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Apresentacao
Caros(as) leitores(as),

E com imensa alegria que apresentamos o Volume 3 da Colecio Escola
da Terra — Trieiros da Educagdo Popular e do Campo, intitulado Politicas, Priticas e
Horizontes de Transformacio. Esta obra é fruto de um compromisso coletivo,
reunindo autores e autoras que, a partir de suas vivéncias, pesquisas e priticas
pedagdgicas, compartilham reflexdes e experiéncias capazes de fortalecer a cons-
trugdo de uma educagio critica, transformadora e enraizada nos territérios. Nosso
agradecimento especial se dirige a cada autor(a), cuja contribuigao é essencial para
a formagao de mentes e coragdes nas comunidades. Por meio deste volume, esses
saberes dialogam com todos(as) aqueles(as) que se aventurarem pelas reflexdes

aqui reunidas.

O livro retine 14 capitulos que abordam temas centrais da Educa¢io Popu-
lar e da Educagdo do Campo, da Cultura, do Género e da Sustentabilidade. Entre
os assuntos tratados, destacam-se a promog¢3o positiva na educacio; a valorizagdo
das matrizes culturais afro-brasileira, quilombola, indigena e camponesa; os desa-
fios da formagio docente; a alfabetiza¢do e inclusio de comunidades ciganas; as
representacdes literdrias do campo; as especificidades do transporte escolar rural; a
etnomatemitica; a educagio ambiental critica; a agroecologia e as hortas escolares;
além de relatos de experiéncias que evidenciam as lutas, resisténcias e conquistas

de comunidades campesinas em diferentes territérios.
Cada capitulo contribui com uma perspectiva tnica:

Capitulo 1 - OS MOVIMENTOS SOCIAIS & EDUCAGAO DO CAM-
PO NA CONSTRU(;AO DE PONTES DE TRANSFORMA(;AO E RESIS-
TENCIA, de Ménica Aparecida Dias Silva e Wender Faleiro. O capitulo aborda,
inicialmente, a rela¢io entre sociedade e Educa¢io do Campo no contexto edu-
cacional brasileiro. Para tanto, estabelece um didlogo com autores como Saviani
(1999), Caldart (2003), Gohn (2011), Gomes (2007), Freire (1980; 1987), Brasil
(2001), Faleiro (2019) e Soares (1986). Analisa-se como as politicas ptblicas evo-
luiram para refletir e valorizar as diversas culturas e identidades presentes nas
dreas rurais, bem como os desafios e oportunidades enfrentados na implementa-

¢3o dessas politicas nas escolas.

Capitulo 2 - EDUCAGAO POPULAR COMO HORIZONTE PARA
GESTAO ESCOLAR, de Victéria Esther Valério Martins do Nascimento e Jussa-

ra Bueno de Queiroz Paschoalino. O estudo analisa as interse¢des entre educagio
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popular e gestdo escolar, investigando como a gestao pode dialogar com os saberes
populares e os territdrios nos quais as escolas estdo inseridas. Parte-se da hipdtese
de que a gestio escolar, frequentemente orientada por légicas burocraticas e me-
ritocrdticas, ainda incorpora de forma limitada os principios da educagio popular,
historicamente marcada pelo compromisso com a emancipagio, a participagio so-
cial e a valorizagdo dos saberes comunitdrios. A pesquisa bibliogréfica, realizada na
base SciELO, identificou 18 artigos publicados entre 1999 e 2025. A andlise indi-
cou que, embora significativa, a produ¢io académica sobre educacio popular ain-
da apresenta articulagdo incipiente com o campo da gestio escolar. Conclui-se que
a incorporac¢do dos principios da educagio popular constitui caminho necessirio
para fortalecer priticas democréticas, valorizar saberes comunitérios e ampliar o

sentido formativo da escola pablica.

Capitulo 3 - A RELACAO ENTRE MATERIALISMO HISTORICO-
-DIALETICO E A AGROECOLOGIA: UMA ANALISE CRITICA DAS ES-
TRUTURAS DE PODER E DAS TRANSFORMAG()ES SOCIAIS NO CAM-
PO, de Karolayne Cardoso Fernandes, Paula Andressa Sena Ferreira e Wender
Faleiro. O estudo investiga a relacdo entre agroecologia e materialismo histérico-
-dialético (MHD), compreendendo como esse referencial teérico pode sustentar a
agroecologia como campo cientifico, politico e educativo voltado a transformagio
social. A partir de revisdo bibliografica critica, discute-se a agroecologia como pa-
radigma que integra ciéncia, pritica e movimento social, desafiando estruturas he-
gemdnicas do agronegdcio e da ciéncia convencional. O MHD oferece ferramen-
tas para compreender a totalidade das rela¢des sociais e contradi¢des do campo.
A articulagdo com a pedagogia histérico-critica evidencia trés dimensdes centrais:
critica a racionalidade capitalista, valorizagio dos saberes populares e formacao
de sujeitos histéricos. Conclui-se que essa convergéncia fortalece a agroecologia
como projeto contra-hegemdnico e transformador, fornecendo bases tedricas para

enfrentar desafios socioambientais contemporaneos.

