sendo realizado o trabalho
pedagdgico na escola do campo & época, identificando a contribuicdo da professora para a
realidade cultural dos alunos moradores de zona rural. Como resultados, destacam-se o
interesse da professora em articular os contedos com a realidade dos alunos, a valorizacdo do
homem do campo presente no Projeto Politico Pedagdgico da escola e a consolidacdo da
Educacdo do Campo, como sendo um novo paradigma orientador do curriculo e da prética
pedagdgica nas escolas. Ja o trabalho de Rodrigues e Santos (2015) apresenta uma pesquisa
fundamentada nas ac¢6es desenvolvidas por um projeto de extensdo executada em trés escolas
do campo do municipio de Bananeiras — PB. Conforme as autoras, as acdes foram realizadas
com o proposito de ressignificar o curriculo dessas escolas, contextualizando-o ao Projeto
Pedagogico Curricular (PPC). Apds a realizacdo da pesquisa, as autoras constataram que as
demandas dos povos campesinos ndo estavam contempladas nos projetos pedagdgicos
analisados; que o0s curriculos investigados ndo apresentavam caracteristicas de
contextualizagéo; e que a elaboracéo coletiva da proposta curricular para o ano de 2014 tinha
contribuido para a reflexdo dos sujeitos sobre a realidade dos povos do campo.

A pesquisa de Sikora (2014) demonstra como a educacdo rural se consolidou em um
municipio paranaense em meados do século XX no contexto do desenvolvimentismo
brasileiro. A problemaética proposta era de compreender como a educacao rural, desenvolvida
de 1948 a 1964, expressou elementos da politica desenvolvimentista na Escola de
Trabalhadores Rurais Arlindo Ribeiro. A autora constatou que a educacédo rural ofertada na
Escola pesquisada tinha reflexos do que estava sendo proposto em cenario nacional, sendo
uma educacdo com elementos da escola nova.

Ja Souza (2015) faz um relevante trabalho sobre as mudangas ocorridas no espaco
rural brasileiro, apontando as diferentes perspectivas sobre os acontecimentos ocorridos na
contemporaneidade. Ela constatou a complexidade e a dinamica existente no meio rural,

refletindo as modificacdes causadas pelo avango das tecnologias do meio técnico cientifico,
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pela difusdo da comunicagéo, avanco no sistema de transportes nos espacos urbano e rural e a
insercdo de novos equipamentos agricolas. A autora concluiu que, com essas transformacdes,
as relacdes sociais, culturais e econémicas foram modificadas e ressignificadas.

No mesmo sentido, a pesquisa de Eich (2016) aponta as formas como o meio rural
brasileiro vem se modificando nas ultimas décadas, tentando se adaptar, passando por
transfiguracdes que se intensificam principalmente a partir da década de 1970, quando o pais
incorpora um modelo de producdo baseado na motomecanizagdo e agroquimicos. Segundo a
autora, diante dessas mudancas, ocorre a necessidade de reorganizacdo espacial e uma (re)
estruturacdo e (re) significagdo do que é ser rural e o que é ser urbano, uma vez que 0s
espacos e os elementos que o compdem sdo mutaveis. Nesta mesma dire¢cdo, Candiotto e
Corréa (2008) buscam, em sua pesquisa, apresentar os fundamentos das correntes de
interpretacdo da relacdo cidade-campo, e discutir alguns conceitos, que, segundo os autores,
podem contribuir para esse debate. Para tanto, utilizam os conceitos de tecniza¢do do espaco,
ruralidades e urbanidades.

Ja a pesquisa de Miltdo et al (2016) aborda aspectos que se relacionam com a
Educacdo do Campo, Pedagogia da Alternancia (PA) e Ciéncias Fisicas, nas Escolas Familias
Agricolas (EFAS)* do semiarido, buscando uma maneira de pensar o processo educativo dos
sujeitos do campo onde coexistam questdes pedagogicas, sociais, politicas, filoséficas e
cientificas do contexto dos camponeses. Como conclusdo, os autores estabeleceram que a
busca por relacBes entre Educacdo do Campo, PA e Ciéncias tornou-se uma etapa essencial
para a formacdo do sujeito do campo, quando foi colocada a necessidade de combinar
pedagogias que propiciassem uma educacdo que formasse e cultivasse identidades que
promovessem uma aprendizagem significativa e que ndo restringia o surgimento de diferentes
identidades (género, raca, sexualidade, religido, politica, ambiental, cientifica, etc.) naquele
sujeito do campo.

Especificamente sobre atividades musicais desenvolvidas em escolas rurais, encontrei
poucos trabalhos brasileiros que abordam a teméatica. Como exemplo, cito o trabalho de Diniz
(2004), que visou investigar as praticas musicais de um grupo de mulheres que vivem em um
assentamento localizado no municipio de Campo Florido (Minas Gerais), apontando

possibilidades de trabalhar esse repertorio musical no curriculo do ensino fundamental.

4 As Escolas Familia Agricola (EFA) sdo escolas comunitarias geridas pela associagdo de moradores e sindicatos
rurais vinculados a comunidade. A metodologia utilizada nas EFAs é a pedagogia da alternancia onde o/a
estudante vivencia, por um periodo, o tempo escola e, por outro, 0 tempo comunidade. Incorporada a grade
curricular estabelecida pelo MEC, sdo ministradas disciplinas de agroecologia, manejo animal, agricultura e
agroindustrializacdo. InformacgBes disponiveis em: https://agroecologia.org.br/2014/11/26/escola-familia-
agricola-experiencia-de-escola-comunitaria-e-pedagogia-da-alternancia/ Acesso em: 26 set. 2019


https://agroecologia.org.br/2014/11/26/escola-familia-agricola-experiencia-de-escola-comunitaria-e-pedagogia-da-alternancia/
https://agroecologia.org.br/2014/11/26/escola-familia-agricola-experiencia-de-escola-comunitaria-e-pedagogia-da-alternancia/
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Conforme a autora, os dados revelaram que algumas mulheres assentadas, bem como alguns
professores/as, dettm um repertério musical tradicional. A insercdo de praticas musicais no
curriculo da escola do assentamento contribuiu para uma maior interacdo entre alunos/as,
familia e escola e para uma valorizacdo dos saberes locais e fortalecimento da auto-estima e
identidade cultural da comunidade.

O estudo de Arroyo (2005) relata alguns resultados da pesquisa “Adolescentes-musica
popular-escola: um estudo entre estudantes de 5% a 82 série de uma escola rural da cidade de
Uberlandia, MG”, adotando na pesquisa a abordagem sociocultural da educacao musical. O
estudo teve como objetivo compreender a relacdo de adolescentes de 52 a 82 série de uma
escola rural com a musica popular e experimentar, refletir e discutir o qué, por qué, para que e
como essa relacdo pode contribuir com subsidios a elaboracédo de propostas locais de ensino e
aprendizagem de musica no ensino fundamental. A autora conclui o trabalho com algumas
implicacdes da investigacdo para a educagdo musical.

O estudo de Silva Junior (2013) destaca a formacdo e os contetdos musicais, bem
como as concepgdes dos professores da area rural dos Barreiros, municipio de Pernambuco.
Esses aspectos sdo abordados a partir da caracterizacdo do contexto educacional, concluindo
sobre a importancia de oferecer formacdo continuada para os professores que atuam na
educacao infantil e séries iniciais do ensino fundamental.

A pesquisa de Fernandes (2009), mesmo néo focalizando as caracteristicas especificas
das escolas rurais, é relevante por trazer uma experiéncia bem-sucedida em uma dessas
escolas. Esse estudo, intitulado “Musica na escola: desafios e perspectivas na formacao
continua de educadores da rede publica” buscou contribuir com a produgdo de conhecimentos
para desenvolver projetos de formacdo continua de educadores da rede publica, em ensino de
mausica para criancas. Segundo a autora, a proposta foi propiciar ao educador em exercicio na
educacdo infantil e no ensino fundamental I, em processo de formagdo continua, “saber
musica e saber ser educador com musica”.

Na literatura internacional, encontrei também a pesquisa de Hunt (2009), que criou um
modelo de desenvolvimento da consciéncia contextual (DCA — Developing Contextual
Awareness), que foi desenvolvido e proposto para aumentar a consciéncia geografica e social
de educadores musicais que atuavam em escolas publicas da zona rural e urbana nos Estados
Unidos. Em conformidade com o autor, 0 modelo DCA deve ser estudado para fazer relagdes
com o contexto local, o papel dos professores e dos programas de mdsica, procurando
encontrar vantagens e aceitar desafios de trabalhar em escolas rurais como oportunidades para

criar metas especificas de desenvolvimento profissional.
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Também de grande relevancia é o trabalho de Isbell (2005), o qual trata das
dificuldades que os professores de musica de escolas secundarias da zona rural dos suburbios
de Nova York e lowa enfrentam, desde a insuficiéncia de recursos, o isolamento geografico, a
evasdo nas turmas, até o acumulo de funcdes, quando eles tém que dirigir dnibus, treinar
equipes esportivas ou até mesmo aconselhar clubes de alunos. Por outro lado, o estudo de
Brook (2013), desenvolvido pela Universidade de Kingston, teve como objetivo explorar
como um programa rural basico de musica em escolas rurais do Canada pode aprofundar as
relacBes dos alunos com as pessoas e 0s lugares que os circundam. Por fim, fechando este
levantamento de pesquisas internacionais abordando a tematica da musica e educagdo rural,
encontrei a pesquisa de Sheek e James (2007), que teve como finalidade examinar a influéncia
da participacdo nas aulas de musica coral e experiéncias estéticas em um grupo de alunos do
ensino médio em escolas rurais, da Carolina do Norte (EUA), além de suas aspiracdes e
motivacOes para cursar uma faculdade. Vale ressaltar que nenhuma dessas pesquisas tratava
de turmas multisseriadas. Por este fato, fica claro o ineditismo desta pesquisa para a area de
educacdo musical e educacao no e do campo.

Considero a presenca das praticas e atividades musicais nas escolas, sejam elas
urbanas ou rurais, muito importante para o processo de desenvolvimento dos alunos da
educacdo infantil e ensino fundamental como um todo. E um tema que pode contribuir como
mais uma possibilidade de trabalho com musica nas escolas. Dessa forma, considerando as
caracteristicas peculiares das turmas multisseriadas, tenho como proposta, por meio de uma
pesquisa-acdo, compreender e analisar: Que diretrizes podem guiar 0s processos de ensino
e aprendizagem musicais em turmas multisseriadas de escolas rurais/no campo do
municipio de Conde - PB?

Com relacdo a motivacdo e justificativa para o desenvolvimento deste estudo, a
presente pesquisa nasceu, a priori, da minha vivéncia e afinidade com a tematica de escolas
rurais/no campo, pois, como ja relatei, minha familia trabalhava na agricultura e, por falta de
recursos para este trabalho, teve que mudar para a cidade em busca de melhores condicdes de
vida.

Em segundo lugar, o interesse por este tema surgiu de minha vivéncia e atuagdo como
professora de educacdo musical da rede no municipio de Conde e de Jodo Pessoa, capital
paraibana, e também da caréncia de estudos sistematicos sobre Educacdo Musical em turmas
multisseriadas de escolas rurais/no campo.

Em um periodo de 11 anos de atuacdo no municipio de Conde, como professora de

flauta doce e teoria musical no Nucleo de Cultura da cidade, percebi, nas ocasibes em que
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ministrava oficinas de flauta nas escolas de educacédo infantil e ensino fundamental I, que a
presenca da musica era marcante nessas escolas. As professoras a utilizavam em varios
momentos do periodo escolar, como por exemplo, na hora de dar bom dia, em dinamicas de
socializacdo, para formar filas na hora do lanche e até mesmo para pedir siléncio.

Também destaco a minha atuacdo profissional como professora de flauta doce,
iniciacdo musical e regente de coro infantil, em vérias instituicdes de ensino particular e
também no Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil — PETI, no qual trabalhei de 2005 a
2007. Em pouco menos de dois anos de atuacdo como monitora do PETI, pude perceber como
a musica contribuia para a socializagdo das criancas e adolescentes que participavam do
programa (MENDES, 2011). No caso de projetos sociais, muitas vezes a musica é vista como
uma ponte para a mudanca de vida dos participantes, dando-lhes uma perspectiva de vida,
mas nem sempre 0s valores estéticos da musica sdo trabalhados. Nesse sentido, Penna, Barros
e Melo (2012, p. 65) destacam que em espacos de educacdo ndao formal, a musica tem sido
bastante valorizada em acGes sociais. Os autores apresentam algumas reflexdes desenvolvidas
a partir de estudos de caso em uma ONG e dois nucleos do PETI, analisando préaticas
musicais. A partir do estudo destacaram que a “descrigdo dessas praticas evidencia a dilui¢do
dos objetivos propriamente musicais.”

No entanto, assim como no PETI, as escolas em geral, no que diz respeito ao carater
social, utilizam a mdsica como ferramenta pedagdgica e de inclusdo social, onde as
prioridades estdo focadas no educando, deixando de lado questbes importantes referentes a
efetiva aprendizagem musical. Os professores que atuam nesses contextos muitas vezes
utilizam a madsica como recurso secundario para envolver o alunado em questfes pedagdgicas
de diversas disciplinas, com o intuito de torna-las mais atrativas.

Nesta direcdo, Penna e Melo (2006) realizaram pesquisa junto a duas turmas de
educacdo infantil, com criancas de 5 a 6 anos, em instituicGes municipais da cidade de
Campina Grande — PB. As autoras mostraram como a musica era encarada como mais uma

atividade para/com as criangas, com objetivos diversos:

[...] musica (a) acompanhando atividades cotidianas (lanche, oracdo, recreio,
fila, etc.); (b) em fungdo do processo de alfabetizacéo; (c) para acalmar e
relaxar, através de audicdo ou canto; (d) na preparacao de apresentacGes para
0s pais, relacionadas ao calendario de eventos comemorativos. A andlise de
algumas cenas exemplares revela a auséncia de objetivos propriamente
musicais e a falta de conhecimentos bésicos, como, no caso do canto, de
principios de colocacdo da voz. Assim, embora o Referencial Curricular
Nacional de Educacao Infantil proponha a musica como um dos eixos de
trabalhos para a prética pedagogica, sendo este nivel de ensino, portanto, um
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campo potencial para a educacdo musical, esta potencialidade néo se realiza.
A proposta do Referencial ndo é trabalhada pelas professoras, em virtude da
auséncia de conhecimentos musicais basicos em sua formacao profissional.
A atuacdo das professoras baseia-se, portanto, naquilo que “sempre se fez”
nas instituicdes de educacdo infantil, em praticas mantidas pela tradicdo e
reproduzidas em materiais didaticos, inclusive CDs. (PENNA; MELO, 2006,
p. 472 — grifos do original).

Desse modo, a partir da questdo de pesquisa anteriormente apresentada, o presente
trabalho tem como objetivo geral:

e Compreender e analisar processos de ensino e aprendizagem musicais adequados para
trabalhar com turmas multisseriadas de escolas no campo, do municipio de Conde - de Conde
- PB.

Este se desdobra nos seguintes objetivos especificos:

eCaracterizar as propostas de educacdo do/no campo e 0S mecanismos de sua

operacionaliza¢do no municipio pesquisado;

e Caracterizar a pratica pedagdgica em escolas com turmas multisseriadas;

e Discutir as relacGes entre a teoria da comunidade de pratica, comunidade de prética

musical e as caracteristicas das turmas multisseriadas;

¢ Verificar, em etapa diagndstica, como foram desenvolvidas, nas escolas pesquisadas,

atividades pedagdgico-musicais e com que funcdes;

e Desenvolver um processo pedagdgico-musical em turmas multisseriadas do ensino

fundamental I, buscando uma interacéo constante com a vivéncia musical dos alunos;

ePromover o envolvimento, a participacdo e o desenvolvimento dos alunos e

professoras durante as aulas e no decorrer de todo o processo;

e Analisar 0 processo desenvolvido durante a intervencdo pedagdgica, em suas

contribuicgdes e limites;

e Discutir alternativas para o processo de ensino e aprendizagem musical em classes

multisseriadas.

Para alcancar 0s objetivos propostos, realizei uma pesquisa-acdo e assim,
consequentemente, uma pesquisa de campo. Durante todo o processo, foi realizada pesquisa
bibliogréfica referente a educacdo musical, educacdo rural/no campo, educacdo do campo,
classes ou turmas multisseriadas, ensino coletivo de instrumentos, experiéncias de educacéo
musical em escolas rurais/no campo, comunidade de pratica, comunidade de pratica musical,
entre outras tematicas relevantes para o estudo. Utilizei também, a pesquisa documental,

principalmente a partir de documentos oficiais do Ministério da Educagdo e Cultura (MEC)
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sobre politicas publicas para a educagdo rural/no e do campo, com o intuito de articular a
pratica pedagdgico-musical realizada com as especificidades do ensino nesse contexto.

Assim, a tese esta estruturada em seis capitulos. No primeiro, Educacdo em escolas
rurais/no campo, é desenvolvido um estudo sobre a educacdo em escolas rurais/no campo
em nosso pais: panorama geral, diretrizes atuais para o ensino nesse contexto e Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN’s) da educagdo brasileira. Destaco também as especificidades e
as bases para acdo em classes ou turmas multisseriadas, culminando com relatos e
experiéncias docentes em escolas rurais/no campo em distintas regides do pais.

O capitulo 2, intitulado Comunidade de Pratica, aborda a teoria social da
aprendizagem de Etienne Wenger e sua aplicagdo na educagdo. Apresento a proposta de
comunidade de pratica musical, de Ailbhe Kenny e suas relacbes com o formato das turmas
multisseriadas de escolas rurais/no campo.

No terceiro capitulo, Caminhos e contexto da pesquisa, apresento e contextualizo
onde, e de que forma, realizei a pesquisa-acdo. Inicialmente traco os caminhos e
procedimentos metodoldgicos empregados no desenvolvimento da minha intervencdo. Além
de abordar o encaminhamento da pesquisa, apresento o municipio do Conde, bem como sua
rede de ensino, as comunidades e as escolas onde desenvolvi o estudo.

No capitulo 4, intitulado Vivenciando a educacdo musical em turmas
multisseriadas, abordo propostas do ensino coletivo de instrumentos e da musica na
educacdo basica, além de especificar a realizacdo de uma etapa diagnostica, apontando como
0 ensino em turmas multisseriadas vem se desenvolvendo nas escolas estudadas. Concluo
fazendo uma detalhada descri¢do da primeira intervencdo pedagdgica e da entrada em campo.

No capitulo 5, Educacdo musical em turmas multisseriadas de escolas rurais/ no
campo e a teoria de comunidade de pratica, abordo a segunda entrada em campo e a
aplicacdo da teoria de comunidade de pratica no contexto das turmas multisseriadas. Descrevo
como se deu um processo coletivo de criagdo musical e aponto as contribuicdes e limites do
processo vivenciado.

Finalmente, no sexto capitulo, Reflexbes para o ensino de musica em turmas
multisseriadas em escolas rurais/ no campo, apresento algumas reflexdes para o ensino de
musica em turmas multisseriadas em escolas rurais/ no campo, trazendo a questdo das turmas
multisseriadas, do ensino coletivo de instrumentos musicais, ensino criativo de flauta doce,
ensino colaborativo, cooperativo e competitivo, comunidades de pratica e comunidade de
pratica musical, buscando estabelecer relagdes entre esses temas. Encerro o trabalho com as

consideracdes finais.
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Para a &rea de Educacdo Musical, a discussdao de como a musica vem sendo utilizada
em turmas multisseriadas de escolas rurais paraibanas, assim como, a ampliagcdo de conceitos
musicais e a utilizacdo de teorias de aprendizagem recentes, como a da Comunidade de
Pratica (WENGER, 2001) e da Comunidade de Pratica Musical (KENNY, 2016), podem
trazer contribuigdes que servirdo de ponto de reflexdo para nossa area e para a area da
educacdo em geral.

Neste sentido, acredito que este estudo poderd trazer contribuicdes para a area da
Educacao Musical, Pedagogia e para a area de Educacdo em geral, levando em consideracdo
que os resultados sistematicos que possam surgir sobre a temética proposta poderdo servir de
base para outras discussdes e novos trabalhos cientificos sobre préaticas educativo-musicais em
turmas multisseriadas de escolas rurais, contribuindo também para a comunidade escolar, na
medida em que trataremos de praticas pedagogicas, metodologias de ensino e perspectivas

para a educacao do campo.
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2 EDUCACAO EM ESCOLAS RURAIS / NO CAMPO

Neste capitulo, abordo questbes especificas sobre a tematica da educagdo em escolas
rurais / no campo. Inicio trazendo um breve histérico da educacdo rural no Brasil. Em
seguida, traco um panorama atual das escolas rurais com turmas multisseriadas e as principais
bases e a¢des para esse contexto. Na sequéncia, apresento os Marcos Historicos e Normativos
do Movimento da Educacdo do Campo, bem como seus Marcos Legais e suas atuais
diretrizes. Finalizo compartilhando algumas experiéncias de praticas educativas em turmas

multisseriadas de escolas rurais / no campo.

2.1 Breve Historico da Educacao Rural no Brasil

A busca pelo fortalecimento do ensino nas escolas tem sido foco das politicas
educacionais no Brasil nas ultimas décadas. No entanto, quando falamos em educacédo
rural/no campo, o desafio de garantir o acesso a educacdo a comunidades mais dispersas do
pais torna-se ainda maior.

As dificuldades enfrentadas pelas pessoas que moram na zona rural sdo inlmeras,
entre as quais podemos citar a distancia das zonas urbanas, o aspecto geografico no que diz
respeito ao ambiente de trabalho, por vezes falta de redes de esgoto, agua encanada, luz
elétrica, dentre outras. Historicamente essas dificuldades comecaram a ser desenhadas desde a

época da colonizacdo:

[...] o modelo escravocrata utilizado por Portugal para colonizar o Brasil e,
mais tarde, os adotados pelos proprios brasileiros para a coloniza¢do do
interior do pais — de exploragdo brutal pelos proprietarios de terra dos
trabalhadores rurais, aos quais eram sistematicamente negados direitos
sociais e trabalhistas — geraram um forte preconceito em relagdo aos povos
gue vivem e trabalham no campo, bem como uma enorme divida social.
(BRASIL, 2007, p. 10).

Na area das politicas publicas, para a educacéo rural, a questdo maior que permeava as
preocupacOes dos governantes eram 0S gastos para a manutencdo de um ensino que, por
questdes geograficas, levariam os profissionais envolvidos neste processo a percorrer grandes
distancias para atender a um namero muito pequeno de alunos.

Dessa forma, as escolas localizadas em perimetros rurais foram sendo deixadas de

lado no decorrer da historia. No periodo republicano, a maior parte da populacéo brasileira
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residia em &reas rurais. Apesar disto, a prioridade para o acesso a educacdo era dada a

populagéo urbana. Nesta dire¢cdo Dermatini afirma que,

[...] se os ideias republicanos eram amplos e dirigidos a toda a populacéo, a
politica educacional adotada durante este periodo foi a de atendimento
restrito e preferencial as populag¢des urbanas, em detrimento das populagGes
residentes em areas rurais, que eram justamente aquelas consideradas, na
época, como as mais avessas a educacao escolar. (DERMATINI, 1989, p.6)

No entanto, havia um interesse, por parte de alguns intelectuais e governantes, em
multiplicar o nimero de instituicGes escolares na zona rural e, consequentemente, ampliar o
acesso a escolarizacdo, pois 0s mesmos acreditavam que, assim, 0 pais se tornaria

desenvolvido. Nesta direcdo, S& e Silva afirmam que,

Negligenciada durante toda Primeira Republica, a escola rural tornou-se alvo
de debates entre intelectuais e governantes que defendiam a educacéo
enquanto mola propulsora do progresso, e, com isso, 0 direito dos brasileiros
a escolarizago. (SA; SILVA, 2013, p. 62)

Ainda nesse sentido Sa e Silva (2013, p.63 apud DORIAS, 1922, p. 359), apresentam
uma clara ideia de como essas discussdes estavam sendo travadas nesse periodo. Sendo Doéria
uma figura importante para a reformulacdo da pedagogia no Brasil, as autoras se referem a

atuacdo dele na década de 1920. Assim sendo,

Em 1922, o discurso de Sampaio Doria, proferido na Conferéncia
Interestadoal de Ensino Primario, no Rio de Janeiro, trazia vestigios de um
novo movimento que vinha ganhando forga nas conferéncias educacionais e
que propunha mudancas para as escolas rurais. Ideias como, por exemplo, de
aprender a tirar proveito e tornar a terra rendosa, integrava seu discurso.
Doria, em fala para a plenaria da conferéncia, ressaltou que os alunos que
frequentassem a escola rural adquiririam meios proprios de vida, e o que é
mais, a convicgdo da utilidade incomparavel da terra. Saberdo tirar della o
proveito, que 0s seus paes, na ignorancia actual, ndo alcancaram. A producéo
do campo sera intelligente e rendosa. Criar-se-h4 uma geracdo que ame a
terra pelo bem que dela colhe.

5 Antonio de Sampaio Doéria (1883-1964) foi um jurista, politico e educador brasileiro que coordenou varias
reformas de ensino. Ele fez parte de um grupo de educadores que preconizavam a reformulacdo da pedagogia
no Brasil, criando inclusive, um estabelecimento modelo de ensino primério e secundario para comprovar seus
estudos. Para maiores detalhes, consultar 0 enderego eletronico:
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_b_antonio_de_sampaio_doria.htm.

Acesso em: 21 fev. 2019.
DORIA, Sampaio. Discurso. IN: Annaes...Conferencia Interestadoal de Ensino Primario realizada no Rio de
Janeiro de 12 a 16 de outubro 1922. Rio de Janeiro: Editora “O Norte”, 1922. 350-375.
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Essas manifestagdes e discussdes levaram a uma massificacdo da educagdo. Porém, o
que parecia positivo trouxe implicagfes que distanciavam ainda mais as escolas rurais das
urbanas, pois estas Gltimas passaram a ser vistas como parametro norteador para a educacao,
recebendo investimentos para infraestrutura e formacéo para os professores, enquanto que as
rurais, além de serem em menor numero, ndo ofereciam estrutura adequada para
funcionamento, tornando-se pouco atrativas para o0 corpo docente.

Uma das grandes implicacdes acarretadas por essa massificacdo da educacdo foi a
implantacdo de um curriculo unificado tanto para escolas urbanas, quanto para as rurais,
desconsiderando o contexto e as especificidades de cada uma delas. Consequentemente, as
areas rurais continuavam sem escolas suficientes para atender a demanda e, quando as tinham,
ndo ofereciam nem recursos materiais nem humanos. Portanto, era comum que 0s docentes
preferissem permanecer atuando na zona urbana, com mais recursos e proximos a suas
residéncias.

Na década de 1930, a partir da ascensdo de Getulio Vargas ao poder, houve uma
retomada mais expressiva da preocupacao com o ensino rural, “principiando as primeiras
manifestacdes e discussdes acerca de um curriculo diferenciado para essa modalidade
educacional.” (SA; SILVA, 2013, p. 64). Assim, corroborando com esta afirmagao, Bresolin e
Ecco (2008) apontam que:

Programas de escolarizagdo considerados relevantes para as populagdes do
campo ocorreram somente a partir de 1930, quando se consolidou a ideia do
grupo dos pioneiros do “ruralismo pedagdgico” que pregava, dentre outros,
uma escola rural acomodada aos interesses e necessidades de cada regido a
que fosse destinada sendo isto condicdo de felicidade individual e coletiva.
(BRESOLIN; ECCO, 2008, p. 2)

Como aponta Bezerra Neto (2003, p.11), o termo ruralismo pedagdgico foi instituido para:

[...] definir uma proposta de educacéo do trabalhador rural que tinha como
fundamento bésico a idéia de fixacdo do homem no campo por meio da
pedagogia. Ou seja, um grupo de intelectuais, pedagogos ou livre-pensadores
defendiam que deveria haver uma pedagogia que ajudasse a fixar o homem
no campo, ou que, pelo menos, dificultasse, quando ndo impedisse, sua saida
desse habitat, considerado natural para as populagdes que o habitaram ao
longo de muito tempo.

Assim, o ruralismo pedagdgico surge nesse cenario com o intuito de resgatar a
educacdo do campo, justificando-se por pretender levar para a zona rural uma educacao

especifica e contextualizada para esta realidade:
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Os ideais educacionais do movimento do ruralismo pedagdgico
preconizavam uma mudanca na educacdo principalmente em temas que
abrangiam a questdo curricular, o calendario escolar e a formacdo de
professores em contraposicdo aos padrfes de ensino urbano estabelecidos
pelo ano civil da época. (RAMAL, 2016, p.1)

A ideia de que o trabalhador rural fosse valorizado em seu ambiente de trabalho e
moradia era um dos pilares do ruralismo pedagdgico. Para eles, o trabalhador campesino
deveria tomar consciéncia da importancia do seu papel na construcdo da economia do pais,
aprendendo técnicas agricolas que implementassem o desenvolvimento da agricultura,
tornando a zona rural um local atrativo para os agricultores e suas familias, evitando assim, o

éxodo rural. Desse modo,

[...] a educacdo nédo poderia, numa viséo ruralista, ser comprometida por um
curriculo pouco atrativo e que proporcionasse uma gama de conhecimentos
gue apenas interessava aos alunos da cidade, uma vez que todo o conteudo
curricular era destinado a esses. (RAMAL, 2016, p. 96)

Ao longo da historia, podemos observar que, nas escolas publicas brasileiras em geral,
mas, sobretudo nas escolas do campo, o tipo de ensino desenvolvido valorizava sobremaneira
as necessidades urbanas. Dessa forma, essa postura podia incutir, tanto em alguns professores,
quanto nos alunos e suas familias, que o campo ndo era um local que pudesse dar condicGes
plenas de permanéncia no campo, desvalorizando a capacidade de producdo de conhecimento

e a riqueza cultural desse contexto. Nessa direcdo, Monteiro (2015, p. 15) afirma que:

O ensino desenvolvido na educagdo rural, bem como as politicas
educacionais e sociais para 0 campo, sempre privilegiou as demandas das
cidades e dos cidaddos urbanos. A cidade é caracterizada como local da
civilizacdo, um exemplo a ser seguido, enquanto o campo é considerado o
lugar do atraso, do tradicionalismo cultural, ou seja, uma realidade que
precisa ser superada. Radicalizando essa visdo, a cidade é apresentada como
local de desenvolvimento e o rural, como local de atraso.

No entanto, para o grupo de ruralistas, intelectuais e governantes que estavam a frente
do movimento do ruralismo pedagdgico, essa situacdo poderia ser contornada e usada a favor

do progresso geral do pais, pois na visao deles o que interessava,

[...] era um curriculo que compusesse as maneiras cotidianas de lidar com a
terra, com a lavoura, com a pecuaria, abordando conhecimentos que
diretamente iriam beneficiar e melhorar a atuagdo e a produtividade do
homem do campo. (RAMAL, 2016, p. 96)
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Para S& e Silva (2013, p. 64), um dos fatores que impulsionaram a a¢do e a propagacao
do ruralismo pedagogico, foram os problemas gerados pela crescente industrializagdo,
responsavel pela migracdo de grande parte da populacdo rural para os centros urbanos, em
busca de melhores condicbes de trabalho e de escolarizacdo para seus filhos. Para os autores,
€ nessa época que se acirram os debates sobre as especificidades da escola rural, surgindo dai
algumas correntes de pensamento em defesa de uma educacdo diferenciada para a realidade
campesina, dando subsidios para a permanéncia dos agricultores no campo.

No entanto, apesar de a educacdo ter um lugar de destaque nesse periodo, o discurso
ruralista pedagdgico ndo se preocupava apenas com a educacdo, mas também com aspectos
relacionados ao desenvolvimento rural, como o quadro econémico e politico do pais. Ou seja,
com a entrada e permanéncia de imigrantes de diversas nacionalidades ocupando diversos
setores da agricultura, os grandes latifundiarios preferiam qualificar a méo de obra brasileira,

dando énfase ao movimento nacionalista destacado no Estado Novo.

A educagdo mereceu cuidados especiais em todo o periodo em que Vargas
esteve no poder, permeando as discussdes para elaboracdo das emendas
constitucionais expressas no documento de 1934, e, posteriormente, no de
1937. A escola seria um meio eficiente de propagagdo de ideias
nacionalistas, pregando o amor a patria com a finalidade de fazer com que os
brasileiros contribuissem para o desenvolvimento do pais. (SA; SILVA,
2013, p. 66-67)

Conforme Sa e Silva (2013, p. 68), no ano de 1937, Julio G. Vaz Cerquinho, médico
sanitarista que buscou contribuir com a discussdo de diversos temas relacionados aos aspectos
apresentados pela escola rural no Brasil, publicou Pelo Ensino Rural, apresentada no |
Congresso de Ensino Rural no Brasil, realizado em Séo Paulo.

Nessa ocasido, expds sete teses sobre essa tematica. Na primeira delas propunha que a
escola mais ajustada a realidade brasileira seria a rural, devendo contar com professores
qualificados, que tivessem, no minimo, o titulo de técnicos em agricultura ou veterinaria.

Acreditava que, com isto, qualificaria a mé&o de obra dos agricultores, fixando-0s no campo:

Na opinido de Cerquinho (1937), a solucdo para o ensino rural seria
subordina-lo diretamente ao Ministério da Agricultura, que instalaria uma
Escola Primaria Rural em cada Distrito Municipal, na qual as criancas
ficariam internas. Dessa forma, o ensino rural passaria a ser vinculado ao
governo federal, devendo seu ensino ser obrigatério e gratuito, sob a
modalidade de internato, mas, sobretudo, federado, para assegurar que o
Plano desenvolvido pelo Ministério da Agricultura fosse realizado em todo
territorio nacional. (SA; SILVA, 2013, p.69)
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Ainda em conformidade com S4 e Silva (2013, p.69), a ideia de internato resolveria o
problema de assiduidade dos alunos, por conta da distancia entre suas residéncias e a escola.
Esse ensino seria obrigatorio em todo territorio nacional, pois se tratava de uma necessidade
geral de combate ao analfabetismo e a falta de conhecimento dos processos modernos no
manejo da terra. Ao sairem do internato, as criancas seriam multiplicadoras dos métodos de
agricultura, pecuéria e higiene humana e veterinéria.

Com essa proposta, os professores também receberiam atendimentos especificos,
como cursos de formacdo voltados a realidade rural, além de cadeira especifica nas Escolas
Normais do pais, que abordasse especificidades da agricultura e veterinaria, formando, assim,

um numero maior de docentes qualificados para atuar nessa area.

Segundo Cerquinho (1937), tais modificagfes contribuiriam para conter o
éxodo rural, pois, na sua concep¢do, 0s pais geralmente se mudavam para as
areas urbanas a fim de proporcionar meios para que seus filhos estudassem e
aprendessem mais, porém, ao concluir o ensino primario nas escolas
urbanas, essas criancas, ja acostumadas a certo conforto proporcionado nessa
localidade, se recusariam a voltar para a dificil vida do campo. (SA; SILVA,
2013, p.70)

O movimento do ruralismo pedagdgico recebeu apoio por parte das elites, por crerem
ser esta uma possibilidade de fixar o homem nas &reas rurais, possibilitando uma maneira de
minimizar os inimeros problemas socioecondmicos causados pela superpopulacdo das

cidades. Para Prado (2000, p.9), o significado mais forte desse movimento...

[...] encontra-se ancorado numa vasta gama de questfes. Tratava-se da
necessidade de reter trabalhadores no campo. Estes, frente as miseraveis
condigdes de vida, emigravam para o Rio de Janeiro e para S&o Paulo,
engordando o contingente de favelados e despovoando de méo-de-obra a
area rural. Tratava-se também de incorporar ideolégica e politicamente uma
massa de pessoas esquecidas pelo Estado e, portanto alvo facil de interesses
ditos particularistas.

Apesar de a proposta parecer promissora, eficiente e adequada ao contexto
socioeconbémico da época, o ruralismo pedagdgico, muito propagado por intelectuais e
governantes, ndo conseguiu atingir seus objetivos, em varios estados brasileiros, pois 0s
professores continuaram néo recebendo formacgdo compativel com essa realidade. E ainda, as
poucas escolas situadas em areas rurais ndo receberam manutencdo e melhorias, e tampouco

novas escolas foram construidas.
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De fato, os ruralistas acreditavam que a conservacdo dos agricultores no campo
evitaria a migracdo e o consequente inchago nas cidades. No entanto, essa era a melhor
maneira de manter o homem campesino e suas familias subjugado as préaticas autoritarias e
mandonistas empregadas pelo sistema coronelista.

Outra acdo significativa, que visava levar uma educagdo de qualidade as areas rurais,

ocorreu em 1932, quando:

[...] foi lancado o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, que buscava
diagnosticar e sugerir rumos as politicas publicas de educacdo e preconizava
a organizacdo de uma escola democrética, que proporcionasse as mesmas
oportunidades para todos [...]. Nessa proposta, as demandas do campo e da
cidade eram igualmente consideradas e contempladas. (BRASIL, 2007, p.
10).

Vale lembrar que, desde a chegada dos portugueses ao Brasil, as escolas que foram
construidas atendiam a uma parcela muito pequena da populacdo, ou seja, apenas as familias
abastadas tinham acesso a essas instituicbes e, quando concluiam o ensino basico, os filhos
dessas familias eram enviados para darem seguimento a seus estudos em escolas e
universidades europeias. Consequentemente houve uma exclusdo indiscriminada de pobres,

indios e descendentes afro-brasileiros, pois:

Em nivel educacional muito pouco foi feito em quase meio século nos
poucos nucleos de povoagdo espalhados na Colbnia. Os colonos eram
deixados & margem de tudo e por isso viviam em total ignorancia. (ALVES,
2009, p. 13).

Diante deste quadro, no decorrer da histéria, as escolas rurais surgiam nas sedes das
fazendas de grandes latifundiarios, visando ensinar licbes basicas de matematica e portugués
aos filhos dos trabalhadores. Essa realidade foi sentida de perto pela minha familia. Em
depoimento, meus irmdos mais velhos, que, antes do meu nascimento, trabalhavam como
caseiros e agricultores em uma fazenda com meus pais, relataram que as aulas eram
ministradas na sede das fazendas e que a professora vinha de longe para dar as aulas a um
namero bem reduzido de alunos de diferentes faixas etarias, mas que compartilhavam o
desejo comum de serem alfabetizados. Isso implica dizer que as aulas ndo eram diarias. Eles
relataram também que, em algumas ocasides, a professora era filha do fazendeiro, o que

facilitava o acesso as aulas. Nesta mesma diregdo Monteiro afirma que:
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O nascimento da escola do campo, por sua vez, é localizado na sede das
fazendas ou na casa do professor que ensinava as primeiras letras as criangas
e adolescentes filhos dos trabalhadores, uma vez que os filhos dos
fazendeiros iam estudar na cidade, nos colégios para a elite brasileira.
(MONTEIRO, 2015, p.13)

Como foi ressaltado anteriormente, em conformidade com dados do IBGE®, na década
de 1930 e durante todo periodo da 1% Republica, mais de 70% da populacdo brasileira era
rural. Até 1950, o Brasil era um pais de populagdo predominantemente rural (64%), por ter
como principais atividades econémicas 0s produtos agricolas e suas exportagdes — o0 cultivo
do café, cana de agucar, algoddo e borracha — por exemplo. O indice de analfabetismo era
muito grande, pois a rede publica era muito pequena.

Como foi colocado anteriormente, até entdo, a educacdo rural, tratada como um
projeto ligado ao desenvolvimento do Brasil, era vista como uma vocagdo nata de um pais
agricola. Esse fato demandava politicas publicas especificas para uma educacdo rural. Como

ressaltam Damasceno e Beserra (2004):

A despeito de timidas iniciativas no final do século XIX, é somente a partir
da década de 1930 e, mais sistematicamente, das décadas de 1950 e 1960 do
século XX que o problema da educag&o rural é encarado mais seriamente —
0 que significa que paradoxalmente a educacdo rural no Brasil torna-se
objeto do interesse do Estado justamente num momento em que todas as
atencbes e esperancas se voltam para o urbano e a énfase recai sobre o
desenvolvimento industrial. (DAMASCENQO; BESERRA, 2004, p. 75)

Em um pais em pleno desenvolvimento, o progresso era uma expressdo muito
utilizada. Nesse contexto, 0 campo, 0 camponés e as escolas rurais eram vistos como um sinal
de retrocesso e passado. Desse modo, a vocacao agricola do pais passava a ser um problema
para o Estado, que, em conformidade com Damasceno e Beserra (2004, p. 76), preferiu “[...]
investir na agricultura e na producéo e difusdo do conhecimento técnico agricola e, por meio
desses investimentos, desenvolver uma mentalidade de respeito e valorizacdo da atividade
agricola.”

Vale salientar que, nesse periodo, muitas dessas acGes do Governo Federal eram
apoiadas pelos Estados Unidos, de modo que muitos programas e projetos de educacéo rural

eram patrocinados por instituicGes norte-americanas.

6 Disponivel em: https://memoria.ibge.gov.br/sinteses-historicas/historicos-dos-censos/censos-
demograficos.html. Acesso em: 06 Nov. 2018.
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E o caso, por exemplo, da Associagio Brasileira de Assisténcia Técnica e
Extensdo Rural (ABCAR), que, criada em 21 de junho de 1956, e incumbida
de coordenar programas de extensdo e captar recursos técnicos e financeiros,
era patrocinada por organizacOes ditas de cooperacdo técnica diretamente
ligadas ao governo dos Estados Unidos [...] ou ao grande capital monopolista
americano (Fundacgdes Ford, Rockefeller, Kellog, etc.). (DAMASCENO;
BESERRA, 2004, p. 76).

Desse modo, conforme Castro e Davanzo (1999, p. 123), na década de 1950, houve

muitas mudancas no que se refere ao crescimento industrial e as técnicas agricolas:

[...] A partir de 1950, 0 que se observa é um crescimento e importante
diversificacdo do parque industrial brasileiro, principalmente em S&o Paulo
com a instalacdo de indUstrias pesadas, como € o caso da automobilistica
[...]. Também nesse periodo inicia-se um processo de tecnificagdo da
agricultura — tendéncia que se consolidaria apenas mais tarde — e incrementa-
se, sobretudo, nas areas rurais, o ritmo do crescimento vegetativo em funcgéo
da grande queda da mortalidade registrado no poés-guerra, aumentando a
populacdo excedente nessas areas e, portanto, o éxodo rural.

Nessa mesma direcdo, Linhares e Cardoso (2000, p. 353) afirmam que, entre 0s anos de
1950 e 1980, houve um processo de modernizacdo que promoveu uma série de transformacoes
aceleradas em todos os setores, acarretando alteracdes estruturais como a relagdo campo/cidade.
Dessa forma, houve uma inversdo desta relacdo: a populacdo rural, em 1950, correspondia a
64% e a populagdo urbana a 36%, enquanto na década de 2010 correspondiam a 16 % e 84 %,
respectivamente. Esses fatores resultaram em um deslocamento do eixo econdmico do campo

para a cidade, como podemos observar na figura 1.
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Figura 01 — Gréfico da taxa de urbanizacdo brasileira de 1940 a 2010
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Fonte: IBGE (2018)

E importante ressaltar que, nesse momento histérico, nem todos estavam satisfeitos
com a reproducdo de papéis sociais preestabelecidos e impostos pelo sistema governacional e
educacional, de modo que alguns educadores procuravam uma nova forma de ensino que
fosse pautada na valorizagdo da cultura e dos conhecimentos dos camponeses. Por conta

disso,

Essa resisténcia produziu, nas décadas de 1940 e 1950, forte agitacdo social
contra a fome, a pobreza e o latifundio. Em diversas regides, surgiram as
Ligas Camponesas e 0 movimento de base que enfrentaram os coronéis e
suas oligarquias e pautaram a luta por reforma agraria, reforma educacional
e demais direitos dos trabalhadores rurais. (MONTEIRO, 2015, p. 15)

Essa exploracdo da méo de obra do trabalhador rural levou a grandes concentragdes

fundiarias no periodo poés-guerra.

A estrutura da posse e uso da terra no Brasil, no periodo entre 1945 e 1964,
era marcada por uma forte concentracdo fundiaria, herdeira de mais de 300
anos de escravismo colonial e que, malgrado o desenvolvimento industrial,
tendeu, e ainda tende, a um continuo processo de concentragdo, com a
ampliacdo das grandes propriedades e a expulsdo do trabalhador rural.
(LINHARES; CARDOSO, 2000, p. 359)
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J& a decada de 1960, foi voltada para a criacdo de organizagBes que visavam uma
mobilizacdo politica da sociedade civil.

Em 1964, com a instauracdo do governo militar, as organizacfes voltadas
para a mobilizacdo politica da sociedade civil — entre elas o Centro Popular
de Cultura (CPC), criado no ano de 1960 em Recife-PE; os Centros de
Cultura Popular (CCP), criados pela Unido Nacional dos estudantes em 1961
e 0 Movimento Eclesial de Base (MEB), 6rgdo da Confederacdo Geral dos
Bispos do Brasil — sofreram um pesado processo de repressdo politica e
policial. Essa represséo resultou na desarticulagéo e na suspensdo de muitas
dessas iniciativas. (BRASIL 2, 2007, p. 11).

Nessa mesma dire¢do, Monteiro (2015, p. 15) afirma que “no inicio dos anos 1960, do
contato entre as teorias criticas e a luta campesina surgiram dois elementos que merecem
destaque: o Movimento de Educacdo de Base e a Pedagogia Libertadora, encabecada pelo
educador Paulo Freire’.”

Dessa forma, podemos perceber que muitos dos esfor¢os para uma implantacdo de
uma educacao significativa para os individuos residentes no campo sofreram repressdes com a
ditadura militar, que desarticulou, por meio da coacdo, muitas iniciativas que visavam
melhorias para a educacdo no campo. No lugar dos movimentos de educacdo popular, o
governo militar “[...] instituiu 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — MOBRAL, o qual
se caracterizou como uma campanha de alfabetizacdo em massa, sem compromisso com a
escolarizacdo e desvinculada da escola” (BRASIL, 2007, p. 11).

Nesse contexto, no periodo da ditadura militar houve uma estagnacdo em diversas
areas, afetando diretamente a educacdo e, sobretudo a educacdo do campo. Damasceno e

Beserra (2004) apontam que:

Ap0s a ditadura militar, periodo durante o qual as politicas industriais e
agricolas mudaram completamente a face do pais, sdo outros os problemas e
guestdes que se apresentam tanto para o rural quanto para a educacao rural.
E também durante esse periodo e ja em conseqiiéncia da influéncia do
sistema educacional americano sobre o brasileiro que o0s primeiros
programas de pés-graduacdo em educacdo sdo fundados, e surge também
uma pesquisa mais sistematica sobre a educacdo brasileira, inclusive
motivada pelas associa¢fes nacionais de pés-graduacdo e pesquisa que

" A Pedagogia Libertadora, também conhecida como Pedagogia da Libertacdo, faz parte do legado deixado por
Paulo Freire e tem como proposta uma educagdo critica a servigo da transformagdo social. O educador
associava o termo a Filosofia da Libertacdo, de Enrique Dussel, que defendia que o processo pedagdgico passa
pelo ser humano, o qual torna-se agente da propria libertagdo. Esta pedagogia utiliza “temas geradores”, isto &,
os alunos podem ser alfabetizados com palavras que usam no seu dia a dia, associando o processo de
alfabetizacdo com suas proprias vidas. Para um maior aprofundamento ver Freire (1999).
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proliferam a partir dos meados de 1970. (DAMASCENO; BESERRA, 2004,
p. 76).

Ja em meados da década de 1980, em pleno processo de resisténcia a ditadura militar,
[...] as organizacGes da sociedade civil, especialmente as ligadas a educacao
popular, incluiram a educacdo do campo na pauta dos temas estratégicos
para a redemocratizacdo do pais. A idéia era reivindicar e simultaneamente
construir um modelo de educacdo sintonizado com as particularidades
culturais, os direitos sociais e as necessidades proprias a vida dos
camponeses. (BRASIL, 2007, p. 11).

E nesse contexto politico que, durante toda a década de 1980, surgiram movimentos de
mobilizacdo e experimentagdo pedagoOgica junto a sindicatos de trabalhadores rurais,
organizagbes comunitarias do campo, educadores ligados a resisténcia a ditadura militar,
setores da igreja catolica, entre outras, que procuravam estabelecer um sistema publico de
ensino para 0 campo, baseando-se no paradigma pedagdgico da educacdo como elemento
cultural. (BRASIL, 2007, p. 11).

Foi diante deste panorama politico de mobilizacéo social que,

[...] a Constituicho de 1988 consolidou o compromisso do Estado e da
sociedade brasileira em promover a educagdo para todos, garantindo o
direito ao respeito e a adequagdo da educacgdo as singularidades culturais e
regionais. Em complemento, a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (Lei n°® 9.394/96) estabelece uma base comum a todas as regides do
pais, a ser complementada pelos sistemas federal, estaduais e municipais de
ensino e determina a adequagdo da educacdo e do calendario escolar as
peculiaridades da vida rural e de cada regido. (BRASIL, 2007, p. 12).

Ainda em conformidade com Brasil (2007), ap6s uma década da promulgacdo da

Constituicao Federal,

[...] foi criada a “Articulagdo Nacional por uma Educagdo do Campo”,
entidade supra-organizacional que passou a promover e gerir as agdes
conjuntas pela escolarizacdo dos povos do campo em nivel nacional. Dentre
as conquistas alcangadas por essa Articulagdo estdo a realizacdo de duas
Conferéncias Nacionais por uma Educacdo Bésica do Campo - em 1998 e
2004, a instituicdo pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) das
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo, em
2002; e a instituicdo do Grupo Permanente de Trabalho de Educagdo do
Campo (GPT), em 2003. (BRASIL, 2007, p. 12. Grifos meus.).

A partir de 2004, as politicas publicas para a educacgdo rural ganharam forca, pois o
Ministério da Educacdo (MEC) passou a ser responsavel pelo atendimento dessa demanda. A

Coordenacdo Geral de Educacdo do Campo, que € subordinada a Secretaria de Educacéo
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Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), passou a tratar das especificidades e
necessidades da educacdo na zona rural.