Capitulo 4 - PSICOLOGIA E EDUCACAOQ: compreensdes necessarias
a pratica pedagodgica, de Daniel Cerdeira de Souza. Este estudo explora relagdes
entre psicologia e educagio, considerando perspectivas inatistas, empiristas (in-
cluindo comportamentalismo), além de teorias como psicandlise, construtivismo,
sociointeracionismo e psicogenética. Discute concep¢des de desenvolvimento hu-
mano e aprendizagem, relacionando-as a escola, atuagio docente e a pratica peda-
gbgica. Analisa-se como diferentes abordagens podem subsidiar o planejamento,
construgao de curriculos e interagdo com estudantes, destacando a necessidade de

uso critico para evitar exclusdo ou psicologizac¢io excessiva.
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Capitulo 5 - O PAPEL DA PSICOPEDAGOGA NA INCLUSAO ES-
COLAR E SOCIAL DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA, de Alexa Flores
Peixoto de Lima e Rafaela Aparecida Silva Ferreira Diniz. O estudo, desenvolvido
no Ambito da Especializagio em Educac¢io do Campo - Escola da Terra, discute a
contribui¢ao da psicopedagogia para a inclusdo social e escolar de estudantes com
deficiéncia. Analisa-se o papel do psicopedagogo(a) na articulagio entre docentes,
estudantes e familias, promovendo intervenc¢des que considerem a singularidade
dos sujeitos e a complexidade dos contextos educacionais. A pesquisa bibliogra-
fica fundamenta-se em autores como Ferreira (1986), Beuclair (2004), Castanho

(2000) e Bossa e Limongi (1998).

Capitulo 6 - O FAZER PEDAGOGICO NA PERSPECTIVA DA EDU-
CACAO POPULAR: LICOES DA EJA, de Ana Paula Abreu Moura, Beatriz de
Lima Pequeno e Jacqueline Cardoso Ferreira. Capitulo 7- EDUCAGAO INFAN-
TIL NO CAMPO NO ESTADO DE GOIAs - Contribuigdes das edi¢oes da Con-
feréncia Nacional de Educagio Béisica do Campo, do Plano Nacional de Educa-
¢io (PNE) e do Censo Escolar, de Rita Tatiana Cardoso Erbs, Luciana Moura,
Margarete Estulano Garcia de Almeida e Lizia Raquel Macédo Brito Moreira.
O capitulo apresenta aspectos relevantes de trés trabalhos de conclusio de espe-
cializa¢do, realizados entre 2024 e 2025 pela Universidade Federal de Catalao/GO.
Destaca-se a trajetéria da Educagdo Infantil no campo, o fechamento crescente
de escolas rurais e a necessidade de politicas pablicas eficazes para manutencio e

valoriza¢do das Escolas do Campo.

Capitulo 8 - PERFIL PROFISSIONAL E CAMPOS DE ATUA(;AO
DAS PROFESSORAS ALFABETIZADORAS DO NOVA CANAA DO NOR-
TE/MT, de Alesandra Aparecida da Silva e Wender Faleiro. Capitulo 9 - PANO-
RAMA DA EDUCACAO POPULAR A PARTIR DAS AGOES DE EXTENSAO
UNIVERSITARIA, de Jussara Bueno de Queiroz Paschoalino, Luciene Cerdas
e Priscila Andrade Magalh3es Rodrigues. Analisa-se como a Educagio Popular
atravessa as acdes de extensdo da Faculdade de Educagio da UFR]J, evidencian-
do iniciativas dialdgicas, participativas, descoloniais e interseccionais. As praticas
fortalecem o vinculo universidade-sociedade e formam educadores conscientes de

seu papel politico e social.

Capitulo 10 - INVISIBILIDADE DO CAMPO NAS AVALIACOES
EXTERNAS: LIMITES E DESAFIOS PARA UMA EDUCACAO CON-
TEXTUALIZADA, de Marisia Aparecida Peixoto e Fernanda Welter Adams.

Discute-se o impacto das avaliagdes externas no contexto da Educac¢io do
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Campo, considerando as especificidades pedagdgicas e socioculturais das co-
munidades rurais, com foco na necessidade de instrumentos avaliativos mais

contextualizados e dialégicos.

Capitulo11 - ALITERATURA INFANTIL NA EDUCACAO DO CAM-
PO: potencialidades, saberes infantis e territoriais, de Karla Francisca de Souza e
Mariana Batista do Nascimento Silva. O texto destaca a literatura infantil como
ferramenta pedagdgica na Educa¢io do Campo, fortalecendo identidade cultural,

saberes locais e préiticas educativas emancipadoras.

Capitulo 12 - SABERES NECESSARIOS NA PRATICA EDUCATIVA
NO CONTEXTO DA EDUCAGAO DO CAMPO: UMA REVISAO SISTEMA-
TICA, de Regiane Viano de Souza Silva e Marina Valentim Barros. Apresenta
revisdo sistemdtica sobre saberes essenciais a pritica educativa no campo, eviden-
ciando a importancia de integrar teoria, experiéncia, saberes locais e formagio do-

cente contextualizada.

Capitulo 13 - A VALORIZACAO DOS SABERES DA MATEMATICA
EM ESCOLAS NO CAMPO, de Nayanna Francelle Carneiro Vidica e Janderson
Vieira de Souza. O capitulo analisa a integra¢do da etnomatemadtica na Educagio
do Campo, mostrando como préiticas matematicas locais podem tornar a aprendi-

zagem mais significativa e culturalmente relevante.

Capitulo 14 - EDUCA(;AO INTEGRAL E ALUNOS DO CAMPO: UM
ESTUDO SOBRE PERMANENCIA E EVASAO NO CEPI CALDAS NOVAS,
de Rejane Cirqueira Valério e Manoel Messias de Oliveira. Encerrando o volume, o
capitulo aborda questdes de permanéncia e evasio escolar na educagio integral do
campo, destacando desafios e estratégias para fortalecer a continuidade dos estudan-
tes no ambiente escolar rural.

Este volume evidencia a riqueza dos saberes do campo, promovendo dia-
logos entre pesquisa, pratica educativa e politicas ptiblicas, oferecendo uma leitura
essencial para educadores, gestores, pesquisadores e todos(as) comprometidos(as)

com a construgio de uma educagio emancipadora e socialmente justa.
Boa leitura!

Wender Faleiro
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Capitulo 1

OS MOVIMENTOS SOCIAIS & EDUCACAO DO
CAMPO NA CONSTRUCAO DE PONTES DE
TRANSFORMACAO E RESISTENCIA®

Médnica Aparecida Dias Silva

\¥ender Faleiro

1 Trabalho integrante a Dissertacao de Mestrado em Educacao da primeira auto-
ra e orientado pelo segundo autor.
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INTRODUCAO

este capitulo, inicialmente, abordaremos a relagio entre sociedade e

a Educagio do Campo no contexto educacional brasileiro. Para isso,

estabelecemos um didlogo com Saviani (1999), Caldart (2003), Gohn
(2011), Gomes (2007), Freire (1980; 1987), Brasil (2001), Faleiro (2019) Soares
(1986) e outros autores que tratam da temdtica da Educa¢io do Campo na histé-
ria educacional. Analisaremos como as politicas ptiblicas evoluiram para refletir
e valorizar as diversas culturas e identidades presentes nas dreas campesinas,
bem como os desafios e oportunidades enfrentados na implementa¢io dessas
politicas no ambiente escolar.

Educagio e Sociedade

A educagdo é um processo essencial na constru¢do de uma sociedade in-
clusiva e consciente da diversidade cultural que a permeia. No contexto brasilei-
ro, onde as raizes sdo profundamente entrelagadas com a histéria afro-brasileira,
destacam-se as comunidades quilombolas, indigenas e os povos do campo, que
desempenham papéis fundamentais na composi¢ao da identidade nacional. Para
compreendermos esse percurso ao longo do tempo, é imprescindivel analisarmos,

primeiramente, a relagdo entre a sociedade e o processo educacional.

Saviani (1999) ressalta a dicotomia entre duas concepgdes opostas sobre o
papel da educagio na sociedade, enfatizando como diferentes abordagens tedricas
influenciam nossa compreensao das potencialidades e limita¢des do sistema educa-
cional em promover justica social e igualdade de oportunidades. As teorias educa-
cionais distribuem-se em dois grupos: no primeiro grupo, “temos aquelas teorias que
entendem ser a educa¢io um instrumento de equalizagio social, portanto, de supe-
ragdo da marginalidade”; e, no segundo grupo, “as teorias que entendem ser a edu-

cagdo um instrumento de discriminacdo social, logo, um fator de marginalizagio”.
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O primeiro grupo de teorias, denominado “teorias nio critica”, delinea-
do por Saviani (1999), entende a educag¢io como um instrumento de equaliza¢io
social. Esse grupo de teorias acredita que a escola tem o potencial de mitigar as
disparidades sociais e econdmicas. Essa perspectiva postula que a educagio pode
ser um meio para promover a igualdade de oportunidades, fornecendo acesso a
conhecimento, habilidades e recursos que permitam as pessoas superar as desi-
gualdades sociais e econdmicas. Contudo, apresenta-se de forma ingénua, por ndo
abordar as causas estruturais que perpetuam essas desigualdades. Sendo assim,
essas teorias ndo conseguem alcancar éxito na erradica¢do da marginalidade, e a
educagdo é vista como um veiculo para a ascensdo social, aparentemente contri-

buindo para a redu¢io da marginalidade e a promocio da inclus3o.

Entretanto, essa perspectiva pode legitimar as desigualdades sociais, pois
alunos das classes populares frequentemente enfrentam dificuldades e fracassos
no sistema escolar. Frequentemente, esse fracasso é interpretado nio como uma
falha do sistema, mas como uma falta de capacidade ou esfor¢o do aluno. Isso
resulta em uma percepgao errdnea de que as desigualdades sociais sio “naturais”
ou justificadas pelo mérito individual, quando, na verdade, tais desigualdades s3o
frequentemente frutos de um sistema que n3o proporciona equidade de oportu-
nidades a todos.