Infelizmente, essas acbes do governo federal ndo garantem que as escolas, quer sejam
rurais ou urbanas, estejam sendo assistidas de maneira a garantir uma educacao gratuita de

qualidade para nossos alunos.
1.2 As Escolas Rurais e as Especificidades das Turmas Multisseriadas

Como foi frisado no item 1.1, garantir o0 acesso a educacao a comunidades rurais/no e
do campo, ou seja, a comunidades mais isoladas do pais, € um grande desafio, pois além da
distancia, o que ocorre € que, em muitas escolas rurais, toda a organizacao escolar € ajustada
em turmas ou classes multisseriadas. Isso se d&, principalmente, devido ao fato de que o
numero de alunos por série é insuficiente para preencher as vagas necessarias a abertura de
salas que contemplem alunos de cada série. Quanto a definicdo de classes multisseriadas,

Ximenes-Rocha e Colares (2013, p. 93) apontam que elas:

[...] caracterizam-se por reunir em um mesmo espaco fisico, diferentes séries
gue sdo gerenciadas por um mesmo professor. S0, na maioria das vezes,
Unica opgdo de acesso de moradores de comunidades rurais (ribeirinhas,
guilombolas) ao sistema escolar. As classes multisseriadas funcionam em
escolas construidas pelo poder publico ou pelas préprias comunidades, ou
ainda em igrejas, barracbes comunitérios, sedes de clubes, casas dos
professores entre outros espagos.

Conforme Cardoso e Jacomeli (2010, p. 267), quando as escolas com turmas
multisseriadas surgiram no panorama educacional brasileiro, elas atendiam tanto a populacéao
periférica quanto a rural, mas atualmente se concentram praticamente apenas na zona rural.
Historicamente, elas sdo consideradas como uma escola de segunda categoria e sem
perspectivas de melhoria. Por isso, para alguns educadores e gestores, a melhor opgéo seria
que elas fossem extintas e, desde a década de 1980, as escolas multisseriadas estdo passando
por um processo de substituicdo por turmas seriadas. Sobre o surgimento das escolas

multisseriadas, as autoras afirmam que:

Nas ultimas décadas do século XIX e inicio do século XX, nas regibes
urbanas, as escolas primarias ou de primeiras letras foram substituidas pelos
grupos escolares e ali se organizou um novo modelo escolar, graduado e
seriado que se estende aos dias atuais. Nas vilas e aldeias, porém, continuava
a funcionar a escola isolada, anteriormente denominada escola preliminar,
que, no decorrer do tempo, foi unidade forma quase idéntica a dos grupos
escolares. As entdo denominadas escolas reunidas mantinham na mesma sala
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60 a 100 alunos sob a direcdo de um s6 professor que realizava o ensino,
empregando o método misto. (CARDOSO; JACOMELLI, 2010, p. 269)

Geralmente, a realidade vivenciada por professores e alunos de classes multisseriadas
de todo o pais é bem semelhante, ou seja, 0 acesso as escolas € dificil, a estrutura fisica das
instalacOes é precéria, ndo ha acesso a internet ou a computadores, muitas ainda ndo tém
energia elétrica e outras tantas ndo tém agua potavel. Hage (2007, p. 305) j& destacava a

precariedade e a seriedade dessa situacao:

Apesar de concentrar mais da metade das escolas brasileiras, 97 mil de 169
mil existentes, a metade das escolas do campo ainda é de uma sala e 64%
sdo multisseriadas. Em relagdo aos professores, boa parte dos que ensinam
no campo tem formacdo inadequada; e apenas 9% completaram o ensino
superior.

Ainda em relacdo as dificuldades enfrentadas por gestores, professores, alunos e
respectivas familias, podemos observar nesta mesma pesquisa de Hage (2007), em que
pautava o debate sobre as escolas multisseriadas na Amazbnia paraense, o quanto é
sacrificante depender de escolas sem um minimo de condicdo de aprendizagem. Na visdo de

um dos sujeitos envolvidos em sua pesquisa, a escola multisseriada é:

[...] boa por uma parte e por outra nfo. E boa porque pelo menos as criangas
estdo aprendendo. Todo dia a minha filha pode ir para a escola. Mas, eu acho
que essa escola esta precisando de ajuda, precisando de apoio. O fato
negativo que eu vejo é que ndo ha cada um na sua série. Cada um na sua sala
seria melhor. Eles estudam todos juntos, eu acho que isso ndo é certo, mas a
precisdo esta obrigando. (Mae e participante da comunidade R. F. N.).
(HAGE, 2007, p.306)

Conforme Hage (2007), as precarias condicBes existenciais das escolas rurais
comprometem a positividade do processo de ensino-aprendizagem, sobretudo nas escolas com
turmas multisseriadas, que tém sofrido com o abandono e as medidas inconsistentes dos
gestores em todas as instancias (municipais, estaduais e federais), como pode ser visto no

seguinte depoimento:

Nos trabalhamos com até 3 ou 4 criancas numa carteira. 1sso complica o
nosso trabalho, porque a gente esta explicando para um, o outro ja estd
"professora ,meu colega esta sacudindo a cadeira e ndo deixa copiar direito”.
Como é que vamos resolver isso, trés criancas sentadas numa carteira? A
questdo da lousa melhorou, porque agente conseguiu outras. Mas,
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antigamente era s6 uma lousa para trés, quatro séries, a gente dividia um
pedacinho para cada uma. (Profd K. A. D.). (HAGE, 2007, p.306)

Outra questdo que merece destaque na organizagdo das classes multisseriadas € sem
duavida a divisdo dos “tempos” escolares, pois a multisseriagdo exige uma organizacdo dos

horarios associada ao ritmo de trabalho dos docentes:

No caso das classes multisseriadas, o professor precisa ter um senso mais
“acurado” para administrar o seu tempo em sala de aula, visto que a turma é
mais heterogénea [...], visivelmente fragmentada, o que exige um ritmo
diferenciado, mais dinamico. Pois, um professor que leciona no sistema
seriado possui as quatro horas para trabalhar com uma mesma série e o da
sala multisseriada tem que dividir esse mesmo tempo com, no minimo, duas
séries. Entdo ele se desdobra dividindo o quadro em partes (marca registrada
da multisseriacdo), onde passa matéria para uma série, enquanto essa copia
distribui exercicio mimeografado para outra, a0 mesmo tempo orienta para
que a outra série siga a matéria no livro didatico, enfim, explica, corrige,
atende a cada aluno, oferecendo assisténcia individualizada sempre que
possivel. (RODRIGUES, 2009. p. 85-86).

No entanto, para muitos educadores, um ponto positivo em trabalhar com turmas
multisseriadas € o fato de que, quando se tem alunos de diferentes faixas etarias e salas
heterogéneas, a troca de experiéncias entre as criangas pode proporcionar um ambiente
solidario e propicio para o desenvolvimento de atividades mais ricas e criativas. Pude
comprovar esse fato em minha pesquisa de campo, que irei detalhar no capitulo 4.

De acordo com Locks, Almeida e Pacheco (2013, p. 2), atualmente as escolas
multisseriadas tém sido objeto de disputa no campo das politicas educacionais, pois milhares
delas tém sido fechadas nas duas dltimas décadas. Este fato estd levando o Movimento
Nacional da Educacdo do Campo a reivindicar a sua permanéncia, por acreditar que essa seja
“uma modalidade de educagdo adequada a peculiaridades, complexidade e diversidade dos
povos do campo”.

Foi nesse contexto e com essas caracteristicas que as escolas multisseriadas surgiram
nas escolas rurais do Brasil. Desta forma, elas ndo foram concebidas para serem espacos onde
a soberania e a construcdo de conhecimentos inerentes as popula¢fes do campo pudessem se
desenvolver. De todo modo, levou e leva a educacdo as populagfes mais isoladas do nosso

pais.
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1.2.1 Panorama Atual das Escolas Rurais com Turmas Multisseriadas

Como visto anteriormente, mesmo sendo considerada uma escola de segunda
categoria, sem recursos materiais e pessoas suficientes para atender a demanda dos alunos
oriundos de areas rurais, as escolas com turmas multisseriadas vém lutando contra as
desigualdades e chegaram ao século XXI de forma muito presente, embora venham sofrendo
reducdes em todo o territério nacional.

O trabalho pedagogico com o formato de classes multisseriadas ainda € uma situacao
comum nas escolas brasileiras. Pelo Censo Escolar de 2013, a rede de educacdo basica
brasileira abarca mais de 70 mil unidades escolares cobrindo todo o territério nacional, sendo
42 mil escolas do campo com apenas uma ou duas salas de aula, com turmas e salas
multisseriadas em 74% delas.

De acordo com a Sinopse Estatistica da Educacdo Bésica referente ao ano de 2017,
atualmente existem 53.074 escolas rurais em todo o pais, com cerca de 2.389.895 alunos
matriculados. Infelizmente, neste documento ndo consta o total exato de turmas
multisseriadas. No entanto, pelo nimero de escolas do campo, podemos prever gue a presenca
de salas multisseriadas ainda é significativa.

Em 2017, o numero de escolas rurais teve um grande crescimento, 0 que caracteriza
um momento muito importante para a educagdo do campo no Brasil. Conforme a Sinopse
Estatistica da Educacdo Basica (INEP, 2018, p. 123), no ano de 2017, o numero total de
estabelecimentos de ensino fundamental de educacdo basica nos anos iniciais é de 115.372.
Destes, 53.074 estabelecimentos estdo localizados na zona rural, o que equivale a 46 %. No
ano de 2009, o numero total de escolas que atendiam aos anos iniciais em areas rurais passava
de 80.000. Em comparacao ao ano de 2017, esse crescimento foi bastante expressivo.

No Nordeste, o0 niumero total € de 48.517 escolas de ensino fundamental de educacéo
basica nos anos iniciais, sendo 19.704 no perimetro urbano e 28.813 no rural, o que equivale a
59,38%. Na Paraiba, o nimero total é de 3.861, sendo 1.829 urbanas e 2.032 rurais, 0 que
corresponde a 52%. E por altimo, na rede municipal de Conde, o total é de 29
estabelecimentos para esse segmento, sendo dez localizados na zona urbana e 19 na zona
rural, o que equivale a 65,51%. Como podemos observar no Grafico 1, o nimero de escolas
do campo nos anos iniciais do ensino fundamental é bastante significativo em todo o pais,
sendo que na regido Nordeste o nimero de escolas na zona rural é superior ao da zona urbana.

Esse fato também pode ser visto no Estado da Paraiba, assim como no municipio de Conde.
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Gréfico 1 — Numero de estabelecimentos nos anos iniciais do ensino fundamental por localizac&o
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Fonte: Adaptado de INEP (2018).

No que tange ao numero de escolas rurais por regido, a Sinopse Estatistica da
Educacdo Basica (anos iniciais), referente ao ano de 2017, revela os seguintes numeros: A
regido Norte tem 13.283 escolas rurais, 0 que corresponde a 25%; a regido Nordeste tem
28.813, numero referente a 54%; a regido Sul tem 3.644, ou seja, 7%; o Sudeste tem 5.644,
correspondente a 11% e a regido Centro Oeste tem 1.459 escolas rurais, 0 que corresponde a
apenas 3%. Como mostra o Grafico 2, é na regido Nordeste que predomina o nimero de

escolas do campo nos anos iniciais do ensino fundamental.

Graéfico 2 — NUmero de escolas rurais nos anos iniciais do ensino fundamental por regido
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Fonte: Adaptado a partir de INEP (2018)
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Como pode ser visto no gréfico acima, as regides Nordeste e Norte concentram a
maior parte das escolas rurais do pais. No entanto, todas as regifes compartilham as mesmas
dificuldades na manutencédo das escolas e quanto a falta de investimentos pelo poder publico,
0 que leva ao abandono e descaso, pois sem 0 minimo de estrutura fica impossivel construir
um processo de ensino-aprendizagem compativel com as reais necessidades dos educandos,
sejam eles oriundos de areas rurais ou urbanas.

Em relacdo ao numero de professores, o grafico 3 indica que, em 2017, o Brasil
contava com 120.558 docentes que atuavam diretamente em escolas rurais que atendiam
alunos dos anos iniciais do ensino fundamental. No Nordeste, esse nimero era de 62.362
docentes, na Paraiba 3.273 e no municipio de Conde, eram 55 docentes que atendiam esse

publico.
Gréfico 3 — NUmero de docentes que atuavam em escolas rurais em 2017
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Fonte: Adaptado a partir de INEP (2018)

A partir desses dados vamos procurar compreender de que forma o Estado vem
interferindo nas relacfes socioeducativas de milhares de criancas e adolescentes que véem, na
maioria das vezes, a escola rural como Unico meio para melhoria da prépria vida e de seus

familiares. Que agdes e que medidas estdo sendo desenvolvidas nesse sentido?
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1.2.2 Bases para a¢do em escolas rurais com turmas multisseriadas

Como pudemos observar, o numero de escolas localizadas em areas rurais de todo
territério nacional ainda é muito grande, sendo proporcional ao nimero de dificuldades
enfrentadas por todos os atores sociais envolvidos nesse contexto, merecendo, de fato, uma
atencdo diferenciada.

Desse modo, com a implantacdo de politicas publicas direcionadas para 0 ensino no
campo, procura-se compensar, de alguma maneira, o descaso e as injusticas vivenciadas por
moradores, trabalhadores, alunos, professores, enfim, todos os envolvidos no processo
pedagdgico da Educacdo no Campo. Com isso, 0s professores inseridos nesse contexto podem
pensar em construir estratégias pedagdgicas baseadas nas especificidades de cada turma e
regido brasileira, centrando-se nas relagdes dos estudantes com seu meio e comunidade.

Diante do que foi exposto, desde as questdes histdricas até as especificidades das
turmas multisseriadas em escolas rurais, fica claro que os professores que atuam em escolas
do campo necessitam de subsidios 0os mais diversos para que a educacdo seja contextualizada
com a realidade dos alunos, tornando-, assim, mais significativa. Mais do que ninguém, esses
educadores tém a oportunidade de conhecer a realidade e a familia de cada um de seus alunos,
podendo, a partir dai, buscar solu¢cbes para problemas coletivos, junto a comunidade.

Um passo muito importante é a tomada de consciéncia de que todos — professores,
alunos, pais, governantes — temos o compromisso de ampliar as parcerias e continuar lutando
por condicdes de trabalho e estrutura fisica adequada para nossas escolas rurais.

Outro passo relevante para as bases de acdo em escolas rurais com turmas
multisseriadas foi a aprovacdo da Lei 12.960, de 27 de marco de 2014, que altera a atual Lei
de Diretrizes e Bases (LDB), Lei 9394/96,dificultando o fechamento de escolas rurais,
indigenas e quilombolas, com a exigéncia de que 0s gestores consultem as comunidades,
estabelecendo quatro linhas de apoio, que sdo a Gestdo e Praticas Pedagdgicas, Formacdo de
Professores, a Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo Profissional e ainda, conforme o
Governo Federal, o apoio a melhoria na infra-estrutura fisica e a inclusdo digital de algumas
escolas do campo. Essa lei foi sancionada pela entdo presidenta Dilma Rousseff.

Outra acdo bastante difundida, sobretudo no Nordeste brasileiro, é o Programa Escola
Ativa, que foi implementado pelo MEC a partir do ano de 1997. Seu objetivo é auxiliar o
trabalho educativo com classes multisseriadas e, para tanto, propfe-se a reconhecer e

valorizar todas as formas de organizacdo social, caracteristicas do meio rural brasileiro,
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garantindo a igualdade de condicGes para acesso e permanéncia na escola. (ESCOLA...,
2010). Nessa direcdo, Gongalves, Antunes-Rocha e Ribeiro (2010, p. 50) afirmam que:

O Programa Escola Ativa (PEA) foi implementado no Brasil a partir de
1997, no marco de um convénio com o Banco Mundial (BM), com o
objetivo de melhorar o rendimento de alunos de classes multisseriadas rurais.
Para tanto focalizava dois vértices: a formacgdo de professores e a melhoria
da infraestrutura das escolas. Foi elaborado a partir da experiéncia do
Programa Escuela Nueva (PEN), desenvolvida na Colémbia na década de 80
do século anterior. Ao longo dos anos 1990, o PEN constituiu-se como um
modelo internacional de reforma para a educagdo no meio rural.

Por dltimo, mas ndo menos importante, destaco o Programa Nacional do Livro
Didatico Campo (PNLD Campo), a primeira colecdo de livros didaticos especificos para
alunos e professores do campo. Esse programa buscou superar o problema recorrente de livros
totalmente descontextualizados e desconectados com a realidade, a cultura e as
especificidades do campo.

N&o existiam materiais voltados para a realidade do campo e, consequentemente, o
material didatico passava a ser desinteressante e pouco significativo, o que se refletia
diretamente no processo de ensino e aprendizagem. De uma forma mais geral, esse fato
contribuia para que os estudantes, quando chegassem a idade adulta, migrassem para 0s
centros urbanos, pois desconheciam o préprio local onde viviam e de onde a maioria de suas
familias retirava o seu sustento.

Desse modo, ap0s ter analisado diversas fontes, espero que professores e alunos de
escolas rurais consigam compreender que a educacdo também é um ato politico que pode
interferir no comportamento das pessoas e, consequentemente, na organizacdo da sociedade.
E preciso compreender também que a distancia entre a teoria das politicas publicas e a pratica
educacional precisa ser amenizada, dando condi¢fes aos camponeses e aos seus filhos de
permanecerem no campo, vivenciando mudangas significativas de melhorias para seu entorno.

Espero que as aces desenvolvidas pelo Estado possam servir de base para que oS
educadores possam desenvolver com plenitude a sua funcdo social junto ao alunado de
escolas rurais e que juntos — professores, alunos, escola, comunidade e governo — possamos
promover uma aprendizagem significativa e contextualizada. Dessa forma, seria possivel
fortalecer o direito de escolha dos alunos, quanto a sair ou permanecer na regidao, melhorando
as condicOes de trabalho de suas familias. Antes de tudo, € importante que eles possam
compreender a importancia do trabalho no campo para o desenvolvimento ndo apenas pessoal,

mas de todo o pais.



44

1.3 A Educacgdo do Campo

1.3.1 Marcos Histdricos e Normativos do Movimento da Educacdo do Campo

A caracterizacdo e conceito de escolas rurais ou do campo vém sendo desconstruido

na Via Campesina-Brasil®. Para esses movimentos, o termo “campo”:

[...] tem uma conotacdo politica de continuidade e identidade com a histéria
das lutas camponesas internacionais e esta explicitado nas Diretrizes
Operacionais para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo, segundo as
quais: A educacdo do campo, tratada como educacgdo rural na legislacao
brasileira, tem um significado que incorpora os espacos da floresta, da
pecuaria, das minas e da agricultura, mas os ultrapassa ao acolher em si 0s
espagos pesqueiros, caigaras, ribeirinhos e extrativistas. O campo, nesse
sentido, mais do que um perimetro ndo urbano, € um campo de
possibilidades que dinamizam a ligagcdo dos seres humanos com a propria
producdo das condicGes da existéncia social e com as realizagbes da
sociedade humana. (ARROYO; CALDART; MOLINA, 2004, p. 176 —
Grifos meus).

Conforme Santos (2017, p.11), o campo também pode ser visto como um “cenario de
uma série de lutas e embates politicos. E ponto de partida para uma série de reflexdes sociais.
E espaco culturalmente proprio, detentor de tradic@es, misticas e costumes singulares.” Dessa
forma, o termo “campo” é o resultado de uma terminologia utilizada pelos movimentos
sociais.

O Movimento da Educacdo do Campo nasce com o protagonismo dos movimentos
sociais, que defendem que o campo é mais que uma localizacdo geografica e que buscam,
entre outras coisas, a formacdo politica dos trabalhadores, procurando desenvolver neles, uma
valorizagdo social de sujeitos saturados da situagdo em que Se encontravam e que se
articularam para superar as dificuldades, como a fome, o analfabetismo e a falta de projetos
gue se concretizassem e trouxessem emancipacao para homens e mulheres campesinas. Neste

sentido, Borges e Silva ressaltam que:

A Educagdo do campo é uma concepc¢do que compreende a possibilidade de
mudancas na sociedade por meio do trabalho pedagdgico, seja nas escolas do
campo, seja nos ambientes ndo formais. Essa concepcdo € resultado da

8 A Via Campesina é uma articulagdo internacional dos movimentos sociais rurais do campo nos cinco
continentes, da qual ndo somente 0 MST faz parte, como também outras organizagGes rurais existentes no
Brasil, como o Movimento dos Pequenos Agricultores — MPA; o Movimento dos Atingidos por Barragens —
MAB; o Movimento das Mulheres Camponesas — MMC; a Pastoral da Juventude Rural; e a Comissdo Pastoral
da Terra— CPT. (MST, 2017). Disponivel em: http://www.mst.org/quem-somos/. Acesso em: 23 mar. 2018.
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praxis dos movimentos sociais do campo, que vem aos longos das duas
décadas sendo gestada com agOes para disputar uma nova sociedade, com a
intencdo de fazer que o0s sujeitos do campo se vejam como sujeitos da
propria vida, sem a tutela do Estado. (BORGES; SILVA, 2012, p.208).

Desse modo, o conhecimento era construido em parceria com educadores, educandos e
liderancas dos movimentos sociais que se uniam para pressionar o Estado a cumprir seu dever

de levar educacdo gratuita para todos, inclusive para 0s povos campesinos.

Nos altimos anos foram identificadas muitas préaticas educativas, em todas as
regides do pais, originadas no interior das organizacbes e movimentos
sociais do campo. Com o objetivo de garantir a educacdo béasica nas
comunidades rurais e também formar quadros dirigentes, muitas dessas
acOes, ainda que isoladas, tiveram resultados concretos e serviram para que
0S movimentos sociais e organizacfes nao se inibissem. Pressionado pela
massa popular, coube ao estado reconhecer estas experiéncias e desenvolver
politicas publicas especificas para o campo, de modo que as referidas
praticas educativas fossem ampliadas e reconhecidas pela sociedade.
(SANTOS E, 2017, p.211).

Como frisei anteriormente, o processo do Movimento Nacional da Educacdo do
Campo passou por varias etapas ao longo da histdria e surgiu da articulacdo de vérias
entidades que representavam alguns movimentos sociais, trabalhadores, pastorais catolicas,
professores, universidades, gestores e sindicatos. ApoOs inumeras discussdes, foram
organizados encontros significativos para a Educacdo do Campo, como, por exemplo, o 1°
Encontro Nacional dos Educadores da Reforma Agréria — | ENERA, como pode ser visto na
Figura 2. A seguir veremos com mais detalhes como se deram esses encontros e quais 0S seus

resultados.
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Figura 02 — Marcos Historicos da Educagdo do Campo
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Fonte: Adaptado de Monteiro (2015).

De acordo com Monteiro (2015), o 1° Encontro Nacional de Educadoras e Educadores
da Reforma Agraria (ENERA) foi realizado em Brasilia, em 1997. O encontro reuniu
educadores do campo de todo o pais e teve como principal objetivo promover o debate da
educacéo brasileira vivida naquele momento. No ano seguinte, entre os dias 27 a 31 de julho
de 1998, ocorreu a | Conferéncia Nacional por uma Educacdo Basica do Campo, em Luziania,

Goiéas. Desse modo, pudemos perceber que:

Nesses eventos nacionais, foi denunciada a situacdo de abandono em que as
populagdes assentadas se encontravam no tocante as politicas educacionais e
somaram-se forcas para a luta por uma “educagdo basica do campo”, por
meio da acdo politica de liderancas comprometidas com a educacdo em
todos os niveis. Torna-se cada vez maior a compreensao de que a populacdo
das &reas rurais deve ser atendida por politicas que garantam seu direito a
uma educagdo “no” e “do” campo, ou seja, com escolas nas comunidades
onde moram 0s estudantes e com uma educacdo que respeite suas carac-
teristicas e diversidade. (MONTEIRO, 2015, p. 19).

Entre os dias 02 e 06 de agosto de 2004, o municipio de Luziania, em Goias,
novamente sediou o Il Conferéncia Nacional Por Uma Educacdo do Campo. A Declaracédo

Final dessa conferéncia pregava a “universalizacdo do acesso da populacdo brasileira que



47

trabalha e vive no e do campo & Educagdo Bésica de qualidade social por meio de uma
politica piiblica permanente”. (I CONFERENCIA..., 2004, p. 3).

Em 2010, a conquista foi a criacdo do Forum Nacional de Educacdo do Campo —
FONEC, cujo objetivo, conforme carta de audiéncia publica apresentada a Camara dos

Deputados do Distrito Federal, é:

[...] o exercicio da andlise critica constante, severa e independente acerca de
politicas publicas de Educagdo do Campo; bem como a correspondente acdo
politica com vistas a implantacdo, a consolidacdo e, mesmo, a elaboracdo de
proposicdes de politicas plblicas de Educacdo do Campo. (FORUM...,
2017).

Desde a sua criacdo em 2010 até os dias atuais, 0 FONEC tem tido uma participacao

expressiva na construcdo de politicas publicas para a educagdo do campo:

Em 2011, o Fonec e o MST lancaram, em nivel nacional, a campanha
“Fechar Escola ¢ Crime”, com 0 objetivo de denunciar uma grave situagao
revelada pelo Censo Escolar do INEP: em 2002, existiam 107.432 escolas no
territério rural, e em 2011, esse numero reduziu-se para 76.229, o que
significa o fechamento de 31.203 escolas no meio rural. (MONTEIRO,
2015, p. 19).

Como foi visto no item 1.1, a taxa de urbanizagdo vem crescendo gradativamente a
cada década. Por outro lado, os dados estatisticos coletados pelo Censo escolar, também
revelam que a cada ano as escolas localizadas em territério rural estavam sendo fechadas.
Espera-se que essa situacdo deva ser amenizada com a Lei 12.960, criada para dificultar o
fechamento desenfreado das escolas do campo em todo o pais.

O Il ENERA ocorreu entre os dias 21 e 25 de setembro de 2015, no municipio de
Luziania, em Goias, reunindo mais de 1500 educadoras e educadores do campo. De acordo
com informacdes obtidas no site do Movimento dos Sem Terra — MST (2015), passados 18
anos da primeira edicdo, o 1l ENERA consolida-se como um espacgo de articulacdo entre os
trabalhadores da educacdo do campo, na disputa de um projeto de educacdo que garanta a
formagéo dos sujeitos nas diferentes dimensdes humanas, numa perspectiva de libertagéo e
transformacéo.

Todos esses encontros promoveram inumeras discussdes acerca da educagdo do campo
e, ao longo da historia, novos adeptos foram somando-se a luta por uma educacao publica de
qualidade. Esses movimentos sociais chamaram a atencdo do poder publico. Dessa forma, a

questdo da Educagdo do Campo, entrou nas pautas das politicas publicas e que acabou
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resultando nos Marcos Legais da Educacdo do Campo e nas suas diretrizes atuais, conforme

veremos no tépico seguinte.

1.3.2 Marcos Legais da Educacdo do Campo e suas atuais diretrizes

Nas ultimas décadas, apds inimeras discussdes, 0 ensino em escolas do campo tem
alcancado algumas conquistas significativas para as populacdes campesinas. Para que se
possa compreender de forma mais clara, destaco na figura 3 os Marcos Legais pautados para a

educacédo do campo.
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Figura 03 — Marcos Legais da Educagdo do Campo

Fonte: Adaptado de Monteiro (2015).

Partindo da base da figura, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil foi
aprovada pela Assembleia Nacional Constituinte, em 22 de setembro de 1988, e promulgada
em 05 de outubro desse mesmo ano. No que tange & questdo da educacdo, a nossa Carta
Magna destaca em seu capitulo 11, secéo I, no artigo 205 que:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1988, p. 123).
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Apbs a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, iniciou-se o processo de
elaboracdo da atual Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Brasileira (LDB), que durou
mais de oito anos. Dessa forma, a LDB 9394 foi sancionada, pelo entdo presidente da
Republica Fernando Henrigue Cardoso, em 20 de dezembro de 1996, ampliando os preceitos
constitucionais, determinando que o ensino deva observar os principios de igualdade de
condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola, o respeito a liberdade e apreco a tolerancia,
a valorizacdo da experiéncia extra-escolar e vinculacdo entre a educacao escolar, o trabalho e
as praticas sociais, entre outros. Assim, em seu titulo I, artigo 1°, no 1° e 2° paragrafos, a atual

LDB estabelece que:

Art. 1° A educacédo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicoes de ensino
e pesquisa, N0s movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas
manifesta¢Ges culturais.

8 1° Esta Lei disciplina a educagédo escolar, que se desenvolve, predo-
minantemente, por meio do ensino, em institui¢des proprias.

8 2° A educagdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a
prética social. (BRASIL, 1996, p. 8).

Seu titulo I, que trata dos principios e fins da educacdo nacional, em seu artigo 2°,

afirma que:

Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. (BRASIL, 1996, p. 8).

Especificamente sobre a educacdo rural a LDB, em seu artigo 28, estabelece as

seguintes normas para a educacéo no meio rural:

Na oferta da educacéo bésica para a populacédo rural, os sistemas de ensino
proverdo as adaptacOes necessarias a sua adequacdo, as peculiaridades da
vida rural e de cada regido, especialmente:

I. conteudos curriculares e metodologia apropriada as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural;

I1. organizag&o escolar prépria, incluindo a adequacéo do calendario escolar
as fases do ciclo agricola e as condicdes climaticas;

I11. adequacdo a natureza do trabalho na zona rural. (BRASIL, 1996).

Em julho de 1997, foi realizado o | Encontro Nacional dos Educadores da Reforma

Agréaria (ENERA) na Universidade de Brasilia (UnB), organizado pelo MST, com o apoio do



51

Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Fundo das Nagbes Unidas para a
Ciéncia e Cultura (UNESCO) e Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB). O
desafio era pensar uma educacdo publica para 0os povos do campo que considerasse seu
contexto em termos econdémicos, sociais, culturais e politico, bem como a sua concepcao
sobre o tempo, meio ambiente, trabalho, questdes familiares, entre outros aspectos relevantes
para a discusséo

Foi nesse contexto que surgiam as discussdes sobre a implantacdo de um novo
programa de politica publica do Governo Federal para a educacdo do campo, com o nome de
Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréaria (PRONERA), que foi criado em 16 de
abril de 1998, por meio da Portaria n.° 10/98, pelo Ministério Extraordinario de Politica
Fundiaria e mais tarde instituido pelo Decreto n.° 7.352, de 04 de novembro de 2010.
(BRASIL, 2012, p. 09).

Esse programa tem como objetivo, desenvolver projetos educacionais de carater
formal, a serem executados por instituicdes de ensino, para beneficiarios do Programa
Nacional de Reforma Agraria (PNRA), do credito Fundiario, e dos projetos feitos pelos
Orgdos estaduais, desde que reconhecidos pelo Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma
Agréria (INCRA). Desse modo,

O Pronera nasceu em 1998 da luta das representacGes dos movimentos
sociais e sindicais do campo. Desde entdo, milhares de jovens e adultos,
trabalhadores das areas de reforma agraria tém garantido o direito de
alfabetizar-se e de continuar os estudos em diferentes niveis de ensino.
(BRASIL, 2012, p. 8).

De acordo com Santos (2017, p.217), a experiéncia acumulada pelo PRONERA,
influenciou a concepcdo e a elaboracdo de novas politicas publicas, tendo em vista o
desenvolvimento do campo através de acdes educativas que ajudem na formacao dos sujeitos.

Um exemplo disto foi o:

Programa de Apoio & Formacdo Superior em Licenciatura em Educacdo do
Campo (Procampo). Este programa apdia a implementacdo de cursos
regulares de licenciatura em educacdo do campo nas institui¢ces publicas de
ensino superior de todo o pais, preocupado, especificamente, com a
formacdo de educadores para a docéncia nos anos finais do ensino
fundamental e ensino médio nas escolas rurais. Foi criado em 2007, através
do Ministério da Educacdo, com a iniciativa da entdo Secretaria de Educacao
Continuada Alfabetizacdo e Diversidade (Secad). Surge por meio de
parcerias com as Instituicdes Publicas de Ensino Superior viabilizando a
criagdo das Licenciaturas em Educacdo do Campo, a fim de promover a
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formacdo de professores da educacdo bésica para lecionarem nas escolas
localizadas em areas rurais.

No ano de 2002, a educacao do campo alcangcou uma importante conquista, que foram
as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo, instituidas por
meio da Resolugdo CNE/CEB 1, de 3 de abril de 2002. Essas diretrizes estabeleciam uma
identidade para as escolas do campo e buscavam vincula-la aos espacos, tempos, recursos e
conhecimentos dos estudantes e dos grupos sociais de suas comunidades.

Uma conquista institucional muito importante para a garantia dos direitos a Educacéo
do Campo foi a criagdo, no MEC, da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacgéo,
Diversidade e Inclusdo (SECADI) e da Coordenacdo Geral de Educagéo do Campo (CGEC)
no ano de 2004. O objetivo desses 6rgdos era abrir um canal de didlogo direto entre 0s povos
do campo e o Ministeério.

A Lei n°® 11.947/2009 do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) (BRASIL,
2009), foi outro importante passo para as escolas publicas de todo pais, sobretudo, para as
situadas em areas rurais. Esse programa tem como objetivo assegurar as diretrizes da
alimentacdo escolar por meio do uso de alimentos saudaveis e adequados, buscando respeitar
a cultura, as tradicbes, estimulando a agricultura familiar através do incentivo para aquisicao
de alimentos diversos, produzidos por pequenos agricultores familiares que morem no entorno
das escolas, apoiando assim, o desenvolvimento sustentavel. Em longo prazo, esse processo
de geracdo de renda pode significar uma perspectiva de permanéncia dos filhos dos
agricultores, que na maioria das vezes também sdo alunos, em suas proprias propriedades
rurais.

Nos anos de 2008 e 2010, as conquistas para a educacdo do campo foram as Diretrizes
Complementares, estabelecidas pela Resolucdo do CNE/CEB n° 2, de 28 de abril de 2008.
Esta resolucdo estabelece diretrizes complementares, normas e principios para o0
desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da Educacdo Basica do Campo,
definindo, em seu Art. 1° os povos do campo em suas formas mais variadas de producéo de
vida, ou seja, agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos,
assentados e acampados da Reforma Agraria, quilombolas, caicaras, indigenas e outros. Além
disso, o Decreto Presidencial n® 7.352, de 04 de novembro de 2010, reconhece a educacgéo do
campo como uma modalidade educacional no Brasil.

Em 2009, as agdes para 0 ensino de escolas do campo partiram de trés resolugdes do
FNDE. A Resolucdo/CD/FNDE n° 66, de 28 de dezembro de 2009, altera a Resolugéo
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CD/FNDE n° 46, de 24 de agosto de 2009, que estabelecia os critérios e procedimentos para a
transferéncia de recursos financeiros do Programa Projovem Campo, Saberes da Terra, as
Instituicdes de Ensino Superior.

A Resolucdo/CD/FNDE n° 67, de 28 de dezembro de 2009, altera o valor per capita
para oferta da alimentacdo escolar do Programa Nacional de Alimentagcdo Escolar — PNAE. E
por ultimo, a Resolucdo/CD/FNDE n° 68, de 28 de dezembro de 2009, que aprova 0s critérios
e procedimentos para a concessdo e o pagamento de bolsas de estudo e pesquisa no ambito de
programas de formacéo continuada em Educacdo do Campo, Saberes da Terra, a partir de
20009.

O PRONACAMPO foi instituido pela Portaria do MEC n° 86, de 1° de fevereiro de
2013, e caracteriza-se como um conjunto de agdes “voltadas ao acesso e a permanéncia na
escola, a aprendizagem e a valorizacdo do universo cultural das populagdes do campo”, e que
asseguram a melhoria do ensino nas redes existentes, bem como a formacao dos professores,
producdo de material didatico especifico, acesso e recuperacdo da infraestrutura e qualidade
da Educacdo no Campo em todas as etapas e modalidades. (BRASIL..., 2013, p. 3).

Em 2011 o MEC lanca o Plano Nacional de Educacdo (PNE — 2014/2024), definindo
as bases da politica educacional brasileira para um periodo de dez anos. O documento traz
algumas anélises e informacGes sobre cada uma das 20 metas nacionais para melhoria na
educacao no pais, com o objetivo de aproximar agentes publicos e a sociedade em geral dos
debates e desafios relativos a melhoria da educagdo. (PLANEJANDO..., 2014, p. 5).

Como apontei anteriormente, foi em 27 de marco de 2014 que a entdo presidente,
Dilma Rousseff sancionou a Lei 12.960/2014, que apresenta critérios para o fechamento de
escolas rurais e quilombolas. Desse modo, essa lei altera a LDB 9394/96 em seu Art. 28,
paragrafo Unico, para fazer constar a exigéncia de manifestacdo de 6rgdo normativo do
sistema de ensino para o fechamento de escolas do campo, indigenas e quilombolas. Assim,
apesar da mudanca do Governo Federal, até junho de 2018, essa Lei continuava em vigor.
Para Monteiro (2015, p. 25):

Essas leis procuram garantir o respeito a diversidade do campo em seus
aspectos sociais, culturais, ambientais, politicos, econémicos, de género, ge-
racionais e étnicos, por meio do incentivo a formulacdo de projetos politico-
pedagogicos especificos para as escolas do campo. O objetivo é fortalecer as
unidades escolares como espacos publicos de investigacdo e articulagdo de
experiéncias e estudos direcionados para o desenvolvimento social econo-
micamente justo e ambientalmente sustentavel, em relagdo com o mundo do
trabalho.
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A caminhada é bem longa e aparentemente muitas a¢fes foram desenvolvidas para
melhorar a educacdo no Brasil, sobretudo a rural. No entanto, conforme Jesus (2015, p.173),
muitos movimentos sociais denunciam que existem muitas contradicdes na politica de
educacdo do campo, que foram desencadeadas em meio a luta de varios movimentos sociais
pela Reforma Agréria, em contraposi¢cdo ao projeto neoliberal do Governo de Fernando
Henrique Cardoso - FHC (1998-2002), e isso se estende até hoje.

Eles afirmam que esperavam que, no Governo de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-
2010), houvesse uma mudanca de postura do Governo Federal no tratamento dos povos
campesinos, mas que Lula deu continuidade ao projeto de FHC, apoiando as monoculturas
dos grandes ruralistas em detrimento da pratica de agricultura familiar. Todos esses fatores
refletem-se, de forma negativa, na educacdo. Apesar disto, espera-se que, de uma forma ou de

outra, a educacao possa chegar a todos, independentemente de sua localizacao geografica.

1.4 Experiéncias com turmas multisseriadas de escolas rurais/no campo

No decorrer desta pesquisa, deparei-me com diversas pesquisas que retrataram como a
educacdo em turmas multisseriadas, em escolas rurais/ no campo, vem se desenvolvendo nas
ultimas décadas. A seguir, destaco alguns exemplos de experiéncias vivenciadas de norte a sul
do pais, bem como estudos estrangeiros em paises desenvolvidos e em desenvolvimento.

Para comecar, trago a pesquisa de Teruya et al (2013), que analisa 0 ensino
multisseriado de uma escola localizada na zona rural de Cruzeiro do Sul, no Estado do Acre,
onde as aulas do 1° ao 5° ano séo ofertadas numa mesma sala. A conclusdo encontrada pelos
autores foi que existem possibilidades de aprendizagem nos modelos multisseriados de
ensino, mas ha lacunas, apesar de o professor se desdobrar para ensinar e produzir
conhecimento nas salas multisseriadas.

Também é do Acre o segundo exemplo, que é a dissertacdo de mestrado Organizacéo
da Educacdo do Campo no Acre: Classes multisseriadas e a questdo do acompanhamento
pedagogico, de Farias (2015), que discute o acompanhamento pedagdgico das classes
multisseriadas de escolas rurais da Coordenagéo do Ensino Rural da Secretaria Estadual de
Educacdo do Acre (SEE/AC). Os objetivos definidos para este estudo foram: descrever a
politica de Educagdo do Campo no estado do Acre; analisar 0 acompanhamento pedagogico
realizado e propor um Plano de Ac¢do Educacional (PAE). Diante do estudo, concluiu-se que o

Estado possui uma politica para a Educagdo do Campo, mas a gestdo do acompanhamento das
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classes multisseriadas € deficiente, pois ndo h4 um nivelamento/padréo, o que dificulta o seu
monitoramento posterior.

O trabalho de Oliveira (2013) faz um breve comentario sobre o planejamento e o
contexto historico da escola da zona rural e do planejamento, para discutir como acontece a
implementacdo do planejamento na atividade docente em salas multisseriadas, numa escola da
zona rural do municipio de Apodi/RN, considerada modelo de ensino da educacdo do campo.
O ponto positivo a se destacar nessa pesquisa € o fato de que ela proporciona um
conhecimento mais amplo do planejamento na pratica docente nas turmas multisseriadas.

A partir de observacdo in loco, a autora percebeu que o planejamento existe e é
considerado, pela professora envolvida na pesquisa, como uma ferramenta fundamental para
executar suas aulas. No entanto, também foi enfatizado que a escola rural ainda permanece
esquecida pelas autoridades educacionais, merecendo um olhar que valorize o aluno do campo
e que venha atender as suas necessidades para o processo de aprendizagem.

Nestes trés exemplos trazidos para essa discussdo, pode-se notar que, de uma forma
geral, quando se fala em turmas multisseriadas, escolas rurais e povos campesinos, a maior
parte dos aspectos apresentados sdo negativos. No entanto, encontrei a pesquisa de Rodrigues
(2009), a qual aponta que o ensino nessas turmas pode ser de qualidade, desde que se
oferecam condigdes estruturais minimas para isso. O estudo foi desenvolvido no municipio de
Buritizeiro, localizado ao norte de Minas Gerais, tendo como objetivo compreender a pratica
pedagdgica do professor de salas multisseriadas, passando pelos territorios da formacéo
docente, que tem dado os seus primeiros passos em direcao as especificidades da Educacéo do
Campo e da multisseriacdo, contemplando a realidade dos povos campesinos, valorizando
seus valores, costumes e culturas.

Corroborando com os resultados de Rodrigues (2009), a pesquisa de Medeiros (2010),
também realizada no Rio Grande do Norte, trata das praticas exercidas na acao educativa dos
professores que atuam em escolas rurais com salas multisseriadas da regido do Serido,
precisamente nos municipios de Caicd, Jardim do Serid6é e Ouro Branco. Segundo a autora, 0
estudo revelou que sdo as deficiéncias das politicas sociais e educacionais de formacéao
docente, o baixo apoio didatico pedagdgico, reforgados pela auséncia de um plano de carreira
que dignifique o trabalho docente nesse meio, que geram limitagdes no desenvolvimento
profissional do magistério rural.

Parente (2014) fez um detalhado trabalho sobre as escolas multisseriadas em varios
paises desenvolvidos, como por exemplo, Irlanda, Pais de Gales, Noruega, Suécia, Finlandia,

Inglaterra, Islandia, Australia, Estados Unidos, Franca, Grécia, Portugal, e ainda em paises em
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desenvolvimento, como Peru, Colémbia, Zambia, Sri Lanka, Chile, Guatemala, Turquia,
Uganda, Senegal, Gambia e Africa do Sul.

A autora assinala que, nos paises desenvolvidos, os professores tém uma percepcao
positiva em relacdo as turmas multisseriadas. Por outro lado, em paises no processo de
desenvolvimento, persiste uma percepcgdo negativa. Pridmore (apud PARENTE, 2014)° relata
que, ap6s pesquisa desenvolvida pelo Instituto de Educacdo da Universidade de Londres,
encontrou quatro tipos de curriculos existentes nas escolas multisseriadas: quase
monograduado, curriculo diferenciado, curriculo multiidade/ciclos e curriculo centrado no

aluno. No caso do nosso pais, Parente destaca que:

No Brasil, parece haver a presenca dos quatro modelos curriculares nas
escolas multisseriadas, com predominancia do modelo quase monograduado
e do modelo centrado no aluno, este ultimo, principalmente nas escolas
multisseriadas que tiveram como heranga a metodologia do Programa Escola
Ativa. Tal programa, coordenado pelo Ministério da Educagéo, era destinado
especificamente as turmas multisseriadas, teve sua origem na experiéncia
colombiana e iniciou-se na década de 1990, deixando de existir no final
de2011, em meio a muitas criticas. O uso do livro didatico era um dos
elementos principais da metodologia do Programa Escola Ativa.
(PARENTE, 2014, p. 68)

Em relacdo ao desempenho dos alunos em turmas multisseriadas das escolas
apontadas em sua pesquisa, Parente (2014) relata que ndo havia diferencas significativas
associadas ao tamanho das escolas irlandesas e inglesas, quando comparadas criancas de
multigrade-classes (classes multisseriadas) e single-grade classes (classes seriadas), pois em
termos de aprendizagem o rendimento dos alunos foi igual. Chegou-se a conclusdo que, como
espaco para aprendizagem social, as escolas pequenas, com menos alunos, sdo melhores que
as grandes.

Quanto a formacdo de professores, o estudo de Parente revela que, em alguns paises
estrangeiros, ndao ha cursos especificos para os professores que trabalham com multisseriagéo.
No entanto, a tematica é abordada na maior parte dos cursos de formacao de professores como
parte da metodologia e dos curriculos.

Enfim, a pesquisa de Parente nos leva a concluir que, em paises desenvolvidos, a
multisseriacdo ndo € vista como um elemento negativo e que os problemas ocasionados nas

escolas multisseriadas sdo muito semelhantes aos das escolas seriadas. As escolas rurais ndo

°® PRIDMORE, P. Adapting the primary school curriculum for multigrade classes: a 5-step plan and an agenda
for action. Journal of Curriculum Studies, [S.I], v. 39, n. 1, p. 559-576, 2007. Disponivel em:
http://eprints.ioe.ac.uk/3749/1/ Pridmore2007 Adapting559.pdf. Acesso em: 18 Set. 2018.
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sdo rejeitadas pela populagéo ou pelos profissionais da educagdo por assim serem, pois as
reivindicagdes sdo contra problemas do proprio sistema educativo, que privilegiam questdes
econémicas em detrimento das pedagdgicas.

Alguns autores de paises desenvolvidos citados na pesquisa de Parente (2014)
constaram que as escolas multisseriadas sdo associadas a possibilidade de educagdo para
todos, chegando aos alunos que residem em localidades mais isoladas, bem como o0s custos
reduzidos de manutencdo de menos professores por aluno, sendo a maior dificuldade romper
com os paradigmas das escolas seriadas e, por isto, 0os professores precisam adaptar suas
praticas pedagogicas.

Diante de tudo que foi exposto sobre escolas com turmas multisseriadas, tanto no
exterior quanto no Brasil, que concentra um grande numero de instituicdes escolares nas areas
rurais, pude concluir que a multisseriacdo é uma realidade de nosso sistema escolar que ndo
pode ser ignorada. Existem, questdes que nos levam a considerar que esse tipo de organizacao

escolar ainda se faz necessario nas escolas rurais/no campo de nosso pais, como o fato de que:

[...] toda a crianca tem direito a estudar proxima a sua casa e de seus
familiares; o transporte escolar é demasiado perigoso para criangas pequenas
e 0 cansacgo dele advindo é um agravante para a aprendizagem,; estas escolas
podem/devem se organizar deforma a superar a seriacao e a fragmentacdo do
conhecimento,oportunizando um trabalho por ciclos de aprendizagem; estas
escolas constroem e mantém uma relagdo de reciprocidade, de coletividade,
de referéncia cultural e de organizacdo social na comunidade em que estéo
inseridas. (FORUM NACIONAL DE EDUCACAO DO CAMPO, 2011, p.
1).

Desse modo, é papel das escolas do campo fomentar a percepcao e a formacdo de uma
identidade para os moradores do campo, fazendo-os conscientes da importancia do seu papel
na sociedade, ajudando os educandos a ndo sentirem vergonha de serem camponeses, de
trabalhar com a agricultura e, assim, poderem projetar uma perspectiva de futuro, levando o
conhecimento cientifico para melhorar e ampliar a sua prépria realidade e de seus familiares.

N&o trago solucBes para os problemas da educacdo em escolas rurais/no e do campo
do pais, mas deixo essa indagacdo: Sera que, se nossos governantes'® dessem maiores
incentivos a economia e ao desenvolvimento rural como um todo, ndo apenas para os grandes
monocultores, a exemplo da Finlandia e da Suécia, ndo teriamos condigdes de rever nossas

concepgdes e desenvolver praticas que possibilitassem, aos diferentes atores envolvidos no

10 Vale salientar que minha pesquisa de campo refere-se aos anos de 2017 e 2018. Assim sendo, quando me
refiro a politicas educacionais, ndo estou contemplando o novo governo federal, mas sim, seus antecessores.
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processo de educagdo rural/no campo, a oportunidade de avangar cognitiva, social e
culturalmente?

Assim, deixo 0 meu desejo de que todos os individuos, quer sejam do campo ou da
cidade, organizados em série ou multisseérie, tenham seus direitos assegurados para que

possam usufruir de uma educacéo publica de qualidade.
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2 COMUNIDADE DE PRATICA

Neste segundo capitulo, explicito a teoria social da aprendizagem de Etienne
Wenger, que é a Comunidade de Pratica (CoP). Apresento um breve histérico dessa e suas
relacbes com outras teorias. Destaco como o autor aborda a pratica na teoria social da
aprendizagem e as relacdes entre as comunidades de pratica e a educacdo. Aponto como —e a
partir de que — a autora Ailbhe Kenny desenvolveu a teoria da Comunidade de Pratica
Musical (CoPM) e concluo trazendo algumas relagBes entre as comunidades de pratica e as

caracteristicas das turmas multisseriadas.

2.1 Breve Historico

O conceito de “comunidade de pratica” ndo é recente e foi lancado em 1991 no livro
Situated Learning: Legitimate Peripheral Participation, de Jean Lave e Etienne Wenger em
seus estudos sobre a teoria da aprendizagem, referindo-se ao processo de aquisicdo de
conhecimento. No entanto, as comunidades de préatica sé foram consolidadas por Wenger no
ano de 1998, como um ambiente importante e propicio para a aprendizagem.

A antropdloga norte-americana Jean Lave, professora da Universidade da California,
em Berkeley, estuda a educacdo e a escolarizacdo em sociedades pré-industriais e, por meio
de comparacGes com as condi¢des norte-americanas correspondentes, tornou-se uma forte
defensora da "aprendizagem de pratica" (WENGER, 2013, p.235).

Por sua vez, Wenger nasceu na regido francéfona da Suica e, quando jovem, morou
em Hong Kong por trés anos. Mais adiante estudou ciéncia da computagdo na Suica e nos
Estados Unidos, acabando por escrever uma dissertacdo sobre inteligéncia artificial. Durante
10 anos, trabalhou como pesquisador no Institute for Research on Learning em Palo Alto, na
Califérnia, e, ao final desse periodo publicou, juntamente com Jean Lave, seu famoso livro,
acima citado, no ano de 1991 (WENGER, 2013, p.246).