Esse processo de legitimagio mascara as verdadeiras causas das desigual-
dades e dificulta os esforgos para corrigi-las, na medida em que as transforma em
uma questio de aptidio individual, em vez de reconhecé-las como uma falha es-
trutural que necessita de intervengio. De acordo com Soares (1986, p. 6), “nos-
sa escola tem-se marcada incompetente para a educacio das classes populares, e
essa incompeténcia, gerando o fracasso escolar, tem tido o grave efeito nio s6 de
acentuar as desigualdades sociais, mas, sobretudo, legitimo-las”. Essa critica é um
chamado a reflex3o sobre a necessidade de reformas educacionais profundas que
ndo apenas aumentem o acesso a educagio, mas também melhorem a qualidade
do ensino oferecido a todas as camadas da sociedade. A educacdo tem o potencial
de ser uma grande equalizadora, mas, para isso, deve-se garantir que todas as crian-
cas, independentemente de sua origem socioecondmica, recebam um ensino que

respeite suas necessidades, culturas e potenciais individuais.

O segundo grupo de teorias, denominado “teorias critico-reprodutivistas’,
por outro lado, entende a educagio como um instrumento de discriminagio social
e argumenta que a “educagdo é entendida como inteiramente dependente da es-

trutura social geradora de marginalidade” (Saviani, 1999, p. 16). Sendo assim, é um
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mecanismo de perpetuacio das desigualdades sociais. Essa visdo critica da educa-
¢do sugere que o sistema educacional pode ser estruturado de maneira a favorecer
certos grupos sociais em detrimento de outros, reproduzindo e legitimando hie-
rarquias sociais existentes. De acordo com essa perspectiva, a escola, como uma
instituicdo inserida na sociedade capitalista, inevitavelmente reproduz as relagdes
de dominagio e exploragdo presentes nesse sistema. Assim, seu carater segregador
e marginalizador n3o é uma disfun¢io, mas uma fungio prépria da escola dentro
desse contexto. A educacgio é percebida como um instrumento de marginalizacio,
que reforca as disparidades de poder e privilégio entre diferentes segmentos da so-
ciedade. Nesse sentido, Saviani (1999) destaca a origem dos sistemas nacionais de
ensino no contexto histérico do surgimento da burguesia como classe dominante,
especialmente nos séculos XVIII e XIX. Nesse periodo, a burguesia emergente
buscava consolidar sua posi¢io no poder e transformar a sociedade de acordo com
seus interesses, e, para tanto, estabelecer uma sociedade baseada nos principios da
democracia e dos direitos individuais era considerado essencial. Vencer a barreira

da ignorincia, através da educagio, era um passo crucial nesse processo.

A ignorincia, entendida como falta de conhecimento e educacio, era vista
como uma barreira para a concretizagio dessa sociedade democrética. Sem acesso
a educagio, os individuos nio estariam plenamente capacitados para participar
ativamente da vida politica e social, e poderiam ser facilmente manipulados ou
subjugados pelas classes dominantes. E, para que isso acontecesse, a escola seria
vista como o principal instrumento para capacitar os individuos, transformando-
-os de “suditos” ignorantes em “cidadios” esclarecidos e capacitados a participar
ativamente da vida democratica, redimindo-os da ignorincia, da miséria moral e
da opressdo politica. Assim, as escolas eram estruturadas em classes, nas quais cada
professor expunha as ligdes diariamente aos alunos, os quais deveriam realizar to-
das as atividades imbuidos de disciplina, como destaca Saviani (1999). Entretanto,
esse modelo de escola- educagio nio foi bem-sucedido: “nem todos nela ingres-
savam e, mesmo os que ingressavam, nem sempre eram bem-sucedidos” (Saviani,
1999, p. 18). O trecho em questio aborda a transi¢io de um entusiasmo inicial em
relacio a um modelo simplificado de escola para uma crescente decep¢io e critica,

culminando na identifica¢do da escola como “escola tradicional”.

Essa evolugio reflete a percep¢io de que o modelo educacional inicial-
mente proposto nio estava atendendo as expectativas de universalizagdo e ade-
quacido aos diferentes contextos, sendo alvo de criticas, marcando o inicio de um
movimento em dire¢do as politicas ptblicas inclusivas e sensiveis a diversidade,

buscando promover uma educagio que nio apenas universalizasse o acesso, mas
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que também reconhecesse e valorizasse as multiplas expressdes culturais presen-
tes na sociedade. Assim, “esta teoria mantinha a cren¢a no poder da escola e em
sua fun¢do de equalizagio social. Portanto, as esperancas de que se pudesse corri-
gir a distor¢do expressa no fendmeno da marginalidade, através da escola, ficaram
de pé” (Saviani, p. 19). A busca pela promog¢io de uma educagio que nio apenas
universalizasse o acesso, mas também reconhecesse e valorizasse as multiplas ex-
pressoes culturais presentes na sociedade, torna-se entao essencial para a efetiva-

¢do dos direitos.

A marginalidade é “vista como um problema social”. Logo, a educagio,
enquanto fator de equaliza¢do social, serd um instrumento, nio apenas por forne-
cer aos individuos as ferramentas necessdrias para se integrarem a sociedade, mas
também por promover uma cultura de aceitagdo e respeito mutuo, independente-
mente das diferencas. Saviani (1999, p. 20) faz a seguinte abordagem: “Cada indi-
viduo é tnico. Portanto, a marginalidade n3o pode ser explicada pelas diferencas
entre os homens, quaisquer que elas sejam: nio apenas diferencas de cor, de raga,
de credo ou de classe”. Quando os membros da sociedade se aceitam e se respeitam
em sua individualidade especifica, contribuem para a constru¢io de uma comuni-
dade justa e igualitéria.

Diante das abordagens de reprodugio das relagdes de produgio na socie-
dade capitalista, a escola reflete e reproduz as desigualdades e injusticas presentes
nesse sistema. Isso ocorre porque a escola ndo é apenas um local de transmissao de
conhecimento, mas também um espaco onde valores, ideologias e normas sociais
sdo reproduzidos e legitimados. Ou seja, a escola é um instrumento que serve para
manter e perpetuar as hierarquias sociais, incluindo a dominacao e exploracio de
determinados grupos sociais. Isso se reflete no carater segregador, marginalizador
e seletivo, que acaba reproduzindo as desigualdades existentes na sociedade em

seu funcionamento interno:

Considerando-se que a classe dominante nao tem inte-
resse "na transformacao histoérica da escola (ela esta em-
penhada na preservacao de seu dominio, portanto ape-
nas acionara mecanismos de adaptacao que evitem a
transformacao) segue-se que uma teoria critica (que nao
seja reprodutivista) so podera ser formulada do ponto de
vista dos interesses dominados (. Saviani, 1999, p. 41).
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Historicamente, a escolarizacdo tem sido usada como uma ferramenta para
manter a hegemonia da classe dominante. Ao controlar os curriculos e as politicas
educacionais, a classe dominante perpetua ideologias e estruturas que favorecem
seus interesses, evitando mudangas significativas que possam desafiar seu dominio.
No contexto do capitalismo, a educac¢io democratica € caracterizada pelo poder
politico exercido pela classe dominante, a burguesia, por meio de ideias que legi-
timam a desigualdade social e econémica, bem como pela supressio de perspec-
tivas criticas que questionem o status quo, além da reproducio das desigualdades
sociais ao fornecer oportunidades educacionais diferenciadas com base no modelo
socioeconémico Saviani (1999). Ainda, segundo Saviani (1999), educar todos os
individuos era essencial para transformar os servos em cidadaos, permitindo que
esses cidaddos participassem do processo politico. Ao se engajarem politicamente,
eles fortaleceriam a ordem democratica uma democracia burguesa, evidentemente.
Assim, o papel politico da escola era claramente definido: ela era vista como uma

condicdo necessaria para a consolidagdo da ordem democratica.

O didlogo entre teorias educacionais criticas e nao criticas, conforme ex-
plorado pelos autores citados, revela a complexidade das dinamicas de inclusio
e exclusdo presentes no campo educacional brasileiro, especialmente no que se
refere as dreas campesinas e as identidades culturais diversas. As politicas puiblicas,
ao longo dos anos, tém enfrentado desafios significativos para efetivamente valo-
rizar e integrar as comunidades campesinas dentro das escolas, refletindo a tensao
entre modelos educacionais que visam a equalizagdo social e aqueles que inadver-
tidamente perpetuam desigualdades. Apesar desses desafios, as oportunidades para
uma verdadeira transformacio educacional sdo palpaveis, especialmente quando as
politicas sdo direcionadas por um entendimento profundo das necessidades locais

e das especificidades culturais.

Assim sendo, a relacio entre a educacio e a sociedade ¢ intrincada e multi-
facetada, refletindo nao apenas os valores, crengas e ideologias de uma determinada
época, mas também as estruturas de poder e as desigualdades presentes na socieda-
de, consolidando decisGes politicas com base na vontade da maioria. No contexto
do Brasil, pais marcado pela miscigenacio cultural, por um lado, a educagio ¢
vista como um instrumento de equaliza¢io social. Por outro lado, a escola, como
institui¢ao inserida em uma estrutura social mais ampla, pode acabar reproduzindo
e perpetuando desigualdades e exclusGes. No entanto, as populagbes campesinas
muitas vezes sao marginalizadas e negligenciadas nos debates e politicas educacio-
nais, o que levanta questGes importantes sobre acesso, qualidade e relevancia da

Educac¢io no Campo.
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Os Movimentos Sociais no Brasil: Qual a Relevancia?
Agentes de transformacao e resisténcia?