Os autores basearam-se em varios estudos etnograficos!, procurando elencar suas
principais contribui¢es para uma teoria geral da aprendizagem. O objetivo deles era mostrar
como o processo de aprendizagem era absorvido pelos participantes de determinado grupo.
Para essa finalidade, utilizaram o conceito de participacdo periférica legitima para caracterizar
a aprendizagem (WENGER, 2001, p. 29).

11 Falarei sobre esses estudos etnograficos com mais detalhes no tdpico seguinte.
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Eles apontam também que, 0 que os movia era o desejo de expandir as conotagdes
tradicionais do conceito de aprendizagem, do professor / aluno ou mestre / aprendiz, até a
relacdo de mudanca de participacao e transformacao de identidade de pratica, dando énfase
aos conceitos de “identidade” e “comunidade de pratica”, que eles usaram como principais
pontos de acesso para uma teoria social da aprendizagem. Fizeram um trabalho extenso e

cuidadoso, buscando embasamento desde a antiguidade, como podemos observar a seguir:

As raizes da teoria social remontam aos argumentos de Platdo sobre a
natureza de uma repuUblica. Esta tradicdo continuou com a filosofia politica
europeia. Segundo o socidlogo Anthony Giddens, que fez muito para
estabelecer a teoria social como uma tradicdo intelectual legitima e coerente,
as raizes da versdo moderna da teoria social s&o encontradas no trabalho do
economista politico Karl Marx e dos socidlogos Emile Durkheim e Max
Weber [...]. Mas a teoria social é mais ampla que a mera sociologia tedrica.
Inclui contribuigdes de campos como a antropologia, a geografia, a historia,
a linguistica, a critica literaria, a filosofia, a economia politica e a psicologia.
12(WENGER, 2001, p.29)

Conforme Wenger e Snyder (2000, p.140), nos ultimos anos, Etienne Wenger tem
trabalhado como consultor em gerenciamento de conhecimento e comunidades de prética,
sobretudo em North San Juan, na Califérnia, e tem inspirado muitos pesquisadores em
diversas areas, como por exemplo, na administracdo, economia e educacéo.

Souza-Silva e Schommer (2008, p.110), referem-se a Easterby-Smith, Snell e Gherardi
(1998); Gherardi e Nicolini (2000); Brown e Duguid (2001), entre outros, como autores que
passaram a explorar a tematica de comunidade de pratica nas décadas de 1990 e 2000,
Apesar de ser um termo relativamente novo, as comunidades de pratica se apresentam na
histéria como um fenbmeno bem antigo. Souza-Silva (2005, p. 123) nos traz um exemplo
classico ocorrido na ldade Média, onde “os grémios de artesdos possuiam uma orientagao
semelhante traduzida na existéncia da aprendizagem pela préatica, em que a competéncia era

transmitida na relacdo entre o aprendiz e o artesdo no proprio decurso da atividade laboral.”

12 |_as raices de La teoria social se remontan a los argumentos de Platdn sobre La naturaleza de una republica.
Esta tradicion continué com La filosofia politica europea. Segunel sociélogo Anthony Giddens, que ha hecho
mucho para establecer La teoria social como tradicion intelectual legitima y coherente, Ias raices de la version
moderna de la teoria social se encuentran em El trabajo del economista politico Karl Marx y de los soci6logos
Emile Durkhein y Max Weber (Giddens, 1971). Pero lateoria social és mas amplia que la mera sociologia
tedrica. Incluye aportaciones de campos como la antropologia, la geografia, la historia, la linguistica, la critica
literaria, la filosofia, la economia politica y la psicologia.

13 No caso de texto em lingua estrangeira a tradugéo é minha.

14 EASTERBY-SMITH, M., SNELL, R.; GHERARDI, S. Organizational learning: diverging communities of
practice? Management Learning, v. 29, n.3, p.259-272, 1998; GHERARDI, S. e NICOLINI, D. The
organizational learning of safety in communities of practices. Journal of Management Inquiry, v.9, n.1, p.7-
18, 2000; BROWN, J. S. e DUGUID, P. Knowledge and organization: a social-practice perspective.
Organization Science, v.12, n.2, p.198-213, 2001.
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Atualmente as comunidades de pratica tém sido consideradas como uma estrutura
social ideal de acesso a aprendizagem. No entanto, apesar de despertar um grande interesse
por sua importancia nas discussdes sobre aprendizagem organizacional em trabalhos e
pesquisas nos Estados Unidos, Europa, Canada e outros paises, no Brasil ainda estamos

avancando nessa tematica. Como acrescenta Souza-Silva e Schommer, na década de 2000:

No Brasil, a pesquisa sobre comunidades de préatica ainda é incipiente. Sdo
poucos 0s pesquisadores que investigam a tematica. Entre os estudos a
respeito de aprendizagem, de modo geral, tém crescido a influéncia da
perspectiva sdcio-pratica, mas ainda predomina a abordagem cognitivista da
aprendizagem, que prioriza a compreensdo dos processos cognitivos
individuais para compreender como a aprendizagem ocorre. (SOUZA-
SILVA; SCHOMMER, 2008, p. 111).

Felizmente, a cada ano, novos autores tém se interessado em realizar estudos sobre
comunidades de pratica, em diversos setores. Nas areas de administracdo, consultoria
organizacional, gestdo e tecnologia, alguns pesquisadores se destacam, com estudos sobre a
aprendizagem com base na perspectiva sdcio-pratica, considerando 0 conceito e as
oportunidades de aprendizagem estimuladas pelas comunidades de pratica. Como exemplo
temos, Wenger e Snyder (2000), Cabelleira (2007), entre outros.®

Na area da educacdo, da formacdo de gestores, professores, consultores e/ou
pesquisadores que compreendem as comunidades de pratica como uma potencial contribuicdo
para as discussdes que envolvem metodologias de ensino-aprendizagem, destacam-se alguns
trabalhos como, Schommer (2005) e Silva et al (2015)*®, entre outros.

Dessa forma, podemos observar que atualmente as comunidades de pratica tém sido
consideradas como estruturas sociais muito utilizadas para fomentar a aprendizagem em
diversos ambientes de trabalho. Isso implica dizer que explorar o papel das comunidades de
pratica como recurso na formacao de professores e gestores pode nos levar a repensar nossas
praticas e reavaliar métodos tradicionais de ensino-aprendizagem, buscando valorizar uma

participacdo mais efetiva dos alunos na construcao do seu préprio conhecimento.

15 WENGER, E. e SNYDER, W. M. Communities of practice: the organizational frontier. Harvard Business
Review, v.78, n.1, p.139-145, 2000; CABELLEIRA, D. M. Comunidades de prética: conceitos e reflexdes
para uma estratégia de gestdo do conhecimento. Encontro Nacional dos Programas de P6s-Graduacdo em
Administracdo (ENANPAD). Rio de Janeiro: Anais do ENANPAD, 2007.

16 DA SILVA, Andreza Regina Lopes et al. Comunidade de pratica na educacédo a distancia: Um estudo no
projeto e-nova. 2015; SCHOMMER, P. C. Comunidades de prética e articulagdo de saberes na relagédo
entre universidade e sociedade(Tese de doutorado). FGV/EAESP, Sdo Paulo, 2005. 341p.
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2.2 Comunidade de Préatica: Uma teoria social da aprendizagem

Nos Ultimos anos, a ideia de que a aprendizagem é um fendmeno social e que vem da
experiéncia cotidiana tem despertado o interesse de muitos pesquisadores, como o exemplo de
Lave e Wenger, que se apoiaram nessa premissa para basear seu modelo de aprendizagem que
propde um engajamento desta com a pratica.

O termo comunidade de pratica vem do inglés, community of practice (CoP), e foi
conceituado como “grupos de pessoas que compartilham uma preocupagao, um conjunto de
problemas ou uma paixdo por um topico, e que aprofundam seu conhecimento e
especializacdo nessa area pela interacao numa base continuada” (LAVE; WENGER, 1991).
Para esses autores as comunidades de pratica estdo em todos os lugares e, geralmente, as
pessoas estdo envolvidas numa grande quantidade delas no trabalho, na escola, em casa, no

lazer ou em diversas situacdes onde possa haver aprendizagem.

Todos no6s pertencemos a comunidades de pratica. Em casa, no trabalho, na
escola, em nossos passatempos — em qualquer dado momento, pertencemos a
diversas delas. E as comunidades de pratica a que pertencemos mudam no
decorrer das nossas vidas, pois elas, de fato, estio em toda parte.
(WENGER, 2013, p.249)

O autor é sempre muito enfatico quando trata da relacdo entre os individuos

participantes e as comunidades de pratica, tanto que ele reitera que:

[...] todos somos membros de muitas comunidades de préatica: algumas delas
pertencem ao passado e outras ao presente; de algumas somos membros de
pleno direito e de outras somos membros mais periféricos; algumas podem
ser essenciais para nossas identidades e outras podem ser mais secundarias.
Seja qual for a sua natureza, todas essas formas diversas de participacdo
contribuem de algum modo para a producdo de nossa identidade.
(WENGER, 2001, p.198).Y

Podemos considerar entdo que “as comunidades de pratica tém de tudo.” E que elas
ndo sdo entidades independentes, mas que se desenvolvem em diversos contextos, muito mais
amplos, como por exemplo, contextos histdricos, sociais, culturais, institucionais — com

recursos e limites concretos.

171...] todos somos miembros de muchas comunidades de practica: algunas de ellas pertenecem al pasado y otras
al presentes: de algunas somos miembros de pleno derecho y de otras somos miembros mas periféricos;
algunas puedes ser esenciales para nuestras identidades y outras puedem ser mas sencundarias. Sea cual sea su
naturaleza, todas estas formas diversas de participacion contribuyen de alguna manera a la produccion de
nuestra identidad. (WENGER, 2001, p.198)
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Uma das caracteristicas mais fortes das comunidades de pratica est no envolvimento
de um grupo de individuos em um processo de aprendizagem coletivo, ou seja, no dominio de
uma determinada atividade compartilhada por uma comunidade, como histérias
compartilhadas de aprendizagem, que podem ser, por exemplo, um grupo de alunos que se
envolvem em uma atividade artistico-musical e acabam se destacando dos demais, definindo,

assim, a sua identidade perante a escola e a comunidade em que esta inserido.

As comunidades de pratica ndo estdo isoladas, elas ndo podem ser
consideradas separadas do resto do mundo ou independentes de outras
préaticas. Seus diversos empreendimentos estdo estritamente relacionados.
Seus membros e seus artefatos ndo sdo exclusivamente seus. Suas historias
ndo sdo internas; sdo histérias de articulacdo com o resto do mundo. [...]
unir-se a uma comunidade de pratica ndo s6 supde incorporar-se a sua
configuracgdo interna, mas também as suas relacdes com o resto do mundo.*®
(WENGER, 2001, p. 135)

Outra caracteristica das comunidades de pratica, que vale a pena ser ressaltada, € a
capacidade de ter multiplos niveis de participacdo, 0 que acaba oportunizando a aprendizagem
tanto para as comunidades como para as pessoas fora delas. Ou seja, conforme Wenger (2001,
p.150), como a aprendizagem ¢ mais definida pelo compromisso dos participantes, “uma
comunidade de pratica pode oferecer multiplas formas de participacdo mais ou menos
periférica.” N&o € necessario que todos 0s participantes interajam intensamente com todos 0s
outros ou que se conhegcam muito bem, mas, pelo menos, fagam isso, pois a sua configuracao
sera semelhante a uma rede pessoal ou de préticas inter-relacionadas, em vez de uma Unica
comunidade de préatica. (WENGER, 2001, p. 159)

Outro aspecto importante do trabalho de qualquer comunidade de pratica é criar uma
imagem do contexto mais amplo no qual determinada pratica esta inserida. Neste processo,
muita energia local é dedicada a questdes e relacBes globais vivenciadas pelos participantes.
Wenger também destaca que ndo é necessario reificar uma comunidade de pratica como tal no

discurso de seus participantes, pois existem alguns indicadores'® que revelam a sua formacao:

1) [...] relagBes mutuas sustentadas, sejam harmoniosas ou conflituosas,

18 LLas comunidades de practica no se pueden considerar separadas del resto del mundo o independientemente de
otras practicas. Sus diversas empresas estan estrechamente realcionadas. Sus miembros y sus artefactos no son
exclusivamente suyos. Son historias de articulacion com el resto del mundo. [...] unirse a uma comunidad de
practica no solo supone incorporarse a suconfiguracion interna, sino también a sus relaciones com el resto del
mundo. (WENGER, 2001, p. 135)

19 Alguns indicadores foram retirados pelo fato de, a meu ver, ndo serem necessarios para o contexto deste
trabalho.
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2) [...] formas compartilhadas de participacdo na realizagcdo conjunta de
atividades,

3) [...] fluxo rapido de informacéo e de propagacdo de inovacdes,

4) [...] auséncia de predmbulos introdutorios, como se as conversas e as
interacdes fossem simples extensfes de um processo continuo,

5) [...] rapido estabelecimento de um problema para discutir,

6) [...] sobreposicédo substancial nas descri¢des dos participantes sobre quem
€ um membro e quem n&o é,

7) saber o que os outros sabem, o que podem fazer e como podem contribuir
para um empreendimento,

8) [...] identidades definidas mutuamente,]...]

11) tradicGes locais, historias compartilhadas, piadas internas, sorrisos de

cumplicidade,

14) um discurso compartilhado que reflete uma certa perspectiva do

mundo®. [...]. (WENGER, 2001, p. 158-159)

No que tange aos processos de aprendizagem adotados, mais especificamente, nos
centros de ensino investigados por Wenger (2013, p.246), mas que também podem se estender
a realidade vivenciada em nosso pais é que, em nossas instituicdes de ensino, as questdes
relacionadas com a aprendizagem baseiam-se na proposi¢do de que a aprendizagem é um
processo individual, com inicio e fim, que é separada das nossas outras atividades e resulta do
ensino.

Pensando nessa configuracéo, nossas salas de aula foram projetadas de uma forma que
0 aluno possa ficar isolado e livre de interferéncias exteriores, ou seja, em salas fechadas
focando totalmente no professor e nas atividades que ele passa, que, em muitos casos, sao
conteddos impostos, reunidos em unidades para que as informagbes sejam armazenadas,
muitas vezes de forma descontextualizada.

Apesar de os alunos estarem dispostos em grupo, as aulas sdo pensadas como se todos
os alunos fossem um sé e aprendessem da mesma forma, justificando, assim, os métodos
avaliativos propostos, em que testes e provas sdo usados para medir o conhecimento de cada

um e onde a ajuda do colega é considerada uma trapaca, ou seja, a nossa velha conhecida

201) [...] relaciones mutuas sostenidas, sean armoniosas e conflictivas,
2) [...] maneras compartidas de participar em la realizacion conjunta de actividades,
3) [...] répido flujo de informacién y de propagacién de innovaciones,
4) [...] auséncia de preAmbulos introductorios, como si las conversaciones y las interaccionesfueram meras
prolongaciones de proceso continuo,
5) [...] répido establecimiento de um problema que discutir,
6) [...] sustancial superposicion em las descripciones de los participantes acerca de quién es miembro y quién
no,
7) saber qué saben los demas, qué pueden hacer y como pueden contribuir a uma empresa,
8) [...] identidades definidas mutuamente,]...]
11) tradiciones locales, historias compartidas, bromas internas, sonrisas de complicidad, [...]
14) un discurso compartido que refleja una cierta perspectiva del mundo.(WENGER, 2001, p. 158,159)
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“cola” — ou “fila”, no Nordeste. Dessa forma, 0 ensino pode passar a ser visto pelos alunos
como pouco significativo, chegando a considerar a escola como um ambiente magante,
monotono, tedioso e pouco atrativo.

Nessa perspectiva, Wenger (2013, p.247) lancou as seguintes questdes: Como seria se
adotassemos uma perspectiva diferente, que colocasse a aprendizagem no contexto da nossa
experiéncia vivida da participacdo no mundo? E se consideradssemos que aprender faz parte da
nossa natureza humana, tanto quanto comer ou dormir? E o que aconteceria se, além disso,
considerassemos que a nossa aprendizagem €, em sua esséncia, um fendmeno
fundamentalmente social, que reflete a nossa profunda natureza social como seres humanos
capazes de saber? Que tipo de nocdo essa perspectiva produziria sobre a maneira como a
aprendizagem ocorre e 0 que € necessario para promové-la?

Para o autor, existem diversos tipos de teorias da aprendizagem, mas cada uma
enfatiza diferentes aspectos, sendo Uteis, portanto, para finalidades diferentes. No entanto, a
teoria social da aprendizagem que ele propde ndo prevé a substituicdo de nenhuma dessas
teorias, mas apresenta seu proprio conjunto de premissas com principios e recomendacdes
para entender e propiciar a aprendizagem. Wenger (2013) apresenta quatro premissas, com
suas nocOes sobre o que é realmente importante em relacdo a aprendizagem e a natureza do

conhecimento, que ele sintetizou da seguinte maneira:

e Somos seres sociais. Longe de ser uma verdade trivial, esse fato é um
aspecto central da aprendizagem.

e O conhecimento é questdo de competéncia com relacdo a atividades
valorizadas — como cantar com afinagdo, descobrir fatos cientificos,
consertar maquinas, escrever poesia, ser gregario, [...] e assim por diante.

e O conhecimento é questdo de participar da busca dessas atividades, ou
seja, de envolvimento ativo no mundo.

e O significado — nossa capacidade de experimentar o mundo € 0 nosso
envolvimento com ele como algo significativo — é, em Ultima andlise, o
gue a aprendizagem deve produzir. (WENGER, 2013, p.248).

Dessa forma, podemos observar que o principal foco desta teoria esta na aprendizagem
como participacdo social, como um processo mais abrangente de ser participante ativo das
praticas de comunidades sociais. A meu ver, a participacdo em turmas multisseriadas em
escolas rurais, por exemplo, retrata um tipo de ac¢do educativa e uma forma de pertencimento
a determinado grupo. Essa participacgdo, conforme o autor, molda ndo apenas o que fazemos,

mas também quem somos e como interpretamos o que fazemos.
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Fica claro na teoria de Wenger que uma “teoria social da aprendizagem deve integrar
0S componentes necessarios para caracterizar a participacao social como processo de aprender

e de conhecer.” Esses componentes podem ser vistos na figura 4 e, conforme o autor sao:

e Significado: um modo de falar sobre nossa capacidade (mutavel) —
individual e coletivamente — para experimentar nossa vida e mundo como
significativos;

e Préatica: um modo de falar sobre os recursos, modelos e perspectivas
sociais e histéricos compartilhados, que possam sustentar o envolvimento
matuo na acao;

e Comunidade: um modo de falar sobre as configuragdes sociais nas quais
nossas atividades sdo definidas como algo que merece ser perseguido e
nossa participacéo é reconhecida como competéncia;

e Identidade: um modo de falar sobre como a aprendizagem muda quem
somos e cria historias pessoais de formacdo no contexto de nossas
comunidades. (WENGER, 2013, p. 248, 249).

Observando a figura 4 podemos perceber que esses elementos estdo profundamente

interconectados.

Figura 04 — Componentes de uma teoria social da aprendizagem: inventério inicial
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Fonte: Wenger (2013)
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Refletindo sobre esses componentes dessa teoria social da aprendizagem, questiono-
me sobre como podemos caracterizar uma comunidade de prética, ja que ela faz parte da

nossa vida, mesmo quando ndo estamos conscientes disto. O préprio Wenger esclarece que:

As comunidades de pratica sdo uma parte integral das nossas vidas
cotidianas. Elas séo tdo informais e tdo disseminadas que raramente podem
ficar sob um foco explicito, mas, por alguma razdo, elas também sdo muito
familiares. Embora o termo possa ser novo, a experiéncia ndo é. A maioria
das comunidades de pratica ndo tem nome e nao distribui cartdes de socios.
Ainda assim, se considerarmos a nossa propria vida por essa perspectiva
durante um momento, todos poderemos construir um quadro bastante bom
das comunidades de préatica a que pertencemos atualmente, aquelas a que
pertencemos no passado e aquelas a que gostariamos de pertencer no futuro.
Também temos uma ideia muito boa de quem pertence a nossas
comunidades de pratica e por qué, embora a participacdo raramente seja
explicitada em uma lista de membros ou de critérios de qualificacdo. Além
disso, provavelmente, podemos distinguir umas poucas comunidades de
pratica das quais somos membros importantes de um nimero maior de
comunidades nas quais temos um tipo mais periférico de participagéo.
(WENGER, 2013, p.250-251).

O que chama bastante atencdo na teoria de Wenger é que ele ndo vé a aprendizagem
como uma atividade estanque, mas que ocorre em todos 0s momentos da nossa vida, de forma
mais ou menos intensa, nos diversos grupos a que pertencemos, OuU Seja, nas Nossas
comunidades de pratica. Porém, ele ressalta que “as situagdes que colocam a aprendizagem
em foco ndo sdo necessariamente aquelas em que aprendemos mais, ou de forma mais
profunda.” E completa que “mesmo o fato de ndo aprender o que se espera em uma
determinada situacdo envolve aprender outra coisa em seu lugar” (WENGER, 2013, p.252).

Sobre a aplicabilidade da teoria social da aprendizagem, Wenger afirma que uma
perspectiva deve agir como um guia para focar no que for mais significativo para a
aprendizagem, nas dificuldades esperadas e na melhor forma de abordar e solucionar
problemas.

Como foi visto no item 1.2.1., esse fato também é comum quando se trata de escolas
com turmas multisseriadas. Essa organizacdo também é muito prejudicial para a construcéo de
conhecimentos contextualizados com a realidade das populagdes rurais, até mesmo nos casos
em que as aulas ndo eram ministradas em salas de aula, mas em espacos cedidos pela
comunidade, em igrejas ou nas casas dos professores. O que importava era que os alunos
estivessem em um ambiente fechado, de modo que tanto eles quanto os professores se
sentissem parte de um sistema escolar.

E para repensar préaticas como essas que Wenger convida a refletir que:
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[...] se acreditamos que as informacGes armazenadas de maneiras explicitas
sd0 apenas uma pequena parte do conhecimento e que o conhecimento
envolve principalmente a participacdo ativa em comunidades sociais, 0
formato tradicional ndo parece tdo produtivo. O que parece promissor sdo as
maneiras inventivas de envolver os estudantes em praticas significativas, de
proporcionar acesso a recursos que promovam a participacdo deles, de abrir
seus horizontes para que possam se colocar em trajetorias de aprendizagem
com as quais se identifiguem, e de envolvé-los em acdes, discussdes e
reflexdes que facam a diferenca para as comunidades que valorizam.
(WENGER, 2013, p.253).

Dessa forma, podemos repensar 0 ambiente escolar, tentando criar contextos onde haja
possibilidades de desenvolver comunidades de préatica, valorizando esse trabalho de
construcdo do grupo, no sentido de comunidade, para que todos os participantes tenham
acesso aos recursos necessarios para uma aprendizagem efetiva e significativa. Essa questdo é
muito ampla e ndo retrata apenas as ideias dos pesquisadores, mas precisa ser partilhada por

todos nos, nos mais diversos contextos em que possamos estar inseridos.

Uma teoria social da aprendizagem, portanto, ndo é um empreendimento
exclusivamente académico. Embora sua perspectiva possa, de fato, informar
as nossas investigacGes académicas, ela também é relevante para 0s nossos
atos cotidianos, nossas politicas e 0s sistemas técnicos, organizacionais e
educacionais que criamos. Desse modo, um novo modelo conceitual para
pensar sobre a aprendizagem tem valor ndo apenas para os tedricos, mas para
todos nés — professores, estudantes, pais, jovens, conjuges, profissionais da
salde, pacientes, administradores, trabalhadores, legisladores, cidaddos —,
que, de um ou outro modo, devemos tomar medidas para promover a
aprendizagem (a nossa e a de outras pessoas) em nossos relacionamentos,
nossas comunidades e nossas organizagdes. (WENGER, 2013, p.254, 255).

2.2.1 Comunidade de Pratica e suas relagdes com outras teorias

A teoria de Wenger baseia-se em outras teorias que se preocupam com a
aprendizagem, considerando os aspectos bioldgicos, neurofisioldgicos, culturais, linglisticos
e histéricos. Ele afirma também que as premissas que fundamentam a sua abordagem néo sédo
incompativeis com as de outras teorias. Dessa forma, ele evidenciou como mais relevantes as
teorias neurofisioldgicas, que concentram os mecanismos bioldgicos da aprendizagem; teorias
psicologicas, como as behavioristas, que se concentram na modificagdo comportamental por
meio de pares de estimulo — resposta e reforco seletivo (com foco pedagodgico no controle e

resposta adaptativa) (SKINNER, 1974)?!; as teorias cognitivas que concentram-se em

21 Dentre outros autores Wenger (2013, p. 255-256) cita: SKINNER, B. E. About Behaviorism. New York:
Knopf. 1974; PIAGET, J. The Construction of Reality in the Child.New York: Basic Books. 1954;
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estruturas cognitivas internas e consideram a aprendizagem como transformacgdes nessas
estruturas; as teorias construtivistas concentram-se nos processos pelos quais os educandos
constroem suas proprias estruturas mentais ao interagirem com o meio. (PIAGET, 1954); as
teorias da aprendizagem social consideram as interacBes sociais, mas ainda de uma
perspectiva principalmente psicolégica (BANDURA, 1977).

O autor destaca, ainda, teorias que se afastam de uma abordagem exclusivamente
psicoldgica, mas que ele considera ter 0 mesmo foco que a sua, como as teorias da atividade,
que se concentram na estrutura de atividades como entidades constituidas historicamente. O
proposito é definir uma "zona de desenvolvimento proximal™ em que educandos que recebem
ajuda possam realizar uma atividade que ndo conseguiriam realizar por conta propria
(VYGOTSKY, 1934).

Conforme Wenger (2013, p. 256), as teorias da socializacdo concentram-se na
aquisicdo do direito a participagdo por individuos novatos, com um modelo funcionalista onde
adquirir tal direito € definido como internalizar as normas de um grupo social (PARSONS,
1962). As teorias organizacionais preocupam-se com as maneiras em que os individuos
aprendem em contextos organizacionais e com as maneiras em que podemos dizer que as
organizagdes aprendem como organizacgoes. (SNYDER, 1996)%2

Dessa forma, Wenger (2001, p. 29) considera que esta teoria social da aprendizagem
que ele defende, esta localizada na interseccdo de dois eixos principais formados por vérias

tradicdes intelectuais, como pode ser visto na figura 5.

BANDURA, A. Social Learning Theory. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall. 1977 e VYGOTSKY, L. S.
Thought and Language.Cambridge, MA: MIT Press. 1934.

22 A respeito, ver Wenger (2013, p. 256), onde cita, entre outros autores: PARSONS, T. The Structure of Social
Action. New York: Free Press. 1962; SNYDER, W. (1996). Organization, learning and performance: An
exploration of the linkages between organization learning, knowledge, and performance. Dissertacdo de
doutorado, University of Southern California, Los Angeles. Sylwester, R. (1995). A Celebration of Neurons:
An Educator's Guide to the Human Brain. Alexandria, VA: Association for Supervisionand Curriculum
Development.
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Figura 05 — Os dois principais eixos das tradi¢Ges intelectuais
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Fonte: Wenger (2001, p. 30)

Em Wenger (2001, p. 30) o autor esclarece que, na tradicdo da teoria social, o eixo
vertical é fundamental, pois reflete uma tensdo entre teorias que ddo primazia a estrutura
social e a acdo. Nesse caso, as teorias da estrutura social ddo prioridade principalmente as
instituicOes, as normas e as regras, destacando os sistemas culturais, os discursos e a historia.

Ja as teorias da experiéncia situada priorizam a dindmica da existéncia cotidiana, a
improvisacdo, a coordenacdo e a coreografia da interacdo. Basicamente, elas abordam
relacionamentos interativos de pessoas com 0 meio ambiente, concentrando-se na experiéncia
e na construcdo local de eventos individuais ou interpessoais como atividades e conversas.
Desse modo, através das acles e interacdes, contextualizadas na cultura e na histéria local, o
aprendiz reproduz ao mesmo tempo em que transforma a estrutura social onde esta inserido.

Com relagéo ao eixo horizontal Wenger (2001, p.31) frisa que ele (o eixo) fornece um
conjunto de categorias intermediarias que medeiam os polos do eixo vertical. E que a pratica
e a identidade sdo formas de continuidade e descontinuidade social e histérica que ndo sdo tdo
amplas quanto a estrutura socio-historica em larga escala, nem tdo fugaz quanto a experiéncia,

a acdo e a interacdo do momento. E conclui:

As teorias da pratica social abordam a producdo e reproducdo de formas
concretas de participar do mundo. Elas cuidam da atividade da vida
cotidiana e os cenarios da vida real, mas destacando os sistemas de recursos
compartilhados através dos quais 0S grupos organizam e coordenam suas
atividades, suas relagbes muatuas e suas interpretacdes do mundo.
(WENGER, 2001, p. 31, 32).



71

No que diz respeito as teorias de identidade, Wenger (2001, p. 32-33) afirma que elas
estéo relacionadas com a formagéo social da pessoa, a interpretacdo cultural do corpo, criagéo
e uso de afiliacdo como os ritos de passagem e categorias sociais. Aborda também, questdes
de sexo, classe, etnia, idade e outras formas de categorizacdo, associacdo e diferenciacGes
com o intuito de compreender a formacéo do sujeito como resultado de relagdes complexas de
constituicdo matua entre individuos e grupo.

O autor frisa novamente a questdo de que a aprendizagem esta no centro dessas teorias
e pode ser vista como um veiculo para a evolucdo das praticas e a inclusdo dos aprendentes na
mesma, sendo a0 mesmo tempo e através do mesmo processo, um veiculo para o
desenvolvimento de identidades e sua transformacgéo.

Desse modo, Wenger (2001, p.33) conclui que esses dois eixos estabelecem a estrutura
basica para a sua teoria. No entanto, para que pudesse enriquecé-la um pouco mais,
acrescentou mais dois eixos diagonais intermediarios para apresentar quatro questes
adicionais que sdo tradicionais em teoria social, mas eles ndo sdo tdo extremos quanto 0s

polos do eixo vertical. Como podemos observar na figura 6:

Figura 06 — Interse¢do refinada de tradi¢Oes intelectuais
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A partir da figura 6, Wenger ressalta que um dos eixos diagonais coloca as teorias da
coletividade entre a pratica e a estrutura social, e as teorias da subjetividade (individual), entre
identidade e experiéncia situada. O fato de conectar a formacdo da comunidade e a
experiéncia de subjetividade num mesmo eixo ressalta a dualidade inseparavel do social
(coletivo) e do individual.

As teorias da subjetividade abordam a natureza da individualidade como uma
experiéncia de conseguir algo com rapidez. Em vez de tomar por certa essa caracteristica
associada ao sujeito individual como uma entidade auto-suficiente, tenta-se explicar como a
experiéncia da subjetividade surge do compromisso com seus parceiros.

Em outro eixo diagonal, Wenger (2001, p.35) coloca o poder entre a estrutura social e
a identidade; e o significado, entre a pratica e a experiéncia. Este eixo implica a conexao entre
poder e producdo de significado. A questao do poder é fundamental na teoria social. O desafio
é encontrar conceituacdes de poder que evitem perspectivas baseadas simplesmente no
conflito (poder como dominagé&o, opressao ou violéncia) e modelos simplesmente baseados no
controle (o0 poder como um alinhamento contratual ou como um acordo coletivo que confere
autoridade, por exemplo, em cargos eleitos);

As teorias do significado tentam explicar como as pessoas produzem seus proprios
significados (essas teorias sdo diferentes das teorias da filosofia da linguagem ou l6gica, onde
0s métodos subjetivos centram-se na correspondéncia entre afirmacGes e realidade). Esta
nocdo de "producdo de significado™ tem a ver com a capacidade de "atribuir” significados,
envolve questdes de participacdo social e das relacdes de poder de forma fundamental.

Para Wenger (2001, p. 36), o fato de essas tradi¢des terem algo crucial para contribuir
para 0 que ele chama de teoria social da aprendizagem é interessante em si mesmo, pois a
aprendizagem é fundamental para a ordem social em que vivemos e, quando associada a

pratica, torna-se ainda mais significativa.

2.2.2 A prética na teoria social da aprendizagem de Wenger

Para que possamos ter uma visdo clara de como Wenger desenvolveu a sua teoria
social da aprendizagem com as comunidades de pratica, faz-se pertinente entender como ele

aborda o conceito de pratica. Dessa forma, o autor ressalta que:

O fato de viver como seres humanos significa que iniciamos constantemente
empreendimentos de todo tipo, desde procurar nossa sobrevivéncia fisica até
buscar os prazeres mais elevados. Quando definimos esses empreendimentos
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e participamos da sua realizacdo, interagimos com 0s outros e com 0 mundo
e em consequéncia ajustamos nossas relacbes com o mundo e com 0s outros.
Em outras palavras, aprendemos. (WENGER, 2001, p. 69) 2

Wenger acrescenta ainda que:

Com o passar do tempo, esse aprendizado coletivo leva a praticas que
refletem tanto a busca pelo sucesso em nossos empreedimentos quanto as
relacbes sociais que o acompanham. Portanto, essas praticas sdo propriedade
de um tipo de comunidade criada, ao longo do tempo, através da intencéo
sustentada de alcancar uma empresa compartilhada. E por isso que faz
sentido chamar comunidades de pratica a esse tipo de comunidade.
(WENGER, 2001, p. 69) %

Desse modo, Wenger traz como exemplo, um grupo de funcionarios de uma empresa,
que, a partir dos desafios diarios no atendimento ao publico, conseguiram, mesmo que cada
um tivesse a sua funcdo, desenvolver uma prética para poder realizar seu trabalho de forma
satisfatoria. E é justamente nesse sentido que eles constituem uma comunidade de pratica. Ele
acrescenta ainda que “o conceito de “pratica” conota fazer algo, mas ndo simplesmente fazer
algo em si mesmo e por si mesmo; é fazer algo em um contexto historico e social que da uma
estrutura e um significado ao que fazemos.”?® (WENGER, 2001, p.71)

Assim, podemos concluir que a pratica € sempre uma pratica social que destaca esse
carater e que as comunidades de pratica podem ser consideradas como contexto apropriado
para alcancar um objetivo comum através do compromisso muatuo de seus participantes, que
aprendem fazendo negociagdes com o que consideram significativo para suas vidas.

Desse modo, Wenger (2001) estruturou seu estudo, destacando na primeira parte uma
discussdo sobre o conceito de “pratica” e os tipos de comunidades sociais que a pratica define.
Para ampliar a discussdo, enfatizou alguns aspectos basicos da pratica. Primeiramente, o autor
destaca que a pratica € um processo pelo qual podemos experimentar o mundo e vé-lo como

algo significativo, pois ela refere-se ao significado como experiéncia da vida cotidiana. A

23 El hecho de vivir como seres humanos significa que iniciamos constantemente empresas de todo tipo, desde
procurar nuestra supervivéncia fisica hasta buscar los placeres mas elevados. Cuando definimos estas
empresas y participamos em su consecucién, interaccionamos com los demas y com el mundo y em
consecuencia ajustamos nuestras relaciones com el mundo y com los demés. Em otras palabras, aprendemos.

24 Com el tiempo, este aprendizaje colectivo desemboca em unas practicas que reflejan tanto la busqueda, del
logro em nuestras empresas como las relaciones sociales que la acompanan. Por lo tanto, estas practica son la
propriedad de um tipo de comunidad creada, com el tiempo, mediante la intencion sostenida de logra uma
empresa compartida. Por ello tiene sentido llamar comunidades de préactica a esta clase de comunidades.

2% El concepto de “practica” conota hacer algo, pero no simplemente hacer algo em si mismo y por si mismo; es
hacer algo em um contexto historico y social que otorga uma estrutura y um significado a lo que hacemos.
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partir dessa proposta, Wenger introduziu trés conceitos basicos: a negociagéo de significado,
participacéo e reificaco/coisificagdo.?

Wenger pontua que o significado esta situado em um processo que ele chamou de negociacéo
de significado. Esta envolve a interacdo de dois processos constituintes denominados de
participacdo e reificacdo, os quais formam uma dualidade que desempenha um papel
fundamental na experiéncia humana de significado e, consequentemente, na natureza da
pratica.

De uma forma mais simples, podemos tomar como exemplo da negociacdo de
significado, um grupo de professores que trabalham juntos h& anos. Certamente, cria-se uma
rotina com os colegas de trabalho, podem frequentar a mesma lanchonete, pedir 0 mesmo
lanche, falar basicamente sobre as mesmas coisas (alunos, avaliacBes, congressos, pesquisa,
vida pessoal, etc.). Desse modo, tudo que construimos nessas rotinas, tudo que fazemos ou
dissemos no presente pode nos remeter ao passado, mas, ainda assim, estamos criando uma
nova situacdo, uma nova experiéncia, ou seja, produzimos significados que expandem e déao
um novo sentido aquele momento e aquele grupo. Nos termos de Wenger (2013, p. 253),
“viver ¢ um processo constante de negociagdo de significado.”

Wenger utiliza o conceito de reificacdo / coisificacdo para se referir, de uma forma
geral, ao processo de moldar nossa experiéncia produzindo objetos que traduzam essa nossa
experiéncia em algo concreto. Dessa forma, criamos pontos de foco em torno dos quais o
processo de significado ganha forma. Compor uma cancdo ou criar uma obra de arte podem
ser um bom exemplo, pois, a partir do significado, as pessoas transformam uma ideia, um
pensamento abstrato em uma “coisa”, ou seja, uma partitura, uma tela ou escultura, e assim

por diante. A esse respeito, o autor propde que:

[...] o processo de reificacdo/coisificacdo assim interpretado seja
fundamental para toda pratica. Qualquer comunidade de préatica produz
abstracdes, instrumentos, simbolos, histérias, termos e conceitos que
coisificam algo dessa pratica em uma forma solidificada. E evidente que
pretendo empregar o conceito de coisificagdo num sentido muito mais amplo
que o da sua definigdo no dicionario. > (WENGER, 2001, p. 84).

% Segundo o dicionario online Dicio, coisificacdo ou reificacdo é a transformagdo de conceitos, ideias, etc. em
objetos concretos (coisas). Reducdo de alguém a condigdo de objeto. A¢do de coisificar, de atribuir aspecto ou
forma de coisa a algo ou alguém. Disponivel em: https://www.dicio.com.br/coisificacao/. Acesso em: 19 jun.
2018.

27 [...] el proceso de cosificacion asi interpretado es fundamental para toda practica. Cuaquier comunidad de
practica produce abstracciones, instrumentos, simbolos, relatos, términos y conceptos que cosifican algo de
esa practica em uma forma solidificada. Es evidente que deseo emplear el concepto de cosificacion em um
sentido mucho mas amplio que el de su definicion em el diccionario.
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Por sua vez, o autor utiliza o termo participacdo referindo-se ao processo de tomar
parte de algum processo, compartilhar alguma atividade. Mas, além disto, refere-se ainda as
relagBes com as outras pessoas que estejam envolvidas em determinado processo, sugerindo,
ao mesmo tempo, acdo e conexao.

Wenger acrescenta que em sua interacdo, a participacéo e a reificagdo/coisificagdo sao
ao mesmo tempo distintas e complementares e que acabam configurando uma dualidade, que,
segundo o autor, se faz necessaria para o bom desenvolvimento da préatica e,

consequentemente, de comunidades de pratica:

Essa dualidade (entre a participacgdo e a reificacdo/coisificacdo) é um aspecto
fundamental da constituicdo de comunidades de préatica, da sua evolugdo no
tempo, das relagbes entre préaticas, das identidades dos participantes e das
organizagdes mais amplas em cujo seio se desenvolvem as comunidades de
pratica. (WENGER, 2001, p. 91)

O autor define o conceito de comunidade de pratica, apresentando-a como fonte de
coesdo de uma comunidade, ou seja, de relacionamentos e de aprendizagem, introduzindo trés
dimens@es desta relacdo entre a pratica e a comunidade: uma comunidade de compromisso ou
engajamento matuo (dominio), um empreendimento conjunto (processo / comunidade) e um
repertério compartilnado (pratica) de recursos negociaveis acumulados com o tempo e de
formas de fazer as coisas, conforme a figura 7 (WENGER, 2001, p. 159).

E importante salientar que quando o autor associa pratica e comunidade, ndo esta
afirmando que qualquer comunidade possa estar definida por uma pratica, ou que toda pratica
seja definidora de uma comunidade especifica. Como ja foi ressaltado acima, para associar
pratica e comunidade, 0 autor aponta trés aspectos do relacionamento pelo qual a prética se

torna a fonte de coesdo de uma comunidade.
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Figura 07 — Dimensdes da pratica como propriedade de uma comunidade
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Fonte: Wenger (2001, p. 100)

O autor acrescenta que o que faz com que uma comunidade de pratica seja uma
comunidade é o compromisso mutuo, entdo € um tipo de comunidade que ndo supde
homogeneidade. As relacdes que sdo criadas entre as pessoas hem sempre sao harmoniosas,
por isto,

O compromisso mutuo ndo implica homogeneidade, mas cria relacGes entre
as pessoas. Quando é mantido, conecta os participantes de maneira que pode
se tornar mais profundo do que outras semelhangas mais abstratas expressas
com base em caracteristicas pessoais ou categorias sociais. Nesse sentido,
uma comunidade de pratica pode se tornar um ndcleo muito firme de
relacionamentos interpessoais.?? (WENGER, 2001, p.104)

Dando continuidade, o autor explana sobre a pratica como aprendizagem,
apresentando o desenvolvimento das comunidades de pratica no tempo e discutindo os fatores
de continuidade e descontinuidade temporal que a constituem. Ele argumenta que a pratica
deve ser entendida como um processo de aprendizagem, de modo que, como consequéncia,
uma comunidade de préatica € uma estrutura emergente que nao é intrinsecamente estavel nem

aleatoriamente variavel.

28E] compromiso mutuo no supone homogeneidad, pero crea relaciones entre las personas. Cuando se mantiene,
conecta a los participantes de maneras que pueden llegar a ser mas profundas que otras similitudes mas
abstractas expresadas em funcidn de rasgos personales o categorias sociales. Em este sentido, uma comunidad
de préactica puede convertirse em um ndcleo muy firme de relaciones interpersonales.
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Para Wenger, a pratica também pode ser vista como situacdo. Abordando o alcance e
os limites do conceito de comunidade de prética, o autor analisa quando se deve ver uma
configuracdo social como uma comunidade ou como uma constelacdo de comunidade de
pratica. O autor discute o que significa conhecer na pratica. O resultado encontrado por ele foi
uma definicdo da aprendizagem em fungdo de uma interagdo entre a experiéncia e a
competéncia.

Dessa forma, ndo vejo melhor definicdo para as comunidades de pratica que a do

préprio Wenger, quando diz que:

[...] uma comunidade de pratica é um campo de trajetorias possivel [...]. E
uma historia e é a promessa dessa historia. E um campo de possiveis
passados e possiveis futuros que estdo la para que os participantes ndo
apenas prestem testemunho deles, ougam falar sobre eles e os contemplem,
mas também para que se comprometam com eles. Eles podem interagir com
veteranos que oferecem exemplos vivos de trajetorias possiveis. (WENGER,
2001, p.195-196)

Assim, para Wenger, a comunidade de pratica € uma historia que se constroi no
presente com a participacdo de todos os seus integrantes. Nesse contexto, 0s novatos podem
construir seu conhecimento futuro, corporificando as experiéncias compartilhadas com os
veteranos.

Conhecer os conceitos de comunidades de pratica, como e onde aplica-los, torna-se
fundamental para os profissionais que estejam pretendendo desenvolver tais comunidades ou
mesmo manté-las, caso ja identificadas. Sobretudo ndés, educadores, poderemos, através de
uma teoria social da aprendizagem, rever nossas préoprias praticas e, caso Necessario,
redireciond-las com o intuito maior de desenvolver com nossos alunos uma educacéo

significativa.
2.3 Comunidade de Prética na Educacéo

Como visto anteriormente, o conceito de Comunidade de Préatica (CoP), surgiu da
tentativa do desenvolvimento de uma explicagcdo de carater social da aprendizagem humana
na antropologia e teoria social. Segundo Wenger (2001), as relagdes sociais envolvidas na
aprendizagem abrangem muito mais do que a relagdo entre alunos e professores. As
Comunidades de Pratica (CoPs) podem ser entendidas como um sistema de aprendizagem
social. Desta forma, apesar da origem e do uso do conceito de CoPs ter se dado na area da

teoria da aprendizagem, muitos cientistas sociais tém usado variantes desse conceito para
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analises diversas, ndo apenas em ambientes escolares formais. Neste sentido, Wenger ressalta

que,

Para muitos de nds, o conceito de aprendizagem imediatamente invoca
imagens de salas de aula, sessdes de treinamento, professores, livros-texto,
tarefas de casa e exercicios. Ainda assim, em nossa experiéncia, a
aprendizagem é parte integral das nossas vidas cotidianas. Ela faz parte da
nossa participagdo em nossas comunidades e organizages. (WENGER,
2013, p. 252).

Como ja foi colocado, no decorrer de nossas vidas, participamos de diversas

comunidades de prética, quer seja na familia, no trabalho e em diversas situagcdes. No entanto,

vou me atentar aqui especificamente ao aspecto escolar. Como passamos boa parte de nossas

vidas em instituicOes escolares, as comunidades de pratica vao surgindo naturalmente. Assim,

Os estudantes vdo a escola e, enquanto se unem para lidar ao seu modo com
a agenda da instituicdo impositora e os desconcertantes mistérios da
juventude, surgem comunidades de pratica em toda parte — na sala de aula e
no patio, oficialmente ou nas brechas do sistema. E, apesar do curriculo, da
disciplina e da exortacdo, a aprendizagem que é mais transformadora, no
sentido pessoal, vem a ser aquela que envolve a participacdo nessas
comunidades de pratica. (WENGER, 2013, p. 250).

Deste modo, pensar na aprendizagem com foco na interagdo social traz implicagdes

mais amplas quanto ao necessario para se entender e contribuir para a aprendizagem dos

individuos, das comunidades e das organizacdes, cada uma com uma significacdo diferente.

Assim,

e Para os individuos, significa que aprender é questdo de se envolver e
contribuir para as praticas de suas comunidades.

e Para as comunidades, significa que aprender é questdo de refinar a sua
pratica e garantir novas geragdes de membros.

e Para as organizag0es, significa que a aprendizagem é questdo de manter
as comunidades de prética interconectadas, pelas quais a organizacéo
aprende o que aprende e, assim, torna-se efetiva e valiosa como
organizacdo. (WENGER, 2013, p. 251).

Como explicita Wenger (2001, p. 29), esta teoria da aprendizagem € relevante para

varias disciplinas, incluindo antropologia, sociologia, psicologia cognitiva e social, filosofia e

teoria e a pratica de organizacgdes e educacdo. Eu acrescentaria também, nesse momento, para

a educacdo musical e o ensino em turmas multisseriadas de escolas rurais.

Em termos de influéncias e contribuicGes, o autor acredita que a maior relevancia seria

para a teoria social, a qual se encontra no cruzamento da filosofia, ciéncias sociais e
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humanidades. No entanto, apesar de o autor pensar na aplicacdo das comunidades de pratica
para as teorias sociais, seu potencial e contribuicdo para todas as outras areas, inclusive a
educacdo musical, sdo evidentes, pois como aponta Wenger (2001, p.72): “O processo de
participar de uma pratica sempre implica, para todas as pessoas, a oportunidade de atuar e ir
conhecendo ao mesmo tempo.2®” Esse processo de participacdo ocorre exatamente por que:
“Todos nds temos nossas proprias teorias e formas de entender o mundo e nossas
comunidades de pratica sdo lugares onde o0s desenvolvemos, negociamos e
compartilnamos.®®” (WENGER, 2001, p.72)

Um fato importante que ocorre geralmente nas comunidades de pratica que se
desenvolvem em empresas € o fato de seus participantes conviverem sempre em estado de
competicdo, com o intuito de alcancar e superar as metas impostas pelos seus superiores. Esse
tipo de orientacdo deve ser evitado em ambiente escolar, onde os alunos estdo em processo de

formagéo da identidade. Com relagéo a essa diferenca de abordagem, Wenger ressalta que:

[...] a educacdo se torna um processo de desenvolvimento mutuo entre
comunidades e individuos que vai além da mera socializagio. E um
investimento de uma comunidade em seu proprio futuro, mas ndo como uma
reproducdo do passado através da transmissdo cultural, mas como formacao
de novas identidades que podem avangar seu histérico de aprendizado®.
(WENGER, 2001, p. 312)

Outro ponto que precisa ser abordado na questdo educacional é o compromisso de
integracdo as comunidades de pratica. Em muitas salas de aula brasileiras, as informacdes sdo
abordadas da mesma forma para todos os alunos, mesmo que cada um tenha suas
especificidades no processo de aprendizagem. Na comunidade de pratica ocorre o inverso,
pois cada um aprende a sua maneira e o conhecimento é construido mutuamente, tornando-se
assim, mais significativo, tanto para quem é novato quanto para os veteranos, respeitando-se
as condicdes e o ritmo de cada um.

Em uma comunidade de prética voltada para a escola, 0s interesses sociais e 0S

relacionamentos entre os participantes devem ser incorporados como matérias-primas

23 El proceso de participar en una practica siempre implica a toda la persona, actuando y conociendo al mismo
tiempo.

%0 Todos tenemos nuestras propias teorias y maneras de comprender el mundo y nuestras comunidades de
practica son lugares donde las desarrollamos, las negociamos y las compartimos. (WENGER, 2001, p. 72).

31[...] La educacién se convierte em um proceso de desarollo mutuo entre comunidades e individuos que va mas
alla de la mera socializacion. Es una inversion de uma comunidad em su préprio futuro, pero no como uma
reproduccion del pasado mediante la transmisién cultural, sino como la formacion de nuevas identidades que
puedan hacer progresar su historia de aprendizaje.
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essenciais da aprendizagem, visando a maximizar e fortalecer o compromisso de seus

membros.

Quando estamos com uma comunidade de préatica da qual somos membros
plenos, estamos em territdrio familiar. N6s podemos nos desenvolver de uma
maneira competente. NOs experimentamos competéncia e sSomos
reconhecidos como competentes. NOs sabemos nos comprometer com 0s
outros. Compreendemos porque eles fazem o que fazem porque entendemos
o empreendimento pelo qual sdo responsaveis como participantes.®
(WENGER, 2001, p. 190).

Dessa forma, diante do que foi exposto sobre a teoria de comunidades de pratica de
Wenger e, pela minha experiéncia docente, suponho que para que uma comunidade de pratica
escolar seja constituida e cresca efetivamente é necessario que nos, enquanto educadores,
procuremos desenvolver atividades inclusivas que necessitem do compromisso matuo dos
alunos. Que também procuremos aproveitar os conhecimentos prévios dos discentes e fazé-los
enxergar que podem ir além, no sentido da constru¢do do conhecimento, o qual deve ser
compartilhado com todos.