Os movimentos sociais no Brasil, como em qualquer parte do mundo, sur-
gem como resposta as desigualdades, injusticas e demandas especificas de diferen-
tes segmentos da sociedade. Essas mobilizagdes coletivas tém sido imprescindiveis
para impulsionar mudangas sociais, politicas e econdmicas, desafiando estruturas
estabelecidas e propondo novas formas de organizagio social e politica. A his-
téria do Brasil é marcada por uma série de movimentos sociais que refletem as
complexas dinimicas de poder e as desigualdades profundamente enraizadas em
nossa sociedade. Desde a época colonial, o Brasil foi palco de numerosos levantes
e revoltas. Inicialmente, essas manifestagdes frequentemente envolviam escravi-
zados africanos e indigenas lutando contra a opressio brutal e a exploragio. Com
a aboli¢do da escravidio em 1888 e a subsequente Proclamagdo da Republica em
1889, novos atores sociais surgiram no cendario politico e econdmico, ampliando o

espectro dos movimentos sociais.

No século XX, o Brasil experimentou transformagdes significativas que
moldaram os contornos dos movimentos sociais, incluindo a industrializagao ace-
lerada, a urbanizacio e a moderniza¢io da sociedade. Esses processos nio apenas
alteraram a estrutura socioecondémica do pais, mas também geraram novos de-
safios e conflitos. As disparidades regionais, a desigualdade socioecondmica e as
injusticas raciais se tornaram terrenos férteis para o surgimento de movimentos
que buscavam reformas agrarias, direitos trabalhistas, igualdade racial e de género,
além da democratizagio do Estado. A redemocratizagdo do Brasil na década de
1980, ap6s um longo periodo de regime militar, proporcionou um novo impulso
aos movimentos sociais. Essa época viu o fortalecimento das organizagdes da so-
ciedade civil, a emergéncia de movimentos ambientais, de mulheres, indigenas e
do movimento negro, todos exigindo reconhecimento, direitos e prote¢io sob a
nova ordem democratica.

Essencialmente, os movimentos sociais no Brasil surgiram como mecanis-
mos de resisténcia e proposi¢ao frente a um contexto de exclusio e marginaliza-
¢ao, surgindo como resposta a percepgdes de injustica, desigualdade e demandas
ndo atendidas por parte de grupos marginalizados ou sub-representados dentro
da sociedade. Eles sdo expressdes, sio as formas das lutas continuas por um pais
justo e equitativo, que busca altera¢des nas normas sociais, politicas, econdmicas

ou culturais, refletindo a incessante busca da populagio por direitos civis, sociais e
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humanos. Ao longo das décadas, esses movimentos nio apenas moldaram a poli-
tica e a sociedade brasileiras, mas também desempenharam um papel significativo

na defini¢io da identidade nacional e na promogio da cidadania ativa.

Ao longo da histéria de lutas por direitos, surgiram diversos movimentos
sociais no Brasil, com suas demandas e formas de atuacgdo. Sio eles: os Movimen-
tos dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), que lutam pela reforma agréria,
distribuicio de terras e melhores condi¢des de vida para os trabalhadores rurais e
agricultores familiares, incluindo o acesso a terra, a moradia, a educagio e a sadde;
o Movimento Negro, que luta contra o racismo, pela igualdade racial, pelo reco-
nhecimento e valorizag¢do da cultura afro-brasileira e por politicas ptblicas que
promovam a inclusio e o combate ao racismo estrutural; o Movimento Feminista,
que busca a igualdade de género, direitos reprodutivos, combate a violéncia do-
méstica e sexual e maior representatividade das mulheres na politica e em outros
espacos de poder; o0 Movimento LGBTQIA+, que luta pelos direitos das pessoas
lésbicas, gays, bissexuais, transgéneros, etc., incluindo o direito ao casamento igua-
litdrio, a identidade de género e o combate a discriminagio e a violéncia baseadas
na orientacao sexual e identidade de género; o0 Movimento Indigena, que luta em
defesa dos direitos territoriais, culturais e sociais dos povos indigenas do Brasil,
incluindo o direito & demarcacgio e prote¢ao das terras indigenas, respeito as tradi-
¢oes e modos de vida indigenas e o combate ao genocidio e a violéncia contra os
povos indigenas; o Movimento dos Trabalhadores, em sua atuacido em defesa dos
direitos trabalhistas, melhores condi¢des de trabalho, saldrio digno, seguranca no
emprego, combate a precarizacio do trabalho e a terceiriza¢io abusiva e organiza-

¢ao sindical dos trabalhadores.