Assim, algumas préaticas escolares vigentes poderiam ser repensadas para que 0S
alunos tenham, ao longo de sua vida escolar, experiéncias que Ihes permitam construir a sua
prépria aprendizagem, e ndo apenas cumprir o programa para dar conta do conteldo em uma

prova. Dessa maneira, o curriculo escolar:

[...] seria mais como um itinerario de experiéncias de participacdo
transformadora do que uma lista de assuntos. Com alguns recursos, a pratica
de uma comunidade de aprendizado pode ser bastante rica e complexa o
suficiente para ser a forca motriz de uma educacdo completa.®® (WENGER,
2001, p. 320-321).

Ainda no que tange ao compromisso dos participantes do processo, Wenger (2001)

argumenta que a mutualidade no compromisso € uma reciprocidade de aprendizagem, pois,

[...] como a prética é basicamente um processo de aprendizagem interativa,
permite que os iniciantes se insiram em comunidades ja existentes. O que
estimula a aprendizagem dos iniciantes € a (aprendizagem) dos membros

32 Cuando estamos con una comunidad de practica de la que somos miembros plenos, nos encontramos em
territorio familiar. Podemos desarrollar de manera competente. Experimentamos competencia y somos
reconocidos como competentes. Sabemos comprometernos com los demas. Comprendemos por qué hacen lo
gue hacen porque comprendemos la empresa ante la cual son responsables como participantes.

3 1...] se pareceria mas a um itinerario de experiencias de articipacion transformadoras que a una lista de
materias. Con unos recursos suficientes, la practica de una comunidad de aprendizaje puede ser lo bastante rica
y compleja como para ser la fuerza impulsora de una educacion completa.
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adultos e de suas comunidades. Consequentemente, sendo estudantes nos
tornamos educadores.* (WENGER, 2001, p. 326). Grifo meu.

Enquanto educadores, em nossos processos de ensino-aprendizagem, lancamos méo de
experiéncias praticas, com o intuito de tornar o que esta sendo ensinado mais significativo
para os alunos. No entanto, como foi abordado anteriormente, nossos sistemas de ensino ainda
tratam os alunos como se todos aprendessem de uma mesma maneira como se ndo tivessem
nenhum conhecimento que pudesse ser partilhado com seus colegas e muito menos com seus
professores.

Algumas estruturas organizacionais das escolas privilegiam o professor como detentor
de todo conhecimento e seus curriculos sdo organizados em unidades, com conteudos pré-
determinados, com prazos pré-estabelecidos para comecar e terminar. Ao contrario, nas
comunidades de préatica voltadas para a escola ou para o contexto educacional, a préatica € a
mola propulsora da aprendizagem, que também é a forca motriz da pratica, de modo que todos
0s participantes podem contribuir com sua propria aprendizagem e a de seu grupo.

A aprendizagem é o motor da pratica e a pratica € a historia dessa
aprendizagem. Como resultado, as comunidades de pratica tém ciclos de
vida que refletem esse processo. Eles se estabelecem, desenvolvem, evoluem
ou sdo dispensados em fun¢do do momento, da I6gica, dos ritmos e a energia
social de seu aprendizado. Portanto, e ao contrario de outros tipos mais
formais de estruturas organizacionais, ndo esta tdo claro onde comegcam e
onde terminam. [...] Baseando-se mais na aprendizagem conjunta do que em
uma tarefa reificada que comega e termina, as comunidades de préatica levam
tempo para se constituirem e podem ser mantidas por muito tempo depois de
terem se dissolvido como um grupo oficial ** (WENGER, 2001, p. 126).

No entanto, enquanto educadores, ndés temos que ter muito cuidado quando
pretendermos desenvolver comunidades de pratica em nossos ambientes escolares, pois, como
alerta o préprio Wenger, as comunidades de pratica, como quaisquer outros grupos sociais,
também sdo locais onde podem ser reproduzidos e disseminados padrdes negativos para seus
participantes. Desse modo, o autor ressalta que:

341...] al ser la practica basicamente um processo de aprendizaje interactivo, permite a los principiantes insertarse
em comunidades ya existentes. Lo que estimula el aprendizaje de los principiantes es el de los membros
adultos y de sus comunidades. Em consecuencia, siendo estudiantes nos convertimos em educadores.

35E| aprendizaje es el motor de la practica y la practica es la historia de esse aprendizaje. Em consecuencia, las
comunidades de practica tienen ciclos de vida que reflejan este proceso. Cuajan, se desarrollan, evolucionam o
se dispersan em funcion del momento, la I6gica, los ritmos y laenergia social de su aprendizaje. Por lotanto, ya
diferencia de otros tipos mas formales de estructuras de organ izacion, no esta tan claro donde empiezany
donde terminan. [...] al estar mas basadas en el aprendizaje conjunto que en unas tareas cosificadas que
empiezan y acaban, las comunidades de practica tardan tiempo en llegar a constituirse y se pueden mantene
rmucho tempo después de haber se disuelto como grupo oficial.
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Afirmar que as comunidades de pratica sdo um lugar essencial para a
aprendizagem ndo implica que esse processo seja intrinsecamente benéfico.
A este respeito, vale a pena repetir que as comunidades de pratica ndo devem
ser vistas de uma perspectiva excessivamente romantica: elas podem
reproduzir padrdes contraproducentes, injustica, preconceito, racismo,
sexismo e todos os tipos de abusos.®® (WENGER, 2001, p. 166).

Desse modo, devemos ter discernimento para observar quando algum padrdo deste
tipo surge nas comunidades de pratica em ambientes escolares das quais fazemos parte e, ao
identifica-los, devemos combaté-los nos inspirando nas experiéncias vividas pelos nossos
antecessores. Como ndo h& uma formagdo especifica para esse tipo de situacdo em nossos
cursos de licenciatura, creio que o momento das reunides pedagdgicas e dos conselhos
escolares seria um bom momento para partilhar com os colegas e discutir possiveis solucdes
para cada caso.

Portanto, podemos observar que as comunidades de pratica ndo sdo um novo tipo de
organizacdo que surgiu em nosso meio social de uma hora para outra, mas que sempre
estiveram ali, juntamente com todos os grupos sociais dos quais fazemos parte no decorrer da
nossa vida. Além disso, elas ndo séo a resposta para todos 0s nossos problemas educacionais,
mas podem apontar caminhos para que os educadores proporcionem uma aprendizagem
verdadeiramente significativa para os alunos nas diversas comunidades de pratica que podem

surgir no ambiente escolar e, consequentemente, possam também aprender com eles.

2.4 Comunidade de Préatica Musical (CoPM)

A musica esta presente em nossas vidas desde o nascimento e nos acompanha até
nossos ultimos dias. Diariamente as pessoas a ouvem em casa, na escola, no carro, em
concertos e em shows e € comum muitos grupos se reunirem para ouvi-la, fazé-la ou
simplesmente para falar sobre ela. Esse fato independe de idade, sexo, religido, nacionalidade
ou classe social.

A reunido desses grupos, pelo simples fato de amar determinado tipo de musica ou
instrumento, pode ser suficiente para caracterizar uma Comunidade de Pratica Musical —

(CoPM). Quando falamos especificamente de grupos musicais, essas caracteristicas se

BAfirmar que las comunidades de practica son un lugar esencial para elaprendizaje no implica que este processo
sea intrinsecamente benéfico. A este respecto, vale la pena repetir que las comunidades de practica no se
deben contemplar desde una perspectiva excessivamente romantica: pueden reproducir pautas
contraproducentes, injusticias, prejuicios, racismo, sexismo y todo tipo de abusos.
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sobrepdem, pois, 0s integrantes desses grupos se reinem por vontade propria e pelo amor a
masica, o qual é compartilhado por todos 0os membros.

Desse modo, Ailbhe Kenny®’ (2016), focando no processo social da aprendizagem
musical, investiga a CoPM como um modelo rico para o engajamento de determinadas
comunidades, para a participacdo musical nesses grupos e, consequentemente, para uma

transformacéo dos envolvidos nesse processo de educacdo musical.

Essas comunidades sdo criadas através de praticas: formas de envolvimento,
regras, filiacdo, papéis, identidades e aprendizados que sdo compartilhados
por grupos musicais empreendendo e situando-se dentro de certos contextos
socioculturais.® (KENNY, 2016, p. 14)

O termo comunidades de pratica musical (CoPM) estende para comunidades musicais
a nocdo de comunidades de pratica (CoPs) — empregada por Lave e Wenger (1991) e
aprofundada por Wenger (1998, 2000, 2002, 2006, 2009). Conforme Kenny, essa teoria
oferece uma nova Otica para conceituar, compreender e analisar o desenvolvimento de
comunidades musicais na pratica.

A concepc¢édo de CoPM utilizado por Kenny (2016) é teoricamente baseada no modelo
de aprendizagem sociocultural, que € participativo e colaborativo, levando em consideracdo o
contexto e os sistemas de valores dos individuos envolvidos em uma jornada de longa duracgéo
de participacdo musical em um determinado grupo. A autora toma com base o conceito de
comunidade de Wenger, o conceito de pratica de Bourdieu e Wenger, e ainda o conceito de
musicando utilizado por Blacking, o que resultou no esquema apresentado na figura 8.

37 E professora de Educacdo Musical na Mary Immaculate College, Universidade de Limerick, Irlanda. E PhD
pela Universidade de Cambridge e obteve o titulo de Bacharel em Educacdo e Mestrado em Educagdo Musical
pelo St. Patrick's College, da Dublin City University. Atualmente tem trabalhado como professora primaria de
uma forma geral e em cursos de formacédo para professores especialistas em musica. Informagdes obtidas no
endereco eletrdnico: https://maryimmaculate.academia.edu/AilbheKenny. Acesso em: 08 abr. 2019.

38 Such communities are created through practices: ways of engaging, rules, membership, roles, identities and
learning that is both shared through collective musical endeavour and situated within certain sociocultural
contexts.


https://maryimmaculate.academia.edu/AilbheKenny
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Figura 08 — Resumo dos principais conceitos formadores da Comunidade de Pratica Musical (CoPM)

"Comunidade™
- Grupos de pessoas que se rednem
para interagir, aprender e formar

relacionamentos (Wenger)

"Pratica”
- Modos de fazer as coisas,
desenvolvimento do "habitus™
dentro dos "campos de pratica™
{(Bourdieu, Wenger)

"Musicando™

- Processos musicais geram
produtos musicais (Blacking)

"Comunidade de Praticas Musicais (CoPM)"
Um grupo de pessoas que formam uma comunidade de pratica
através da partilha de misica e f ou interesses musicais

Fonte: Kenny (2016, p. 24)

A questdo central da pesquisa de Kenny (2016) é como as comunidades de préatica sdo
desenvolvidas e sustentadas na pratica e como as comunidades de pratica musicais se
desenvolvem dentro delas, com um foco particular em questdes relacionadas a
comportamentos, papéis, identidades e interacGes sociais. Desse modo, Kenny desenvolve
uma reflexdo acerca de como as pessoas aprendem, fazem e compartilham experiéncias
musicais em suas CoPMs. Quais as praticas reais de ensino, aprendizagem e participacdo
musicais que ocorrem dentro das CoPMs? Qual a relagdo entre comunidade, musica e
aprendizagem nas CoPMs? Neste quadro, questdes importantes de participacdo musical,
colaboracdo, identidade e criatividade sdo problematizados como préaticas sociomusicais.

Como foi frisado anteriormente, a autora baseia-se nos estudos de Wenger sobre
comunidade de préatica, mas também em sua propria experiéncia pessoal e profissional com a
masica e também como professora de coros escolares na educacdo bésica, bem como em
performances musicais e interdisciplinares dos alunos, que envolviam a comunidade escolar.
Ela afirma que, desde a sua entrada para a vida académica, realiza pesquisas que envolvem a
escola e comunidades musicais em diferentes niveis e contextos, dando uma énfase particular

a importancia de fazer musica como esforgo colaborativo, situado para indicar as abordagens
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de ensino-aprendizagem dentro da comunidade e da escola em diferentes niveis institucionais
(KENNY, 2016, p.15).

Para isto, realizou um estudo multicaso na Irlanda, que envolveu trés situacdes de
particularidades socioculturais e de género especificas, aspectos econdmicos e contextos
geogréficos: um grupo amador de jazz, um coro de jovens e uma plataforma online para
masica tradicional irlandesa. Os dados qualitativos sobre os trés casos foram coletados em um
periodo de nove meses (outubro de 2010 a junho de 2011). Conforme a autora, cada caso foi
analisado como uma comunidade distinta, procurando compreender cada subcultura com
resultados especificos. Assim, Kenny visava iluminar a relagdo entre comunidade, musica e
aprendizagem através da discussao de praticas colaborativas de producdo musical.

Com relacdo ao cenario da pesquisa, que é a educacdo musical irlandesa, Kenny
(2016, p.7) relata que, atualmente, ha uma oferta multifacetada de educacdo musical no pais,
pois uma educacdo musical geral é ministrada nas escolas atraves de um curriculo especifico,
enquanto a educacgdo musical instrumental/performatica é fornecida através de meios privados
ou voluntarios. De uma forma geral, a pesquisadora comenta sobre as questfes de tensdo que
se desenvolvem em contextos formais, nos quais as desigualdades de acesso, a falta de
garantia de um ensino de qualidade, a escassez de financiamentos e recursos e a falta de
reflexdo conjunta e visdo compartilhada, entre os professores especialistas e 0s demais,
prejudicam o bom andamento da educagdo musical na Irlanda. A partir dessas tensdes
surgiram discussdes que levaram a educag¢do musical em contextos “informais” ou “ndo
formais”, fora das escolas e universidades a receber muita atengdo no pais. Estas formas de
fazer musica sdo difundidas através de atividades como grupos, bandas, coros, plataformas
online, entre outros.

Como mencionado anteriormente, o primeiro caso investigado pela autora foi um
grupo amador de jazz, The Limerick Jazz, que se constitui como um espaco de ensino-
aprendizagem e performance musical para adultos, na cidade de Limerick, na regido centro-
oeste da Irlanda. Eles oferecem diversas apresentacOes, festivais e concertos de jazz pela
cidade e sdo apoiados pelo governo federal e/ou local. O objetivo do grupo € fornecer
educacdo musical, através do jazz,para a comunidade. Em 2016, tinha mais de 30
participantes adultos. A oficina era formada por quatro grupos instrumentais iniciantes e
avancados.

O segundo caso é o Coro Juvenil do Condado de Limerick (CJCL), do qual, a época
do estudo, participavam jovens entre 16 e 26 anos de idade no centro-oeste da Irlanda.

Segundo Kenny, o condado é especialmente rico em escolas que oferecem aulas particulares
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de masica em varios géneros. Corais, grupos de canto comunitarios e um festival de musica
compdem as iniciativas apoiadas pelo governo. O CJCL foi criado em setembro de 2006 e é
financiado pelo Departamento de Artes de Limerick, que oferece o espaco para 0s ensaios,
pagamento de salario para o regente e apoio administrativo para viagens. Com um repertorio
coral classico e contemporaneo, o coro juvenil contava com aproximadamente 28
participantes. Com uma programacdo intensa local, nacional e internacional, o CJCL
participava de uma grande variedade de eventos como shows e festivais.

O terceiro caso é a Academia Online de Mdsica Irlandesa (AOMI), que é uma
plataforma de mdsica tradicional irlandesa com interagdo baseada na tecnologia, dentro de
uma ampla constelacdo de comunidades online enraizadas no género da mdusica tradicional
irlandesa. A AOMI é um site de assinatura basica (gratuita), que permite navegar com acesso
limitado, e uma assinatura total, que cobra mensalidade e da acesso irrestrito a todos 0s seus
recursos. Nele é possivel partilhar videos musicais, realizar féoruns de compartilhamento na
internet, entre outras coisas. Foi fundado e é gerenciado por um casal que mora na cidade de
Clare, na costa oeste da Irlanda.

De acordo com Plant (2004, p. 54 apud KENNY, 2016, p. 20) as comunidades online,
a exemplo da AOMI, podem ser definidas como um grupo coletivo de entidades, individuos
ou organizagBes que se relinem temporaria ou permanentemente através de um meio
eletrbnico para interagir em um problema comum ou espaco de interesse.

Por sua vez, em estudo realizado em 2013, Waldron também retrata a AOMI e a
caracteriza como uma comunidade de musica online intencional, pois € uma escola criada
com o proposito especifico de ensino da musica tradicional irlandesa. A autora acrescenta
que, até a data da pesquisa, 0 site empregava 11 tutores que ensinavam uma variedade de
instrumentos tradicionais irlandeses para aproximadamente 300 alunos inscritos. Assim, €
baseado em um modelo de ensino-aprendizagem linear controlado equivalente ao encontrado
em escolas de masica presenciais, fomentando a cultura participativa, que € um novo estilo de

consumismo que emerge em ambientes virtuais.

O site consiste em aulas de videos digitais de ensino pelos tutores da AOMI,
blogs de professores e um forum de bate-papo. Membros se comunicam com
colegas e professores através de postagens em foéruns, e tém a opc¢do de
comprar ‘tokens’ para feedback pessoal dos tutores, além das aulas on-line.
Assim, o site combina instrugdo de mdusica formal com modos de
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aprendizagem de musica informal associado a praticas de ensino e
aprendizagem offline, sé que de forma online.** (WALDRON, 2013, p. 262)

Sobre o grupo amador The Limerick Jazz, Kenny (2016, p.64-65) afirma que, através
de préticas comunitarias, seus membros formaram e negociaram sua filiacdo e identidades por
meio de suas interacfes socio-musicais. Assim, foram surgindo os papéis de lideranca, um
senso coletivo de responsabilidade grupal e o uso da histéria do jazz como meio para
introduzir os participantes nas atividades musicais.Toda sua produ¢do musical baseou-se em
relacionamentos construidos e sustentados pelas praticas musicais comunitarias. A
criatividade surgiu como uma caracteristica importante e distintiva da identidade e das

praticas do grupo.

Suas praticas criativas dependiam de uma forte liderangca, mas também de
um esforgo colaborativo, onde o conhecimento e as experiéncias construidas
no ensaio levaram ao aumento da improvisagdo e experimentagdo na
performance.* (KENNY, 2016, p. 65)

Com relacdo as questfes individuais e coletivas deste grupo de jazz, a autora afirma
gue essa comunidade estava enraizada huma micro pratica, que estava situada dentro de um
quadro macro bem mais amplo dos contextos de criacdo musical em grupo.

No Coro Juvenil do Condado de Limerick, a autora destaca que, a partir da
triangulacdo de quatro conjuntos de dados distintos, tendo em conta as perspectivas de grupo
e individuais, emergiram praticas significativas neste estudo de caso. Em primeiro lugar, o
coro manteve um foco orientado por objetivos ao longo dos ensaios e performances que se
manifestaram como uma interacdo de lideranca e responsabilidade grupal. Houve também
uma énfase orientada para o objetivo no desempenho em todo o fazer musical.

As interacBes musicais e sociais foram muito integradas, de modo que as relacGes
interpessoais foram trabalhadas e os papéis definidos através do tempo de ingresso ao grupo,
ou seja, os veteranos geralmente assumiam a lideranca e ajudavam a conduzir 0s mais novos.

A aprendizagem ocorreu através do uso de significados musicais e gestos previamente

39 The site consists of ‘classes’ of digital teaching videos by OIAM’s tutors, teacher blogs and a chat forum.
Members communicate with peers and teachers via forum postings, and have the option of buying ‘tokens’ for
personal feedback from tutors in addition to the online lessons. Thus, the site combines formal music
instruction with informal music learning modes usually associated with offline teaching and learning practices
but instead delivered online.

40Their creative practices were dependent on strong leadership but also collaborative effort where built-up
knowledge and experiences in rehearsal led to increased improvisation and experimentation in performance.
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combinados pelo coro, bem como a autoavaliacdo do grupo. O sentimento de pertencimento
surgiu como uma pratica distinta do coro.

O terceiro caso abordado por Kenny é a Academia Online de Musica Irlandesa,onde
a autora verificou que a manutencdo de mdaltiplas identidades musicais também fazia parte das
praticas dessa comunidade. A tradicdo surgiu como uma préatica distinta dentro da AOMI,
formando e projetando uma identidade local e irlandesa. Manter as tradi¢Ges especificas do
género, as abordagens de ensino, bem como fomentar o apego a tradicdo através de imagens,
linguas e historias caracterizam esta pratica distintiva.

Através desses exemplos investigados por Kenny (2016), podemos considerar que
estudos como este podem abrir perspectivas para um trabalho musical sociocultural em
instituicBes de ensino brasileiras, no sentido de que, a cada dia, possamos compreender como
e de que forma as pessoas aprendem musica. Nessa dire¢do, isso “revela a importancia de um
sistema de aprendizagem sociocultural dentro das comunidades musicais e ilumina debates
contemporaneos sobre como, por que e onde as pessoas aprendem musica juntas.”!
(KENNY, 2016, p. 109)

Como vimos, da mesma forma que as comunidades de pratica, as CoPMs também
estdo presentes em muitos ambientes e ocasides das nossas vidas, inclusive na escola, onde
passamos grande parte da nossa infancia e juventude. Desta forma, acredito que essas
comunidades tém uma estreita relacdo com o ambiente escolar e, consquentemente, com as

turmas multisseriadas de escolas rurais/ no campo, como sera apresentado no tépico seguinte.

2.5 Comunidade de Prética e turmas multisseriadas de escolas rurais/no campo

Como apresentado no capitulo 1, muitas escolas rurais/no campo estdo organizadas em
turmas multisseriadas, que, no conceito de Santos (2015) e Ximenes-Rocha e Colares (2013),
caracterizam-se por reunir, em um mesmo espaco fisico, estudantes de diferentes niveis de
aprendizagem (ano, série, grau, ciclo, etc.) e diversas faixas etarias que sdo gerenciadas por
uma mesma professora ou professor.

Durante minha pesquisa de campo, pude observar que as turmas multisseriadas das
escolas onde atuei apresentavam caracteristicas especificas similares as que as comunidades
de préatica concebidas por Wenger (2001, 2013), também apresentavam. Desse modo, procurei

sistematizar algumas dessas caracteristicas com o intuito de compreender se as classes

41This reveals the important of a sociocultural learning system within musical communities and sheds light on
contemporary debates about how, why and where people learn music together.(KENNY, 2016, p.109)
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multisseriadas poderiam de fato, ser consideradas como uma comunidade de préatica e quais 0s
reflexos dessas semelhangas na melhoria da aprendizagem dos alunos que estdo inseridos
nesse contexto.

Assim, destaco nos quadros 1 e 2, algumas dessas caracteristicas em comum entre as
comunidades de préatica e as turmas multisseriadas, trabalhadas no contexto das duas escolas

rurais/no campo onde atuei como professora e pesquisadora.

Quadro 01: Caracteristicas de turmas multisseriadas desenvolvidas em escolas rurais
CARACTERISTICAS DE CLASSES MULTISSERIADAS

S&o turmas com alunos de varios anos escolares que dividem a mesma sala de aula e o
mesmo professor;

Consequentemente, sdo alunos de diferentes faixas etarias;

A escola esta localizada em uma comunidade rural;

Os alunos com mais facilidade tém o habito de auxiliar os que tém mais dificuldade;

Em contetdos ministrados pelo professor regente, geralmente os alunos de estagios mais
adiantados auxiliam os dos anteriores;

Em atividades musicais, a questdo de série e idade ndo é pré-requisito para que os alunos
mais adiantados auxiliem os que estdo com mais dificuldade.

YV VVVY VYV

Fonte: Dados da Pesquisa (2018)

Quadro 02: Caracteristicas de comunidades de pratica que podem ser observadas nas turmas
multisseriadas desenvolvidas em escolas rurais
CARACTERISTICAS DE COMUNIDADE DE PRATICA

Grupo de individuos que se reinem periodicamente;

Esse grupo esta envolvido em um processo de aprendizagem coletiva;

Possuem um interesse comum no aprendizado e nos resultados do que foi aprendido;

Este interesse nasce de uma paixdo, de algo que os alunos realmente querem aprender, ndo por
obrigacgdo, mas por prazer;

Nesses encontros, os alunos compartilham conhecimento, trocam experiéncias, levam seus
problemas e encontram solucoes;

A amizade e a confianga surgem de uma forma natural.

YV V VVVY

Fonte: Adaptado de Wenger (1991)

A partir desses dois quadros podemos observar como as turmas multisseriadas tém
caracteristicas comuns com as comunidades de pratica. Justamente por esse motivo, podemos
dizer que as classes multisseriadas podem ser consideradas como comunidades de pratica, ou
seja, podemos olhar a realidade das turmas multisseriadas pela perspectiva das comunidades
de préatica. Mais ainda, pois, pelo que observei nas escolas em que realizei a pesquisa, pode

ocorrer que numa mesma turma multisseriada surjam mais de uma comunidade de pratica.
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Em uma das turmas multisseriadas em que trabalhei em 2017, os alunos eram de 3°, 4°
e 5° anos e o0 grupo estava totalmente entrosado. Quando retornei em 2018, a turma do 5° ano
tinha saido da escola para cursar 0 6° ano em outra unidade escolar e 0s alunos que cursavam
0 2° ano em 2017 ingressaram nessa turma. Houve um periodo de ajustes e precisei retomar
algumas atividades para integrar 0os novatos. Sobre essa questdo da mudanca que provoca a
descontinuidade da turma/comunidade de pratica, Wenger afirma que:

A mudanca constante é uma parte tdo importante do compromisso diario na
pratica, que em sua maior parte passa despercebida. Mesmo quando provoca
uma descontinuidade ou uma crise, raramente leva a uma ruptura. A
comunidade ndo se desintegra. De maneira similar, as idas e vindas ndo sédo
simples descontinuidades: as pessoas sao substituidas e novas séo
progressivamente integradas na comunidade contribuindo para a sua
pratica. [...]. Essa combinacdo de descontinuidade e continuidade cria um
equilibrio dindmico que os participantes e a instituicdo que os engloba pode
ser considerado estavel e integral a propria pratica.*? (WENGER, 2001,
p.124 — Grifos meus).

Uma certa rotatividade, com a entrada e saida de membros, & bem caracteristica das
comunidades de préatica e das turmas multisseriadas. No caso dessas Gltimas, anualmente 0s
alunos aprovados no 5° ano escolar vao para outras escolas, juntando-se com novos alunos e
formando novas comunidades de pratica. Da mesma forma, os alunos do 2° ano que foram
aprovados, deixam sua comunidade de pratica para fazer parte de outra, mesmo que seja na
mesma escola, de modo que a mudanga sempre requer um tempo de acomodacdo. Nessa

direcao,

A existéncia de uma comunidade de préatica ndo depende de membros fixos.
As pessoas vém e vao. Um aspecto essencial de qualquer préatica duradoura é
a chegada de novas geraces de membros. Enquanto a afiliacdo [de novos
membros] muda de maneira suficientemente progressiva para permitir
encontros geracionais sustentados, os iniciantes podem ser integrados a
comunidade, participar de sua pratica e, mais tarde - a sua maneira -
perpetua-la. “ (WENGER, 2001, p.129 — Grifos meus).

42 El cambio constante es una parte tan importante del compromiso cotidiano em la practica que em su mayor
parte pasa inadvertido. Incluso cuando provoca una discontinuidad o una crisis, rara vez conduce a una
ruptura. La comunidad no se desintegra. De manera similar, las idas y las venidas no son simples
discontinuidades: se sustituyen personas y los nuevos se integran progresivamente em la comunidad a medida
que van contribuyendo a su practica. [...]. Esta combinacién de discontinuidad y continuidad crea un equilibrio
dinamico que los participantes y la institucion que los engloba pueden considerar estable e integrante de la
practica misma.

4 La existencia de una comunidad de préctica no depende de unos miembros fijos. Las personas van y vienen.
Un aspecto esencial de cualquier practica duradera es la llegada de nuevas generaciones de miembros.
Mientras a afiliacion cambie de una maneralo bastante progresiva para permitir unos encuentros
generacionales sostenidos, los principiantes se podran integrar em la comunidad, participar em su préctica v,
mas adelante — a su propia manera —, perpetuarla.
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Para os alunos que estdo chegando nessa turma multisseriada/comunidade de prética, a
integracdo requer um periodo de acomodacéo e ajustes. No caso, 0s alunos do 2° ano estavam
em uma turma onde eram os mais velhos, os que tinham mais conhecimento, por estarem no
estadgio mais avancado. Ao chegar a outra turma, passam a ser 0S mais novos, 0s que sabiam
menos e 0s que estavam chegando em um novo grupo, com novos colegas e professor
diferentes.

Desse modo, para os individuos que estdo tentando fazer parte de uma comunidade de
pratica, ha algumas dificuldades, pois, aquele grupo ja esta formado e eles tém que chamar a
atencdo dos veteranos, estabelecerem relacfes suficientes para ter acesso a comunidade e sua
pratica e aprender o oficio. SO depois disso podem comecar seu trabalho e sentir-se
participantes daquela comunidade e consequentemente de sua pratica.

No entanto, a chegada de novos participantes também pode proporcionar aos veteranos
que saiam de sua zona de conforto e passem da posi¢do de aprendizes para ensinar tudo que
aprenderam aos novos colegas. Esse fato pode corresponder a um aspecto positivo, pois a
medida que ensinam, aprendem mais. Entretanto, deve-se atentar para nao exigir muito dos
veteranos. Isso supera as descontinuidades causadas pela saida dos alunos mais velhos e
adiantados e a entrada de alunos novatos.

Nas turmas multisseriadas, as descontinuidades no processo pela saida de veteranos e
entrada de novos participantes, a partilha de saberes dos alunos antigos com 0s novatos, séo

caracteristicas que também podem ser vistas nas comunidades de pratica.

Como comunidades de préatica sdao um sistema de formas inter-relacionadas
de participacdo, as descontinuidades se espalham por ela. [...] Iniciantes do
ano passado ajudam os iniciantes de hoje. [...]. Os participantes forjam novas
identidades a partir de suas novas perspectivas. Essas mudancas podem ser
encorajadoras, podem revelar progressos que passaram despercebidos: de
repente, vemos tudo o que aprendemos porque estamos na posic¢do de ajudar
alguém. Mas eles também podem criar novas demandas: de repente, espera-
se que saibamos mais do que realmente sabemos. Como essas geragdes
sucessivas interagem umas com as outras, parte da histéria da préatica
permanece incorporada nas relacfes geracionais que estruturam a
comunidade. O passado, o presente e o futuro vivem juntos.** (WENGER,
2001, p. 120).

4 Como uma comunidad de practica es um sistema de formas de participacion interrelacionadas, las
discontinuidades se propagan por toda ella. [...] Los principiantes de | afio pasado ayudan a los principiantes de
hoy. [...] Los participantes forjan nuevas identidades a partir de sus nuevas perspectivas. Estos cAmbios pueden
ser alentadoras o pertubadores, pueden revelar progresos que habian pasado despercibidos: de repente vemos
todo lo que hemos aprendido porque nos encontramos em la posicion de ayudar a alguien. Pero también
puenden crea nuevas exigéncias: de repente, se espera de nosotros que sepamos mas de lo que em realidad
sabemos. A medida que estas generaciones sucesivas interaccionam entre si, parte de la historia de la practica
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O autor reforgca ainda como ele e a pesquisadora Jean Lave abordam esse processo de
absorcdo de novos membros a uma nova comunidade de pratica, na qual os participantes
desenvolvem formas de participacdo mutua e estabelecem relacdes tdo estreitas, que podem

dificultar a entrada de participantes externos.

Em nosso livro sobre esse assunto, Jean Lave e eu usamos O termo
participacdo periférica legitima para caracterizar o processo pelo qual os
principiantes sdo incorporados a uma comunidade de pratica. Embora seja
um termo um tanto pomposo, expressa as condi¢es importantes sob as quais
alguém pode se tornar um membro de uma comunidade de pratica. %
(WENGER, 2001, p.130-131)

Desta forma, considerei que o0s alunos que estudam juntos nessas turmas
multisseriadas configuram uma comunidade de pratica, porque, no caso das aulas de educacéo
musical, 0s novatos estavam interessados em entender como 0s veteranos estavam tocando
determinada musica. Eles negociavam entre si (processo de interacdo) para aprender as notas
gue os outros ja sabiam, desenvolvendo rotinas, ajudando-se mutuamente com o intuito de
melhorar a sua aprendizagem, o que além de caracterizar uma comunidade de prética,
configura uma CoPM.

Assim, como foi discutido, o conceito de comunidade de prética e sobretudo, o
conceito de comunidade de pratica musical, mostrou-se fundamental para uma maior
compreensdo da dindmica das turmas multisseriadas, para nortear tanto a minha intervencao
em 2018, na fase da pesquisa-acdo, quanto para andlise e reflexdes para um trabalho musical
em turmas multisseriadas, com uma perspectiva nas comunidades de pratica, como pode ser

visto nos capitulos 4 e 5 deste trabalho.

permanece encarnada en las relaciones generacionales que estructuram la comunidad. El pasado, el presente y
el futuro convivem juntos.

4SEm nuestro libro sobre este tema, Jean Lave y yo empleamos el término participacion periférica legitima para
caracterizar el proceso por el que los principiantes se incorporan a una comunidad de préctica. Aunque se trata
de um término um poco pomposo, expresa las condiciones importantes bajo las que alguien puede convertirse
em miembro de una comunidad de préctica.
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3 CAMINHOS E CONTEXTO DA PESQUISA

Este capitulo é dedicado aos encaminhamentos utilizados nesta pesquisa, destacando
os procedimentos metodoldgicos e de coleta de dados. Descrevo todo o desenvolvimento do
processo de pesquisa e suas etapas. Caracterizo 0 municipio, bem como sua rede de ensino, as
comunidades e suas escolas. Assim, delineio os pilares desta pesquisa, com a finalidade de

construir argumentos para discutir sobre a educacdo musical em turmas multisseriadas.

3.1 A opcéo pela pesquisa-acao

Todo método de pesquisa justifica-se quando demonstra 0 maximo de rigor em sua
execucdo e pela produtividade que proporcionam seus procedimentos praticos, como a coleta,
a apresentacdo dos dados, bem como a sua andlise. Assim, com o intuito de alcancar 0s
objetivos propostos para esta pesquisa com 0 maximo de aproximacgdo, compreendi que 0
caminho metodologico mais acertado seria 0 da pesquisa-acdo, conforme Barbier (2007);
Tripp (2005); André (2008); Albino e Lima (2009).

Desse modo, conforme os objetivos deste estudo, desenvolvi uma pesquisa-acio,*® que
“¢ um tipo de investiga¢ao-agdo utilizada para definir qualquer processo que siga um ciclo, na
qual se aprimora a pratica pela oscilacdo sistematica entre agir no campo da préatica e
investigar a respeito dela”. A partir dessa perspectiva, “passa-se de pesquisador a interventor e
a agente da mudanga” (BARBIER, 2007, p. 30), pois, através dela, “planeja-se, implementa-
se, descreve-se e avalia-se uma mudanca para a melhora de sua pratica, aprendendo mais, no
correr do processo, tanto a respeito da pratica quanto da propria investigagao” (TRIPP, 2005,
p. 446). Podemos compreender melhor o processo de investigacdo-acdo na concepcdo de

Tripp, observando a figura 9:

4 Para um maior aprofundamento sobre as discussdes e ramificacGes da pesquisa-acdo, ver, Tripp (2005);
Thiollent (2011); Franco (2005); Barbier (2007); Albino; Lima (2009); André (2010); Dionne (2007).
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Figura 09 — Representagdo do ciclo basico da investigacdo-acdo em 4 fases

AGAO
AGIR para implantar a
melhora planejada
PLANEJAR uma Monitorar e DESCREVER os
melhora da pratica efeitos da agao

AVALIAR os resultados da acao

INVESTIGAGAO

Fonte: TRIPP (2005)

Ao observar e refletir sobre essa representacdo do ciclo basico da investigagdo-acao
em quatro fases desenvolvido por Tripp, cheguei a conclusdo de que havia a necessidade do
acréscimo de mais uma fase, ou seja, a fase de planejamento precisa de uma etapa diagndstica
para Ihe dar um melhor embasamento, tanto pratico quanto teérico. Desse modo, acrescentei

esse elemento ao ciclo que passou a ter cinco fases, como pode ser visto na figura 10.

Figura 10 — Representag¢do do ciclo basico da investigagdo-acdo em 5 fases

ACAO AGIR para implantar a
melhora planejada

PLANEJAR uma melhora Monitorar e DESCREVER
da prética o5 efeitos da acdio
DIAGNOSTICAR para AVALIAR os resultados
embasar o planejomento da acdio

=2

INVESTIGACAQ

Fonte: Adaptado de Tripp (2005)
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Vale salientar que, para o autor, esse ciclo ndo € unico, mas se repete varias vezes.
Desse modo, apds algumas repeticdes, avaliar e diagnosticar sdo etapas que se sobrepdem
e/ou se articulam com o proposito de atingir os objetivos propostos em cada estudo.

Para Franco (2005), quando um pesquisador opta pela pesquisa-a¢cdo como método de
pesquisa é porque existe a convicgdo de que pesquisa e acdo devem caminhar juntas quando
se pretende a transformacédo na prética. Nessa mesma direcdo Tripp (2005, p. 447) afirma que
“a pesquisa agdo requer a¢ao tanto nas areas da pratica quanto da pesquisa, de modo que, em
maior ou menor medida, tera caracteristicas tanto da préatica rotineira quanto da pesquisa
cientifica.”

Esse mesmo autor destaca uma vertente da pesquisa-a¢do, que ele denominou de
“pesquisa-acdo educacional”, como “uma estratégia para o desenvolvimento de professores e
pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e,
em decorréncia, o aprendizado de seus alunos” (TRIPP, 2005, p. 445).

Fica claro que, em sua concepcdo, Tripp destaca o carater reflexivo da acéo
pedagdgica. Nessa perspectiva o pesquisador pode utilizar a pesquisa como uma forma
especifica de melhorar sua pratica ao mesmo tempo em que envolve 0s alunos nesse processo
e ndo apenas com 0 objetivo de transmitir conhecimentos de maneira descontextualizada e
estagnada. Nessa mesma direcdo, Bellochio (2003) defende que no campo educacional, a

pesquisa-acao:

[...] mostra-se como uma concepgao de pratica politica que visa transformar,
possibilitando aos professores problematizarem, compreenderem e
melhorarem suas ac¢des educativas num processo acoplado com reflexdes
permanentes, postura de pesquisa sobre a pratica educativa. E um
movimento espiralado que implica reflexdes conjuntas e auto-reflexdes
permanentes sobre o que estd ocorrendo no curso do trabalho educativo.
Melhorar e envolver sdo indicadores essenciais, tanto para a compreensao
das estruturas educacionais, como para o impulsionar das transformacGes
desejadas, considerando-se, inevitavelmente, a realizagdo de trabalhos em
colaboragéo. (BELLOCHIO, 2003, p.1)

Conforme Albino e Lima (2009, p.92), a pesquisa-acdo contraria principios que
norteiam a pesquisa cientifica tradicional, como a generalizacdo, a universalizagdo, a
neutralidade e a objetividade. Ja para Franco (2005, p.493), esse tipo de pesquisa € uma
metodologia que exige um longo espago de tempo para a realizagéo de todo o processo.

Para Tripp (2005), a pesquisa-acdo caracteriza-se como um metodo de pesquisa
participativo, “quando todo o mundo atingido pela mudanca assim realizada participa dela.

Com relagdo a metodologia e os instrumentos de pesquisa, Barbier (2007), aponta que,
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Na pesquisa-acdo, é criada uma situagdo de dindmica social radicalmente
diferente daquela da pesquisa tradicional. [...] os membros do grupo
envolvido tornam-se intimos colaboradores. A pesquisa-a¢do utiliza os
instrumentos tradicionais da pesquisa em Ciéncias Sociais, mas adota ou
inventa novos. (BARBIER, 2007, p. 56)

Podemos destacar outros fatores que também séo relevantes no tocante as relagdes do
pesquisador com os demais envolvidos na pesquisa, pois esse ndo € um caminho trilhado
individualmente, mas sim apoiando-se na coletividade e na heterogeneidade que ela oferece.
Por esse motivo, Albino e Lima (2009, p.94) afirmam que nesse método “é importante a
negociacdo, a interacdo, o didlogo e a abstencdo de um poder hierarquico por parte do
pesquisador em relagdo aos colaboradores”. Isto implica dizer que ndo se trata de envolver ou ndo

outras pessoas, mas sim do modo como elas participam do processo.

Este [0 pesquisador] deve ter consciéncia da importancia e do lugar que cada
participante ocupa na investigagdo. N&o bastasse, este pesquisador deve estar
a servico de um objetivo de transformacdo ou remodelacdo de uma pratica
pedagdgica ou social que estd em vigor, ou de implantacdo de uma nova,
sem deixar de lado o rigor cientifico na elaboracdo da pesquisa. (ALBINO;
LIMA, 2009, p. 94)

Ao abordar diversas correntes da pesquisa-acdo, André (2010, p. 31-33) faz referéncia
a René Barbier como principal representante da corrente francesa de pesquisa-acdo, onde é
dada uma atencdo especial a educagdo ndo formal. Sobre esse inicio do desenvolvimento da
pesquisa acdo, Barbier faz o seguinte relato:

Eu comecei a desenvolver a pesquisa-a¢do pedagogica no inicio dos anos 70.
[...]. Foi mediante a acdo mesmo que eu descobri, pouco a pouco, a que
ponto a pesquisa-a¢cdo impunha uma outra visdo das ciéncias humanas e da
sociedade. (BARBIER, 2007, p.14)

Segundo Barbier (2007, p. 17), esse método de pesquisa qualitativa especifico das
Ciéncias Sociais denominado pesquisa-acdo surgiu hd mais de cinquenta anos e foi
disseminado para o mundo, a partir dos Estados Unidos. O autor ainda aponta que, em
relacdo ao seu processo de radicalizacdo epistemologica, podem-se destacar dois periodos,
que séo:

1) o periodo — mais americano — de emergéncia e de consolidagéo entre
0s anos que precedem a Segunda Guerra Mundial e os anos 60;

2) o periodo de radicalizacdo politica e existéncia, mais europeu e
canadense, desde o final dos anos 60 até nossos dias. (BARBIER, 2007,
p. 25)
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Infelizmente ndo se sabe precisar quem desenvolveu a pesquisa-acdo, nem onde e
quando. Contudo, conforme Barbier (2007, p.27-28), alguns autores defendem que essa
metodologia de pesquisa teve sua origem com Kurt Lewin, psicélogo de origem alemg,
durante a Segunda Guerra Mundial. Porém, outros acreditam que teria sido John Dewey com
o0 movimento da Escola Nova, apds a Primeira Guerra Mundial. O que se sabe é que, apés a
segunda grande guerra, Varios pesquisadores comecaram a utilizar esse método de pesquisa
em seus respectivos paises, formando assim diversas correntes*’. Corroborando com Barbier,

Tripp (2005) afirma que:

Né&o ha certeza sobre quem inventou a pesquisa-acao. Muitas vezes, atribui-
se a criagdo do processo a Lewin (1946). Embora pareca ter sido ele o
primeiro a publicar um trabalho empregando o termo, pode té-lo encontrado
anteriormente na Alemanha, num trabalho realizado em Viena, em 1913 [...].
(TRIPP, 2005, p.445)

Diante do exposto, tive certeza que fiz a escolha mais adequada para atender aos
objetivos propostos nesse estudo. Pois, conforme foi explanado acima, a pesquisa-acdo cria
uma dindmica social e uma prética reflexiva, a qual exige a necessidade de refletir sobre a
prética e, sempre que necessario, reajustar o planejamento e as a¢des, bem como verificar o
envolvimento dos colaboradores. Procurei inserir essas caracteristicas em todo o meu
processo de pesquisa e essa foi uma preocupacao constante no decorrer de todas as etapas
desenvolvidas. No topico seguinte, poderemos ver a contextualizacdo da pesquisa e a

aplicacdo do método de pesquisa-acao.

3.1.1 Desenvolvimento da pesquisa e suas etapas

Como foi especificado na introducdo deste estudo, a op¢do por trabalhar a educagéo
musical em escolas rurais que tivessem o formato de turmas multisseriadas no municipio de
Conde ocorreu, em primeiro lugar, por se tratar de um tema muito familiar, pois minha
familia trabalhou na agricultura até a minha primeira infancia. Em segundo lugar, por ser
professora da rede de ensino desta cidade, sempre observava como as atividades musicais

estavam presentes na rotina escolar, sobretudo nas turmas de educacdo infantil e do ensino

47 Nesta direcdo, Barbier (2007) reitera queno pds-guerra, a pesquisa-acdo vai ser disseminada no Japéao (J.
Misumi); na Inglaterra (TavistockInstitute com Elliot Jaques e a socioanalise na Glacier Metal, Jaques, 1972).
F. Emery, H. Bridger, E. Trist, na Alemanha (Heinz Moser, Otto Liidemann); na Franca (ANDSHA, ARIP),
Jacques Ardonio, Jean Dubost, E. Enriquez, André Lévy, M. Pages, J.C. Rouchy. Mas é no Canada, na
Inglaterra e na Franca, a partir dos anos 70, que se acentua a tendéncia mais radical. (BARBIER, 2007, p.31)
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fundamental 1. Em terceiro lugar, por ser uma temética que ainda ndo foi explorada na
literatura da area no Brasil. Durante toda minha revisdo bibliografica, até 0 momento da
feitura desta tese, ndo tinha encontrado nenhum outro estudo de educacdo musical em turmas
multisseriadas, o que revela o ineditismo deste trabalho.

Meu estudo enfocou especificamente alunos de turmas multisseriadas da educagéo
infantil e ensino fundamental | de duas escolas rurais da rede municipal de ensino do
municipio de Conde — PB, onde procurei, na medida do possivel, envolver também as
professoras que atuavam nessas turmas. Antes de entrar em campo, entrei em contato com a
Secretaria Municipal de Educacdo dessa rede, solicitando a prévia autorizacao para efetivar o
estudo.

Durante todo o processo, foi realizada pesquisa bibliografica referente a educacéo
musical e educacdo na zona rural/no campo, educacdo do campo, turmas multisseriadas,
praticas de canto coral e flauta doce, experiéncias de educacdo musical em escolas rurais,
entre outros temas relevantes. Também foi realizada uma pesquisa documental,
principalmente a partir dos documentos oficiais do MEC sobre as politicas pablicas para a
educacdo em escolas rurais/no campo e do campo, 0s documentos oficiais para 0 ensino no
campo, bem como as perspectivas epistemoldgicas e metodoldgicas que norteiam a educacao
musical contemporanea, com o intuito de articular a pratica pedagdgica realizada com os
objetivos e especificidades previstas para essas escolas.

Apds o contato com a Secretaria de Educacdo do Municipio de Conde e de posse de
sua autorizacdo para efetivar a pesquisa, visitei algumas escolas, explicando a proposta da
pesquisa e verificando as que se enquadravam no perfil desejado, além da disponibilidade dos
atores envolvidos em participar do estudo. O objetivo era viabilizar a entrada em campo,
atentando-me para 0s requisitos de que a escola obrigatoriamente fosse rural, que atendesse
turmas da educacdo infantil e/ou do ensino fundamental | (do 1° ao 5° Ano), que tivesse
turmas no formato multisseriado e que a equipe escolar — direcdo, superviséo e professores —
estivesse disponivel para me receber, dando-me plenas condic¢des de desenvolver o estudo.

Assim sendo, selecionei duas escolas e pedi a autorizagdo da dire¢do, bem como a das
professoras e supervisoras. Todas as participantes assinaram um Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE)*, onde estavam especificados os objetivos da pesquisa e as
condigdes para participacdo no estudo, através do qual puderam autorizar-me a entrar em

campo para o inicio da pesquisa.

48 Este termo de consentimento encontra-se no Apéndice A.



99

Nas duas escolas*® que atendiam ao perfil que eu almejava, ou seja, unidades escolares
rurais com turmas multisseriadas que atendessem a alunos da educacéo infantil e/ou do ensino
fundamental 1, passei para a etapa diagnostica, visando conhecer as especificidades das
turmas envolvidas, seus respectivos professores e suas metodologias de ensino em turmas
multisseriadas.

Nessa ocasido, tive a oportunidade de identificar os conhecimentos prévios das
professoras sobre educacdo do campo, turmas multisseriadas e educac¢do musical, por meio de
entrevistas semiestruturadas, que foram realizadas com os diversos agentes envolvidos nas
Escolas das Mangabeiras e Escola dos Canaviais: professoras, diregéo geral e supervisoras. A
partir das gravagdes em &udio, as entrevistas foram transcritas na integra, utilizando-se a
ortografia padrdo, procurando-se, contudo, manter as construgcdes e concordancias das frases
de acordo com as falas dos entrevistados. Nesta mesma ocasido, também pude observar a
pratica pedagdgica desenvolvida nas turmas multisseriadas dessas escolas. Desta forma, meu
intuito foi partir da vivéncia dos alunos e professoras, procurando, na medida do possivel,
atender as suas expectativas e ao contexto sociocultural.

Na etapa de intervencdo, atuei como professora de educacdo musical, desenvolvendo
atividades de canto coral, flauta doce, apreciacdo e producdo musicais, procurando
contextualiza-las com as vivéncias dos alunos e adequa-las as caracteristicas das turmas
multisseriadas. As aulas foram realizadas com continuidade, com o objetivo de desenvolver
um processo de ensino coeso.

Em uma primeira etapa, que ocorreu no periodo entre mar¢o e dezembro de 2017,
realizei um encontro semanal em cada escola. Este periodo de intervengdo, que configurava
meu primeiro contato com as praticas de ensino em classes multisseriadas, foi realizado de
uma maneira mais intuitiva, baseando-me na minha experiéncia como professora em escolas
de educacdo bésica de redes publicas, desde fevereiro de 2007. Todos os encontros foram
devidamente registrados em diario de campo, onde procurei abordar e descrever as principais
acoes, das professoras e alunos.

Subdividi a primeira etapa em duas sub-etapas. Na primeira, que ocorreu nos meses de
marcgo e abril, busquei contemplar a 12 fase do ciclo da investigagcdo-acdo da pesquisa-acao,
que é a analise diagndstica para embasar o planejamento. Assim, com um encontro semanal

de uma hora e meia em cada turma, tive a oportunidade de observar como as professoras

49 A partir desse momento irei me referir as escolas como Escola das Mangabeiras e Escola dos Canaviais, a fim
de preservar o anonimato das mesmas.
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conduziam suas aulas, que procedimentos metodolégicos utilizavam, como faziam para
trabalhar os contetdos destinados a cada ano escolar e faixa etaria.

Com base nesse diagndstico, pude partir para a segunda fase, que na verdade é a
primeira do ciclo de Tripp para a investigacdo-acdo, que é planejar uma melhoria na minha
pratica educacional e também na prética das professoras envolvidas. Desse modo, tracei um
planejamento, buscando contemplar aspectos da educacdo musical e das turmas
multisseriadas, sempre respeitando o contexto sociocultural dos alunos, sua série e faixa
etaria. Com o planejamento em méaos, parti para a segunda sub-etapa da pesquisa, que ocorreu
entre maio e dezembro de 2017.

Desse modo, durante oito meses, envolvi-me na fase da acéo (agir) para implantar
uma mudanca na pratica, a qual havia sido planejada na fase anterior. Concomitantemente a
essa fase, eu buscava contemplar a quarta fase do ciclo de Tripp, que era descrever, por meio
de diario de campo, os efeitos da acdo nas aulas de educacdo musical, por meio de jogos, do
canto e da prética da flauta doce. Ao final de cada relatério, procurei fazer uma avaliacéo
(avaliar) dessa pratica musical, destacando 0s pontos positivos e negativos e as abordagens
gue promoveram um maior envolvimento dos alunos e professoras.

A partir destes dados coletados, passei para uma analise interpretativa, fazendo uma
descricdo qualitativa de todas as etapas da pesquisa, assim como das principais concepcoes
que norteiam as praticas educativo-musicais e a expansdo da educacdo do campo, procurando
verificar que diretrizes podem guiar 0s processos de ensino e aprendizagem musicais para um
trabalho com turmas multisseriadas de escolas rurais do municipio de Conde — PB.

Nesta etapa, procurei estabelecer como “prioridade a dimensdo pedagdgico-musical,
estabelecendo relagbes com os objetivos propostos, comparando os dados coletados,
verificando as regularidades e recorréncias encontradas, assim como, as diferenciacdes, as
divergéncias e o que elas significam, entrecruzando os resultados” com a produgdo
contemporanea da area da educacdo musical, com o intuito de promover reflexdes
contextualizadas com a tematica abordada. (PENNA, 2015, p. 154). A seguir, contextualizo o

municipio, a rede e as escolas onde a pesquisa foi realizada.



101

3.2 O municipio de Conde

A cidade de Conde é um municipio do litoral sul da Paraiba, situado a 13 km da
capital e esta localizada na regido metropolitana de Jodo Pessoa®, estado da Paraiba.
Conforme os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)®?, sua populagéo
(com data de referéncia em 10 de julho de 2017) era de 24.605,11 habitantes para uma area de
172, 950 km. Sua renda per capita, referente ao ano de 2015, foi de R$ 23.605,11, conforme
dados do IBGE em parceria com os Orgdos Estaduais de Estatistica, Secretarias Estaduais de

Governo e Superintendéncia da Zona Franca de Manaus — SUFRAMA.

Figura 11 — Localizagdo do municipio de Conde — PB
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Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), 2018.

Conforme dados histdricos encontrados no site da Prefeitura de Conde®?, este
municipio teve suas raizes na aldeia Jacoca, de indios Tabajara, administrada pelos
missionarios franciscanos, logo depois de sua chegada a Paraiba em 1589. A sede municipal
originou-se da fusdo dessa aldeia com outra denominada Pindauna, de indios Potiguaras,
durante a ocupacdo da capitania pelos invasores holandeses.

No ano de 1636, quando os holandeses se apoderaram da Capitania da Paraiba, a

regido onde se localiza a sede municipal ainda era habitada pelos indios que, por ordem do

S0Juntamente com Bayeux, Santa Rita e Cabedelo, compde a chamada “Grande Jodo Pessoa” (CAVALCANTI et
al, 1996).

SITodas as informagdes sobre aspectos geograficos da cidade de Conde podem ser encontradas no endereco
eletrénico: http://www.ibge.gov.br/cidadesat/painel.php?codmun=250460#. Acesso em: 22 jul. 2018.

%2 Todos os dados histéricos do municipio de Conde - PB podem ser encontrados no site:
http://conde.pb.gov.br/a-cidade/spectos-historicos. Acesso em: 02 ago. 2018.
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governador holandés, foram se alojar na capital paraibana. Nessa mesma época, foi fundado
um povoado pelo capitdo inglés John Harrison (que estava a servigo dos holandeses). Este
povoado foi batizado com o nome de Mauricia ou “Mauricéia”’, homenagem ao governador da
provincia, Conde Mauricio de Nassau, e foi importante como ponto estratégico na defesa da
passagem de Recife (capital para os holandeses) até Filipéia de Nossa Senhora das Neves — 0
antigo nome da cidade de Jo&o Pessoa.

Quando os holandeses foram expulsos, o0 governo de Portugal restaurou a capitania,
elevando a aldeia Mauricia a freguesia, e mais tarde a categoria de vila, com o nome Conde, 0
que ndo deixava de ser uma mencao a Mauricio de Nassau. A freguesia — ou seja, 0 povoado—
foi criado em 1668, em homenagem a Nossa Senhora da Concei¢do; seu progresso foi rapido,
chegando a ser Vila e Sede da Comarca.

A cidade teve um progresso consideravelmente rapido, mas, por rivalidades com o
distrito de Pitimbu, também na Paraiba, entrou em declinio, ficando esquecida por mais de um

século. Somente a partir da virada do século é que foi ocorrendo uma reagdo econdmica:

Por volta de 1900 h& noticias de que o Conde vive um periodo de reacéo
econdmica, apresentando um certo crescimento. Talvez isso se devesse ao
fato de que a cidade da Parahyba também estava se desenvolvendo mais
rapido no inicio do século. Sendo assim, as suas necessidades de alimentos
teriam crescido, o que provocou um aumento da produgdo na area rural do
Conde. (CAVALCANTI et al, 1996, p. 55)

Na divisdo administrativa do Brasil, em 1911, o municipio de Conde aparece, pela
primeira vez, como distrito de Jodo Pessoa, 0 mesmo acontecendo em 1933, 1936, 1937 e no
quinguénio 1939-1943. Em 1943, o distrito de Conde passou a denominar-se Jacoca, pelo
Decreto-Lei Estadual n° 520, de 31/12/1943. Ja em 1949, esse distrito passou a denominar-se
Vila do Conde, pela Lei Estadual n® 7.318 de 07/01/1949. Vale ressaltar que, até entdo, esta
cidade pertencia ao municipio de Jodo Pessoa, e desde que foi fundada, sua padroeira é Nossa
Senhora da Conceicdo.

No ano de 1963, o distrito foi desmembrado de Jodo Pessoa e elevado a categoria de
municipio, com a denominacdo de Conde, pela Lei Estadual n® 3.107 de 18 de novembro de
1963, data que passa agora a marcar o aniversario de emancipacao politica da cidade.

A cidade de Conde possui uma area litordnea muito grande e boa parte de suas terras
ocupadas por fazendas, sitios e granjas. A predominancia é da agricultura, com plantios de

macaxeira (mandioca, aipim), do “cultivo comercial do mamao, do coco, do inhame e,
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principalmente, da cana de agucar” (CAVALCANTI et al.,, 1996, p. 14). Desde a sua

emancipacao o municipio vem crescendo muito economicamente, como ilustra Leonel.

Seu impulso econdmico se da pelo elevado crescimento do setor imobiliario
na regido, impulsionado pela exploragdo turistica do lugar. A consequéncia
de tal crescimento se da pela instalagdo de grandes empresas de diversos
setores e a visita permanente de turistas de todo o planeta, que acabam
ficando na cidade e desenvolvendo projetos outros de cunho econémico.
(LEONEL, 2011, p.1).

3.2.1 A Rede Municipal de Ensino

Apesar de pequena, a rede municipal de ensino do municipio de Conde atende diversas
comunidades, tanto urbanas quanto rurais, espalhadas por todo seu territério. Obviamente,
como tantas outras redes, enfrenta dificuldades:

Em 2015, os alunos dos anos inicias da rede publica da cidade tiveram nota
média de 4 no IDEB. Para os alunos dos anos finais, essa nota foi de 3.1. Na
comparacdo com cidades do mesmo estado, a nota dos alunos dos anos
iniciais colocava esta cidade na posi¢do 165 de 223. Considerando a nota dos
alunos dos anos finais, a posicdo passava a 156 de 223. A taxa de
escolarizagdo (para pessoas de 6 a 14 anos) foi de 95.6 em 2010. Isso
posicionava 0 municipio na posicao 205 de 223 dentre as cidades do estado e
na posicdo 4802 de 5570 dentre as cidades do Brasil.> (IBGE, 2018)

Conforme dados obtidos na Sinopse Estatistica da Educacdo Basica referente ao ano
de 2017, esta rede de ensino possui o total de 29 estabelecimentos de ensino fundamental de
educacdo béasica nos anos iniciais, sendo dez localizados na zona urbana e 19 na zona rural, 0
que equivale a 65,51%, como ja foi visto no item 1.2.3. Em relacdo ao nimero de matriculas
no ensino fundamental, o0 municipio de Conde teve 4.831 matriculados no ano de 2017, para
229 docentes atuantes nesse segmento.

No entanto, apesar das dificuldades, a Secretaria de Educacdo, Cultura e Esporte
afirma, em entrevista datada de 20 de marco de 2018, que houve uma melhoria consideravel a
partir do ano de 2016, pois houve muitas reformas em escolas e creches, investimento na
aquisicdo de materiais didaticos e fardamento escolar para os alunos, carteiras e cadeiras, bem

como eletrodomesticos para equipar as cozinhas. Além disso, os professores e equipe técnica

3Informag@es obtidas no site https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pb/conde/panorama. Acesso em: 12 ago. 2018.
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estdo passando por formagfes pedagdgicas continuadas que ddo um suporte para a atividade

docente®*.

3.3 As comunidades e suas escolas®

3.3.1 A Comunidade e a Escola das Mangabeiras

A comunidade das Mangabeiras esté& localizada na zona rural do municipio de Conde,
a cerca de 25 km de Jodo Pessoa, capital do Estado da Paraiba. Existem duas formas para se
chegar 1a, uma pela BR 101 e outra por dentro da cidade. A predominancia econémica esta
pautada na agricultura, sobretudo a familiar, onde sdo cultivados inhame, macaxeira, milho,
banana, mangaba, cana de acuUcar, entre outros. Vale salientar que a maioria desses
agricultores depende da estacdo das chuvas, pois, quando possuem pogos artesianos, sua agua
serve a seu préprio consumo e de alguns animais (gado, porcos, galinha) criados em suas
propriedades. O Quadro 3 retrata como se distribui o cultivo da agricultura familiar e da

agricultura patronal na Comunidade das Mangabeiras.

Quadro 03: Cultivo da agricultura familiar e patronal do municipio de Conde

Cultivo da agricultura familiar Cultivo da agricultura patronal
» Macaxeira (mandioca, aipim) » Cana de agucar
> Milho > Inhame
> Batata doce > Banana
> Banana » Mamao
» Mangaba
» Inhame
» Caju
» Mamaéo

Fonte: Dados da pesquisa (2018).

Importante frisar, também, que muitos desses agricultores familiares estdo cadastrados
em um programa de merenda escolar da secretaria de educacéo, que adquire produtos direto

do produtor para a mesa das escolas, promovendo a garantia de escoamento da producédo, ao

S4Essas informagdes foram obtidas em entrevista com a Secretéaria de Educacdo da Rede Municipal de Ensino,
em seu gabinete, no dia 20 mar. 2018,e complementadas com informagdes constantes no endereco eletrénico:
http://conde.pb.gov.br/secretarias-e-orgaos-1/secretaria-de-educacao-cultura-e-esporte. Acesso em: 12 ago.
2018.

%50 nome das comunidades foi substituido por um nome ficticio com o intuito de preservar a identidade dos
grupos que participaram da pesquisa, tal como foi feito com as escolas.


http://conde.pb.gov.br/secretarias-e-orgaos-1/secretaria-de-educacao-cultura-e-esporte
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mesmo tempo em que proporciona uma alimentagdo mais saudavel para o alunado®®. Ja os
grandes agricultores, que sdo poucos, contam com irrigacdo diaria para suas plantacdes de
inhame, cana de acgucar e outras culturas. Ainda ha os moradores que trabalham como caseiros
em pequenas granjas e em industrias proximas a comunidade. Conforme depoimento da
diretora da Escola das Mangabeiras, antigamente havia uma pedreira que contratava muitos
moradores, mas foi desativada em 2007 pelo Instituto Brasileiro do Meio Ambiente e dos
Recursos Naturais Renovaveis - IBAMA, ap6s um grave acidente com vitimas.

Todas as estradas sdo de terra e quando chove o acesso fica dificil. A rede elétrica
abastece toda a comunidade. Os meios de transporte mais comuns sdo carrogas com tragao
animal e motocicletas, mas automoveis também sdo frequentes. No entorno ha uma igreja
catdlica, uma evangélica, uma escola municipal, uma granja de criacdo de aves (que também
emprega muita gente da comunidade) e um bar. Nao existem pracas hem postos de saude. Por
conta disto, os moradores se deslocam para o centro de saude do Conde. Por ser uma
comunidade pequena, como podemos observar na Figura 12, € comum que seus moradores

sejam parentes.

Rodovia PB

Comunidade das M'angabeiras

¥

* Escols das Mangabelras

Fonte: Imagens de satélite Google

A Escola Municipal de Ensino Fundamental das Mangabeiras fica localizada na

comunidade de mesmo nome. Como frisei acima, o acesso € dificil. Todos os dias, um veiculo

%Pequenos avicultores também sdo beneficiados por este programa.
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parte da Secretaria de Educacdo do municipio, com as professoras que atuam no local. Essas
professoras vém do centro da cidade de Conde, de Jacumd, que fica na orla, a cerca de 7 Km
de distancia do centro, e também da capital Jodo Pessoa. Sdo aproximadamente 20 minutos de
estrada de terra, com muitos buracos, e em tempo de chuva quase ndo da para passar.
Observando o mapa da Figura 13, pode-se supor que uma escola com pouquissimas
edificacbes em seu entorno, estradas de barro, rodeada de plantacGes e vegetacdo fechada,

torna seu acesso muito mais dificil.

Figura 13 — Mapa da localizagdo da Escola das Mangabeiras
) Comunidade das Mangabeiras

Fonte: Imagens de satélite do Google

Atuam no local uma supervisora, que visita a escola pelo menos uma vez por semana,
duas professoras, sendo que uma delas também acumula a fungdo de diretora, e uma
merendeira que também acumula a funcdo de servicos gerais. Uma das professoras mora em
Jacuma, a outra, que também ¢é diretora, reside no centro de Conde, a supervisora em Jodo
Pessoa e a merendeira na propria comunidade das Mangabeiras, bem proximo da escola.

Com relacdo as turmas, estdo organizadas em seis séries, em duas turmas
multisseriadas, sendo que a primeira atende 14 alunos da Pré-escola Il, 1° e 2° anos e a
segunda tem 17 alunos do 3°, 4° e 5° anos®’. Assim, a escola atende a um total de 31 alunos,
funcionando apenas no turno da manhd. Essa estrutura estd de acordo com 0s marcos

normativos para a educacao do campo que em seu Art. 3° ressalta que “A Educagio Infantil ¢

SSegundo a supervisora da Escola das Mangabeiras, essa organizacdo em turmas multisseriadas estava
contemplada no Projeto Politico Pedagégico da escola, no ano letivo de 2017.
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0s anos iniciais do Ensino Fundamental serdo sempre oferecidos nas proprias comunidades
rurais, evitando-se os processos de nucleagdo de escolas e de deslocamento das criangas”. E
completa em seu § 2° que “Em nenhuma hipOtese serdo agrupadas em uma mesma turma
criancas de Educacdo Infantil com criancas do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2012, p. 54).

Conforme a professora/diretora — que, no periodo da minha pesquisa de campo, atuava
na instituicdo ha 22 anos — a organizacéo escolar sempre foi feita com turmas multisseriadas,
tendo comecgado com duas turmas que atendiam a dois anos escolares. No ano letivo de 2017
ainda havia duas turmas, sendo que cada uma delas atendia a trés anos escolares do ensino
fundamental 1.

A escola é bem pequena, tinha duas salas de aula, uma cantina, sala da dire¢do, dois
banheiros, sendo um masculino e outro feminino, e uma area externa que seria destinada a um
ginasio. A estrutura das instalacfes era bem precaria, com um odor desagradavel de fezes de
morcego que se espalhava pelas dependéncias. Na sala da dire¢cdo havia um computador
totalmente obsoleto. N&o havia equipamento de som e video. A titulo de ilustracdo podemos

observar abaixo, a planta baixa da Escola das Mangabeiras.

Figura 14 — Planta baixa da Escola das Mangabeiras
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Fonte: Dados da pesquisa (2018).
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A diretora também relatou que o relacionamento dos professores e funcionérios com a
comunidade era muito bom, visto que, por ser de pequeno porte, todos se conheciam. Desse
modo, muitos alunos pertenciam a uma mesma familia. Esse fato implicava diretamente na
frequiéncia dos mesmos, pois, por morarem nas proximidades, a frequéncia deles era de quase
100% no decorrer do ano letivo. Inclusive ela propria nasceu e se criou no local, frequentando
a mesma escola que dirigia em 2017. Na entrevista e também no decorrer do tempo em que
estive conduzindo a pesquisa nessa escola, pude perceber, na fala da diretora, que ela sente
muito orgulho em pertencer a essa comunidade e de ter estudado na escola em que atua como
professora e diretora, mostrando-se como exemplo vivo de que a educagdo pode mudar a vida
das pessoas.

Sendo filha de pai agricultor e analfabeto, ela agarrou todas as oportunidades que lhe
foram proporcionadas. Sua esperanca é que seus alunos sigam seu exemplo e que, ao sair

dessa escola continuem seus estudos até adquirirem uma profissao.

3.3.2 A Comunidade e a Escola dos Canaviais

A comunidade dos Canaviais, que ndo € oriunda de assentamentos, teve inicio no ano
de 1975 e localiza-se as margens de uma estrada federal (BR), bem mais préxima da capital
paraibana do que a comunidade das Mangabeiras. O acesso é feito por essa rodovia pegando
estrada de barro, sendo bem mais fécil de chegar. Ela tem 46 residéncias e podemos ter uma
ideia do seu tamanho real observando o mapa apresentado na Figura 15.
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Comunidade dos Canaviais

-

Figura 15 — Mapa topografico da

Comunidade dos Canaviais
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Fonte: Imagens de satélite do Google

A predominancia econdmica também esta pautada na agricultura, sobretudo a da cana
de aclcar. Muitos moradores trabalham como caseiros em pequenas granjas, Cujos
proprietarios residem em Jodo Pessoa e as utilizam como &rea de lazer, o que caracteriza outra
dindmica econdmica do campo. Todavia, também existem aqueles que trabalham na
agricultura familiar, para seu préprio sustento e de suas familias, sendo o excedente
comercializado nas feiras livres da cidade de Conde e da capital paraibana. Alguns deles, tal
como na comunidade das mangabeiras, repassam parte de sua producdo para os programas de
merenda escolar do municipio. Outros trabalham como funcionarios pablicos ou em industrias
proximas.

Os meios de transporte mais comum sdo motocicletas e automoveis, mas carrogas
com tragdo animal também podem ser encontradas. No entorno ha uma comunidade catélica
com uma grande estrutura com restaurante e hospedagem, uma igreja catélica, uma
evangélica e uma escola municipal, um bar e um pequeno estabelecimento comercial. Da
mesma forma que na comunidade das Mangabeiras, ndo existem postos de salde, o que
obriga os moradores a se deslocarem para a comunidade vizinha. Também ndo existem areas
de lazer coletivas para a comunidade, como pracas, campinhos de futebol, entre outras.
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A Escola Municipal de Ensino Fundamental dos Canaviais fica localizada na
Comunidade de mesmo nome. As professoras que |4 atuam possuem transporte préprio, o que
ja facilita o acesso, pois 0 veiculo da Secretaria de Educacgéo atende a varias comunidades, e
quando ndo quebra — o que acontece com certa frequéncia, por conta do estado precario das
estradas de barro —, pode chegar atrasado. Na figura 16, podemos observar a localizacdo da

escola e todo seu entorno na comunidade.

Figura 16 — Mapa da Comunidade dos Canaviais e localiza¢io da escola
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Fonte: Imagens de satélite do Google Earth

Atuava no local uma supervisora, que visitava a escola pelo menos duas vezes por
semana, uma diretora e duas professoras, todas residentes em Jodo Pessoa, uma merendeira e
uma auxiliar de servicos gerais, que residem na propria comunidade. O ensino estava
organizado em duas turmas multisseriadas, cada uma atendendo trés anos escolares, sendo
que a primeira atendia criangas da Pré-escola I1, 1° e 2° anos, com 18 alunos e a segunda com
discentes do 3°, 4° e 5° anos, com 19 alunos, totalizando no turno da manh@ um numero de 37
estudantes matriculados e com frequéncia regular.

No turno da noite, também eram atendidos alunos da Educacdo de Jovens e Adultos —
EJA, tendo duas professoras para duas turmas, a primeira do Ciclo I (1°, 2° e 3° Anos), com
14 alunos, e a segunda, do Ciclo 1l (4° e 5° Anos), com 20 alunos. A diretora 1%, afirmava

%8Quando iniciei a pesquisa nessa escola, em abril de 2017, meu contato inicial e a autorizagdo para entrada em
campo partiu da diretora 1, que foi remanejada de cargo, passando a ser professora nesta mesma escola,
enguanto a diretora 2 assumia o cargo de direcdo em 16 de outubro de 2017.
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que, por ser uma escola da area rural e devido a quantidade reduzida de alunos, a Escola dos
Canaviais sempre funcionou com turmas multisseriadas desde a sua fundagéo.

A escola dos Canaviais foi inaugurada no dia 15 de novembro de 1983 e, no ano de
2007, passou por um processo de ampliacdo e reforma. Ela tem quatro salas de aula, uma
biblioteca, um depo6sito, um almoxarifado, sala da direcdo e supervisdo, copa e cozinha,
refeitorio, dois banheiros, sendo um masculino e outro feminino, e uma grande area externa
com algumas fruteiras e duas arvores frondosas que ddo sombra e tornam a area externa mais
resca e agradavel. Possui equipamentos de som, data show, notebook, impressora e, até

meados de 2018, a internet havia sido instalada, mas faltava um roteador.

Figura 17 — Planta baixa da Escola dos Canaviais
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Fonte: Dados da pesquisa (2018)

Sobre o relacionamento das professoras® com a escola e a comunidade, a supervisora
afirma que é Otima, que a comunidade gosta muito das professoras e que, quando alguma
delas se ausenta por doencga ou outros motivos, os pais relutam em receber outra profissional.

Todavia, ela destaca que o fato de ndo residirem na comunidade — 0 que € muito comum —

%9 Apesar de que, nesse nivel de ensino, por uma questdo de género, a maioria das profissionais serem mulheres,
havia um professor envolvido, dentre as varias escolas atendidas pelo municipio. Sendo assim, nao
desconsiderando a relevancia da participacdo masculina nesse segmento, tratarei sempre no género feminino
evitando qualquer tipo de identificacdo.
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dificulta em alguns aspectos a sua relacdo com a direcdo e supervisdo. A frequéncia dos
alunos ¢é satisfatoria, pois boa parte deles reside nas proximidades, mas outros dependem do
transporte escolar e sofrem em periodos chuvosos ou quando os veiculos se quebram.

Sobre a participacdo das equipes das escolas (diretoras, supervisoras e professoras) na
pesquisa, creio que houve dois tipos de relagdo. A primeira foi a da obrigagdo, pois as
participantes, no caso as professoras, foram apenas comunicadas pela diretora, que
argumentou que a ocasido seria oportuna para que elas conhecessem novas experiéncias
pedagdgicas e que seria muito bom para a escola e os alunos terem aulas de musica. A
segunda foi a da cooperacéo, visto que, a partir de meu primeiro encontro com as turmas,
algumas professoras ja participavam do meu projeto como parceiras, outras se envolveram
mais ap0s alguns encontros, e as demais, infelizmente, ndo se envolveram de forma alguma.

Com relacdo ao retorno da pesquisa aos envolvidos, pedi a autorizacdo da Secretaria
de Educacdo para fazé-lo em momento oportuno na formacdo continuada dos professores,
com data, local e horério a ser combinado ao fim do meu estudo.

Apds essa explanacdo, partirei para o proximo capitulo —Vivenciando a Educacgéo
Musical em Turmas Multisseriadas —, onde descreverei todas as etapas das acdes, apontando,

a partir das analises, algumas reflexdes sobre essa tematica.
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4 VIVENCIANDO A EDUCACAO MUSICAL EM TURMAS MULTISSERIADAS

Neste capitulo, apresento a etapa diagnostica e 0os encaminhamentos da pesquisa nas
quatro turmas multisseriadas das duas escolas estudadas. Como se tratou de uma pesquisa-
acao, descrevo todas as etapas da primeira entrada em campo e da proposta e processo de
intervencdo pedagdgico-musical, de acordo com a metodologia adotada, buscando apontar os
resultados com as atividades musicais desenvolvidas. O objetivo € relatar os pontos principais
e promover discussdes sobre varios topicos relacionados a minha intervencdo pedagodgica,
enfatizando as descobertas e desenvolvimento dos alunos no decorrer da pesquisa, buscando

assim, compreender o ensino de muasica no contexto das turmas multisseriadas.

4.1 Diagnostico / Encaminhamentos

Como explicitei no capitulo anterior, apds os primeiros contatos com a Secretaria
Municipal de Educacéo, visitei algumas escolas, conversei com suas respectivas diretoras e
professoras, apresentei a pesquisa, colhi as assinaturas nos termos de consentimento e, apos a
escolha de duas, passei a frequenta-las com o intuito de tracar um diagndéstico de sua situagdo
educacional.

Nas primeiras semanas, fiquei observando a dindmica das escolas, as préaticas
pedagdgicas das professoras e como os alunos se comportavam nessa situacdo de ter que
dividir a atencdo da professora com alunos de anos escolares e faixas etarias diferentes.

Na Escola das Mangabeiras, eu ficava na sala de aula com a professora do Pré Il, 1° e
2° ano, no primeiro horério, ou seja, das 7:15 as 9:00hs, e com a professora do 3°, 4° e 5° anos,
apos o intervalo, das 9:30 as 11:00 hs. Em ambas as salas de aula, as carteiras estavam
dispostas em filas e os alunos eram organizados de uma maneira que pudessem estar
préximos, conforme suas respectivas séries escolares.

A prética de turmas multisseriadas ndo era nenhuma novidade para essa escola, nem
para este municipio, o que pode ser confirmado na entrevista da supervisora da Escola das
Mangabeiras® (supervisora EM), que atua nesse municipio desde o ano de 1995 como
professora, e também como supervisora a partir do ano de 1998. Quando questionada se esta

escola sempre teve a organizacdo em turmas multisseriadas, afirmou:

60 O nome das escolas ¢é ficticio, a fim de preservar o anonimato dos envolvidos.
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Sempre. Quero dizer que, na minha experiéncia ao longo de todo esse tempo,
sempre existiu multisseriada, ndo s6 nesta unidade, mas como outras
unidades que existem no municipio, que dad um ndmero de 14 escolas que
atuam como multisseriadas. Eram 15, uma que € 1a no assentamento [...], ela
deixou de ser multisseriada e as outras demais, todas as que eu conheco, que
ja atuei em todas, todas tém multisseriada. (SUPERVISORA EM, entrevista
em 01/12/2017).

Este fato também pode ser confirmado pelo relato da professora B da Escola das
Mangabeiras (professora B/EM) das turmas do Pré II, 1° ¢ 2° anos: “iniciei com 19 anos a dar
aula, e sempre com turma multisseriada, sempre em zona rural.” E da professora/diretora

dessa escola:

[...] logo quando eu entrei aqui, ja foi com turma multisseriada, em 94. 1994
0 ano; ai surgiu essa vaga e sempre foi multisseriada. Comegou com duas
séries, depois foi com trés. Inclusive, até com quatro Séries.
(PROFESSORA/DIRETORA EM, entrevista em 04/10/2017).

Um ponto de extrema relevancia para esta etapa diagndstica diz respeito as estratégias
de ensino utilizadas pelas professoras. Em entrevista, quando indagadas sobre as estratégias
de ensino que elas utilizavam para ministrar suas aulas com turmas multisseriadas — diante
das especificidades dessas salas, com alunos de diferentes séries, faixas etarias e conteddos

diversos — uma delas afirmou que:

Eu procuro trabalhar os contetidos mais proximos das séries. No caso, 0
corpo humano, [...] mostro as partes visiveis para 0 1° ano e o pré, [...] que
sdo as partezinhas que a gente consegue ver. Ai pra 0 2° eu ja aprofundo
mais, aparelho digestivo, entendeu? Ai o prezinho a gente vai trabalhar com
a pintura. Eu procuro [...] unir os contetdos, até no livro mesmo, as vezes eu
pulo que é para buscar o que fica mais proximo, para nado ficar tdo solto. [...]
eu procuro colocar um grau de dificuldade dependendo da série.
(PROFESSORA B/EM, entrevista em 04/10/2017).

Esse relato da professora B/EM foi confirmado e complementado pela supervisora
EM. Isso implica dizer que a equipe estava bem entrosada e comprometida com o processo de

ensino-aprendizagem de seus alunos.

A estratégia [€é] através mais de trabalho [...] em grupo, né? Com dialogo
entre os alunos, sempre que estamos a orientar as professoras que esse
trabalho seja através... Por exemplo, ela tem pré, 1° e 2° claro ela vai
planejar o trabalho de forma que, na hora das atividades, vai ter que ser
diversificado. Ela vai atuar com atividades diversificadas. [...], ela tem os
contetidos de pré- escolar, de 1° ano e de 2° mas [...] no momento em que
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ela estd dando orientagdo do trabalho para o 1° ano, o pré-escolar esta atento,
0 2° ano esta atento. Ai quando volta a se direcionar o trabalho para o 2° ano,
0 1° ano ja tem que estar com a atividade orientada [...], entdo eu oriento que,
sempre, o professor esteja se planejando [...], diariamente, porque, se néo,
vai ficar um trabalho conturbado né? Ela ndo vai dar conta porque dessa
forma ela tem que estar sempre se organizando em 0 que é que eu vou
trabalhar com o pré, com o 1° e com 0 2°. A mesma coisa com 3°, 4° e 5°,
entdo o professor pega seu material, divide o que é que vai ser trabalhado
diariamente e nas tarefas ela pode até trabalhar assim contetdo, se for um
texto informativo, uma data comemorativa. Ela trabalha no geral, mas de
acordo com o nivel da sua turma, de aluno, da série, ai vai diversificar,
separar as atividades [...] para cada série. (SUPERVISORA EM, entrevista
em 01/12/2017).

Ainda a esse respeito, a diretora/professora EM confirmou o depoimento da professora
B/EM, quando frisou que, quando o conteudo é igual, ela faz uma s6 aula, respeitando o nivel
e a faixa etéria de cada um. Mas, quando € diferente, tem que fazer planejamentos diferentes
para atender aos trés anos escolares que ela acompanha.

Dessa forma, ela relata que inicia com o 3° ano, por exemplo: explica o contetdo e
passa atividades. Depois, repete 0 mesmo processo com as turmas do 4° e 5° anos. No periodo
em que estive observando as aulas dessas professoras, pude constatar que, de fato, sdo essas
as estratégias que elas utilizam para cumprir o curriculo escolar.

Nesta mesma diregdo, confirmando a fala da supervisora EM sobre trabalhos em
grupo, Ritter (2010), em seu estudo sobre a construcdo de projetos de aprendizagem como
pratica metodoldgica em classes multisseriadas da zona rural, a partir de sua propria
experiéncia com essas turmas, relata que no inicio de sua carreira no magistério realizava um
planejamento especifico para cada série, como se a sala de aula estivesse dividida. Cada turma
trabalhava separadamente, de acordo com o conteudo estabelecido previamente por ela,
seguindo os planos de curso. A autora acrescenta ainda que “inclusive havia quadros negros
separados em lados opostos da sala de aula.” (RITTER, 2010, p.21). E ainda menciona que
esta concepcao de divisdo estava focada em experiéncia que teve enquanto aluna de classe
multisseriada nos primeiros anos do ensino fundamental.

Com relacdo a esta organizacdo das salas de aula e das turmas, Ritter (2010, p.21)
afirma que “estas alternativas, embora fossem aceitas pela educacdo por imposicao, nao eram
analisadas criticamente ou alteradas pelos professores para favorecer a integracdo dos alunos
e dos saberes”. Assim, passou a utilizar estratégias mais integradoras, partindo de um ponto

comum entre as turmas.
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Ao refletir que a prética pedagdgica empregada ndo estava dando bons
resultados para o aluno, modifiquei-a, partindo de um contetdo comum no
inicio da aula através de texto, da narracdo de obra literaria ou do didlogo
investigativo. Depois distribuia atividades diferentes para cada turma. A
sequéncia era estabelecida pelos conteddos minimos de cada série.
(RITTER, 2010, p.23)

Desse modo, no periodo em que estive realizando a etapa diagnostica na EM,
encontrei semelhangas entre as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelas professoras e a
experiéncia que acaba de ser descrita. Inclusive, o relato seguinte pode ser facilmente aplicado

aos alunos desta escola.

Como professora percebia progressos na aprendizagem do aluno, pois
guando os alunos se ajudavam mutuamente se saiam melhor nas provas,
diminuindo o nimero de alunos nas recuperacdes terapéuticas no final do
ano. Como conseqiiéncia, a aula era menos expositiva e mais interativa.
(RITTER, 2010, p. 23)

Jad a Escola dos Canaviais (EC) nem sempre esteve organizada em classes
multisseriadas. Segundo a Supervisora da Escola dos Canaviais (supervisora EC), as turmas
do ensino fundamental 1 sempre foram multisseriadas, por conta de a comunidade ser pequena
e haver poucos alunos desse nivel para formar turmas seriadas. Mas ja houve uma época em
que as turmas do fundamental Il eram divididas por série.

Ela ndo soube informar em que ano este fato ocorreu, nem por quanto tempo durou.
No periodo em que iniciei a pesquisa nesta escola, ou seja, em 2017, s6 havia turmas do
ensino fundamental I. No entanto, conforme a diretora 1, os alunos do fundamental I, que
estudavam em turmas seriadas, deixaram de ser atendidos na Escola dos Canaviais em 2016,
sendo remanejados para outros centros de ensino proximos a comunidade.

Na Escola dos Canaviais, a organizacdo das turmas era idéntica a da Escola das
Mangabeiras, ou seja, uma turma com alunos da Pré-escola Il, 1° e 2° anos, com a professora
B da Escola dos Canaviais (professora B/EC) e outra com alunos do 3°, 4° e 5° anos, com a
professora A da Escola dos Canaviais (professora A/EC). Essa disposi¢do das turmas néo era
regra em todas as escolas rurais, nem imposta pela Secretaria de Educagéo, pois, dependia do
namero de alunos matriculados em cada ano escolar. Somente apds as matriculas, a dire¢do
dividia as turmas, conforme o ano escolar e a faixa etéria.

A organizacao das salas era a seguinte: a sala da professora B/EC tinha dois quadros,
cada um em um lado da sala. Assim, os alunos do Pré Il ficavam em um lado, enquanto 0s

alunos do 1° e 2° ano ficavam no outro lado. A professora ficava no meio, administrando os
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conteidos no quadro, nos livros didaticos e nos cadernos de sala e de casa. Com relagdo ao
uso do livro didatico como recurso para dar maior autonomia aos mais velhos, encontrei

semelhancas nas estratégias dessas professoras em Ritter (2010, p.23-24).

Para viabilizar o planejamento, o livro didatico foi outro recurso que
empreguei com as turmas multisseriadas. [...]. Enguanto uma turma
trabalhava com o livro; outra recebia maior atencdo e realizava atividades no
caderno. Os alunos que estavam desenvolvendo atividades com o livro
possuiam maior autonomia e contavam com a ajuda dos colegas que estavam
mais adiantados.

Na sala da professora A/EC, as carteiras eram divididas em seis filas, agrupando-se de
duas em duas, de forma que no canto esquerdo estivessem os alunos do 3° ano, no centro 0s
do 4° ano, e no canto direito os alunos do 5° ano. A professora colocava conteldos em
comum no quadro para que todos fizessem a mesma atividade, ou utilizava os livros didaticos
para conteddos mais especificos.

Esse tipo de organizacdo nao € exclusividade das professoras das escolas em que realizei
este estudo. Nesta mesma direcdo, Silva (2018) retrata a organizacéo das salas de aula e as
estratégias utilizadas por professores que atuavam em escolas rurais na regido de Borebi- SP.

Visando organizar as atividades na sala com varias séries, nossos
entrevistados narram que dividiam as turmas em fileiras e dividiam a lousa
em partes. Em geral, organizavam roteiros ou atividades que os alunos das
séries mais adiantadas pudessem desenvolver sozinhos e dedicavam mais
atencdo aos alunos das series mais iniciais, particularmente quanto a
alfabetizagdo dos alunos da 12 série. (SILVA, 2018, p. 120)

Em relagdo as estratégias de ensino, encontrei semelhangas nas metodologias de
ensino das professoras de ambas as escolas. Por exemplo, como foi dito anteriormente, a
professora A/EC organizava suas trés turmas na sala de modo que os alunos da mesma série
ficassem juntos. A partir dai, ela passava uma atividade no livro para uma turma, enquanto
copiava outra no quadro para as demais, e assim por diante. Ela ia explicando e tirando as
duvidas conforme as necessidades dos alunos. Ja a professora B/EC procurava ter um
atendimento mais individualizado, mesmo porqgue seus alunos tinham entre quatro e seis anos

de idade. Assim, as atividades tinham que ser muito bem direcionadas:

Entdo, [...] vocé tem que estar la e ca, né? E multisseriada, mas eu no meu
trabalho [...] coloquei duas turmas, foquei duas turmas: o pré-escolar e
primeiro/segundo ano como se fossem um so0, duas salas em uma, ja que o
primeiro e segundo estava dando para acompanhar junto. Ao chegar fazia a
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acolhida, ai a gente cantava a musiquinha do bom dia, cantava uma cangéo
gue era trabalhada a semana toda ou 15 dias, e ai a gente comecava. Passava
a primeira atividade no quadro para primeiro e segundo ano, por exemplo, se
fosse a letra da musica, um textinho para eles reescreverem, e a gente fazer
uma interpretacdo oral ou escrita, [...]. Depois que eu passasse tudo no
quadro bem rapidinho [...] para o primeiro e segundo ano para eles copiarem,
[...] fazerem o trabalho de reescrita, ai eu corria para o pré-escolar [...],
apresentava uma letra [...] da palavra da musica, que era 0 nome da musica,
por exemplo. Depois de apresentar a letrinha no quadro de giz, eu
apresentava varios desenhinhos relacionados aquela letra, por exemplo, as
vogais [...] com a letra “a”, ai eles iam falando abelha, sempre a partir do
conhecimento deles. A partir dai [...] ia trabalhando o pontilhado da
letrinha “a”, a escrita do nome, e assim foi sempre [...]. (PROFESSORA
B/EC, entrevista em 02/11/2017).

A professora também relatou que, se o conteudo fosse igual para todas as turmas, o
procedimento era dar aulas expositivas sobre determinado tema, como por exemplo, ao falar
sobre a familia, ela falaria sobre o assunto utilizando imagens, videos sobre os diversos tipos
de familia. Em seguida, passava atividades de pintura para os alunos do pré-escolar e as
turmas do 1° e 2° anos poderiam desenhar e escrever sobre suas familias. Ela enfatizou que
sempre procurava diferenciar e contextualizar as atividades conforme a capacidade e as
necessidades dos alunos.

O que pude observar também, e que nenhuma professora mencionou, foi a
participacdo efetiva dos alunos das séries mais adiantadas em orientar e ajudar 0s mais novos.
Havia um cuidado daqueles em relacdo a estes, no sentido de encaminha-los para fazer as
atividades corretamente. Esse processo parecia-me bastante espontaneo, pois, pelo menos no
periodo em que estive acompanhando essas turmas, ndo me recordo de ter presenciado, em
nenhum momento, as professoras pedindo que os mais velhos ajudassem 0s mais novos.

Ao observar esse processo onde 0s alunos mais experientes auxiliavam os menores,
pude verificar que, conscientemente ou nio0®, as professoras se apropriavam da interacio
social no desenvolvimento das criancas, tdo defendida por Vygotsky em sua teoria historico-
cultural, que atribui enorme importancia ao papel da interacdo social no desenvolvimento do
ser humano.

Desse modo, a medida em que as criangas mais adiantadas saiam de seus lugares e se
propunham a repassar o que aprenderam para 0S mais novos, estavam seguindo a perspectiva

de Vygostsky, onde “construir conhecimentos implica numa agdo partilhada, ja que ¢ através

®1Quando me refiro ao uso consciente ou inconsciente dos processos de interacdo de Vygostsky na metodologia
utilizada pelas professoras das turmas observadas, quero enfatizar que em nenhum momento, nem nas
observacBes, nem nas entrevistas, o0 nome de Vygostsky foi mencionado, assim como de nenhum outro
estudioso da area da Pedagogia.
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dos outros que as relagdes entre sujeito e objeto de conhecimento sao estabelecidas. ” (REGO,
2004, p. 110). Assim,

O paradigma esbogado sugere [...] um redimensionamento do valor das
interacBes sociais (entre os alunos e o professor e entre as criancas) no
contexto escolar. Essas passam a ser entendidas como condi¢do necessaria
para a producdo de conhecimentos por parte dos alunos, particularmente
aquelas que permitam o didlogo, a cooperacdo e troca de informacdes
mutuas, o confronto de pontos de vista divergentes e que implicam na
divisdo de tarefas onde cada um tem uma responsabilidade que, somadas,
resultardo no alcance de um objetivo comum. Cabe, portanto, ao professor
ndo somente permitir que elas ocorram, como também promové-las no
cotidiano das salas de aula. (REGO, 2004, p. 110)

Essa perspectiva de interacdo e cooperagdo entre os pares também pode ser observada
nas turmas da professora B/EC: os alunos do 2° ano terminavam suas atividades rapidamente
e corriam para auxiliar os pequenos. A impressdo que eu tinha, em uma primeira vista, é que a
sala estava muito baguncada, com alunos fora de seus lugares e fazendo barulho, mas creio
gue essa impressao vinha dos resquicios da minha formacéo e da representacdo das turmas
organizadas em filas. Era exatamente o contrario: estava sendo construida ali uma rede de
compartilhamento de informagfes e conhecimento. Obviamente, nem todos os alunos do 2°
ano tinham essa atitude, mas a sua maioria mostrava essa predisposicao.

Nas turmas da professora A/EC acontecia da mesma forma: os alunos do 5° ano
terminavam suas atividades e ajudavam os demais. Acredito que um dos fatores que
propiciavam essa atitude dos mais velhos era o fato de eles ja terem visto todo o contetdo das
outras séries nos anos anteriores, e ainda por sentirem-se autdnomos e responsaveis perante 0s
menores. Pude perceber que 0os menores se sentiam a vontade e confiantes nas orientacdes dos
mais velhos.

Em entrevista, a professora A/EC relatou que um dos pontos que pode ser percebido
tanto como aspecto positivo quanto negativo referia-se a esse fato de um mesmo conteudo ser

visto varias vezes pelo mesmo aluno.

As vezes, fica dificil administrar a turma porque, quando passo um contetido
para 0 3° ano, os alunos do 5° j& estardo vendo esse mesmo assunto pela 32
vez e 0s do 4° pela segunda. Entdo, alguns ficam entediados. Agora, se 0
aluno do 3° for interessado, quando ele chegar no 5° ano ele ja viu todo o
contetdo e ai é s6 fixar o conhecimento. (PROFESSORA A/EC, entrevista
em 25/10/2017).
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Corroborando essa afirmacdo da professora A/EC, no que se refere a aspectos
positivos do ensino em turmas multisseriadas, Ritter (2010, p.19) também destaca fatores que

podem contribuir para o processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido,

A troca de saberes entre os alunos de turmas multisseriadas permite, por
exemplo, que alunos do 3° ano demonstrem interesse em desenvolver as
atividades que sdo destinadas ao 4° ano. Nesta mediacdo, adquirem
habilidades e competéncias que os tornam mais capazes e interessados pela
aprendizagem, aproximando-os cada vez mais dos colegas ao interagir,
completando a funcdo mediadora neste despertar e provocar novas
aprendizagens com envolvimento e autonomia.

Na Escola das Mangabeiras, também pude observar essas mesmas caracteristicas no
gue concerne ao relacionamento dos alunos mais adiantados com os alunos menores, porém
com bem menos frequéncia. Em minhas observacdes, era mais comum esse comportamento
nas turmas do Pre 11, 1° e 2° anos da professora B/EM.

Encontrei situagdes semelhantes em outros estudos, como por exemplo, em Freitas e
Gongalves (2010), que realizaram pesquisa sobre o ensino de ciéncias em classes
multisseriadas de uma escola da area rural do municipio de Acara, no Para. Ao ilustrar uma
das atividades sobre a dgua desenvolvidas nessa escola, 0s autores concluem com a seguinte

afirmacéo:

Encerrando essa aula, a professora passou uma tarefa para ser elaborada em
grupo. A atividade consistia em produzir um cartaz sobre as utilidades da
agua. Na divisao dos grupos, todos se misturaram. Geralmente, os alunos da
pré-escola preferem ficar com os maiores. (FREITAS; GONCALVES, 2015,
p. 224)

Para concluir essa primeira discussdo no que diz respeito ao diagndstico das minhas
vivéncias e experiéncias com as turmas multisseriadas em escolas rurais e suas respectivas
professoras, destaco a questdo da relacdo destas com a comunidade e seus alunos, no sentido
de compreender o comportamento de cada um, por relacionar com algum acontecimento
vivenciado por eles em seu nucleo familiar.

Todas as professoras entrevistadas afirmaram que a relacdo das professoras com a
comunidade e as familias dos alunos era muito boa, embora esse fato ndo fosse totalmente
confirmado pelas supervisoras das duas escolas. O que pude observar é que nem as

professoras e nem as supervisoras residiam nas proximidades da escola. A Unica que me
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parecia conhecer mais de perto tanto os alunos quanto suas familias era a professora/diretora
da EM, pois nasceu e criou-se na comunidade em que a escola esta inserida.

No entanto, nem ela nem as demais mencionaram trabalhar com atividades que
valorizassem o0s conhecimentos prévios dos alunos sobre as questdes rurais ou do campo, e
tampouco pude observar isso enquanto estive realizando a pesquisa. Creio que esse seria um
bom ponto de partida para elaborar um planejamento e promover um processo de ensino

aprendizagem colaborativo e consequentemente significativo. Neste sentido,

[...] para que haja ensino e aprendizagem, nas complexas organizagOes das
turmas multisseriadas € preciso que os planejamentos de ensino partam das
reais convivéncias dos alunos, o que sO serd possivel se houver o
conhecimento do meio, dos seus modos de vida e de seus familiares.
(MEDEIRQOS, 2010, p. 78)

Foi com esse olhar que terminei a etapa diagndstica das dindmicas pedagdgicas
vivenciadas pelas professoras e supervisoras com turmas multisseriadas dessas duas escolas
rurais do municipio de Conde — PB. Apo6s me inteirar das instalagcdes, conhecer os alunos, a
equipe pedagdgica e suas respectivas estratégias de ensino e organizacdo de suas aulas, a
etapa seguinte seria o planejamento para a minha entrada em campo.

Munida dessa experiéncia enriquecedora e com a valiosa contribuicdo da literatura
sobre essa tematica, iniciei minhas atividades, buscando minhas préprias estratégias de ensino

da musica nesse contexto de turmas multisseriadas.

4.2 Primeira entrada em campo

Como explicitei anteriormente, essa seria minha primeira experiéncia com turmas
multisseriadas de escolas rurais €, apesar de observar a pratica pedagdgica das professoras e
pesquisar sobre a tematica em diversas fontes cientificas, tudo era novo para mim, mesmo
porque encontrei pouquissimos trabalhos sobre a educacdo musical nesse contexto.

Como eu estava introduzindo uma préatica nova nessas escolas, ou seja, 0s alunos das
turmas multisseriadas nunca tinham tido aulas sistematizadas de educagdo musical, enquanto
pesquisadora, buscava implementar uma pratica musical adaptada as caracteristicas da
multisseriagéo.

Porém, antes de iniciar as atividades musicais que havia planejado, fiz uma sondagem
com os alunos, sobretudo com os da turma do 3° ao 5° ano, sobre 0s grupos musicais e

culturais da regido. Fiquei muito surpresa quando constatei que, apesar da conhecida riqueza
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cultural do municipio (MELO, 2011; SILVA, 2014; MORAES, 2016; CORREIO, 2019), os
alunos das duas escolas desconheciam completamente as manifestagcbes culturais,
principalmente as musicais. Dessa forma, quando perguntei se alguém ja tinha assistido
alguma apresentacdo de ciranda, coco de roda, entre outras, responderam que nunca tinham
ouvido falar. O méximo que alguns tinham conhecimento era das quadrilhas juninas, mas
apenas aqueles que acompanhavam a festa no centro da cidade, pois nas comunidades onde
realizei o estudo ndo havia nenhuma apresentacdo para os moradores.

Assim, planejei essa primeira etapa partindo das caracteristicas das turmas
multisseriadas, buscando adaptar atividades e praticas musicais para esse contexto. Nesse
periodo também, como foi visto no capitulo 3, procurei atender a segunda etapa do ciclo
basico da investigacdo-acao, que € planejar uma melhora da pratica. O objetivo era realizar
atividades musicais que proporcionassem novas experiéncias para os alunos, ao mesmo tempo
que me fizessem refletir sobre a minha pratica pedagdgico-musical e, ainda, pudessem ser
utilizadas em sala de aula, como suporte para as professoras em outras disciplinas.

Como foi frisado anteriormente, as professoras passavam suas atividades nessas
turmas com idades e faixas etarias diversas, enquanto os alunos de séries mais avancadas
auxiliavam os mais novos. A partir dessas observacdes, fui tentando ajustar as atividades de
educacdo musical com essas caracteristicas. Resolvi experimentar duas praticas musicais, 0
canto coral e a flauta doce, essa segunda bem mais dificil, pois nem a escola nem os alunos
tinham esse instrumento.

Desse modo, na Escola das Mangabeiras, decidi trabalhar a flauta doce apenas com
os alunos da turma que agrupava o 3°, 4° e 5° anos, com 18 alunos. No entanto, para que isso
fosse possivel, eu e a professora/diretora A/EM fizemos uma parceria com o Nucleo de
Cultura da Secretaria de Educacao, que prontamente nos cedeu 0s instrumentos para o periodo
da realizacdo da pesquisa, ou seja, de abril a dezembro de 2017.