Esses sio apenas alguns exemplos dos movimentos sociais ativos no Bra-
sil, cada um com suas particularidades, desempenhando assim lutas e resistén-
cias por uma promog¢io de mudangas sociais e politicas, na defesa dos direitos
humanos. As origens dos movimentos sociais sdo diversas e variam amplamente
dependendo do contexto histérico e geogrifico. Os movimentos sociais, como o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST)? tém uma relacio intrin-
seca com a educagdo no e do campo. Esses movimentos emergem como resposta as
desigualdades sociais e econdmicas presentes nas areas rurais, buscando a reforma
agréria e a garantia de acesso a terra para trabalhadores campesinos. Para enten-

der essa relacdo de Educagio e campo, é necessirio compreender qual escola estd

2 Escolheu-se, neste caso, focar no MST devido a sua relevancia para o fortaleci-
mento da Educacao do Campo, contudo, € imprescindivel ressaltar que diversos outros
movimentos rurais desempenharam e desempenham papéis cruciais na concretizacao
desse projeto educacional de carater contra-hegemanico (Farias; Faleiro, 2019).
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sendo produzida pelo movimento social do campo em nosso pais. Caldart (2003)
faz a seguinte afirmacdo: “Quase a0 mesmo tempo em que comegaram a lutar pela
terra, os sem-terra do MST também comecaram a lutar por escolas e, sobretudo,
para cultivar em si mesmos o valor do estudo e do préprio direito de lutar pelo seu
acesso a ele”, ficando evidente que nao apenas lutavam pela terra, mas também re-
conheciam a importincia da educagio como uma ferramenta de empoderamento
individual e coletivo. Ao cultivarem o valor do estudo em si mesmos, eles se capa-
citavam para compreender melhor suas condi¢ées de vida e para buscar solugdes

mais eflcazes para suas demandas.

Conforme aponta (Farias, Faleiro, 2019, apud Ribeiro, 2012a), é relevante
ressaltar que a luta pela terra e pelos direitos sociais dos povos do campo, incluindo
o direito a educagdo, envolve uma ampla diversidade de movimentos sociais. Entre
esses, destacam-se a Via Campesina, os Sindicatos de Trabalhadores Rurais, a Con-
federagao Nacional dos Trabalhadores na Agricultura (CONTAG), o Movimento
dos Atingidos por Barragens, além de Movimentos Quilombolas e Indigenas, entre
outros. Apesar de apresentarem especificidades e estruturas organizacionais distin-
tas, todos encontram um objetivo comum: resistir as investidas do capitalismo, que

tendem a descaracterizar os modos de vida tradicionais do campo.

No entanto, ao longo do tempo, essas duas lutas foram se integrando,
evidenciando que a busca pelo acesso 2 terra e a educagio estd intrinsecamente
interligada. Isso demonstrava a compreensio de que a educagdo é um direito fun-
damental que contribui para a transformacio social e para a conquista de outros
direitos, e a luta pelo direito a escola tornou-se parte da organizacdo social de
massas do MST. Tal fato demonstra como a educagio passou a ser uma pauta
central dentro do movimento, sendo incorporada as suas demandas e estratégias
de mobilizagdo. Essa integra¢do fortaleceu o movimento e ampliou sua capacida-
de de pressdo e articulagio politica em prol da reforma agriria e de outras causas
sociais, refletindo sua importancia como um direito humano fundamental e uma

ferramenta de transformac3o social.

A incorporag¢io da escola pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST) representa um marco significativo na trajetéria desse movimento so-
cial e na luta pela reforma agrria no Brasil. A presenca da escola no cotidiano e
nas preocupagdes das familias Sem Terra tornou-se uma caracteristica marcante,
refletindo nio apenas a busca por educagio, mas também a afirma¢io de uma
identidade cultural prépria. Nesse percurso, a escola deixou de ser apenas um es-
paco de aprendizado académico para se tornar um instrumento politico, integrado
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a estratégia de luta pela reforma agréria e a formagio dos sujeitos envolvidos no
movimento. Esta introdu¢do explorard o impacto dessa incorporagio da escola
pelo MST, abordando tanto sua dimensao cotidiana quanto sua dimensio politi-
ca, e examinard como essa dinimica contribui para a constru¢io de uma identida-
de coletiva e para o fortalecimento da luta pela justica social no campo brasileiro

(Caldart, 2003, grifo nosso).

Sendo assim, teremos que lutar por outra escola, ndo por esta que estd
vigente, pois, as “escolas tradicionais ndo tém lugar para sujeitos como os sem-ter-
ra, assim como nio costumam ter lugar para outros sujeitos do campo” (Caldart,
2003, p. 63). As escolas tradicionais frequentemente seguem curriculos e préticas
pedagdgicas que refletem uma perspectiva urbano- centrada, que pode nio reco-
nhecer ou valorizar as experiéncias, culturas e conhecimentos dos sujeitos do cam-

po. E, quem sdo esses outros sujeitos que lutam por uma Educa¢io do/no campo?

. Sao as comunidades indigenas, que tém uma co-
nexao profunda com suas terras ancestrais e uma rica tra-
dicao cultural que é central para sua identidade. Eles pos-
suem conhecimentos especificos sobre a flora e a fauna
locais, bem como praticas sustentaveis de uso da terra.

° Sao as comunidades quilombolas, descendentes
de africanos escravizados que fugiram para regioes re-
motas do Brasil. As comunidades quilombolas tém uma
historia Unica de resisténcia e uma rica heranca cultural
que inclui praticas agricolas, religiosas e sociais distintas.