Nossos encontros aconteciam uma vez por semana. Eu ia e voltava no transporte
cedido pela Secretaria da Educacdo. Chegavamos as 7 horas e saiamos as 11:15 hs. No
primeiro horério, eu ficava com a turma da professora B/EM, do Pré-escolar Il ao 2° ano,
onde procurava atuar de forma mais ludica, considerando as caracteristicas préprias das
criancas dessa faixa etaria com o fazer musical, trabalhando com atividades de percepcao
auditiva e cangdes simples, com o acompanhamento da bandinha ritmica e do violdo. No

quadro 4, um exemplo de aula aplicada a essa turma.
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Quadro 04: Exemplo de aula realizada na Escola das Mangabeiras

Escola das Mangabeiras Aula 3 - trabalhando com vozes | Turmas: Pré-escola I, 1° e 2°
Local: Sala de aula de animais e canto coral anos

1° momento: Em circulo, conversa informal com os alunos sobre como eles tinham passado o fim de semana,
buscando sondar se assistiram alguma apresentagdo musical, mesmo que fosse pela TV.

2° momento: Distribui cartelas com figuras de 10 animais diversos e pedacinhos de emborrachados (EVA) para
eles marcarem o bingo sonoro®. De posse do material, toquei, em aparelho de som, sons de vozes de animais e,
ao identifica-los, as criangas marcaram a figura do animal correspondente. Apds todos terem ouvido,
identificado e marcado a figura correspondente ao som, imitaram o animal cujo nome foi dito pelos alunos ap6s
serem indagados por mim.

3° momento: Entreguei a letra de uma musica® curta e simples para que os alunos colassem em seus cadernos.
Como a maioria ainda ndo sabia ler, recitei cada frase para que eles repetissem. Em seguida, cantei a musica
completa, acompanhando-a ao violdo e, depois, frase por frase, para que 0s pequenos memorizassem.

Fonte: Dados da pesquisa (2018)

Para mudar um pouco mais a dindmica da sala, resolvi organizar as cadeiras em
circulo, para que todos pudessem se ver. Deixei-0s a vontade, sem impor que as Séries
ficassem juntas. Na turma da professora B/EM, eles se agruparam de forma natural, de modo
que os alunos da pré-escola Il procuravam os do 2° ano, por vezes querendo ficar em seus
colos. No inicio, a professora envolvia-se nas atividades, auxiliando as criancas que estavam
com alguma dificuldade, mas, no decorrer do processo, de forma espontanea e sem nenhuma
justificativa prévia, ela optou por ficar fora da sala de aula.

No desenvolvimento das atividades musicais, comecei a observar que os alunos do pré
I1, por conta da faixa etaria, sempre precisavam de orientacao e auxilio, tanto das professoras
quanto dos colegas mais velhos. JA com os alunos do 1° e 2° anos, as habilidades com a
execucdo dos instrumentos da bandinha ritmica independiam da série ou faixa etéria.

Como foi explicitado no item 3.3.1, a Escola das Mangabeiras possuia uma area
externa, toda de terra, que seria destinada a uma quadra de esportes. Ndo haviam arvores nem
area coberta. Desse modo, a execucao das atividades fora do ambiente da sala de aula tornava-
se totalmente inviavel. Outro ponto que necessita de uma justificativa € a questdo do uso do
aparelho de som para a audicdo das vozes de animais. Em primeiro lugar, como foi dito, o
entorno da escola ndo oferecia condicGes para esse tipo de atividade. Além disto, as vozes de
animais que conseguiamos ouvir no local eram de, no maximo, trés animais (passaros, cées e
cavalos) e 0 que eu necessitava pelo material utilizado, eram dez. Optei, assim, por utilizar a

cartela com as figuras e a gravagéo em aparelho de som.

62 Essa atividade pode ser encontrada no livro Jogando com os sons e brincando com a mUsica, de Annunziato
(2002, p. 17).

6 Nessa aula, a musica trabalhada foi O Sabia, de Carmen Mettig Rocha. Disponivel no site
http://ufscarmusicalizacao.blogspot.com/2012/04/. Acesso em: 15 set. 2017.
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Ao final desta atividade, as criangas tiveram a oportunidade de colorir as cartelas com
as figuras dos animais, enquanto ouviam e cantavam a masica Seu Lobato, que frisa a questéo
das onomatopeias das vozes dos animais, o que também configurava uma atividade prazerosa

para elas. Nessa direcdo, Brito (2009) afirma:

Criancas séo seres brincantes, musicais, receptivos a energia que emana das
forgas sonoras. Conectando a escuta (do entorno, de sonoridades e obras
musicais diversas) e 0s gestos produtores de sons — vocais, corporais ou com
materiais diversos —, o fazer musical infantil integra uma gama de
possibilidades: cantar, tocar, movimentar-se, desenhar e registrar sons,
improvisar etc. (BRITO, 2009, p.12-13 — grifos do original)

As atividades nessa faixa etaria precisam ser diversificadas, pois as criancas perdem o
interesse com muita facilidade. Existem diversos tipos de jogos e brincadeiras, inclusive os
espontaneos, que sdo realizados fora da sala de aula, na hora do intervalo, por exemplo. As
criancas ndo tém consciéncia da funcdo de suas brincadeiras, mas os professores tém
obrigacdo de sabé-la. Assim, torna-se muito importante que o educador musical utilize jogos e
brincadeiras, no intuito de chamar a atencdo dos alunos e atingir os objetivos propostos. Dessa

forma,

No contexto do brincar, é importante diferenciar a brincadeira que acontece
na sala de aula da brincadeira do jogo espontaneo, praticado pelas criangas
sem intervencdo nem orientacdo dos adultos. Esses jogos podem ser
facilmente observados quando as criangas brincam em espagos néo
escolarizados, 0 que ndo diminui a importancia do papel do educador em
estabelecer e participar do brincar na escola. Por isso, é fundamental que os
educadores reconhecam o seu papel como mediadores do brincar na
educacéo. (BEINEKE, 2011, p.11)

Em outra atividade realizada com a turma da professora B/EM (Pré Il, 1° e 2° Anos),
fizemos um passeio pela escola e seu entorno, procurando identificar o maior nimero possivel
de sons. Ao retornar a sala de aula, indaguei as criangas sobre 0 que tinham ouvido e fui
anotando no quadro. Dentre os sons identificados, os mais destacados foram: som do vento,
passarinhos, latidos, vozes, passos, dentre outros.

Meu objetivo era comegar a desenvolver a percepcao auditiva nas criangas para que,
no momento em que fossem trabalhados elementos musicais, elas ja tivessem passado por
uma vivéncia de escuta. Considero de extrema relevancia procurar desenvolver, nas criangas,

a sensibilizacdo ao som, o habito de ouvir, buscando capacita-las a essa escuta de forma
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consciente, o que é indispensavel para atividades de apreciacdo musical. Nessa dire¢do, Lima

e Stencel (2010, p. 91) afirmam que “essa descoberta de ruidos e sons do seu entorno ¢ uma

das atividades que melhor proporciona o crescimento musical das criangas”.

Ouvir os sons da sala de aula, do patio, da rua, de casa, das lojas e dos
diferentes espacos desses lugares pode ser um exercicio importante para
tornar o aluno atento a tudo o que acontece a sua volta e desenvolver o senso
critico para aquilo que Ihe diz respeito ou ndo. As atividades de tocar, cantar
e dancar no inicio e no fim do dia de trabalho na escola, em situacBes de
relaxamento, em preparacdo para momentos especificos da rotina de aula ou
ainda em jogos interativos no patio, podem auxiliar o professor a conhecer
melhor seus alunos e desvendar o ambiente sonoro no qual eles estdo
imersos, facilitando a comunicacdo e a cumplicidade entre professor e

alunos. (LIMA; STENCEL, 2010, p. 92)

Em determinado momento da aula nessa turma dos alunos menores, eu fazia uma roda

cantada e pedia para que as criancas sugerissem mdusicas que gostariam de cantar. Era muito

comum que elas indicassem cancdes do repertorio infantil, mais especificamente, de cantigas

de roda, como: O sapo ndo lava o pé, A Dona Aranha, Seu Lobato, entre outras. Ao que

parece, elas ndo ouviam essas musicas em casa, mas sim na escola, pois ja configurava um

momento corriqueiro nas aulas. A titulo de ilustracdo, trago uma cena ocorrida na primeira

semana da minha entrada em campo, ainda na etapa diagnostica, com a turma da professora

B/EC.

CENA 1: VIVENCIA MUSICAL EM SALA DE AULA

A professora B/EC encontra com seus alunos na sala de aula. D4 um
bom dia bem animado e as criancas correm para abraca-la. Apos
colocar seu material em sua mesa, pede que todos deem as maos e
facam um circulo. As criancas sentam-se no chdo e a professora
comeca a cantar uma mausica de bom dia e logo é acompanhada por
todos. Ela faz uma roda de conversa perguntando como eles estdo e se
tém alguma novidade. Todos querem falar ao mesmo tempo. Apos
todos terem relatado como tinha sido seu fim de semana, pedem para
cantar a musica do elefante. E assim, depois de cantarem varias
masicas e cantigas infantis como: A Linda Rosa Juvenil, O Sapo, Dona
Aranha, entre outras, a professora pede para que sentem em seus
devidos lugares. (Diario de campo, 05/04/2017)

Dessa forma, pude perceber como esse momento era prazeroso para as criangas e

como a mausica ja fazia parte da rotina cotidiana da préatica pedagdgica dessa professora. Nesse

sentido:
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A masica é um elemento importante na rotina diaria de uma sala de aula. O
contato com ela pode enriquecer a experiéncia da crianca de inumeras
formas. Se o professor tocar ou cantar diversas musicas em diferentes
situacBes durante todo o dia escolar, as criangas assimilam outras situagdes
de aprendizagem, tais como habilidades sociais e estruturas de linguagem.
Assim como assimilam os sons vindos do processo de aprendizagem da
linguagem, elas também aprendem os sons musicais experimentando-o0s
como parte do ambiente onde estdo. (LIMA; STENCEL, 2010, p.92)

A partir desse momento da roda com cantigas de roda, nessa turma, resolvi utilizar a
can¢do Marcha Soldado, em um primeiro momento com percusséo corporal (palmas, batidas
na coxa e batidas de pés) e, em um segundo momento, substituindo por instrumentos da
bandinha ritmica. Assim, as palmas foram substituidas por pandeiros, as batidas na coxa por
chocalhos e as batidas de pés, por tambores.

Percebi que esse processo de vivéncia corporal antes do manuseio dos instrumentos
serviu de base para uma internalizacdo do ritmo e andamento da musica. Desse modo, quando
pegaram 0s instrumentos musicais, as criancas ja sabiam como e em qual momento deveriam
tocar. A questdo da utilizacdo de pequenos esquemas ritmicos, nomes proprios e
improvisacdes melddicas em atividades corporais constitui um ponto de partida para que,
tanto criangas quanto adultos, desenvolvam de forma prazerosa elementos que sdo

fundamentais para sua musicalizacdo.

Na préatica, a musica cantada, dancada e tocada pela criangca agrega 0s
elementos da linguagem, da muasica e do movimento entendidos como
unidade, abordados de forma conjunta e acrescidos pela improvisagao.
(BONA, 2011, p. 140)

Dessa forma, a partir das sugestdes das criancgas, fui trabalhando com cantigas infantis,
procurando explora-las a0 mesmo tempo em que vivenciava elementos musicais como:
intensidade, duracdo, volume e timbre, buscando uma escuta consciente e uma préatica musical
significativa. Neste sentido, Penna (2014, p. 113), aponta a possibilidade de explorar diversas
musicas sobre varios temas, buscando “alternativas pedagogicas para trabalhar conteudos
musicais, com base na apreciagdo — escuta consciente — e no fazer musical — execucdo ou
criacdo”.

Geralmente, na realidade das escolas publicas brasileiras, ndo ha uma disponibilidade
de recursos pedagogicos, menos ainda de instrumentos musicais. No caso, em uma das
escolas estudadas, havia instrumentos musicais de percussao que ficaram da banda marcial

que, naquele momento, estava desativada. Na outra escola, ndo havia nenhum material
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musical. Assim, resolvi comecar o trabalho com a percusséo corporal e outros materiais
disponiveis (réguas, lapis, garrafinhas de refrigerante, etc.), e so depois, levei instrumentos da
bandinha ritmica. “O ensino de ritmos com percussao, seja com tambores, corpo ou voz pode
ser muito eficaz e auxiliar na aprendizagem de qualquer outro instrumento ou cangdo.”
(SCHMIDT; ZANELLA, 2017, p.72)

E comum perceber que muitas professoras da educagdo infantil e fundamental 1
utilizam a masica como recurso para desenvolver outros campos do trabalho pedagogico, na
aquisicdo de conhecimentos gerais, para formar habitos e atitudes disciplinares, para que as
criangas fixem uma rotina e, principalmente, nas ocasides de datas comemorativas. Mas, tudo
isto é feito sem uma preocupacdo com elementos propriamente musicais, o que reflete as
caracteristicas de sua formacdo académica, que raramente conta com contetdos musicais. A
esse respeito, a pesquisa de Furquim (2009) objetivou investigar a educacdo musical na
formacdo de professores em cursos de Pedagogia, ofertados no periodo diurno e na
modalidade presencial, das Universidades publicas do RS:

Ao conhecer o PPP dos cursos de Pedagogia, observou-se que todas as
instituicGes visam a formacéo de licenciados em Pedagogia e tém a formacéo
para a docéncia nos anos iniciais de escolarizagdo como foco.
Especificamente com relacdo a Educacdo Musical na formacdo académico-
profissional na Pedagogia, constatou-se que a area de Musica consta no
curriculo do curso de Pedagogia de duas universidades, como uma disciplina
especifica. Nas demais institui¢Ges, a area de MUsica ndo consta no curriculo
como uma disciplina especifica. Em duas universidades ha uma disciplina
que focaliza a Arte, porém a Educacdo Musical ndo se encontra na proposta
da disciplina. Na outra instituicdo, a area de Mdusica insere-se em uma
disciplina de Arte, porém a énfase reside no conhecimento inerente as Artes
Visuais. (FURQUIM, 2009, p. 8)

Essa auséncia da musica nos curriculos dos cursos de Pedagogia também foi percebida
na formacdo das professoras que fizeram parte deste estudo. Em entrevista, ao serem
questionadas sobre sua formacdo académica, algumas relataram que fizeram o curso na
UFPB, outras em Faculdades particulares. Infelizmente, nenhuma delas mencionou ter
cursado disciplinas especificas de musica. No entanto, a educagdo musical tem lugar e papel

proprio na educacdo de criancas.

E importante destacar que a educacdo musical na educagdo infantil, e em
qualquer outro nivel de ensino, deve privilegiar o ensino da propria musica,
contribuindo assim para a formacao integral do individuo, e ndo ser pano de
fundo para outras atividades ou ferramenta para o aprendizado de outros
contetdos. (CISZEVSKI, 2010, p. 24)
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Todas as atividades que foram realizadas com a turma da professora B/EM também
foram utilizadas com os alunos mais velhos e, consequentemente, mais adiantados, atentando-
me para a abordagem, que procurava se adequar a cada faixa etaria. Desse modo, ap0s 0
lanche e o intervalo, ou seja, das 9:30 as 11:00 hs, eu ficava com a turma da professora A/EM,
que agrupava os alunos do 3°, 4° e 5° anos.

Nessa turma também trabalhei atividades de percepgdo auditiva, respeitando, como foi
frisado anteriormente, a faixa etaria dos alunos. Nelas, também iniciei o estudo com a flauta
doce. Comecei as aulas evidenciando questdes como partes desse instrumento (cabeca, corpo
e pé), postura corporal apropriada para a execucdo da flauta, forma correta de seguré-la,
pontos de apoio (polegar direito e esquerdo), respiracdo, embocadura, entre outras. Em
seguida trabalhei sons longos com as notas Sl e LA.

Neste dia, encerrei essa parte instrumental com uma musica do método Flauta Doce —
Vol. | — para grupos de iniciantes, de Souza (s.d.)%, que se chama Baido para a Nota SI, como
pode ser visto na figura 18.

Figura 18 — Partitura da mUsica Baiéo para a Nota Sl

BAIAO PARA A NOTA SI

Leda Nassif Souza
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Fonte: Souza ([S.d.]).

Vale salientar que, apesar de entregar uma cépia da partitura a cada um dos alunos, o

trabalho inicial com a flauta doce foi realizado por meio da audicdo/repeticdo e ndo por

®4para o trabalho com flautas doce utilizei dois métodos, que foram: Método de Iniciagdo Musical para Jovens e
Criancas — Flauta Doce, Vol. 1, de Suzigan e Mota (2002), e 0 Método Flauta Doce — Vol. | — para grupos de
iniciantes, de Souza (s.d.).
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partitura, ou seja, eu mostrava como fazer a posi¢do da nota, Sl nesse caso, tocava e pedia
para que os alunos repetissem. Essa musica era acompanhada por um CD com os playbacks
de todas as musicas do metodo. A partitura completa pode ser conferida no anexo A.

Toda a turma da professora A/EM participava das aulas de flauta doce e era possivel
identificar alunos de véarios perfis. Havia aqueles que demonstravam muito interesse e que
ficavam repetindo o exercicio até ficarem seguros. Outros seguravam o instrumento de forma
descuidada e até diziam: eu ndo gosto de tocar. Esse foi um dos grandes desafios de ensinar
um instrumento musical coletivamente, pois, geralmente, quando falamos nesse tipo de
ensino, por uma vertente mais tradicional, imaginamos que os resultados sé podem ser
satisfatorios com aulas individuais.

Entretanto, no espaco escolar a abordagem precisa ser coletiva ao mesmo tempo em
que considere as particularidades dos alunos. Conforme Ivo e Joly (2017) “no espaco escolar,
devemos considerar também a heterogeneidade do publico ao qual se dedicara o ensino de
masica, suas diferentes vivéncias, experiéncias e interesses em relagdo a musica, para que o
trabalho realizado seja significativo”.

Como comentei anteriormente, fiz uso de partituras como mera ilustracdo, mas,
também, por conta de resquicios da minha formagdo musical tradicional. Apesar disto,
busquei levar os alunos a vivenciar aguele momento e sentir a mdsica como uma extensdo de

Seu corpo, pois, como aponta Swanwick:

[...] o ensino de instrumento deve ser um ensino musical, e ndo
simplesmente uma instrucdo técnica. Ndo faz nenhum sentido ensinar
musica exceto se acreditarmos que esta seja uma forma do discurso humano,
e que o aluno iniciante estara sendo iniciado neste discurso desde a primeira
aula ¢ ndo estara apenas conhecendo a ‘pausa de semibreve’. Restringir a
andlise a um nivel técnico superficial, sem uma resposta intuitiva do aluno,
ndo leva a nada. (SWANWICK, 1994, [s.p.]).

Apos algumas semanas, percebi que alguns alunos que antes ndo mostravam interesse
pela flauta doce acabaram se entrosando mais com a turma. Acredito que foram influenciados
de forma positiva pelos que demonstravam interesse desde a primeira aula, pois eles se
envolviam e ensinavam aqueles que pareciam perdidos. Esses momentos de cooperagdo entre

0s pares remetem ao método lancasteriano de ensino:

Lancaster (1778-1838) se inspirou no seu contemporaneo e compatriota
Andrew Bell (1753-1832) que tinha utilizado o ensino mutuo para a
educacdo dos pobres. O método lancasteriano tinha por base treinar
estudantes mais adiantados para dar aulas aos mais atrasados. O método era
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vantajoso do ponto de vista financeiro, de modo que podia atender um
nimero maior de alunos com menos despesas, e fez bastante sucesso na
Europa. (VIEIRA, 2017, p. 22)

Voltando a experiéncia na turma da professora A/EM, havia explicitamente essa
colaboracéo entre os alunos, que ja comecavam a explorar a flauta doce de diversas formas,
como se estivessem brincando individualmente, mas ao mesmo tempo pensando no coletivo,
trocando informacg6es, questionando os colegas e, quando ndo conseguiam resolver, me
procuravam. Assim, como nos lembra Fonterrada (2005, p.148), o que d& movimento a esses
grupos “¢ a aproximacao da crianca com a musica de modo experiencial, vivencial de modo a
fazer parte da sua vida”.

Ainda nesta turma foram desenvolvidas atividades de canto coral, dessa vez com
alguns exercicios de respiracdo e impostacdo vocal. As musicas que eram trabalhadas na
turma da professora B/EM também eram passadas na turma A. No entanto, pela faixa etéria,
utilizei can¢des mais longas, com acompanhamento de alguns instrumentos de percussao e até
das flautas, quando ja estava mais préximo de encerrar minhas atividades na EM. Para o final
do ano, preparei uma apresentacdo natalina, na qual os alunos puderam apresentar cancoes
simples (cantadas e tocadas) para 0s pais e 0s demais alunos.

Como mencionado anteriormente, a escolha por atividades de canto coral para este
trabalho surgiu, em primeiro lugar, pela experiéncia da minha propria formacéo académica e
profissional. Como professora de redes publicas, € comum chegar as salas de aula e me
deparar com a falta de recursos materiais para as aulas de musica. Dessa forma, o coral surgiu
como mais uma possibilidade de trabalho nas escolas. Apesar da pratica de canto coral nas
escolas receber algumas criticas por conta da sua utilizacdo como elemento disciplinante,
sobretudo no Estado Novo, acredito que outro ponto merecedor de destaque refere-se a
importancia da préatica correta do canto coral nas escolas, pois através dela podemos promover
a ampliacdo da visdo de mundo das criancas, o exercicio da vivéncia em sociedade, podendo
ser usado como veiculo para expressar suas descobertas, embora esses resultados também

possam ser estimulados com outras praticas musicais.

O canto tem importancia fundamental na construgdo da musicalidade do ser
humano. Sua pratica correta deve ser estimulada, pois os problemas que
surgem na infancia podem ser perpetuados, causando danos por toda a vida
adulta. (SOBREIRA, 2017, p. 71)
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Nas atividades de canto havia uma predominancia da participagdo das meninas e, na
flauta doce e instrumentos de percusséo, dos meninos. Essa organizacdo pode ser oriunda das
atividades musicais que alguns realizavam em suas respectivas congregacdes religiosas, pois,
em conversas informais, os alunos relataram que, na igreja, a maioria das meninas participava
do coral, algumas estudavam teclado, enquanto os meninos ficavam responsaveis pelo
acompanhamento instrumental, sobretudo na percussé&o.

Em uma dessas conversas, uma das alunas, referindo-se a um primo também
participante dos grupos da igreja, comentou: “Ah, professora! Na igreja ele também nao canta
nada, s6 quer tocar o atabaque ou a bateria. As vezes, pede para tocar guitarra, mas o pastor
disse para ele ficar no atabaque mesmo”. Ao que parece, existe uma divisdo de atividades
musicais masculinas e femininas. Os meninos acreditam que tocar € uma tarefa feita para eles
e, assim, conseguem ser mais admirados pelos colegas. Nesta direcdo, Costa (2009, p. 87) faz

a seguinte colocacdo:

Esses mesmos jovens orgulham-se de tocar um instrumento perante 0s
colegas e passam a ser valorizados por isso pelos seus amigos. Havera para o
adolescente a ideia de que cantar é “s6” cantar enquanto tocar um
instrumento é desenvolver uma habilidade?

Apesar dessa clara divisdo musical por género, passei todo o tempo destinado aos
ensaios do coral incentivando os meninos a cantarem, respeitando a tessitura e o periodo da
muda vocal, e as meninas a ficarem a vontade para tocarem o que sentissem vontade. Ao final
das atividades, pude presenciar alguns avancos nesse sentido: para 0S meninos continuou
sendo dificil cantar, pois € algo cultural que exerce uma forca muito grande nessas criancas e
em suas familias, mas as meninas chegaram ao final das atividades tocando flautas,
instrumentos de percussdo disponiveis e dancando, quando a musica tinha um ritmo mais
acelerado.

Na EC, foram realizadas 20 aulas de musica com as turmas das professoras A/EC e
B/EC, também no periodo de abril a dezembro de 2017. As praticas musicais trabalhadas
tambem foram as mesmas da EM: canto coral e flauta doce. Desse modo, trabalhei canto coral
e bandinha ritmica com as turmas da pré-escola Il, 1° e 2° anos, e canto coral e flauta doce
com as turmas do 3° 4° e 5° anos. Os instrumentos utilizados também foram cedidos pelo
Nucleo de Cultura da Secretaria Municipal de Educacéo.

Nossos encontros nesta escola também ocorriam uma vez por semana. No entanto,

como a chegada a esta comunidade era mais acessivel, eu ia de conducédo propria. Chegava as
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7:00 e saia as 11:00 hs. Da mesma forma como organizei os horérios na EM, também o fiz na
EC: das 7:15 as 9:00, eu ficava com os alunos do pré-escolar 11, 1° e 2° anos da professora
B/EC, procurando atuar de forma mais ludica, com atividades de percepcao auditiva e cangdes
simples, com o acompanhamento da bandinha ritmica e do violdo. No quadro 5, um exemplo

de aula realizada nessa turma.

Quadro 05: Exemplo de aula realizada na Escola dos Canaviais

Escola dos Canaviais Aula 6 — trabalhando com a | Alunos: Pré-escola Il, 1° e 2°
Local: Sala de aula bandinha ritmica e canto | anos
coral

1° momento: Em circulo, conversa informal com as criancas sobre quais musicas elas gostavam
de cantar. Espontaneamente, alguns alunos citaram algumas cantigas de roda que a professora
B/EC trabalhava em sala de aula, como: A dona aranha, A formiguinha e outras. Sugeri que
cantassemos juntos com o acompanhamento do violdo e de palmas.

2° momento: Depois que cantamos algumas cantigas de roda, fui apresentando, de forma bem
lidica, cada instrumento da bandinha ritmica®®, passando de um por um, para que todos
tivessem a oportunidade de explorar suas respectivas sonoridades. Quando a turma ja tinha
explorado a sonoridade de cada instrumento, cantamos algumas cantigas acompanhando-as
livremente com os instrumentos que cada um escolheu.

3° momento: Para finalizar esse encontro, cantamos a musica “Banda Biruta®”,
acompanhando-a de alguns instrumentos da bandinha ritmica. Ver figura 19.

Fonte: Dados da pesquisa (2018)

A bandinha ritmica é um conjunto de mini instrumentos de percussdo utilizados com o objetivo de
proporcionar atividades envolvendo o ritmo. Geralmente, esse conjunto vem com 20 instrumentos, o que ndo é
uma regra. A bandinha que eu utilizei tinha: um surdo, um tambor, dois pandeiros, duas pandeirolas, dois
triangulos, um sino, dois chocalhos, um afoxé, duas castanholas, dois guizos e um agogd.

% Em minha opinido, essa mulsica é excelente para que as criancas menores se familiarizem com cada
instrumento da bandinha ritmica. Como o estilo ritmico dessa cancgdo didatica € um Vira, também aprendem a
esperar pela sua vez de executar seu instrumento.
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Figura 19 — Partitura da musica Banda Biruta

Banda Biruta
Autor: Desconhecido
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Quem quer participar Olhe o som que ele tem
E soO entrar na roda e, Esse ¢ o...
Tocar, tocar, tocar. Olhe o som que ele tem.

Fonte: Dados da pesquisa (2018)

Com o exemplo de aula ministrada na EC — quadro 5 —, podemos perceber que retomo
a questdo da ludicidade, principalmente na faixa etaria dos alunos da professora B/EC, ou
seja, Pré 11, 1° e 2° anos. Em todas as aulas dessas turmas, procurei conduzir as atividades
musicais de uma maneira que as criancas acreditassem que estavam apenas brincando,
quando, na verdade, estavam também internalizando os objetivos destinados a cada atividade.

Também nessa escola, a minha entrada na turma do 3°, 4° e 5° anos era depois do
lanche e intervalo, das 9:30 as 11:00 hs. Da mesma forma que trabalhava atividades de
percepcdo auditiva e flauta doce na EM, também o fiz na EC. O diferencial entre as duas
escolas era a participacdo efetiva da professora A/EC nas atividades musicais. Ela preparava a
sala com aparelho de som e conversava com seus alunos sobre como achava as aulas de
masica significativas para eles e para a escola. Inclusive, fiquei surpresa quando ela resolveu
participar das aulas de flauta.

Outro ponto muito significativo é que havia alguns alunos que participavam de uma
comunidade religiosa e la estudavam musica com notacdo tradicional; alguns tocavam

instrumentos de corda como violino e viola, outros estudavam teclado. Uma aluna também
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que estudava violino no Programa de Inclusdo através da Musica e Artes (PRIMA)®, que
funcionava no Nucleo de Cultura, no centro da cidade de Conde.

Ap0s algumas aulas, quando as criancas ja tinham aprendido no minimo trés posicdes,
eu costumava iniciar as atividades de flauta doce com o aquecimento do instrumento. Sons
longos com notas executadas com posi¢cdes da mao esquerda, comegando com a posicdo de
DO,, Sl e LA. A cada encontro acrescentava uma posicdo, até chegarem a utilizar a méo
direita e suas respectivas posi¢cdes. Na figura 20, um exemplo de musica com duas posicdes e

acompanhamento instrumental por play back.

Figura 20 — Partitura da misica Bem-te-vi

Bem-te-vi

Maria Lucia Cruz Suzigan
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Fonte: Suzigan e Mota (2002)

Na medida em que os alunos iam aprendendo as posi¢cdes eu passava musicas que
exigiam um pouco mais, apresentando can¢des com um nimero maior de notas musicais ou
mesmo com uma maior extensao, o0 que exigia um pouco mais de atencdo e memaoria musical.

Era bastante interessante a dindmica que se formou nesta turma. Os alunos sentiam-se
ainda mais a vontade, devido a presenca da professora A/EC. Ela estava sempre atenta as

minhas colocacgdes sobre a flauta e procurava ajudar os alunos do 3° ano, que sentiam mais

670 PRIMA é um programa do Governo da Paraiba, baseado no modelo El Sistema, da Venezuela, que foi
criado em margo de 2012 e tem por objetivo “criar um sistema de orquestras, bandas e corais juvenis, utilizando o
ensino da musica como catalisador humano e de cidadania.” Disponivel em: http://primaparaiba.com.br/. Acesso
em: 10 de nov. 2018.
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dificuldade. No entanto, observei que alunos de outras séries também se sentiam perdidos em
alguns momentos, procurando tirar suas ddvidas espontaneamente comigo ou com Seus
colegas mais adiantados, independentemente da idade ou série. Nessa ocasido, também
pudemos observar que houve uma interacdo entre o0s alunos.

Assim, as turmas foram se desenvolvendo a cada encontro, tanto que no final do ano
letivo fizemos apresentacdes em ambas as escolas, para celebrar a “formatura” dos alunos do
5° ano, as festas natalinas e a concluséo das minhas atividades de canto coral e flauta doce. Na
EM, cantamos a musica Forr6 dos Anjos, de Ana Luisa de Geus, e tocamos as musicas SI, LA
na Espanha, Bem-te-vi e SI, LA, SOL. Na EC, o repertério foi o mesmo, acrescentando-se a
musica O trem de ferro.

Como frisei anteriormente, no decorrer do periodo em que estive observando e
atuando nessas escolas, ndo cheguei a perceber que essa questdo da valorizacdo das
habilidades e conhecimentos prévios dos alunos fosse utilizada ao ponto de as atividades
pedagogicas serem efetivamente contextualizadas com a realidade da vida no campo.
Aparentemente, as professoras tinham um programa a ser cumprido, pré-estabelecido pela
secretaria de educacao, e muitas vezes o material didatico também era descontextualizado.

Nas atividades musicais que procurei desenvolver nesse primeiro periodo de
intervencdo, procurei conhecer e, na medida do possivel, utilizar as habilidades musicais que
alguns alunos se dispuseram a partilhar comigo e com os colegas. No entanto, ainda faltava a
questdo da contextualizacdo desses conhecimentos prévios e o cotidiano da vida no campo.

Desse modo, fui tentando encontrar as melhores formas para desenvolver atividades
musicais nesse contexto de turmas multisseriadas. Uma das conclusdes preliminares com
relagdo as estratégias de ensino estd em consonancia com os relatos obtidos na maioria das
entrevistas realizadas com os atores envolvidos na pesquisa. De uma forma mais geral, o
primeiro ponto € o planejamento, em seguida o trabalho em grupo e, por ultimo, eu
acrescentaria a contextualizacdo das atividades que devem partir dos conhecimentos prévios
dos alunos.

Dessa forma, o critério utilizado para a escolha do repertério das flautas foi encontrar
cancOes de facil execucdo, pelo pouco tempo que teria para trabalhar com as criancas e ainda,
que contemplassem o meio rural de alguma forma. Desse modo, considerei que musicas como
0 Bem-te-vi e O Trem de Ferro fossem adequadas a proposta. Com relagdo ao canto coral,
comecei com cancdes simples que falavam de natureza e de musica, concluindo com cancdes
natalinas, sugeridas pelos proprios alunos de ambas escolas e pela professora A/EC, com 0

intuito de atender a Gltima data comemorativa do ano letivo.
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Vale salientar também que, além das musicas natalinas que os alunos e a professora
sugeriram, as alunas da turma da professora A/EM pediram para colocar no repertorio
algumas cancdes da igreja evangélica que freqiientavam. Como eu ndo as conhecia, trouxeram
em gravacgdo em seus celulares. J& a turma da professora A/EC, quis apresentar a musica Trem
Bala, de Ana Vilela.

Essas sugestdes partiram depois de um longo periodo, estimulando os alunos e
pedindo para que cantassem musicas que eles gostavam de ouvir fora da escola. Os meninos
ndo quiseram se envolver e preferiram apenas tocar. Confesso que fiquei um pouco
decepcionada com as sugestdes dos alunos, ndo porque ndo fossem significativas, mas sim
por ndo contemplarem os diversos grupos culturais da cidade, como as cirandas, 0s cocos de
roda e os préprios grupos parafolcloricos que resgatam cancgdes centenarias.

Em minha proposta inicial de pesquisa, pretendia trabalhar o repertorio desses grupos,
tanto no canto coral quanto nas flautas doce. No entanto, quando entrei em campo, mesmo
durante o periodo de observacdo, percebi que as professoras conheciam superficialmente
esses grupos, apenas das apresentacdes em datas comemorativas e que os alunos 0s
desconheciam completamente. Entdo decidi trabalhar com o que era familiar para eles, na
intencdo de que fosse mais significativo.

De certa forma, considero que a decisdo foi a mais acertada para 0 momento, pois
quando os alunos cantavam as musicas que eles proprios haviam sugerido, executavam com
uma expressdo de propriedade e protagonismo, e isso se refletia positivamente no resultado.

A partir dessa primeira etapa, pude seguir as cinco fases da metodologia adotada,
cumprindo todo o ciclo, ou seja, entrei em campo para tracar um diagndstico da situacéo,
planejei uma aplicacdo ou melhora (mudanca) da pratica musical (minha e dos alunos), agi
para implantar a melhora planejada, monitorei e descrevi os efeitos dessa acdo para esses
grupos e, por ultimo, avaliei os resultados dessa acao.

Na fase diagndstica, pude perceber que ndo havia pratica musical em ambas as
escolas, exceto pelo trabalho das professoras B/EM e B/EC, que, por trabalharem com as
criangas menores (Pré 11, 1° e 2° anos), utilizavam recursos musicais para dinamizar suas aulas
e, também, nas datas comemorativas, onde usavam aparelhos de som para apresentarem as
cancdes e coreografias. Também foi nessa fase que descobri que os alunos dessas escolas
desconheciam completamente os grupos culturais de seu municipio.

A partir desse diagndstico, retornei ao meu planejamento, modificando-o para me
ajustar as necessidades de cada grupo. Dessa forma, comecei um trabalho de educacdo

musical de forma bem preliminar para introduzir essa prética, vista como novidade para esses
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alunos e professoras. Minha acdo também teve que se adequar a esse novo planejamento,
visto que eu ndo iria mais trabalhar com o repert6rio dos grupos culturais do municipio e que,
necessariamente, teria que contemplar, nessas praticas musicais, caracteristicas do ensino em
turmas multisseriadas.

Ao monitorar e descrever os efeitos dessa acdo em cada turma das duas escolas
estudadas pude refletir sobre o seu desenvolvimento. Assim, na fase da avaliacdo, pude
perceber, entre outras coisas, que 0s alunos se ajudavam de forma muito espontanea, tanto nas
aulas das professoras quanto nas minhas. Nas minhas aulas essa assisténcia vinha dos alunos
que tinham mais facilidade nas atividades musicais, 0 que ndao dependia da série ou da faixa
etaria.

Notei também, que pelo proprio formato das turmas multisseriadas, eles criavam
pequenos grupos ou comunidades, onde podiam trocar informacdes sobre as aulas, dentro e
fora das salas de aula, bem como fora da escola, por terem uma convivéncia frequente
também aos fins de semana. A grande dificuldade foi tentar inserir os alunos que ficavam
isolados em algum grupo. E o desafio de utilizar os grupos ja formados para otimizar a
aprendizagem musical desses alunos me instigava.

Desse modo, busquei novas estratégias que pudessem ser eficazes para suprir essa
necessidade. Nesse momento da pesquisa, chegou ao meu conhecimento a teoria de
Comunidade de Prética de Etienne Wenger, como foi abordado no capitulo 2. Como eu ja
tinha terminado o periodo de intervencdo, a decisdo foi uma segunda volta ao campo para a
realizacdo de um novo trabalho, com novos elementos, como pode ser visto no proximo

capitulo.
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5 ESCOLAS RURAIS / NO CAMPO E A TEORIA DE COMUNIDADE DE PRATICA

Este capitulo contempla minha segunda entrada em campo para mais uma
intervencdo pedagogico-musical. A proposta enfatizava uma criacdo musical coletiva na
perspectiva das comunidades de pratica, nos conhecimentos prévios dos alunos e nos
materiais disponiveis. Aqui, aprofundo as relacbes das caracteristicas das turmas
multisseriadas com as comunidades de pratica e procuro mostrar que uma turma multisseriada

pode ser considerada com uma comunidade de pratica musical.

5.1 Segunda entrada em campo: Vivenciando a teoria de Comunidade de Préatica

Apds o término da primeira etapa da entrada em campo nas turmas multisseriadas das
duas escolas rurais do municipio de Conde — PB, senti que ainda podia enriquecer essa
experiéncia e descobrir novos elementos e possibilidades de desenvolvimento de atividades
musicais com turmas multisseriadas de escolas rurais/no campo.

Como foi abordado no capitulo 4, minha primeira experiéncia na realizacdo de
atividades musicais em turmas multisseriadas ocorreu nas duas escolas onde realizei o estudo.
Dessa forma, busquei incorporar alguns procedimentos metodolégicos utilizados pelas
professoras, como, por exemplo, atividades em grupos abordando o mesmo contetdo, sempre
atentando para a faixa etéaria e 0 ano escolar dos alunos, nas atividades musicais que procurei
desenvolver.

Também foi explicitado no capitulo 2 que a aprendizagem em comunidades de pratica,
teoria desenvolvida por EtienneWenger (2001; 2013), apresenta muitas caracteristicas
semelhantes as das turmas multisseriadas. Podemos também formar uma comunidade de
pratica musical (CoPM), conforme Kenny (2016), que investiga a CoPM como um modelo
rico para 0 engajamento das comunidades de préatica através da participacdo musical nesses
grupos, levando os envolvidos a uma transformacdo dentro desse processo de educacgéo
musical.

A partir dessas reflexdes, voltei ao campo de forma mais consciente, para um novo
periodo de intervencdo pedagdgico-musical, procurando desta vez trabalhar com uma turma
multisseriada como uma comunidade de pratica musical, baseando-me nas teorias da

comunidade de pratica e de CoPM e em autores contemporéneos da area da educagdo musical,
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como Cuervo (2009) e Cuervo e Pedrine (2010), além da minha propria experiéncia como
docente.

Para tanto, optei pela Escola dos Canaviais, por ser mais bem equipada e mais proxima
a capital, com uma turma multisseriada do 3°, 4° e 5° anos da professora A/EC. Essa turma
mostrava-se bastante envolvida com as atividades musicais, além de ter o apoio e a
participacao da professora responsavel.

Como eu ja conhecia os alunos, decidi trabalhar com a flauta doce, por acreditar que
eles, além de se identificarem com essa pratica musical, ja estavam familiarizados com o
instrumento e que, assim, 0 processo de criacdo musical seria mais significativo para eles.
Nossas aulas ocorriam uma vez por semana, no horério das 9:30hs as 11:00hs.

Como foi explicitado ao final do item 4.2, nas primeiras aulas, a professora A/EC
estava sempre presente, organizando os alunos, preparando a sala de aula e o aparelho de som.
No entanto, a partir da terceira aula, ela foi se ausentando da sala, até nos deixar a s6s. Como
foi visto, ndo houve um motivo aparente. Suponho que a causa tenha sido por conta dos
compromissos pedagdgicas que ela desenvolvia, em varios projetos que a Secretaria de
Educacao enviava para a escola. Como as professoras tinham a plena liberdade para participar

ou ndo das atividades, ndo cheguei a questiona-la para que nao se sentisse pressionada.

5.2 Um processo coletivo de criagédo

Para essa segunda intervencao, que ocorreu entre 0s meses de marco a junho de 2018,
preparei um planejamento flexivel, com aproximadamente 16 aulas, expondo que tipo de
atividade iria desenvolver e que objetivos pretendia alcancar.

Assim, baseei-me na experiéncia de Cuervo (2009) e Cuervo e Pedrine (2010), que
utilizam a flauta doce como instrumento musicalizador e performatico. Também busquei
apoio no Modelo (T) E C (L) A de Swanwick (1979), que ¢ a traducdo, no Brasil, do Modelo
C (L) A(S)P, que:

[...] enfatiza a centralidade da experiéncia musical ativa através das
atividades de composicéo — C -, apreciagdo — A- e performance — P, ao lado
de atividades de “suporte” agrupados sob as expressdes aquisicdo de
habilidades (skill acquisition) — (S) e estudos académicos (literature studies)
— L. Os parénteses indicam atividades subordinadas ou periféricas — (L) e (S)
— que podem contribuir para uma realizacdo mais consciente dos aspectos
centrais C, A e P. (FRANCA; SWANWICK, 2002, p. 17 — Grifos do
original).
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Para Swanwick, é fundamental que os conteudos sejam trabalhados de forma
integrada. Ele resumiu essa ideia na expressdo inglesa C.L.A.S.P, que significam
respectivamente, Composition (C), Literature studies (L), Audition (A), Skill aquisition (S) e
Performance (P), sendo que as atividades de composi¢cdo, audicdo e performance se
destacariam e seriam entremeadas pelo estudo da histdria da masica (L) e pela aquisigdo de
habilidades (S). J& no Brasil, esse processo ficou conhecido como T.E.C.L.A: (T) técnica, (E)
execucdo, (C) composicao, (L) literatura e (A) apreciacdo. Quero deixar claro que nao segui
0 metodo de Swanwick por completo, enfatizando a execucdo e composicdo/criacdo na
pesquisa. No entanto, ndo houve um aprofundamento, pelo pouco espago de tempo que
tinhamos disponivel e também por ndo configurar os objetivos deste trabalho.

De posse desse embasamento, procurei caracteristicas que poderiam constituir uma
comunidade de pratica musical nesse contexto de classes multisseriadas de escolas rurais/no
campo, como ja foi visto no capitulo 2. Desse modo apresento, no quadro 6, de forma
sintética, as etapas dessas a¢fes que nortearam minha intervengdo pedagogico-musical.

Quadro 06: Planejamento das atividades musicais para 22 etapa (Continua...)
N° DATA ATIVIDADE PREVISTA
01 07/03/2018 Reencontro com a turma e acolhida aos alunos novatos.

02 14/03/2018 Exploracéo de sons na flauta doce.

03 21/03/2018 Revivendo a exploracdo de alguns sons na flauta doce e registro grafico dos
mesmos.
04 28/03/2018 Exploracdo de alguns sons da natureza e registro grafico dos mesmos.

05 04/04/2018 Aprendizado da escala de DO Maior (para veteranos) e das primeiras
posicBes (para 0s novatos).

06 11/04/2018 Breve historia da flauta doce a partir do livro de Cecilia Franga — “A
primeira flauta”.

07 18/04/2018 Execucdo de cancOes simples retiradas de métodos tradicionais de ensino de
flauta doce e composicBes proprias, por audi¢do e, em alguns casos, por
partitura.

08 25/04/2018 | Jogos de pergunta e resposta®®.

09 02/05/2018 Processo de criacdo coletiva com a cabega da flauta doce; Registro gréfico.

10 09/05/2018 Processo de criacdo coletiva com elementos da natureza; Registro gréafico.

%0s jogos de pergunta e resposta ou jogos de ritmos complementares sdo uma forma de levar os alunos a criagéo
por meio da improvisacdo e foram muito utilizados por alguns pedagogos musicais, como Martenot, por
exemplo. Para o trabalho com flautas doce, utilizei motivos simples em compasso ternario ou quaterndrio,
como pode ser visto na partitura em anexo. No primeiro jogo de perguntas e respostas, realizado em sala de
aula, eu tocava um motivo melddico e um aluno respondia com outro, sempre respeitando o nivel de cada
aluno. Nos posteriores, a turma foi dividida em duplas, de modo que um aluno fazia pergunta e outro
respondia. Ver Apéndice B.
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11 16/05/2018 Processo de criagdo coletiva com sons da natureza e a cabeca da flauta
doce; Registro gréafico.

12 23/05/2018 Processo de criacdo coletiva

13 30/05/2018 Processo de criacdo coletiva

14 06/06/2018 Apreciacdo musical

15 13/06/2018 Preparacdo para a apresentacao

16 20/06/2018 Apresentacdo da pesquisa na escola

Fonte: Dados da pesquisa (2018).

O quadro apresentado representa as etapas previstas em um roteiro flexivel, elaborado

para nortear as atividades musicais preparadas na perspectiva das turmas multisseriadas e da

comunidade de pratica musical. No entanto, s6 com a entrada em campo e o inicio do trabalho

pude saber como as turmas se envolviam e que contribuigcfes trariam para a construcao deste

trabalho. Desse modo, na medida em que ia langando as propostas para cada encontro, fui

acrescentando ou retirando atividades, de acordo com a dindmica da turma, como pode ser

visto na figura 21, a seguir.



Figura 21 — Cronograma das atividades musicais desenvolvidas na Escola dos Canaviais
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natureza e registro grafico
dos mesmos (14 alunos)

Processo de criagdo
coletiva - Reflexos

Execugdo de cangbes do assovio versdo 3

junho-18

Processo de criagdo
coletiva - Reflexos
do assovio versdo 5
- Ensaio (15 alunos)

Preparagdo para
a culminancia -
Ensaio (16 alunos)

Culmindncia da
pesguisa na escola
(17 alunos)

simples retiradas de (16 alunos)

métodos tradicionais

de ensino de flauta

doce e composigdes

proprias (15 alunos) Ensaio musicas trabalhadas - criagdo coletiva -

Reflexos do assovio versdo 4 (17 alunos)

Fonte: Dados da pesquisa (2018).
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Como pode ser observado, o roteiro que elaborei antes de entrar em campo sofreu
alteragOes consideraveis. Coordenei as atividades mediando os recursos que nos tinhamos e as
sugestdes dos alunos, que eram 19, mas, ap6s a primeira aula, dois deles desistiram de
participar, restando 17, que ficaram até o final. Em nossa aula de numero quatro, por
exemplo, o tema era Exploragdo de alguns sons da natureza e registro grafico dos mesmos:
as criancas realizaram um passeio pela escola e por seu entorno, identificando o méximo
possivel de sons por um tempo previamente determinado, que foi de trés minutos na parte
interna da escola e de 5 minutos na area externa.

Uma das primeiras dificuldades que enfrentei para a execugéo desta atividade referiu-se
a concentracdo. Foi muito dificil para eles ficarem em siléncio, respeitando o espaco dos
colegas, sem atrapalha-los. No entanto, quando conseguiram se desligar dos demais e passaram

para uma escuta sensivel do ambiente, conseguiram identificar os sons com rapidez, pois,

[...] a experiéncia sonora se da num tempo em que se possa participar da
conexdo significativa entre os acontecimentos, suspendendo o automatismo
das acgdes para entrar em relagdo com o som, matéria prima que provoca
movimento apreendido pelo ouvido. A experiéncia sonora requer
interrupcao, cultiva a escuta, mobiliza o corpo. (LINO, 2008, p.25)

A etapa dos registros graficos também foi um pouco trabalhosa, pois eles ndo estavam
habituados a criar uma representacdo ndo figurativa para os sons. Dessa forma, era muito
comum, por exemplo, que alguns alunos desenhassem uma vaca para simbolizar o seu
mugido. A partir dai, dei algumas orientacdes ilustrando com exemplos. Uns continuaram
com dificuldade, outros conseguiram compreender a proposta e partiram para ajudar os que
ainda ndo haviam compreendido o processo. Na figura 22, algumas producdes dos alunos

referentes ao dia 28 de marco de 2018.
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Figura 22 — Registro gréfico de sons da natureza 1
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Fonte: Aluno do 3° Ano classe multisseriada Escola dos Canaviais (2018)

Figura 23 — Registro grafico de sons da natureza 2
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Fonte: Aluno do 4° Ano classe multisseriada Escola dos Canaviais (2018)

Esses exemplos foram de producdes individuais dos alunos. Em outra etapa, dividi a

turma em grupos e pedi para que eles tentassem reproduzir os sons da natureza que tinham

identificado na flauta doce. Desse modo, no dia 18 de abril de 2018, os alunos executaram em

grupo a primeira partitura, em escrita ndo convencional, com alguns sons da natureza

recriados com a flauta doce.
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A turma estava dividida em trés grupos de cinco alunos. Em vez de elaborar uma nova
partitura com novos registros graficos, dois deles decidiram colocar em votacdo os registros
que eles mais gostaram dentre os participantes. O mais votado foi executado pelos demais. O
terceiro grupo ndo participou efetivamente neste dia, de modo que ndo houve producéo
alguma por parte deles, que ficaram s6 observando e, apesar de tentar envolvé-los na
atividade por varias vezes, apenas uma participante estava tentando realizar a atividade e,
como ndo houve interesse por parte dos demais, ela acabou desistindo. Tentei redistribui-los
entre 0s outros grupos, mas preferiram observar, conversar e até mesmo brincar.

Apos algumas aulas executando cancgdes simples de métodos tradicionais, fazendo
jogos de pergunta e resposta e alguns momentos de cria¢do coletiva e vivéncia sonora, no dia
02 de maio de 2018, em nossa 92 aula, 15 alunos do 3° ao 5° ano da turma multisseriada da
Escola dos Canaviais fizeram uma composicao coletiva, utilizando escrita convencional e ndo

convencional, como pode ser visto na figura 24, a seguir.

Figura 24 — Musica Reflexos do Assovio - Versao 1

Reflexos do Assovio (Versdo 1)

Turma multisseriada do 3°, 4° ¢ 5° Anos da Escola dos Canaviais
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Fonte: Turma multisseriada do 3°, 4° e 5° da Escola dos Canaviais (2018)

Na construcdo dessa criacdo musical, a Unica orientacdo que dei para o grupo foi que
eles poderiam usar a notagdo convencional e a ndo convencional, utilizando as notas musicais
que foram trabalhadas em sala de aula e os sons da natureza que eles identificaram em aula
anterior. Vale salientar que a escrita melédica no pentagrama partiu dos préprios alunos, mas
a cifra € minha.
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Aparentemente, o processo foi bem simples para eles, pois dentre os 17 alunos que
freqlientavam regularmente as aulas de educa¢do musical, como ja foi visto no item 4.2,
quatro ja estudavam musica em uma comunidade religiosa proxima a escola e uma participava
do Programa de Inclusdo através da Mdusica e Artes (PRIMA). Um deles liderou o grupo,
encaminhando-se para o quadro. Escreveu uma pauta em compasso quaternario e dividiu a
pauta em quatro compassos.

Ele escreveu primeiro a nota SI e em seguida foi perguntando ao demais que outras
notas poderiam ser utilizadas. A maioria pronunciou-se e, assim, ele foi preenchendo cada
compasso utilizando as figuras musicais (minima, seminima e semibreve). Dessa forma, o
processo foi fluindo naturalmente, visto que partiu da pratica para o som e culminou no
registro grafico, tornando a experiéncia mais significativa para eles.

E importante destacar como se desenvolveu esse processo de criagdo musical, que ndo
se realizou apenas através da notacdo grafica. Eles foram preenchendo compasso por
compasso e a medida que escolhiam as notas, tocavam na flauta doce para ver como soava.
Muitas vezes, a sequéncia escolhida ndo agradava e eles diziam: “Nao, estd muito feia essa
musica. Vamos colocar outra nota.” E assim foram preenchendo e verificando se o resultado
estava de acordo com suas expectativas. A meu ver, essa busca por uma referéncia sonora
valorizou e deu maior significado ao resultado, pois a encontraram com um nivel de
consciéncia adequado as suas vivéncias musicais.

Apds a criacdo musical estar pronta no quadro, pedi para que um aluno colocasse o
nome das notas para facilitar a leitura dos alunos do 3° ano, que estavam tendo o primeiro
contato com a notacgdo tradicional e a flauta doce ha pouco mais de trés meses. Feito isso,
passamos para a execucdo da melodia completa. A reacdo do grupo foi muito positiva, alguns
alunos ficaram surpresos com o resultado, inclusive um dos alunos do 3° ano disse: “Nossa!
Nao sabia que era tao facil fazer uma musica.” Outros comentaram que quando chegassem em
casa iriam escrever uma musica também.

Vale salientar que os alunos que lideraram esse processo de criacdo musical e ja
dominavam a escrita tradicional associavam a “composi¢d@o” ao uso de notas e partituras e
sentiam-se orgulhosos de compreender seu uso e executarem na flauta doce o que estava
escrito. Como a minha proposta de comunidade de pratica musical era proporcionar
autonomia aos alunos, procurei me isentar 0 maximo que pude dessa constru¢do musical
coletiva.

Ap0s algumas execucgdes, perguntei se eles ndo iriam colocar algum som da natureza

em algum momento da musica. Eles responderam que tinham esquecido, assim deixei-0s
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sozinhos por alguns minutos para que pensassem que sons iriam utilizar. Ndo demorou muito
para que alguém fosse me chamar para ver como tinha ficado. Desse modo, tocamos a
melodia normalmente e ao final eles executaram um som com a flauta doce.

Num primeiro momento, ndo consegui identificar a que som da natureza se referia
aquela execucdo e perguntei que som era aquele. Eles disseram que era 0 assovio e
acrescentaram, ao final da pauta, um desenho que o representava. Faltava apenas um titulo
para essa composicdo coletiva. Pedi que dessem sugestdes, mas apenas dois alunos se
pronunciaram. Uma aluna do 4° ano sugeriu o titulo “Ouvindo Tudo”, outro, do 3° ano,
sugeriu “Reflexos do Assovio”. Coloquei em votagdo e, como pode ser visto na figura 24, a
maioria preferiu a segunda opcao.

Na 10% aula, no dia 09 de maio de 2018, continuamos 0 processo de criacao e
composicdo musical, surgindo dai a segunda versdo da mausica Reflexos do Assovio.
Compareceram 16 alunos. Dividi a turma em dois grupos e falei sobre a ideia desse nosso
encontro, que era acrescentar mais elementos a essa composi¢ao.

Assim, pedi para que pensassem em outros sons da natureza que eles identificaram e
gue pudessem ser agregados a melodia. No entanto, um dos alunos da comunidade religiosa
sugeriu que um dos grupos pensasse nos sons e 0 outro colocasse uma segunda voz na
melodia. Achei a iniciativa muito interessante e, assim, tiveram 30 minutos para concluir esta
etapa. O resultado pode ser visto na figura 25.

Figura 25 — Musica Reflexos do Assovio - Versao 2

Reflexos do Assovio (Versdo 2)
Turma multisseriada do 3°, 4° ¢ 5° Anos da Escola dos Canaviais
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Fonte: Turma multisseriada do 3°, 4° e 5° da Escola dos Canaviais (2018)
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O envolvimento de alguns alunos levou os outros a tentarem aprender mais sobre a
masica e, consequentemente, passaram a colaborar mais com os colegas. Afinal, todos
queriam ser compositores e estavam orgulhosos de poderem produzir suas proprias masicas.
Obviamente, havia momentos em que eles estavam cansados e mais preocupados em
conversar e fazer brincadeiras do que terminar a atividade proposta, comportamento natural
para a faixa etéria.

No dia 16 de maio de 2018, quando cheguei a escola e me reuni com a turma (16
alunos nesse dia), perguntei se eles ja estavam satisfeitos com o resultado da sua composicéo.
Um aluno do 3° ano — 0 mesmo que deu nome a musica — disse que achava que ainda podia
melhorar. Perguntei como e ele sugeriu que a segunda voz ficasse mais rapida, que colocasse
mais notas musicais, mas ele ndo sabia como fazer isso.

Entdo, a partir desse mote, pedi que a turma fosse dividida em dois grupos para pensar
que notas e/ou sons poderiam acrescentar a segunda voz. Fiquei observando e percebi que um
grupo estava interagindo muito bem. Como sempre, havia um lider que tomava a iniciativa e
ia perguntando aos colegas que notas poderiam colocar. Ele decidiu repetir o esquema ritmico
da primeira voz e cada um dizia uma nota. S6 me envolvi no processo quando terminaram e
me pediram para tocar para ver o resultado.

Enquanto isso, o outro grupo, um pouco disperso, estava bem envolvido com
conversas paralelas. Sugeri que eles pensassem se, além dos sons do vento nos canaviais e 0
assovio, algum outro som da natureza poderia ser inserido na musica, quer fosse ao inicio, no

meio ou ao final. Apds 40 minutos, o resultado estava pronto, como podemos ver abaixo:
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Figura 26 — Musica Reflexos do Assovio - Versdo 3

Reflexos do Assovio (Verséo 3)
Turma multisseriada do 3°, 4" ¢ 5° Anos da Escola dos Canaviais
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Fonte: Turma multisseriada do 3°, 4° e 5° da Escola dos Canaviais (2018)

Tocamos juntos, todos executaram a parte dos sons, eu e um aluno tocamos a segunda
voz e sete tocaram a primeira. A sonoridade ndo ficou agradavel da primeira vez, assim
ensaiamos mais algumas vezes e, por fim, ficou da maneira como eles queriam.

A noticia repercutiu bem entre os colegas, tanto que, na semana seguinte, dia 23 de
maio, em nossa 122 aula, todos os 17 alunos compareceram. Estavamos nos aproximando do
final das nossas aulas e, paralelamente a este trabalho, também estavamos ensaiando mdusicas
simples para a apresentagéo das festas juninas na escola.

Toda semana eu fazia uma avaliacdo com eles para saber se ainda podiamos
acrescentar mais elementos a composicdo deles. Em principio, fez-se siléncio, todos me
olhando como se ndo soubessem mais 0 que poderiam acrescentar. Entdo uma aluna disse:
“Sabe o que eu vi professora? Nessa partitura ndo tem pausa. Porque ndo colocamos uma
pausa para a gente ter tempo de respirar?”’

Escrevi a masica no quadro e perguntei onde poderiamos colocar essa pausa. N&o
souberam dizer de principio, pensaram por uns 5 minutos, até que um dos alunos da
comunidade religiosa, que ja estava acostumado com a notacédo tradicional, disse: “A gente
podia colocar no lugar onde estamos respirando”. Entdo perguntei se ele gostaria de colocar

as pausas na partitura que estava no quadro.
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Ele retirou uma figura e colocou a pausa, mas ficou confuso em como resolver a
questdo do preenchimento do tempo no compasso. Solicitou, entdo, a minha ajuda para

resolvermos o problema. Assim, a masica ficou dessa forma.

Figura 27 — Musica Reflexos do Assovio - Versdo 4

Reflexos do Assovio (Versio 4)

Turma multisseriada do 3°, 4° ¢ 5° Anos da Escola dos Canaviais
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Fonte: Turma multisseriada do 3°, 4° e 5° da Escola dos Canaviais (2018)

Todos ficaram satisfeitos com o resultado e me perguntaram quando e para quem
iriam mostrar a musica deles. Partindo da perspectiva tradicional do ensino da musica e da
comunidade de pratica, foi muito enriquecedor ver que mesmo os alunos que ndo dominavam
a notacdo tradicional participaram da composicdo, sugerindo notas musicais e executando 0s
sons da natureza, além de manifestarem o desejo de aprender mais com os outros. No entanto,
cabe refletir como poderiamos aprender e explorar possibilidades sonoras, num ponto de vista
mais criativo, como veremos ao final deste trabalho.

Ja estavamos na nossa 13?2 aula, no dia 30 de maio de 2018. Tinhamos apenas mais
uma aula para que eles decidissem se a muUsica estava pronta, se iriamos modifica-la ainda ou
apenas ensaiar e apresentar. Neste dia, compareceram 15 alunos. Pedi para que se
organizassem em circulo e conversassem sobre o assunto. Dei 15 minutos para entrarem em
um consenso e deixei-0s a sos.

Ao retornar a sala, perguntei se eles ja tinham tomado uma decisdo. A maioria disse
que sim, que ndo gqueriam mais mexer na musica, sO ensaiar. Passamos entdo para 0 ensaio,

tocamos cangdes simples para a apresentacdo e terminamos com a musica deles. As masicas
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ensaiadas nessa ocasido foram: Bem-te-vi, Pica-pau. O Trem de Ferro e Reflexos do Assovio,
conforme pode ser visto nas partituras nos anexos D, E, F e G, respectivamente.

Ap0s algumas execucgdes, notei que um dos alunos nédo estava muito animado em tocar
a flauta. Perguntei o que estava acontecendo, pois ele sempre estava atento para executar 0s
sons da natureza, porém, tinha dificuldade em executar as notas musicais, apesar de ter
participado da primeira etapa da pesquisa-a¢cao em 2017.

Ele estava desanimado e disse que ndo queria mais participar da apresentacdao. Ao ser
questionado, disse que ndo gostava da flauta. Entdo perguntei se ndo havia outro instrumento
que ele gostasse e quisesse colocar na masica deles. Entdo disse que gostava de tocar
atabaque. Eu disse que ele poderia tocar, se preferisse.

Imediatamente saiu da sala para pedir autorizacdo a diretora e voltou muito animado
para tocar. Tocou acompanhando a parte da notacéo tradicional, mas o resultado ndo agradou
aos colegas. Entdo alguém sugeriu que ele tocasse sozinho antes de comecar 0s sons da
natureza e ao final, junto com o som do assovio, todos concordaram e ele ndo questionou.
Perguntei se ndo preferiam tentar colocar o acompanhamento do atabaque do inicio ao fim da
musica, mas o proprio aluno em questdo disse que era melhor s6 no inicio e ao final, pois
queria tocar sozinho.

Aparentemente ele ndo estava preocupado com o resultado, mas queria apenas se
divertir explorando o instrumento. Infelizmente, esse instrumento ndo estava disponivel desde
0 inicio da intervencdo, pois poderiamos ter explorado mais a sua sonoridade e participacao

no trabalho dos alunos. O resultado dessa discussao pode ser visto na figura 28:
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Figura 28 — MUsica Reflexos do Assovio - Versdo 5

Reflexos do Assovio (Versdo 4)
Turma multisseriada do 3¢, 4" ¢ 5° Anos da Escola dos Canaviais
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Fonte: Turma multisseriada do 3°, 4° e 5° da Escola dos Canaviais (2018)

Nesse momento, pensei como foi importante a participacdo de todos nesse processo e
como eles se sentiram valorizados por estarem tocando uma musica totalmente construida por
eles mesmos. Da forma deles, a partir de suas percepcdes e vivéncias, construiram o que
consideraram significativo. Muitas vezes, subestimamos as criancas por supor que nds,
adultos, temos uma percepcao sonora mais apurada, por conta da nossa formacdo académica e
das nossas vivéncias musicais. Percebi que, neste caso, os alunos notaram detalhes que, a

mim, passaram despercebidos. Nesta direcdo, Rescala (2003) considera que,

A idéia ainda vigente de que a percepc¢do sonora da crianca € mais elementar
gue a dos adultos é, pois, um grande equivoco. Os fatos levam-nos a crer
justamente no contrario: as criangas ndo somente tém a capacidade de
absorver sistemas sonoros mais complexos, como também estdo mais
disponiveis e dispostas a fazé-lo. Sem um repertério auditivo ja formado, a
crianga pode langar-se a aventuras sonoras com muito mais coragem e
desprendimento, pois tudo o que é novo a estimula e atrai. (RESCALA,
2003, p.37)

A expectativa agora era se preparar para a culminancia, apresentando o resultado para
0s colegas, 0s pais e a equipe da escola, nas festividades do S&o Jodo. Na semana seguinte, ou
seja, em 6 de junho de 2018, fizemos apenas alguns ajustes na sequéncia das apresentacoes e
ensaiamos as demais musicas na flauta doce. No dia 13 de junho, fizemos um ensaio intensivo
e, no dia 20 de junho deste mesmo ano, organizamo-nos para a culminancia do semestre. Para

mim, foi o encerramento de mais uma etapa da minha pesquisa.



153

Eles estavam ansiosos, apresentamos as musicas: Bem-te-vi; SI LA SOL; O trem de
Ferro e Reflexos do Assovio. Os pais estranharam um pouco, pois ndo estavam habituados a
ver uma musica comecgando com sons da natureza e, pela sua reacdo acharam que era uma
brincadeira. Mas, aos poucos, foram vendo o quanto seus filhos estavam envolvidos,
satisfeitos e orgulhosos de suas performances. O final foi coroado com muitas palmas e o
carinho dos pais e familiares.

Na minha percepcdo, no inicio do processo da construcdo da masica Reflexos do
Assovio, os alunos também consideraram que tudo era uma brincadeira, ndo por achar que as
partes construidas com notacdo tradicional fossem mais importantes, mas pelo fato de que a
exploracdo dos sons era uma atividade ludica e prazerosa para eles. Criar e executar uma
cancdo com esses elementos deu um carater mais leve ao processo e, quando foi associado as
figuras musicais e sua notacdo caracteristica, ficou ainda mais completa para eles.

Essa apresentacdo teve uma boa repercussao, pois, neste dia, havia um representante
da Secretaria de Educacdo, que nos convidou para participar da abertura de um evento no
Nucleo de Cultura, cedendo inclusive transporte e lanche para os alunos. Pedimos a
autorizacdo dos pais, mas infelizmente apenas oito criancas foram autorizadas. Dos cinco
alunos que lideraram 0 processo e estavam mais seguros na execucdo, apenas uma pode
comparecer. Soube, posteriormente, que os quatro que faltaram foram impedidos de
participar, ndo pelos pais, mas pela lider da comunidade religiosa onde residem. Ela
argumentou que as criangas so podiam se expor ao publico se fosse na prépria comunidade ou
na escola, por ferir os principios da igreja. Por conta disto, o resultado da apresentacao ndo foi
proveitoso.

Cabe aqui uma reflexdo sobre o lugar das religides na educagio basica. E comum a
discussao sobre a necessidade de abordar as religides na escola, sobre a exclusdo de algumas
abordagens religiosas e sobre o crescimento dos casos de intolerancia no Brasil,
principalmente contra adeptos das religides afrobrasileiras (candoblé, umbanda),
mulgumanos, entre outros.

E comum, também, discussdes sobre contextos religiosos como espagos de educacio
musical, a exemplo de Reck, Louro e Rap6so (2014). No entanto, o que presenciei foi uma
interferéncia negativa, no meu ponto de vista, da religido no espaco pedagogico. Durante o
processo de intervencgdo, procurei ter o maximo de cuidado com a escolha do repertorio, pois
ja presenciei varios alunos se recusando a cantar ou tocar determinada musica, pois sua crenca

religiosa a considerava imprépria. Neste caso especifico, as musicas trabalhadas eram de
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simples execugdo, tinham tematicas rurais ou da natureza e, em alguns casos, até religiosas,
quando eram sugeridas pelos alunos.

Acredito que € preciso pensar em uma forma de abordar as religides nas escolas, desde
as séries iniciais, como uma forma de promover o respeito a todos os seres humanos,
mostrando que todos merecem respeito, independentemente de sua crenca. Considero,
também, que a influéncia das préticas religiosas é a base para a construgdo das identidades
musicais de muitas pessoas. Porém, quando essa influéncia religiosa interfere nas praticas
musicais da escola, impondo obstaculos aos alunos, acaba por priva-los de conhecer a
diversidade musical que nos cerca e de expor 0 que aprenderam para outros alunos e a
comunidade em geral. Desta forma, estd sendo negada as criancas a oportunidade de
aprendizagem e de interacdo social.

Apesar dos percalcos, os caminhos que percorremos até a culminancia do trabalho de
educacdo musical foram definidos pelos alunos para eles mesmos, o que pode caracterizar,
nesse contexto, uma comunidade de pratica musical, como veremos com mais detalhes no

topico seguinte.

5.3 Contribuicdes e limites do processo vivenciado

Durante as 15 aulas com essa turma multisseriada de escola rural/no campo, percebi
que houve uma participacdo bastante significativa por parte da maioria dos alunos,
caracterizando uma comunidade de pratica musical, com autonomia para conduzir um
processo de criacdo musical.

O modo como eles foram administrando a constru¢do de um produto musical a partir
de seus proprios conhecimentos e dos elementos disponiveis em seu ambiente, quer fosse na
escola ou em casa com seus parentes e amigos, deu um significado consideravel a sua
composicdo. Dava para perceber o seu orgulho quando a executavam e como foi valorosa essa
apropriacéo e protagonismo em sala de aula.

Assim, no decorrer deste processo, ficou claro que é possivel formar uma comunidade
de pratica musical em uma turma multisseriada de escolas rurais/no campo, mesmo que 0s
alunos ndo estivessem conscientes desta proposta. Ficou claro também que, de fato, as
caracteristicas de uma classe multisseriada se assemelham com as das comunidades de

pratica, como foi visto no item 2.5.
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Embasando-me em Kenny (2016), elenquei algumas questdes que orientaram minha
intervencdo pedagdgico-musical com os alunos da turma multisseriada do 3°, 4° e 5° anos da
Escola dos Canaviais e que permitiram caracteriza-la como uma CoPM, como por exemplo:

e Quais praticas efetivas de ensino de musica, aprendizagem e participagcdo ocorreram
dentro desta turma?

e Qual é a relacdo entre essa comunidade escolar e os processos de mdusica e
aprendizagem dentro das CoMPs?

eQuais sdo as acOes, papéis, comportamentos, experiéncias e relacionamentos dentro
deste grupo que caracterizam uma CoMP?

Com relacdo a primeira questdo, verifiquei que, apesar do pouco tempo disponivel em
sala de aula, os alunos tiveram uma pratica efetiva de ensino e aprendizagem musical. O
conhecimento de todos foi partilhado, enriquecendo a experiéncia de cada um, inclusive a
minha. Pelo que observei, a interacdo entre os pares, ou seja, a ajuda matua entre os alunos
ultrapassou os muros da escola e se fez presente no contato que cada um tinha com os colegas
no contraturno escolar ou aos fins de semana. A participacdo de todos (ou da maioria) foi
crucial para a preparacdo do produto final desta etapa e, por isto, todos se sentiram
valorizados e orgulhosos de si mesmos, ou seja, protagonistas de seu proprio processo de
aprendizagem musical.

A relacdo entre essa comunidade escolar, musica e aprendizagem dentro das CoPMs
desenvolveu-se por meio do foco em um objetivo comum, proposto por mim no processo de
intervencdo, e que para eles era criar e preparar, com muita dedicacdo e interesse, uma peca
musical para a apresentacdo das festas juninas.

Antes da minha chegada a escola, a masica ja estava presente na vida de cada um, de
diversas formas. Havia os meninos da comunidade religiosa catélica e a aluna do PRIMA que
estudavam musica com instrumentos classicos e populares, com o uso da notacao tradicional.
Outros cantavam ou tocavam percussao em igrejas evangeélicas, aprendendo de modo néo
formal; para outros, ainda, o contato com a musica restringia-se as midias, pelo radio ou TV.

Entéo, toda essa vivéncia foi trazida para a sala de aula e compartilhada comigo e com
os colegas, com sugestdes de repertdrio para o coral, com canc¢es religiosas ou ndo, masicas
que eles gostariam de aprender na flauta, como Asa Branca, por exemplo que ndo deu para
tocar por falta de tempo para assimilar a técnica do instrumento. Ou, ainda, com a
participacdo de alunos tocando percussdo, para acompanhar o coro e as flautas. Isso pode ser

visto como uma comunidade de pratica, mas, antes de tudo, como uma comunidade de pratica
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musical, pois eles partilharam seus gostos e preferéncias musicais, a0 mesmo tempo em que
trocavam informacdes e se ajudavam mutuamente.

Sobre as ac¢des, papéis, comportamentos, experiéncias e relacionamentos dentro deste
grupo que podem caracterizar uma CoPM, destaco alguns exemplos. Como as classes
multisseriadas, as CoPMs também se caracterizam pela solidariedade e ajuda muatua entre os
participantes. Desse modo, os que tém mais facilidade auxiliam os que tém menos facilidade,
e o trabalho em equipe é sempre bem-vindo para a conclusdo satisfatéria de determinada
atividade musical.

Em nenhum momento observei comportamentos hostis por parte daqueles que, muitas
vezes, ja sabiam tocar determinada cancdo em relacdo aqueles que s6 sabiam tocar duas notas
musicais. Muito pelo contrério, havia sempre uma acdo de ajuda, no intuito de que todos
conseguissem executar as mesmas masicas. Quando isso ndo era possivel, porque a crianca
tinha que ter tempo de dedicacéo ao instrumento, eles participavam da maneira que Ihes fosse
mais confortavel.

Os papéis musicais foram formados e aceitos de forma muito espontanea. Vale
lembrar que os alunos do 4° e 5° anos ja tinham tido aulas de flauta doce no ano de 2017 e 0s
do 3° ano estavam acabando de chegar, sem ter tido, anteriormente, nenhum contato com o
instrumento, além de terem sido expectadores das apresentacGes na escola. Assim, eles se
esforcavam para dominar aquela préatica e, a partir disto, poderem se sentir como parte do
grupo. Como receber alunos novatos ja era uma rotina para essas turmas, por serem
multisseriadas, a integracdo dos novos alunos ao grupo que ja estava constituido deu-se da
forma mais natural possivel, quase imperceptivel, pois ja era comum que os mais velhos
acolhessem os mais novos na nova turma e procurassem coloca-los a par do que estava sendo
estudado.

Muitas vezes, alguns alunos procuravam os colegas mais adiantados para tirar suas
davidas e ensaiar. Assim, estava sendo desenvolvida entre os alunos uma aprendizagem
cooperativa, na qual o grupo era sempre o foco para o desenvolvimento dos alunos. Nesse
momento, percebi que a fungdo de ensino ndo estava centralizada na minha figura como
professora, pois estava sendo construida coletivamente. Isso ndo significa que minha presenca
neste grupo fosse dispensavel. Fui recebida como mediadora deste processo, mas, se nesse
momento fosse preciso, eles ja tinham certa autonomia para construir suas proprias atividades
musicais — respeitando-se seus limites e a faixa etaria. Segundo Vieira (2017, p. 28), o
professor na aula cooperativa, coordena as atividades para que os alunos possam trabalhar em

grupo, contribuindo na participacéo e melhoria de desempenho dos mesmos.
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Ao final da apresentacdo, parabenizei-os e agradeci por terem participado da pesquisa.
Eles foram muito carinhosos comigo, me abragcaram e alguns deles, principalmente a aluna do
PRIMA, me disse que tinha gostado muito de participar e que, inclusive, ja tinha decidido o
que queria ser quando crescer: instrumentista de orquestra e professora de mausica. Isso foi
muito gratificante para mim. Outros, aparentemente ficaram indiferentes, embora para eles
tudo parecesse ser uma grande brincadeira.

Por conta da faixa etaria, decidi realizar uma avaliacdo continua por meio de
observacGes da participacdo e do envolvimento dos alunos, assim como nas conversas
informais, ndo especificamente por questionario. Nesses anos escolares, € comum que eles
associem questionarios escritos a exercicios e provas, e consequentemente as notas, de modo
gue ndo queria que se sentissem pressionados a um posicionamento positivo com relacdo as
aulas de mdasica.

Com o término da minha intervencdo pedagdgica, o trabalho musical ficou um pouco
restrito, pela falta de continuidade. No entanto, considero a experiéncia como rica e valida,
pois, de alguma forma, enriqueceu a vivéncia coletiva dos participantes, fomentando
experiéncias musicais. Além disto, fortaleceram sua autonomia, 0 que certamente ira ajuda-
los a encarar outros desafios, tanto na escola quanto fora dela, levando-os a se posicionar de

forma mais segura e participante.
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6 REFLEXOES PARA O ENSINO DE MUSICA EM TURMAS MULTISSERIADAS
DE ESCOLAS RURAIS/ NO CAMPO

Partindo da trajetdria tracada pela experiéncia deste estudo, trago algumas reflexdes
para 0 ensino de musica em turmas multisseriadas de escolas rurais/no campo, procurando
delinear algumas diretrizes que possam guiar 0s processos de ensino e aprendizagem nesse
contexto. Em primeiro lugar, faco uma avaliacdo das caracteristicas das turmas
multisseriadas. Em seguida, estabeleco algumas relagdes entre préaticas coletivas e inclusivas.
Por fim, trago reflexdes sobre que tipo de abordagem pode ser mais eficaz, diante de tudo que
foi exposto sobre o ensino de musica, turmas multisseriadas e seu carater inclusivo, ensino
colaborativo e competitivo. O que seria mais adequado para que ocorra uma mudanca em

nosso sistema de ensino? A abordagem colaborativa ou competitiva?

6.1 Avaliando as caracteristicas das turmas multisseriadas

Gostaria de comecar essa discussdo pelas turmas multisseriadas e porque elas
chamaram a minha atencdo, desde quando este trabalho ndo passava de um projeto. A
multisseriacdo em escolas rurais apresenta um formato pedagdgico bastante interessante, na
minha concepgéo.

Como foi discutido no item 1.2.1, as turmas multisseriadas ainda configuram uma
situacdo muito comum nas escolas brasileiras e muito se tem falado sobre as dificuldades de
atuacdo docente com essas turmas em escolas rurais, a falta de estrutura fisica, as bases para a
acdo nesses contextos, entre outros pontos. Todas estas questdes trazem um panorama sobre a
atual realidade das escolas rurais no Brasil, sobretudo, da regido Norte e Nordeste.

Apesar do reconhecimento de que as escolas com turmas multisseriadas exerceram — e
ainda exercem — um significativo papel histérico no contexto educacional do Brasil,
principalmente nas regides mais isoladas, € importante voltar a destacar que este formato de
ensino enfrenta inumeros problemas desde a sua institucionalizagdo. Este sistema &
considerado por muitos como ultrapassado, ineficaz e de segunda categoria.

Embora as turmas multisseriadas sejam colocadas nas normas de Educac¢do do Campo
como um privilégio para 0s povos campesinos, ainda se vé pouca discussdo pratica sobre elas,
apesar de constar nos documentos oficiais. Fatores como o abandono e a falta de intervencoes
de politicas publicas voltadas para as escolas rurais, visto que muitas ndo saem do papel,

refletem-se na sobrecarga de trabalho dos docentes, que sofrem com o dificil acesso as
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escolas, multiplas atividades, por vezes a falta de formacdes académicas e continuadas
especificas para o trabalho com turmas multisseriadas, que possam Ihes oferecer um minimo
de condicdes de atuacdo nesse contexto.

E por conta de fatores como estes que surgem discursos de muitos professores,
gestores e Secretarias de Educacdo, em todo o pais, mostrando-se favoraveis a uma
reformulacdo — ou mesmo extingdo — das escolas com turmas multisseriadas, repetindo
historicamente a concepcao de que o modelo seriado € o ideal para que o Brasil possa ter um
ensino de qualidade. Inclusive, no municipio onde realizei a pesquisa, ha uma tendéncia a
extingui-las das pequenas comunidades rurais, agrupando esses alunos em escolas maiores e
com sistema seriado, por serem consideradas um atraso no processo educacional do
municipio.

No entanto, acredito que, para que essa nucleagdo fosse bem sucedida, seria necessaria
uma logistica muito bem formulada, com veiculos em bom estado de conservagdo para o
deslocamento das criancas de suas comunidades até a escola, ambiente escolar bem
estruturado, materiais didaticos disponiveis e de boa qualidade e professores bem preparados.
Isto porque, se a escola ndo for atrativa para os alunos, pode ocorrer que, ao estudar longe de
suas residéncias, figuem desestimulados, os pais criem dificuldades, porque muitas criangas
0s ajudam no trabalho rural ou em casa, fatores que tendem a aumentar a evaséo.

Autores como Santos J. (2012, p.61) apontam que “a seriacdo estd configurada na
multissérie” e que, apesar de ser considerada como modelo ideal, alguns indicadores
educacionais de escolas urbanas e seriadas apresentam uma “consideravel taxa de reprovagao,
evasdo, distorcdo idade-série, dificuldades de aprendizagem”, o que se contraple a ideia de
que a seriacdo garante o sucesso escolar.

Como também foi discutido no item 1.1.2 — mais precisamente nos graficos 1, 2 e 3 —
0 nimero de estabelecimentos rurais com turmas multisseriadas, nos anos iniciais na regiao
Nordeste e em todo pais, abarca um nimero considerdvel de alunos e docentes que atuam e
estudam nessas escolas. Este fato leva a crer que o formato de escolas com turmas
multisseriadas ainda estd muito distante da sua extingéo.

Apesar de as escolas com turmas multisseriadas serem consideradas, por alguns, como
um grande problema para a educacéo brasileira, para muitos professores e pesquisadores elas
sdo vistas como aliadas para os processos de ensino e aprendizagem, na valorizagdo da
diversidade e da heterogeneidade (AGUIAR, 2012; ANTUNES-ROCHA; HAGE, 2015):
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Se ndo hé consenso entre os docentes da multissérie, com relagdo ao fato de
saber se o0 aluno realmente é prejudicado no quanto se aprende, hd um certo
reconhecimento de que a heterogeneidade pode ser algo produtivo e a ser
contado a favor do trabalho pedagdgico em sala de aula. (LOPES; NETO,
2013, p. 78)

Quando comecei minha pesquisa, ainda na etapa diagndstica, pude ver na pratica como
funcionava uma turma multisseriada, e me questionava como uma Unica professora, — com
seu quadro negro, pouco material didatico e estrutura fisica com instalacbes precarias,
principalmente na EM — iria gerir uma turma com alunos de trés anos escolares, ou seja, da
Pré escola Il ao 2° ano e do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Como ela poderia fazer de
uma sala de aula um espaco que promovesse um ensino e aprendizagem de qualidade?

Partindo desta observacao, procurei compreender melhor como se caracterizava essa
dindmica de escolas com turmas multisseriadas, ndo com o intuito de ressaltar os aspectos
negativos, visto que ja encontrei muitos trabalhos nesta direcdo, que apontam essas escolas
como uma medida paliativa enquanto ndo se consegue oferecer escolas seriadas a toda a
populacdo. Pelo contrario, acredito que nelas ha a possibilidade de se construir uma pratica
educativa coesa, capaz de atender as necessidades impostas pelo atual sistema de ensino
brasileiro.

Na pesquisa de Silva, Coutinho e Silva (2016), sobre como ocorre 0 ensino
multisseriado e sua eficacia no processo de ensino e aprendizagem dos alunos da Escola
Municipal Jodo Carlos de Castro, em Campos dos Goytacazes/RJ, encontrei uma experiéncia
bem-sucedida. O estudo constatou que, com relacdo a aprendizagem, ndo houve disting¢do
entre as turmas seriadas e multisseriadas, daquela escola, que ndo apresentaram prejuizos na
questdo do rendimento escolar. Um dos pontos ressaltados pelas autoras foi a tematica da
organizagdo dos tempos e espacos escolares, quando muitos professores optam por separar 0s
alunos conforme os anos escolares, sinalizando a organizacdo do planejamento conforme o
regime seriado. Também héa casos em que os professores preferem utilizar trabalhos em grupo
abordando um mesmo contetido para todos os anos escolares, onde os alunos mais avancados
auxiliam os mais novos, no sentido de um ensino colaborativo, onde o professor deixa de ser
o0 centro, pois “na colaboracgdo o processo ¢ mais aberto e os participantes do grupo interagem
para atingir um objetivo compartilhado.” (TORRES; IRALA, 2007, p.74).

Assim, o que ficou constatado na referida pesquisa foi que a Escola Municipal Jodo
Carlos de Castro atingiu um excelente desempenho na Provinha Brasil®® no ano de 2012, fato

8 A Provinha Brasil é um instrumento pedagdgico, sem finalidade classificatoria, que fornece informagdes sobre
o0 processo de alfabetizac8o aos professores e gestores das redes de ensino. E um processo avaliativo que faz
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que se repetiu por cinco anos consecutivos, sem distingdes significativas entre turmas seriadas
e multisseriadas. As autoras apontaram que isso sO foi possivel por conta de uma série de
fatores: a) a escola possuia uma boa estrutura fisica, era pequena e tipica do interior, com um
pequeno numero de alunos, o que facilitava a atuacdo dos docentes; b) o planejamento
buscava adequar um mesmo conteldo ao nivel de cada ano escolar; c¢) o projeto politico
pedagogico procurava considerar o contexto escolar, a realidade e o cotidiano de seus alunos.
Havia tanto um trabalho com projetos interdisciplinares quanto a participacdo dos pais e da
comunidade no processo pedagogico dos alunos, assim como na manutencdo e cuidado com a
escola, o que consequentemente resultava em uma maior interagdo entre os alunos. Foram
elencados, ainda, 0 bom relacionamento da gestdo com a comunidade, o quadro funcional que
excluia a sobrecarga dos docentes, a disponibilidade de materiais didaticos e, por ultimo, o
suporte que a Secretaria de Educacéo oferecia a esta escola.

Nas escolas multisseriadas onde realizei o estudo, encontrei algumas semelhangas com
a escola de Campos de Goytacazes. Em ambas as escolas (EM e EC), havia uma boa relagdo
da gestdo com a comunidade e uma participacdo bastante expressiva da familia nos eventos da
escola, sobretudo das mées. O quadro funcional, embora pequeno, permitia que as professoras
se dedicassem apenas a docéncia. Os planejamentos também procuravam trabalhar o mesmo
conteido adequando-os ao nivel de cada ano escolar. As turmas eram pequenas e 0s alunos
interagiam muito, dentro e fora da escola. Embora nenhuma das professoras entrevistadas
tenha mencionado que utilizava o método do ensino colaborativo, elas mediavam o processo
educativo e os alunos ajudavam-se mutuamente, principalmente os mais experientes.

Na questdo da estrutura fisica, a Escola dos Canaviais era mais bem equipada do que a
Escola das Mangabeiras, o que entendo que favorecia o processo de ensino e aprendizagem.
Né&o tive informacdo alguma sobre resultados de programas de provas avaliativas para esses
segmentos, mesmo porque ndo era foco desta pesquisa. Mas, com um olhar mais superficial,
posso afirmar que a equipe parecia bastante envolvida com os projetos e atividades
encaminhadas pela Secretaria de Educacdo.

Dessa forma, podemos crer que escolas rurais com turmas multisseriadas também
podem oferecer uma educagdo de qualidade, mesmo porque as turmas seriadas ndo garantem,

por si mesmas, que 0s processos de ensino e aprendizagem ocorram de forma satisfatoria,

parte do Plano de Desenvolvimento da Educacéo sugerido pelo MEC. Seus objetivos sdo: 1° - Avaliar o nivel
de alfabetizacdo dos alunos e da turma nos anos iniciais do ensino fundamental e 2° - Diagnosticar possiveis
insuficiéncias nas habilidades de leitura e escrita. Estes objetivos possibilitam acGes como: correcdes de
possiveis distor¢Bes verificadas; investimento em medidas que garantam melhor aprendizado; melhoria da
qualidade e redugdo da desigualdade de ensino e o estabelecimento de metas pedagogicas para a rede de
ensino. (Brasil, 2013a, p. 39).
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dando condigcOes aos alunos para cursar 0 ano escolar seguinte. Inclusive, na maioria dos
casos, elas ttm um nudmero muito grande de alunos, e cada um tem seu nivel de
conhecimentos prévios e seu ritmo de aprendizagem, de modo que nem todos estdo no mesmo
nivel, pois cada um tem dificuldades peculiares. Para mim, isto torna as turmas seriadas quase
tdo heterogéneas quanto as multisseriadas.

Com relagdo aos aspectos positivos no trabalho com a multisseriacdo, posso destacar,
por exemplo, a questdo da inclusdo e da cooperacgéo entre os alunos. Quando trato da incluséo
dos alunos em turmas multisseriadas, ndo me refiro aqueles que tém algum tipo de
necessidade especial, mas sim em termos da maneira acolhedora como os alunos novatos séo
recebidos pelos veteranos.

Sobre esse carater inclusivo/acolhedor do sistema de multisseriacdo posso retomar o
exemplo da turma da EC, onde realizei a segunda etapa de intervencdo da pesquisa. Ao
retornar a escola em 2018, os alunos que tinham cursado o 5° ano em 2017 haviam sido
aprovados e foram cursar 0 6° ano em uma escola seriada na mesma comunidade. Os alunos
que estudavam o 2° ano e foram aprovados para 0 3° ingressaram nessa turma, passando a
serem 0s mais novos do grupo, e foram recebidos com muito carinho pelos seus colegas e pela
professora. Obviamente, o fato de jA se conhecerem dentro e fora da escola facilitou, em

muito, esse processo.

6.2 Relacgdes entre praticas coletivas e inclusivas

Esse aspecto inclusivo e acolhedor, que se reflete nos processos de aprendizagem dos
alunos novatos, também pode ser observado nas préaticas coletivas de instrumentos. Benedito
(2016, p.15), ao tratar do aprendizado musical em bandas filarménicas e a renovacdo do
contingente de cada corporagdo, aponta que “grande parte desse aprendizado também se da
através do relacionamento com os musicos mais antigos, tanto na fase de iniciagdo quanto
apods o seu ingresso como membro oficial da banda.”

O ensino coletivo de instrumentos musicais tem sido cada vez mais propagado em
todo o mundo. No Brasil, a pesquisa desenvolvida por Cruvinel (2008) e apresentada nos
anais do I e Il Encontro Nacional de Ensino Coletivo de Instrumentos (ENECIM), mostrava
que as concepgdes dos educadores sobre a importancia da utilizacdo dessa metodologia de

ensino ja eram bem amplas:
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Em suma, percebe-se na fala dos educadores musicais que as concepgdes de
Ensino Coletivo de Instrumentos Musicais - ECIM mais freglientes sdo:

1) Formacéao Musical - ECIM como iniciagdo musical;

2) Formacéo Instrumental - ECIM como iniciag&o instrumental;

3) Formacdo Humanistica — ECIM como parte da formacéo integral do ser
humano;

4) Formacdo Social — ECIM como democratizagdo do acesso ao ensino
musical inclusivo e transformador. (CRUVINEL, 2003, p.7 — Grifos meus)

Voltando aos aspectos inclusivo e acolhedor das turmas multisseriadas e do ensino
coletivo de instrumentos, eles também podem ser observados nas comunidades de prética e
comunidades de pratica musical, pois todas as vezes que um novo individuo sai de
determinada comunidade e outro entra para substitui-lo, ha uma nova reestruturacdo do grupo,
no intuito de acolher o novato e colocé-lo a par da dindmica coletiva.

Dessa forma, podemos considerar que, dessa 6tica, tudo esta interligado, pois quando
pensamos em ensino coletivo de instrumentos, falamos de inimeros aspectos que podem ser
encontrados nas escolas com turmas multisseriadas, nas propostas de comunidade de pratica e
comunidade de préatica musical.

Assim, podemos pensar que um professor que trabalha com turmas multisseriadas e
que busque considerar suas caracteristicas e peculiaridades, precisa adaptar a sua pratica as
caracteristicas da turma. Desse modo, se um professor de musica que esteja atuando na
multisseriacdo, hipoteticamente, planeje suas atividades musicais de acordo com um método
qualquer — como o método Orff — por exemplo, por faixa etaria ou por progressdo de
contelidos, a probabilidade de aproveitamento pode ser minima, porque, pelas caracteristicas
dessas turmas, tera que pensar o trabalho em grupo e incentivar a pratica colaborativa entre os
alunos, considerando seus conhecimentos prévios, que podem e devem ser partilhados com
todos.

Por isto, para um trabalho musical com turmas multisseriadas, considero produtivo e
necessario que se pense no carater inclusivo e colaborativo dessas classes, pois, como pude
observar na pesquisa de campo, os alunos que vinham de fora — ou seja, nesse caso
especificamente, os alunos do 2° ano — eram acolhidos. Em uma turma seriada, os alunos que
ingressam no 3° ano, quando cursavam o 2° ano viram determinados contetdos, numa
sequéncia linear de concepcao de curriculo, o que na multisseriacdo ndo funciona muito bem.
O conhecimento prévio, no entanto, vem da vivéncia desses alunos e a partilha é feita de
forma natural e espontanea. Considero esse aspecto muito positivo, pois nessas turmas
prevalece a inclusdo e a colaboracdo, enquanto que atitudes de competicdo sdao

desestimuladas.
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Como frisei anteriormente, para um trabalho musical com turmas multisseriadas, o
professor precisa considerar que as criangas irdo trabalhar juntas, apesar da diferenca de
idades e dos anos escolares. Desta forma, qualquer tipo de proposta que tenha uma visdo
progressiva ou linear ja ndo funciona bem, pois a diversidade interna da turma tem que ser
levada em conta.

Com o objetivo de compreender os processos de educagdo musical desenvolvidos por
um professor de musica em uma turma de 3° ano do ensino fundamental uma escola
municipal de Jodo Pessoa, Oliveira (2019) apresenta um estudo de caso sobre o
desenvolvimento de aulas atrativas e focadas nos interesses dos alunos. Apesar de a turma
pesquisada ser seriada, acredito que alguns aspectos possam ser considerados por professores

de musica que trabalham com a multisseriacdo ou o ensino coletivo de instrumentos.

As aulas do Professor X eram bastante interessantes, e o olhar do professor
sobre a musica do dia-a-dia do aluno era muito importante, de modo que
essa préatica de partir da masica do aluno traz boas perspectivas para o0 ensino
de musica. As metodologias utilizadas eram diversas, usando corpo, 0 uso
dos instrumentos de percussdo (bandinha ritmica), valorizando assim esses
recursos, principalmente o uso do corpo. Quando em outras escolas ndo ha
instrumento, o corpo acaba se tornando um instrumento ainda mais
importante. Os objetos da sala eram explorados nas maos das criangas e elas
ficavam eufdricas sempre que o professor chegava com uma atividade nova.
Neste sentido, eram perceptiveis o envolvimento e desenvolvimento dos
alunos, na aula de musica. Eles se sentiam mais a vontade e as aulas ficavam
prazerosas. (OLIVEIRA, 2019, p.43)

A autora destaca também a importancia da Universidade e do Curso de Licenciatura
em Musica para a formacao docente do professor da escola abordada em seu estudo, a qual se
refletia em sua atuacdo em sala de aula e sua atencdo em procurar sempre partir dos

conhecimentos prévios dos alunos, sem deixar de trazer novos conteudos:

Ele trazia a importancia da Universidade e do que aprendeu |4, quando
falava que parte do que via nas aulas quando estava cursando a Licenciatura
em Musica ele levava para aplicar na aula, como a literatura da educagdo
musical e a proposta de partir da vivéncia musical do aluno. E fundamental
vocé partir da vivéncia do aluno, do que ele gosta, pois a aula flui melhor e
os alunos tendem a se interessar mais pelo contetdo da aula. (OLIVEIRA,
2019, p.41)

E muito interessante notar que um professor de musica, com pouco tempo de exercicio
docente, saia da Universidade com essa preocupacdo de ouvir os interesses dos alunos e

envolvé-los nas atividades musicais, pois, a maioria das praticas educativas do nosso sistema
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de ensino estimula a competicdo por si so, por exemplo, passar no vestibular, ganhar a nota
mais alta, ser premiado, entre outros pontos. Essa caracteristica também é muito importante
para um trabalho musical (ou ndo musical) com turmas multisseriadas, em que o professor,
além de considerar as vivéncias e conhecimentos prévios dos alunos, pode deixar de ser o
centro do processo educativo, estimulando o ensino colaborativo.

Em relagdo aos processos de intervengdo musical por mim desenvolvidos, tanto na
primeira quanto na segunda etapa, acredito que teria sido possivel um maior aprofundamento,
no sentido de explorar um pouco mais as capacidades imaginativas e criativas dos alunos. No
entanto, dentro do percurso da minha formacdo académico-musical, da constatacdo de “que a
maioria das metodologias utilizadas no ensino da flauta doce, no Brasil, prioriza o
desenvolvimento de habilidades de execucdo e leitura” (FREIXEDAS, 2015, p.6), reconheco
que, por minhas proprias limitagdes, permaneci nesta tendéncia, embora tenha procurado
fazer o melhor e promover um aproveitamento pedag6gico musical.

Ap0s o término do periodo de intervencdo, tomei conhecimento de algumas pesquisas
inovadoras, como a de Freixedas (2015), por exemplo, que busca proporcionar uma iniciagdo
musical, através da flauta doce, por meio de um processo pedagdgico mais criativo e
reflexivo, buscando uma aproximacdo com a estética da musica contemporanea. Assim, a
autora abre possibilidades para um trabalho com a flauta doce que promova um contato com o
instrumento através da exploragdo sonora, levando o aluno a tocar de forma prazerosa,
estimulando a reflexdo, a participacdo ativa e consequentemente, a criacdo musical. Assim,
busca o desenvolvimento técnico de forma acessivel a todos, ao mesmo tempo em que
estimula a livre expressdo e a imaginacdo dos alunos. Esse tipo de abordagem também se
caracteriza como um ensino coletivo de instrumentos.

Desta forma, suponho que, para um trabalho que busque diretrizes para guiar 0s
processos de ensino e aprendizagem musicais em turmas multisseriadas, com um enfoque
para os dias atuais, seria coerente estar atento as necessidades e aos interesses dos alunos,
assim como tomar conhecimento e utilizar atividades que busquem “desenvolver as
capacidades humanas, por meio de atividades musicais amplas e criativas” (BRITO, 2001, p.

43). Neste sentido, referencio as propostas de diversos autores:

1. Promover um fazer musical em que o aluno deve ter uma participacdo ativa, fazendo
mausica, compreendendo e refletindo sobre a musica que faz. (GAINZA, 2004);
2. Desenvolver o pensamento musical e proporcionar o desenvolvimento da sensibilidade

do jovem em relacdo aquilo que o rodeia. (ANTUNES, 1989);
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3. Ampliar e aprofundar seus modos de relacdo consigo préprio, com o outro e com 0

mundo. (FONTERRADA, 2008, p.117);

4. Estimular a exploragdo sonora da voz, de instrumentos e de diversos objetos.

Conhecer, inventar e utilizar novas formas de grafia musical. (GAINZA, 2002);

5. Estimular a curiosidade do aluno, incentivar as buscas e criagdes de cada um.

(ROCHA, 2011);

6. Ampliar o universo musical do aluno, abrangendo uma maior diversidade possivel de

manifestacdes musicais. (PENNA, 2008, p. 45).

Assim, voltando para a segunda etapa da minha intervencdo pedagdgico-musical,
percebi que, apesar das minhas limitagdes, iniciei o trabalho partindo do interesse pelos sons e
a vontade de tocar que os alunos demonstravam, encorajando-0s a agirem espontaneamente.
A partir disto, busquei despertar a sensibilidade auditiva das criancas, para que, assim,
pudessem desenvolver sua musicalidade.

Outro aspecto que também pode ser abordado no ensino de mdsica em turmas
multisseriadas, a fim de promover a vivéncia sonora dos alunos, € o uso do corpo como
recurso para as atividades musicais, visto que, geralmente, as escolas rurais nao dispdem de

instrumentos musicais, como era o caso das duas escolas onde realizei a pesquisa. Para Goes:

O conceito de musica corporal pode partir do entendimento de um corpo que
produz teor musical através dele mesmo, considerando a percussdo corporal
ou mesmo a utilizacdo da voz, ou seja, toda masica que possa ser produzida
diretamente no corpo e pelo corpo, excluindo a necessidade de outros
objetos/ferramentas. (GOES, 2015, p. 92)

Alguns educadores de todo pais fazem uso da percussdo corporal como recurso
pedagodgico-musical, inclusive muitos cursos de licenciatura em Mdasica ja nos possibilitam
conhecer algumas abordagens mais praticas e criativas para o ensino musical. Na
Universidade Federal da Paraiba (UFPB), por ocasido de meu estagio docente do doutorado,
realizado em uma turma de Oficina de Musica I, da Licenciatura em Musica, ministrada pela
Prof® Maura Penna, tive a oportunidade de conhecer novas abordagens, além de grupos que
trabalham nessa vertente. Um exemplo de grupo que desenvolve atividades com o uso do
corpo como instrumento musical no Brasil é o Barbatuques, que faz uso de sons variados,

explorando principalmente a percusséo corporal.

O grupo de percusséo corporal prioriza o aquecimento vocal; o alongamento
corporal; explora todos 0s sons possiveis de se extrair do corpo e da voz,
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com o intuito de obter uma boa percepcédo ritmica, consciéncia corporal e
coordenacdo motora; preocupa-se com 0 aprendizado de ritmos brasileiros,
utilizando sons corporais; emprega exercicios de imitacdo ritmica, jogos
musicais e a improvisagdo como ferramentas de exploragéo da criatividade.
(LIMA; RUGER; 2007, p. 107)

Assim, o uso de jogos de percussdo corporal e improvisacdo musical também seriam
mais uma possibilidade para um trabalho musical com turmas multisseriadas de escolas
rurais, permitindo superar a falta de estrutura e de recursos materiais, sobretudo de
instrumentos musicais. De todo modo, com instrumentos (como a flauta doce) ou apenas com

0 corpo, 0 mais importante é a realizagdo de préaticas sonoras criativas.

Essas acBGes de improvisar provocam o exercicio criativo em situacGes
musicais. E no ato de fazer mdsica que acontece o desenvolvimento da
linguagem musical (de forma pratica e vivencial) e de conhecimentos
musicais basicos como: pulsacdo, tempo, contratempo e andamento.
(SIMAO, 2013, p. 4)

Na segunda etapa da minha intervencdo pedagogica na EC, utilizei a grafia musical
alternativa e tradicional para a pratica da flauta doce. Como ja foi colocado, a escrita
convencional surgiu dos conhecimentos prévios de alguns alunos que participavam de uma
comunidade religiosa, onde tinham acesso as aulas de instrumentos de cordas e teclado, todas
com uso de partitura. E também de uma aluna que participava do PRIMA, onde assistia aulas
de violino e teoria musical.

Os conhecimentos prévios desses alunos foram muito importantes para a construcao
do trabalho final que apresentamos ao fim da pesquisa e do ano letivo. No entanto, pelo pouco
tempo disponivel, acredito que poderia ter desenvolvido atividades mais praticas, para
envolver de forma mais homogénea os demais alunos que ndo dominavam a notacao
tradicional.

Além disto, percebi que, em alguns momentos, a partitura tornou-se um fator que
dificultou o aprendizado, impossibilitando a fluidez nos momentos de execugdo das cancdes
que eu propus e daquela que foi elaborada por todo o grupo, na perspectiva da comunidade de
pratica. Neste caso, para ndo correr o risco de excluir alguns alunos, por ndo dominarem o uso
de partituras, acredito que a melhor opgéo é sempre partir da pratica para a teoria, levando os
alunos a aprenderem de forma mais natural e espontanea. No entanto, o desafio € equilibrar os
conhecimentos previos dos alunos, buscando ndo excluir ninguém do processo criativo. A

respeito do cuidado no uso de partitura, Penna afirma que:
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[...] a partitura ndo é musica, pois esta sO se realiza em sua concreticidade
sonora, com profunda caracteristica temporal. A mdsica, como fato
empirico, sO existe enquanto soa. A partitura ndo soa por si sé; ela representa
sons. (PENNA, 2011, p.56)

Desse modo, creio que 0 uso de partitura ndo precisa ser totalmente descartado, mas
precisa ser avaliado com cautela em determinados contextos, especificamente quando o
professor tem pouco tempo para desenvolver um trabalho musical, como ocorre com tantos

professores de turmas seriadas ou multisseriadas.

6.3 Abordagens cooperativas ou competitivas?

Voltando um pouco para as questdes da colaboracdo e competicdo na pratica coletiva
de instrumentos, também podemos observar que, no ensino de musica individualizado — ou
seja, 0 modelo tutorial — também é muito comum que os educandos sejam levados a competir.
Alguns professores, inclusive, estimulam seus alunos a disputarem entre si, em busca de uma
sonoridade mais expressiva ou de um repertério mais complexo. Além disso, algumas
instituicdes promovem concursos para premiar os melhores instrumentistas. A meu ver esses
eventos sdo validos, mas acabam formando musicos muito bons no que se refere a técnica e,

por vezes, sem nenhuma habilidade interpessoal.

A concorréncia também se revela no campo da musica quando em
"Concursos de Violdo", instrumentistas virtuosos sdo postos a prova,
submetendo-se a premiacdes diversas com vistas a obter o titulo de "Melhor
Violonista", dado o desempenho apresentado. Em sentido oposto, a préatica
coletiva vem estimular o desenvolvimento dos alunos por meio das relagdes
interpessoais no espago da escola, propiciando um didlogo permanente entre
as culturas presentes naquele contexto e refor¢ando o principio do "aprender
a viver com os outros". (CORDEIRO, 2016, p. 105)

Com o ensino coletivo, seja ele de instrumentos musicais ou ndo, ocorre justamente o
inverso, ou seja, em lugar da competicdo, os alunos tendem a se ajudar mutuamente, um
suprindo a necessidade do outro. Com isso, todo o0 grupo cresce, respeitando o tempo e o

modo de cada um. Desta forma:

O ensino em grupo possibilita uma maior interacdo do individuo com o meio
e com o outro, estimula e desenvolve a independéncia, a liberdade, a
responsabilidade, a autocompreensdo, 0 senso critico, a desinibicdo, a
sociabilidade, a cooperacédo, a seguranca e, no caso especifico do ensino da
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musica, um maior desenvolvimento musical como um todo. (CRUVINEL,
2005, p. 80)

Neste momento deste estudo fica dificil falar de ensino coletivo de instrumentos e ndo
0 associar as turmas multisseriadas e as comunidades de pratica. Em todos esses quadros, sdo
ressaltados aspectos muito importantes para 0s processos de ensino-aprendizagem, na medida
em que estudar ou tocar em grupo pode motivar os alunos a trocar informagcfes com seus
pares.

Quando um aluno observa gue um colega toca bem, ele acredita que pode
atingir aquele nivel também. Isso faz com que o estudante se motive mais a
estudar e se desenvolver no instrumento. Mesmo que em alguns momentos o
aluno acredite que possui um desempenho inferior ao do colega, isso vai
funcionar como um estimulo para que o mesmo se esforce para conseguir
melhores resultados. (DANTAS, 2016, p. 127)

Nesses casos de ensino coletivo, podemos ver como a colaboragdo esta presente em
todos 0s momentos do processo de aprendizagem e, conforme Torres e Irala (2007, 74), o
ensino colaborativo € um processo mais acessivel aos estudantes, pois os participantes do
grupo interagem para atingir um objetivo compartilhado, sendo que o professor participa
como um mediador do procedimento de ensino e aprendizagem.

E muito comum que as pessoas confundam essa abordagem com o0 ensino
cooperativo, mas segundo esses autores ha uma grande diferenca, pois “na cooperagéo o
processo € mais centrado no professor e orquestrado diretamente por ele” (TORRES; IRALA,
2007, p. 74). Neste sentido, podemos concluir que, na aprendizagem cooperativa, 0 processo
de aprendizagem € estruturado pelo professor, ao passo que, na colaborativa, alunos e
professores interagem para construir a aprendizagem do grupo. llustrando essa questdo das
caracteristicas do ensino colaborativo, cooperativo e competitivo, apresento o Quadro 7, com

suas principais caracteristicas.
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Quadro 07: Caracteristicas dos ensinos colaborativo, cooperativo e competitivo
ENSINO COLABORATIVO ENSINO COOPERATIVO ENSINO COMPETITIVO

» Alunos trabalham em » Alunos trabalham em » Foco conteudista e na
pequenos grupos; pequenos grupos; transmisséo de
» Ajuda mdtua entre 0s » Ajuda mdtua entre 0s conhecimento;
alunos; alunos; » Estudante receptor.
> E um processo mais » Processo de ensino » Alunos trabalham
acessivel aos centrado no professor; individualmente;
estudantes; Atividades estruturadas » Tem a competicdo como
» Os participantes do pelo professor que principal motor para a
grupo interagem para acompanha e estabelece aprendizagem;
atingir um objetivo 0S comportamentos » Reforca a concorréncia;
compartilhado; desejados para 0s » Reforca o sentimento de
» O professor participa alunos no baixa eficécia pelos que
como um mediador do desenvolvimento da obtém menos
processo ensino- aula; aproveitamento nos
aprendizagem. estudos;

» Reforga a exclusdo
social, além de ndo
preparar 0s jovens para
o0s desafios e exigéncias
da sociedade;

>

Fonte: Adaptado de Torres; Irala (2007), Vieira (2017) e Firmiano (2011).

No meu ponto de vista, dependendo do contexto sociocultural e da capacidade de
adaptacdo que os seres humanos costumam apresentar, a colabora¢do, a cooperacdo e a
competicdo podem constituir aspectos de um mesmo fendmeno relacional. Como cologuei
acima, no ensino coletivo de instrumentos, sem competicdo os participantes se ajudam
mutuamente visando o crescimento de todos. Tomemos o exemplo de uma banda de musica,
na qual todos os integrantes se ajudam mutuamente com o mesmo objetivo, que, na maioria
das vezes, sdo apresentacdes em datas civicas ou outras comemoracdes da instituicdo a qual
pertencem. Mas quando esta for participar de concursos municipais, estaduais, regionais ou
nacionais, disputando um prémio com outras bandas, creio que é a competicdo o fator que
fomenta o desejo do grupo de sair vitorioso e ganhar a premiacdo. Dessa forma, esses
“comportamentos estdo a servico de objetivos individuais que vdo sendo constituidos em
contextos grupais determinados, que ora favorecem a cooperagdo, ora a competigdo”.
(PALMIERI; BRANCO, 2004, p.190).

Vale salientar que essas correntes pedagdgicas, ou seja, 0 ensino colaborativo e 0
cooperativo, estdo fundamentadas na epistemologia construtivista, pautada na obra de Piaget. Isto
implica dizer que o centro do processo de aprendizagem deve ser ocupado pelo aluno em sua

individualidade, o conhecimento deve partir da sua experiéncia e dos conhecimentos prévios que
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cada individuo carrega consigo, para posteriormente ser transformado em conceitos. Podemos
destacar também que a grande contribuicdo do construtivismo, para a educacdo é a de que a
aprendizagem ndo acontece de forma passiva. Nesse caso, cabe ao professor criar possibilidades
enquanto mediador da aprendizagem, para promover situacGes em que haja avancos cognitivos para

cada aluno.

Quando os educandos tém consciéncia do processo em que estdo engajados e
conhecem mais profundamente a si mesmos, ao professor e aos colegas podem
contribuir significativamente na metodologia do curso. Conhecendo as origens e
historia dos educandos, assim como suas atividades musicais anteriores e atuais na
familia e em suas comunidades, o educador pode construir 0S passos
metodoldgicos e definir o contelido pedagdgico com eles mais eficazmente
(BARBOSA, 2006, p. 100-101).

O ensino em turmas multisseriadas, — bem como nas comunidades de prética e no ensino
coletivo de instrumentos — traz muitas possibilidades para trabalhar a autonomia dos alunos, sem
deixar de lado o crescimento do grupo. Com isso, cada vez mais esse tipo de ensino tem despertado
0 interesse de pesquisadores e professores. Nesta dire¢do, Cordeiro afirma que:

A tradi¢do do ensino tutorial, no qual um professor transmite ao seu aluno os
conhecimentos musicais necessarios a aprendizagem do instrumento, tem cedido
lugar & abordagem de ensino coletivo. Por sua vez, tal metodologia tem se
mostrado eficaz no sentido de possibilitar aos estudantes se tornarem sujeitos
ativos e reflexivos durante o préprio processo de ensino e aprendizagem. Através
do ensino coletivo, é possivel buscar solugbes para questdes técnicas e estéticas de
execucdo e interpretacdo instrumental, bem como do repertério por meio da
interacdo e colaboracdo entre os envolvidos no grupo: educador e educandos.
(CORDEIRO, 20186, p. 105)

Desse modo, para termos um panorama das relagdes entre tudo que trabalhei nesta pesquisa,
ou seja, caracteristicas das turmas multisseriadas, comunidades de préatica e comunidades de préatica
musical, ensino coletivo de instrumentos, ensino colaborativo e competitivo, apresento a seguir o
Quadro 08, para sintetizar a forma como todas estas abordagens estéo interligadas. Assim, podemos
utilizar esses elementos para enriquecer nossas praticas musicais, tanto como docentes quanto como

eternos aprendizes dos processos educativos.
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Quadro 08: Comparacao entre turmas multisseriadas, comunidades de pratica e comunidade de pratica musical, ensino coletivo de instrumentos e ensino colaborativo

Tematica ou Turmas Comunidades de Comunidades de Ensino coletivo de Ensino colaborativo
abordagem multisseriadas Prética Préatica Musical instrumentos

- Alunos envolvidos em | - Grupo envolvido em - Grupo envolvido em um processo de - Os alunos mais
Principais um processo de um processo de aprendizagem coletiva; avancados auxiliam os

caracteristicas aprendizagem coletiva;

- Alunos com diferentes
faixas etarias;

- Vérios anos escolares
em um mesmo
ambiente;

- Quem tem mais
experiéncia auxilia
quem tem menos;

- Interacéo entre os
alunos dentro e fora da
escola.

aprendizagem coletiva;
- Relinem-se
periodicamente;

- Os alunos ou
participantes
compartilham
conhecimento, trocam
experiéncias, levam
seus problemas e
encontram solucoes;
-Aamizade e a
confianga surgem de
uma forma natural.

- Retinem-se periodicamente para cantar ou tocar
instrumentos;

- O interesse nasce de uma paixao, de algo que 0s
alunos realmente querem aprender, ndo por
obrigagdo, mas por prazer;

- Os alunos compartilham conhecimento, trocam
experiéncias, levam seus problemas e encontram
solugdes;

- A amizade e a confianca surgem de uma forma
natural.

mais novos,
colaborando com o
processo de ensino-
aprendizagem;

- O professor deixa de
ser o centro do processo
educativo;

- Os participantes do
grupo interagem para
atingir um objetivo
compartilhado;

- Todos se ajudam
mutuamente;

- Sujeitos ativos e
reflexivos.

Fonte: Dados da pesquisa (2018)
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A partir deste quadro, podemos ver que as caracteristicas de uma abordagem
complementam ou mesmo se sobrepdem as outras. Dessa forma, sem a pretensdo de esgotar a
discussdo, nem de propor manuais ou receitas, tendo em vista a amplitude desta tematica,
creio que as diretrizes capazes de guiar produtivamente o0s processos de ensino e
aprendizagem musicais em turmas multisseriadas perpassam por todas essas abordagens.

No caso da minha pesquisa especificamente, mesmo antes de tomar consciéncia das
relacBes entre as caracteristicas das turmas multisseriadas, as CoP, CoPM, o ensino coletivo
de instrumentos e o ensino colaborativo, abordei intuitivamente todas elas dentro de um
mesmo processo. Apesar de néo ter sido capaz de explorar a criagdo musical de forma mais
aberta, 0 processo para a criagdo musical apresentada pelos alunos, trouxe em resumo, tudo
que merece ser ressaltado.

Essa experiéncia levou-me a refletir sobre a minha pratica pedagogica e também sobre
nosso sistema de ensino, 0 que me deixou inquieta em relacdo ao tipo de ensino que nos
queremos, enquanto educadores. Sera que esse formato vigente na educacdo brasileira, que
incentiva a competitividade na escola desde o0s anos iniciais, visando a economia do mercado
capitalista € realmente eficiente no desenvolvimento do sistema educacional? Ou serd que se
trabalhdssemos em uma perspectiva cidadd igualitaria estimulando a colaboragdo de todos os
envolvidos, o processo educativo ndo seria mais significativo para nossos alunos?

Ao tratar dos multiplos desafios para o futuro da educacdo mundial, Delors (2010, p.
5) afirma que “a educagéo surge como um trunfo indispensavel para que a humanidade tenha
a possibilidade de progredir na consolidacdo dos ideais da paz, da liberdade e da justica
social” Entretanto, em conformidade com o autor, para que as problematicas que assolam a
educacdo mundial sejam resolvidas — ou pelo menos amenizadas — € necessario superar
algumas tensGes como, por exemplo:

e Entre o global e o local;

e Entre o universal e o singular;

e Entre a tradicdo e a modernidade;

e Entre o longo prazo e o curto prazo;

e Entre 0 desenvolvimento dos conhecimentos e as capacidades de assimilacdo do
homem;

e Entre o espiritual e o material;

e Entre a competicao e o respeito pela igualdade de oportunidades;
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Sobre este Gltimo ponto, o autor afirma que esta € uma questdo classica formulada
desde o inicio do século XX, dizendo respeito tanto as politicas econémicas e sociais quanto

as politicas educacionais. Assim, atualmente, a Comissédo da UNESCO tem:

[...] a ousadia de afirmar que o imperativo da competicdo impele um grande
nlmero de responsaveis a esquecer a missdo que consiste em fornecer a cada
ser humano os meios para realizar todas as suas potencialidades. Diante de
tal constatacdo, [...] fomos levados a retomar e a atualizar o conceito de
educacdo ao longo da vida, de maneira a conciliar a competicdo
incentivadora com a cooperacdo fortificante e com a solidariedade que
promove a unido entre todos. (DELORS, 2010, p. 9)

O autor afirma, ainda, que a educacdo ao longo da vida se baseia em quatro pilares que
sdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. Nesta
direcdo, acredito que o processo de intervencdo pedagdgico-musical desenvolvido por mim,
na EC, mesmo que intuitivamente, contemplou de algum modo, esses pilares para a educacao,
resultando em um ambiente propicio para o aprendizado, para a partilha de conhecimentos,
para a ajuda mutua, para troca de experiéncias, pelo amor por algo que se pretendia aprender,
pelo envolvimento dos alunos, pela interagéo entre eles, firmando uma amizade dentro e fora
do nucleo escolar, pelo processo de aprendizagem coletiva. Tudo isso resultou em um produto
final, apresentado para a comunidade escolar no encerramento do processo de intervencéo.

Assim, na presente tese, para um trabalho musical com turmas multisseriadas em
escolas rurais/no campo, o educador pode procurar embasamento nestas e em outras teorias,
dependendo do resultado que se pretende alcancgar, atentando para o contexto sociocultural, as
caracteristicas de cada turma, os conhecimentos prévios dos alunos e seus interesses, 0S
recursos disponiveis e o tempo destinado as aulas. SO ap0s esse diagnostico, o docente tera
condicdes de planejar suas atividades, de acordo com sua formacao e experiéncias, buscando,
como propde a pesquisa-acdo, sempre refletir sobre a sua pratica, com o intuito de melhora-la
a cada novo trabalho.

Desse modo, podemos concluir que o processo vivenciado em minha intervencédo
pedagdgico-musical teve uma repercussao positiva. Apesar das dificuldades enfrentadas no
acesso as escolas e a ndo obrigatoriedade em assistir as aulas de musica, houve uma
participacdo expressiva dos alunos, que demonstraram satisfacdo durante as aulas e mais
ainda na apresentacdo ao término da intervencdo. Conseguimos chegar ao final da primeira

etapa tendo vivenciado diversas atividades, como aulas de musicalizagdo infantil, canto coral
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e flauta doce. E, na segunda etapa, foram desenvolvidas as atividades de flauta doce,
apreciacao musical, além da elaboracéo de uma criagdo musical coletiva.

O que me deixou mais gratificada neste processo foi ter conseguido envolver os alunos
em uma pratica musical, a partir do que eles conheciam e das sugestdes que eles traziam, da
partilha de saberes entre nds e da consciéncia de que eles estavam produzindo algo que
pertencia a todo o grupo, pois todos participaram efetivamente do processo. Muitos foram os
desafios, mas pude compreender que, apesar das dificuldades e do estigma que as turmas
multisseriadas de escolas rurais/no campo carregam, € possivel realizar atividades
significativas para esse contexto, a partir dos interesses dos alunos.

A partir das atividades musicais desenvolvidas, pude perceber que o que foi construido
entre os alunos e eu ultrapassava a execu¢do mecanica de um instrumento musical, pois as
atividades realizadas promoveram valores como afetividade, respeito matuo e a autoestima
daqueles que achavam que nunca seriam capazes de aprender e fazer musica. A percepcao de
que esses valores foram desenvolvidos confirmou-se na apresentagdo final, quando pude
observar o entusiasmo dos alunos que estavam se apresentando e o orgulho dos pais, da
direcdo e das professoras que confirmaram o crescimento dessas criancas.

Por altimo, gostaria de trazer a reflexdo de que, apesar dos problemas que a educacao
enfrenta a cada dia, sejam as turmas multisseriadas ou ndo, quando se busca explorar
alternativas é sempre possivel superar os problemas. E possivel construir, com a ajuda de
todos — alunos, professores, pais, equipe escolar, esferas governamentais —, uma educacéo

musical significativa, capaz de ultrapassar as barreiras impostas.



176

7 CONSIDERACOES FINAIS

Partindo da trajetdria historica escrita pela educacdo rural/no campo e a educacgao
musical no Brasil ao longo dos ultimos seculos, pude observar que as relacbes entre essas
tematicas eram muito mais estreitas do que pareciam a principio. Além disto, estabeleciam
uma rede de conexdes com outras abordagens, tornando o fazer musical muito vasto,
buscando uma integracdo da reflexdo, da pratica e da implementacdo de avancos para a
construcdo de conhecimento e sua aplicacdo em novas experiéncias educativas.

Este trabalho teve como principal objetivo compreender e analisar processos de ensino
e aprendizagem musicais adequados para um trabalho com turmas multisseriadas de escolas
rurais do municipio de Conde — PB. Para isto, realizei uma pesquisa-a¢cdo, com uma proposta
de intervencdo pedagdgico-musical. Esta foi dividida em duas etapas, sendo a primeira
realizada de abril a dezembro de 2017 e a segunda, de marc¢o a junho de 2018.

Na primeira etapa atuei como professora de educagédo musical em duas escolas rurais
do municipio de Conde, aqui nominadas de Escola das Mangabeiras (EM) e Escola dos
Canaviais (EC). Em ambas, trabalhava com duas turmas multisseriadas, sendo que uma
atendia a alunos da Pré-escola 11, 1° e 2° anos, com atividades de musicalizacdo por meio de
bandinha ritmica, canto, jogos e atividades de percepcdo auditiva, e a outra com alunos do 3°,
4° e 5° anos, com atividades de canto coral, percepcao e flauta doce. As aulas ocorriam uma
vez por semana, das 7h as 9h na primeira turma (a dos menores) e, ap6s o intervalo — ou seja,
das 9h30 as 11h —, na outra.

Na segunda etapa atuei apenas na EC, com uma turma, por conta de alguns fatores
como, por exemplo, o fato de os alunos e a professora da turma que atendia alunos do 3° ao 5°
anos serem bastante interessados, 0 que levava a um melhor aproveitamento das atividades
musicais. Os resultados mostraram-se satisfatérios, tanto € que a diretora conseguiu adquirir
flautas doce para a escola, com recursos proprios. Além disto, sua localizacdo facilitava o
acesso e as instalacdes eram melhor equipadas do que as da EM.

Encontrei inlmeras pesquisas sobre a tematica da educagdo rural/no campo e do
campo e sobre a educagdo musical, ensino coletivo de instrumentos, ensino criativo com a
flauta doce, entre outros, conforme foram apresentados e discutidos na introducdo e ao longo
deste trabalho. Porém, eram rarissimos estudos que tratassem das tematicas da educacdo
musical e ensino em escolas rurais em um mesmo trabalho e, quando se tratava da educacéo
musical em turmas multisseriadas de escolas rurais/no campo, até o momento da pesquisa de

campo ndo havia encontrado nenhum estudo a respeito.
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Dessa forma, baseando-me em muitos desses trabalhos, efetivei a pesquisa-a¢éo. Vale
ressaltar que durante todo o processo, realizei pesquisa documental e bibliografica, na
intencdo de situar o ensino em turmas multisseriadas de escolas rurais/no campo, suas
especificidades, marcos historicos, marcos legais e perspectivas, bem como a questdo da
educacao musical, o ensino coletivo de instrumentos, as praticas de canto coral e flauta doce,
experiéncias de educacdo musical e escolas rurais e suas relagcbes com as comunidades de
pratica, comunidade de pratica musical, ensino colaborativo, cooperativo e competitivo, tanto
em referéncias nacionais quanto internacionais.

Para a efetivacdo da pesquisa, realizei também, entrevistas semiestruturadas com os
atores sociais envolvidos nas Escolas das Mangabeiras e dos Canaviais, a saber: as diretoras,
supervisoras e professoras, objetivando identificar seus conhecimentos prévios sobre a
educacdo no campo, turmas multisseriadas e educacao musical.

Como ja relatei, na etapa de intervencéo, atuei como professora de educagdo musical,
focando nas praticas de iniciacdo musical por meio da bandinha ritmica, canto coral e flauta
doce. Nesta primeira etapa, busquei por em préatica questdes cruciais para a educac¢do musical,
como a relacdo entre a musica e cotidiano, visando a formacéo global do aluno. Nas aulas,
procurei partir das vivéncias das criangas, sobretudo as musicais, estimulando-as a trazerem
para a sala de aula musicas que faziam parte de seu dia a dia. Desse modo, com essa partilha
entre os alunos e eu, fui planejando e desenvolvendo as atividades, registrando-as, além de
sempre refletir sobre minha préatica pedagogica, buscando ajusta-la conforme fosse necessario.

Na primeira etapa, percebi que o bom relacionamento entre a gestdo e a comunidade
favorecia o trabalho pedagdgico. O envolvimento da equipe — diretoras, supervisoras, €
professoras — mostrava-se como um diferencial, pois, por se tratar de comunidades pequenas,
com poucos alunos, todos se conheciam e, a partir disto, ficava mais facil compreender as
necessidades de cada aluno.

Na segunda etapa o trabalho foi focado apenas em uma turma multisseriada, como
frisei anteriormente. A pratica musical foi com a flauta doce e o objetivo era estabelecer
relacfes entre as turmas multisseriadas e as comunidades de pratica e comunidade de prética
musical, com o intuito de refletir se essa turma multisseriada poderia caracterizar uma
comunidade de pratica ou comunidade de pratica musical. O trabalho foi criando outras
proporcdes e, na medida em que uma comunidade de pratica tem sua autonomia, os alunos
assumiram o processo e, sob minha mediagéo, partiram para uma criagdo musical coletiva,

com o uso de partitura convencional e alternativa.
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Assim, procurei responder a questdo de pesquisa deste trabalho: Que diretrizes podem
guiar os processos de ensino e aprendizagem musicais em turmas multisseriadas de escolas
rurais/no campo do municipio de Conde — PB? A partir desta questdo e de todo o trabalho
realizado, considero que as principais estratégias que se mostraram adequadas para a
construcdo destas diretrizes nesta pesquisa-acao, tanto na primeira quanto na segunda etapa da

intervengdo, foram as seguintes:

e Partir dos conhecimentos prévios dos alunos

Para a realizacdo de atividades musicais significativas em turmas multisseriadas,
podemos desenvolver aquelas que explorem o carater colaborativo, neste caso, através do
canto e da flauta doce, levando sempre em consideracdo 0s interesses e conhecimentos
prévios dos alunos. A autonomia individual e do grupo pode ser construida a cada aula. E
muito importante que o professor tenha suas atividades bem planejadas. No entanto, essas nao
podem ser inflexiveis, pois, se 0s conhecimentos que os alunos trouxerem forem
considerados, o planejamento pode sofrer alteragdes no decorrer das atividades, tal como
ocorreu em minha segunda intervencdo pedagdgico-musical na Escola das Mangabeiras.
Cheguei a escola com um cronograma das praticas musicais para desenvolver na 22 etapa,
mas, ao ouvir os alunos e conhecer suas habilidades, meu planejamento tomou outras
diregfes, como pode ser visto no Quadro 06 e na Figura 21. Assim, partir dos interesses dos

alunos pode tornar o processo educativo muito mais prazeroso e significativo para os alunos.

e Considerar a diversidade das turmas multisseriadas

Em todas as turmas sempre existe uma grande diversidade, quer seja de género, de
religido, ou ainda na forma como cada um desenvolve sua aprendizagem, entre outros. Por
isto, o carater inclusivo das turmas multisseriadas e das comunidades de pratica dédo
indicacOes para a condugéo das aulas, ou seja, o professor tem que ter a habilidade de incluir
pessoas de diversos niveis musicais e diferentes idades, considerando toda essa diversidade.
Por exemplo, na Escola das Mangabeiras houve o caso em que alunos de determinada
congregacdo religiosa tinham atividades musicais definidas conforme o género: as meninas
cantavam e 0S meninos tocavam instrumentos, o que caracterizava um claro quadro de
sexismo. Esse fato reflete a presenca marcante do fundamentalismo religioso naquela escola,

evidenciando que, enquanto educadores, precisamos estar atentos para nao reproduzir esse
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tipo de conduta em ambiente escolar. Na Escola dos Canaviais, havia as criangas que sabiam
ler a partitura convencional, pois participavam da comunidade religiosa ou do PRIMA e,
ainda, aqueles que ndo conheciam nem 0 nome das notas musicais. Dessa forma, esse carater
inclusivo permite um trabalho mais amplo com os alunos, pois ndo discrimina ninguém, todos
participam a sua maneira, em conformidade com seus conhecimentos e limites. Entdo, devido
ao fato de as turmas ndo serem padronizadas, cabe ao professor ficar mais atento a

diversidade interna de suas turmas.

e Uso flexivel de propostas pedagdgico-musicais

Métodos pedagdgico-musicais especificos ndo precisam ser totalmente descartados,
mas requerem certa cautela por parte dos professores, pois se forem utiliza-los seguindo um
curriculo linear, os resultados podem nao ser muito positivos. Nas turmas multisseriadas e
comunidades de pratica, o trabalho precisa ser mais integrado, diversos conhecimentos sdo

articulados numa préatica musical coletiva, conforme seus niveis de conhecimento musical.

e Considerar a questao do carater colaborativo

Outro ponto que merece ser ressaltado é a questdo do carater colaborativo nas turmas
multisseriadas e nas comunidades de préatica. Pela propria dindmica desses grupos, a
colaboracdo entre os participantes torna-se praticamente natural, pois, professores e alunos
percebem que, se ndo se ajudarem mutuamente, certamente 0s objetivos do grupo ndo seréo
alcancados. A competicdo pode ser utilizada juntamente com a colaboragdo, mas ira depender
do contexto e de que objetivos se pretende alcancar.

Nessa perspectiva, considerando os pontos ressaltados acima, desenvolvi atividades de
canto em grupo, respeitando a tessitura vocal dos alunos; pratica instrumental com a flauta
doce e percussdo, esta Gltima por iniciativa dos alunos. Essa préatica deu-se tanto nas cancées
ensaiadas, quanto na criacdo coletiva de mausica instrumental. Enfim, foi realizado um
processo em que os alunos foram protagonistas no fazer musical e assumiram papeis bem
definidos, de modo que aqueles que tinham mais experiéncia sempre partilhavam seus
conhecimentos com quem tinha menos. Ao final do processo, todos ampliamos nossos

conhecimentos em musica.
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e Fortalecer a relacdo escola / comunidade pela socializacdo do trabalho e

construcdo da autoestima

No decorrer das aulas da segunda etapa, pude perceber como os alunos se envolviam,
participavam e, consequentemente, desenvolviam-se a cada novo desafio. Nada foi imposto,
mas como comentei que haveria um encerramento das atividades musicais, automaticamente
associaram a uma apresentacdo na escola, e esse seria um momento muito propicio para
mostrar aos colegas, professores e principalmente para os pais, tudo que tinham aprendido e
produzido. Com isso, pude notar que houve um aumento consideravel da autoestima deles,
sobretudo quando receberam elogios da coordenacdo do Nucleo de Cultura, da diretora, das
professoras e de seus pais, que 0s receberam visivelmente orgulhosos, com beijos e abragos.
Para mim, esse resultado foi extremamente importante, pois pude presenciar a reagdo positiva

dos alunos.

e Aulas contextualizadas e colaborativas na construcdo da autonomia do aluno

A Escola dos Canaviais era uma escola rural/no campo, ndo do campo, ou seja, ndo
seguia as diretrizes de politicas publicas para a educacdo do campo, tdo defendida por
movimentos sociais. Por conta disto, as acGes locais eram muitas vezes adotadas e repassadas
as escolas visando a uma futura seriacdo em todas as escolas do municipio de Conde. Apesar
desse fato, as professoras, dentro de seus limites, buscavam o maximo de envolvimento de
suas turmas e realmente conseguiam um maior aproveitamento, o que acontecia de forma
quase natural, pois os alunos mais adiantados sempre auxiliavam os mais novos, muitas vezes
sem a intervencdo da professora para que isto acontecesse. Embora nas entrevistas tenha
ficado claro que todas preferiam trabalhar com turmas seriadas por acreditarem que esse
formato poderia proporcionar um ensino mais proveitoso para os estudantes, na préatica faziam
0 maximo que podiam para desenvolver atividades que englobassem a todos e, mesmo sem se
darem conta, estavam proporcionando aulas contextualizadas e colaborativas, resultando em
alunos auténomos e solidarios e em familias participativas do processo educativo de seus
filhos.

Dessa forma, acredito que as atividades musicais desenvolvidas no periodo da minha
intervengdo pedagdgica colaboraram de alguma forma com o aumento da permanéncia dos
alunos na EC. Isto porque observei a frequéncia dos alunos nas aulas de flauta, que, mesmo

ndo sendo obrigatorias — isto €, ndo havia oficialmente, por parte da direcdo e das professoras,
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uma exigéncia para que participassem das minhas aulas —, as faltas eram pontuais e s
ocorriam quando o transporte escolar estava quebrado ou os alunos estavam doentes.

No entanto, também houve alguns momentos em que alguns alunos ndo aceitaram
participar das atividades musicais em nenhum momento do periodo em que estive na escola,
preferindo ficar fazendo atividades em sala de aula com suas respectivas professoras. Em
outras ocasides, também percebia que alguns alunos que estavam frequentando as aulas desde
0 inicio ndo mostravam interesse em participar e, desta forma, eu me indagava se estava indo
pelo caminho mais apropriado. Como estava propondo uma comunidade de pratica musical,
cabia-me o0 papel de mediadora e, para mim, esta foi a parte mais dificil. Apesar dos
desencontros, antes do encerramento consegui identificar o que estava fazendo com que esses
alunos perdessem o interesse pelas atividades de criacdo musical com a flauta doce e
encaminhei-os para instrumentos de percussao, que se mostraram mais atrativos para eles.

Volto a ressaltar que um fator muito positivo para a execucdo da proposta foi, em
primeiro lugar, a disponibilidade da equipe da escola — desde a merendeira até a direcdo —,
pois todos me acolheram muito bem e faziam de tudo para que eu pudesse ministrar minhas
aulas da melhor forma possivel. A boa estrutura fisica da institui¢cdo de ensino também foi um
ponto bastante favoravel, pois contava com: sala ampla, TV, DVD, aparelho de som, projetor,
caixa amplificadora, impressora, flautas e instrumentos de percussao, além de refei¢cbes muito
bem preparadas para as criangas.

As professoras eram muito experientes e comprometidas com seu trabalho, além de
serem muito receptivas. Entretanto, apesar de uma das professoras participar das aulas de
flauta no inicio, ndo foi possivel realizar um trabalho integrado com as atividades musicais
que desenvolvi. Convidei-a e tentei integra-la as atividades algumas vezes, mas acabei
desistindo, ja que a participacdo ndo era obrigatdria. Dessa forma, pude perceber o quanto é
dificil realizar acOes integradas, pois cada um tem seus compromissos e interesses que
requerem um trabalho coletivo e o envolvimento de todos.

Deste modo, acredito que a educacéo rural/no campo e as turmas multisseriadas, com
toda sua especificidade, oferecem perspectivas para a expansao das atividades musicais nas
escolas rurais. No entanto, requer conhecimento de suas peculiaridades por parte dos gestores
locais e dos professores . Embora sem pretensdo de generalizagdes a partir deste estudo,
considero possivel afirmar que, se os educadores trabalharem a partir da perspectiva dos
alunos, levando em consideragdo seus conhecimentos prévios e experiéncias musicais e

culturais, é possivel realizar atividades musicais significativas, com base na teoria das
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comunidades de préatica e comunidades de pratica musical, articuladas ao ensino coletivo de
instrumentos.

Vale salientar que um ambiente bem equipado e confortavel favorece sobremaneira o
processo educativo. No entanto, esse fato ndo pode servir de obstaculos para a nédo realizacéo
de atividades musicais nesse contexto de turmas multisseriadas de escolas rurais/no campo,
pois sempre é possivel utilizar, de forma criativa, recursos como a voz e o proprio corpo.

Embora as atividades musicais desenvolvidas na Escola dos Canaviais pudessem ter
sido executadas de forma mais criativa, considero que esta pesquisa-acdo considerou e
respeitou as vivéncias e conhecimentos prévios dos alunos, e que me trouxe reflexdes valiosas
para a minha propria pratica nesse contexto. Assim, espero que esta pesquisa possa contribuir
para a compreensdo de que um trabalho musical com turmas multisseriadas é totalmente
viavel e que é possivel superar as perspectivas tradicionais de ensino da musica, nas quais as
experiéncias prévias dos alunos ndo sdo consideradas. Para isto, torna-se necessario que se
conheca e se ponha em préatica as propostas contemporaneas da educag¢do musical.

Vale salientar que os objetivos propostos neste estudo foram realizados de forma
satisfatoria. Para minha vida profissional trouxe novas perspectivas de trabalho em um
contexto totalmente desconhecido até esse momento, o que me despertou o desejo de ampliar
meus conhecimentos sobre essa tematica e de continuar desenvolvendo atividades musicais
em escolas no e do campo.

Em suma, espero ter propiciado, aos alunos que participaram deste estudo, uma
experiéncia significativa e que, apesar de ter sido breve, possa de alguma forma ter
contribuido para ampliar sua relacdo com a musica, fomentando-os a procurar novas
experiéncias.

Mas, antes de finalizar, gostaria de ressaltar que, apesar de todas as dificuldades
enfrentadas no ensino em turmas multisseriadas, questiono-me se esse formato é téo ineficaz,
tdo desatualizado e desinteressante quanto alguns defendem, pois se queremos formar
individuos mais autbnomos e responsaveis com a sociedade e o meio onde vivem, certamente
ndo sera com propostas que fomentam a competitividade que conseguiremos o respeito pela
igualdade e oportunidades para todos. Trago também a seguinte provocagédo: Se a quantidade
de turmas multisseriadas ainda corresponde a nimero tdo expressivo no sistema educacional
brasileiro, por que muitas secretarias de educacdo defendem a sua extingdo e ndo a
implantacdo de propostas que explorem seus aspectos positivos, tal como ocorre em paises
desenvolvidos? Um dos argumentos para a extingdo das turmas multisseriadas seria seu

carater heterogéneo, mas questiono-me: As turmas seriadas s@o homogéneas? Todos
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aprendem da mesma forma e no mesmo ritmo? Trabalhar com turmas com mais de 40 alunos
torna o trabalho pedagogico produtivo? A quem interessa o sistema seriado?

Como frisei no capitulo 6, conforme Delors (2010), a educacdo ao longo de nossas
vidas esta baseada em quatro pilares que sdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
a conviver e aprender a ser. Em minha opinido, o ensino em turmas multisseriadas pode
desenvolver todas essas habilidades, desde que a elas sejam dadas condi¢fes para um bom
funcionamento, ou seja, melhorias nas estruturas fisicas; material didatico contextualizado
com a realidade no e do campo; professores qualificados e bem remunerados; trabalho
integrado entre a escola, as comunidades e as esferas governamentais, entre outros. Inclusive,
creio que um trabalho musical com turmas multisseriadas em contextos urbanos também seria
totalmente vidvel. No entanto, como essa tematica foge aos objetivos deste trabalho, deixo
para uma préxima oportunidade.

Desse modo, consciente da abrangéncia limitada desta pesquisa, sugiro que novos
estudos sejam realizados sobre as praticas pedagdgico-musicais em turmas multisseriadas de
escolas rurais/no campo, por considerar um espaco de grande relevancia para a solidificacdo
do ensino de musica nesse contexto da escola publica, contribuindo para ampliar alguns

conceitos e para uma educacdo compativel com os direitos dos nossos alunos.
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APENCICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

e

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE COMUNICACAO TURISMO E ARTES
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO MUSICAL
GRUPO DE PESQUISA MUSICA, CULTURA E EDUCACAO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Jodo Pessoa, ........ de ..o, de 2017
Prezado(a) Sr(a),

A pesquisa Educacdo Musical em Turmas Multisseriadas de Escolas Rurais: uma
pesquisa-acdo, procura compreender e analisar que estratégias e processos de ensino e
aprendizagem musicais sdo eficazes e adequados para uma pratica pedagdgica em turmas
multisseriadas de tais escolas, considerando que as escolas rurais tém uma grande importancia
social tanto no municipio de Conde, como em todo Brasil. A referida pesquisa estd sendo
desenvolvida por Josefa Eliane Ribeiro Mendes, matricula 2015124090, aluna do Doutorado
em Educacdo Musical pelo Programa de Péds Graduacdo em Mdsica da UFPB (PPGM), tendo
como orientadora, a Profa. Dra. Maura Penna, do Departamento de Educagdo Musical da
UFPB.

A pesquisa pretende articular a producdo de conhecimento cientifico e intervencédo
pedagdgica da pesquisadora e devera envolver acdes de educacdo musical junto aos alunos da
escola e, se possivel, com a participacdo dos professores. A finalidade deste trabalho é
contribuir, através de uma pesquisa cientifica sistematica e rigorosa, para 0 conhecimento e
compreender como a intervencdo da pesquisadora com atividades musicais, junto aos alunos,
pode colaborar para uma ampliacdo dos conceitos musicais nas turmas multisseriadas dessas
escolas.

Solicitamos a sua colaboracdo na realizagdo desta pesquisa, concedendo entrevista
sobre sua formacédo e experiéncia profissional com turmas multisseriadas em escolas rurais e
com a masica e permitindo que a pesquisadora desenvolva atividades musicais com seus
alunos das turmas multisseriadas do.........c.cccoevevverveennne. Anos do turno..........ccc....... desta
escola, procurando na medida do possivel, envolver os (as) professores (as). Para isto, no
desenvolver da pesquisa poderemos necessitar de registros, como a gravacdo em audio, das

atividades desenvolvidas.
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Esse material serd posteriormente analisado, com base na producdo cientifica da area
de pedagogia e de educagdo musical, buscando-se compreender criticamente 0s processos
pedagdgicos desenvolvidos. Esclarecemos, ainda, que os resultados da pesquisa poderdo ser
apresentados em encontros académicos ou publicados em periddicos cientificos da area de
educacdo musical, sem identificacdo das escolas que fardo parte da pesquisa ou das pessoas
envolvidas na pesquisa, cujos nomes nao serdo mencionados em qualquer meio de
divulgacdo, garantindo-se assim o anonimato de todos os participantes.

Informamos que essa pesquisa ndo oferece riscos previsiveis, pois ndo ha a intencéo
de intervir nas atividades desenvolvidas na escola. Assim, a realizacdo do trabalho de
pesquisa ndo implicard em qualquer mudanca nas atividades regulares das escolas, nem trara
qualquer 6nus financeiro para a Secretaria de Educacdo, a escola ou a qualquer pessoa
envolvida na pesquisa. Entre seus beneficios, acreditamos que esta pesquisa podera ajudar a
identificar fatores que influem sobre os resultados alcangcados pelas escolas, possibilitando,
ainda, a elaboracdo de propostas educativas na area de educacdo musical.

Esclarecemos que sua participacdo no estudo é voluntaria, de modo que o(a) senhor(a)
ndo € obrigado(a) a fornecer informacdes e/ou a colaborar com as atividades solicitadas pelo
Pesquisador(a), participando da pesquisa, portanto, apenas se desejar contribuir com a mesma.
Assim, tem a liberdade de se recusar a participar, podendo, ainda, retirar seu consentimento
em qualquer tempo, sem que haja penalizacdo ou prejuizo para o(a) senhor(a). Os
pesquisadores estardo a sua disposicdo para qualquer esclarecimento que considere
necessario, em qualquer etapa da pesquisa

Atenciosamente,

Assinatura da Pesquisadora Responsavel
Josefa Eliane Ribeiro Mendes
Contato com a Pesquisadora Responsavel:

Caso necessite de maiores informagdes sobre o presente estudo, favor ligar para Profa. Eliane
Ribeiro:
Telefone: 98825-7305 ou através do e-mail: elianeribeirojp@gmail.com

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido (a) e dou 0 meu

consentimento para participar da pesquisa e para a publicagéo dos resultados. Estou ciente
que receberei uma copia desse documento.
Jodo Pessoa,........ o [T de 2017

Assinatura
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NOME COMPIETO: ..o
() diretor(a) da escola; ( ) supervisor/a( ) professor/a

Obs: Esse termo sera assinado em duas vias, sendo uma para 0 pesquisador responsavel e
outra para o participante da pesquisa, acima assinado. Ambos dever&o rubricar todas as folhas
deste TCLE, colocando suas assinaturas na ultima pagina do mesmo, nos espacos acima
indicados.
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APENCICE B - EXEMPLO DE JOGOS DE PERGUNTA E RESPOSTA REALIZADO
NA ESCOLA DOS CANAVIAIS

Jogos de Pergunta e Resposta

Exemplos:
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ANEXO A - PARTITURA DA MUSICA BAIAO PARA A NOTA SI

BAIAO PARA A NOTA SI
Leda Nassif Souza
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ANEXO B - PARTITURA DA MUSICA FALANDO COM A NOTA SI

FALANDO COM A NOTA SI
Leda Nassif Souza
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ANEXO C - PARTITURA DA MUSICA SI, LA NA ESPANHA

SI, LA NA ESPANHA
Leda Nassif Souza
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ANEXO D - PARTITURA DA MUSICA BEM-TE-VI
Bem-te-vi

Maria Lucia Cruz Suzigan

‘
|
;

Em7 A7 Fﬁm7
080, — %
e | — — L E—
) L—i R L
DMaj7 87(1’9 Em7 A7 Fgm7 B;l’s Em7 A7
s t : i — — -
;'—}'——i —"—[P—*x ¥ —’_IP— iw

Ql' | | =
Bem-te-vi
Bem-te-vi
Vem aqui
Que eu ja te vi




205

ANEXO E - PARTITURA DA MUSICA SI - LA - SOL

Si-la-sol

Maria Lucia Cruz Suzigan
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ANEXO F - PARTITURA DA MUSICA O TREM DE FERRO

O Trem De Ferro

Folclore
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O trem de ferro

Quando sai de Pernambuco
Vai fazendo fuco-fuco

Até chegar no Ceara

0O trem de ferro

Quando sai de Pernambuco
Vai fazendo fuco-fuco

Com vontade de parar
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ANEXO G - LETRA DA MUSICA FORRO DOS ANJOS (ANA LUIZA DE GEUS)

Vamos todos celebrar
Hoje é dia de folia
Jesus nasceu
Gloria a Deus, que alegria!

Vamos todos celebrar
Hoje é dia de folia
Jesus nasceu
Gloria a Deus, que alegria!

O céu, aterra

Os passaros com suas cores
As belezas do Brasil
Arvores cheias flores

Os rios e 0s mares

No encontro de suas aguas
E todo ser que respirar

Venha logo pra essa festa

Cada um de nos transforme 0 som de sua voz nessa oragao!
Cada um de nos transforme 0 som de sua voz nessa oragao!
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ANEXO H - LETRA DA MUSICA TREM BALA (ANA VILELA)

Né&o é sobre ter todas pessoas do mundo pra si
E sobre saber que em algum lugar alguém zela por ti
E sobre cantar e poder escutar mais do que a propria voz
E sobre dangar na chuva de vida que cai sobre nos
E saber se sentir infinito
Num universo tdo vasto e bonito é saber sonhar
Entdo, fazer valer a pena cada verso
Daquele poema sobre acreditar
N&o é sobre chegar no topo do mundo e saber que venceu
E sobre escalar e sentir que o caminho te fortaleceu
E sobre ser abrigo e também ter morada em outros coragdes
E assim ter amigos contigo em todas as situacoes
A gente ndo pode ter tudo
Qual seria a graca do mundo se fosse assim?
Por isso, eu prefiro sorrisos
E os presentes que a vida trouxe pra perto de mim
N&o € sobre tudo que o seu dinheiro é capaz de comprar
E sim sobre cada momento sorriso a se compartilhar
Também néo é sobre correr contra o tempo pra ter sempre mais
Porque quando menos se espera a vida ja ficou pra tras
Segura teu filho no colo
Sorria e abrace teus pais enquanto estdo aqui
Que a vida é trem-bala, parceiro
E a gente é sd passageiro prestes a partir
Laid, laia, laia, laia, laid
Laia, laig, lai, laia, laia
Segura teu filho no colo
Sorria e abrace teus pais enquanto estdo aqui
Que a vida é trem-bala, parceiro
E a gente é sd passageiro prestes a partir
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ANEXO I - LETRA DA MUSICA TE AGRADECO DEUS (KLEBER LUCAS)

Eu te agradeco, Deus
Por se lembrar de mim, e pelo Teu favor
E o0 que me faz crescer
Eu vivo pela fé, e ndo vacilo
Eu ndo paro, eu ndo desisto
Eu sou de Deus, eu sou de Cristo

Eu te agradeco, Deus
Por se lembrar de mim, e pelo Teu favor
E o0 que me faz crescer
Eu vivo pela fé, e ndo vacilo
Eu ndo paro, eu ndo desisto
Eu sou de Deus, eu sou de Cristo

Vocé mudou a minha historia
E fez o que ninguém podia imaginar
Vocé acreditou e isso é tudo
S0 vivo pra Vocé
N&o sou do mundo, ndo
A honra, a gloria, a forca
Todo louvor a Deus
E o levantar das minhas méos
E pra dizer que te pertenco, Deus

Eu te agradeco, Deus
Que no deserto ndo me deixou morrer
E nem desanimar
E como aquela mae, que ndo desiste
Vocé ndo se esqueceu, VVoceé insiste
Vocé mudou a minha historia
E fez o que ninguém podia imaginar
Vocé acreditou e isso é tudo
S6 vivo pra Vocé
N&o sou do mundo, néo

A honra, a gloria, a forca
O louvor a Deus
E o levantar das minhas maos
E pra dizer que Te pertenco, Deus
Oh, oh, oh ,oh, oh, oh, oh, oh, oh...