. Sao os trabalhadores do campo: Esses sujeitos
se deslocam de acordo com as estacoes para traba-
lhar em diferentes colheitas e, muitas vezes, enfrentam
condicdes de trabalho e vida desafiadoras, o que requer
politicas educacionais que considerem sua mobilidade e
necessidades especificas.

. Sao os jovens e criancas campesinas. Este grupo
esta em uma fase crucial de desenvolvimento e forma-
cao. Eles precisam de acesso a educacao que nao ape-
nas os prepare para continuar vivendo no campo, mas
que tambem os ofereca oportunidades de explorar ou-
tras possibilidades, incluindo a educacao superior e pro-
fissdes urbanas, se assim desejarem.
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Sao as mulheres campesinas. Frequentemente,
elas sao as principais responsaveis pela gestao do lar
e do trabalho agricola, juntamente com a criacao dos
filhos. As mulheres do campo podem ter necessidades
educacionais especificas que suportem e reconhecam
seus papeis multifacetados.

A diversidade das comunidades do campo, seja indigena, quilombola, tra-
balhadores agricolas, jovens, criangas ou mulheres, demanda abordagens educa-
cionais que reconhecam e valorizem suas culturas, conhecimentos e experiéncias.
Uma nova escola precisa ser construida, uma que respeite e promova a identidade
e o desenvolvimento integral desses sujeitos, oferecendo oportunidades que aten-
dam tanto as suas necessidades imediatas quanto as aspira¢des de um futuro mais
amplo e inclusivo. A Educa¢io do Campo deve ser um espaco de empoderamento
e emancipag¢do, onde cada individuo seja reconhecido como agente ativo de sua

prépria histéria e de sua comunidade.

A necessidade de lutar por outra escola deve-se ao fato de que as escolas
tradicionais muitas vezes nio conseguem atender adequadamente as necessida-
des educacionais desses diversos sujeitos do campo, “porque sua estrutura formal
ndo permite o seu ingresso, ou porque sua pedagogia desrespeita ou desconhece
sua realidade, seus saberes, sua forma de aprender e de ensinar” (Caldart, 2003, p.
63). Muitas vezes, os métodos de ensino sio baseados em modelos padronizados
que ignoram a diversidade de experiéncias e conhecimentos dos estudantes. A
pedagogia adotada nas institui¢des de ensino nem sempre estd alinhada com as
necessidades, experiéncias e formas de aprendizado. Tem-se por imprescindivel
uma educagdo que verdadeiramente atenda a essas populagdes deve reconhecer
e incorporar seus conhecimentos, culturas e identidades tinicas, promovendo um
curriculo que seja relevante para suas vidas e que fortaleca suas comunidades e
culturas. “E a escola que deve ajustar-se, em sua forma e contetido, aos sujeitos
que dela necessitam; é a escola que deve ir ao encontro dos educandos, e nio o

contrério” (Caldart, 2003, p. 63).

A escola n3o deve impor um modelo rigido e uniforme, mas sim ser flexi-
vel e sensivel as caracteristicas e realidades. Destaca-se a importincia de adaptar a
escola, tanto em sua forma quanto em seu conteddo, para atender as necessidades
dos alunos, especialmente aqueles que vivem e trabalham no campo. Reconhe-

cendo a diversidade de contextos e experiéncias, especialmente aqueles que vivem
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em 4reas campesinas, onde as condi¢des socioecondmicas, culturais e geograficas

podem ser diferentes das encontradas em areas urbanas.

Entio, indubitavelmente, a associa¢do entre a luta pela reforma agriria e a
luta pela educagio demonstra como essas questdes estdo intrinsecamente ligadas
no contexto do campo, onde a falta de acesso a terra e a educagio de qualidade
sao frequentemente desafios enfrentados pelas comunidades. Essa conexio res-
salta a importincia de abordar essas questdes de forma integrada, reconhecendo
que a transformagdo social requer nio apenas mudangas econdmicas e politicas,
mas também uma educagio que capacite os individuos a se tornarem agentes de

mudanca em suas proprias comunidades:

Nesta trajetoria de tentar construir uma escola diferen-
te, o que era (e continua sendo) um direito, passou a
ser tambéem um dever. Se queremos novas relagcoes de
producao no campo, se queremos um pais mais justo e
com mais dignidade para todos, entao tambem precisa-
mos nos preocupar em transformar instituicées historicas
como a escola em lugares que ajudem a formar os su-
jeitos destas transformacodes. Foi assim que se comecou
a dizer no MST que se a Reforma Agraria € uma luta de
todos, a luta pela Educacao de todos também é uma luta
do MST (Caldart, 2003, p. 64).

A transi¢ao de ver a educa¢io ndo apenas como um direito, mas também
como um dever, sublinha a responsabilidade coletiva e individual na busca por
melhorias sociais. Se queremos um pafs mais justo, a educac¢do deve ser universal e
inclusiva, permitindo que todos os cidadios possam contribuir para e beneficiar-se
de uma sociedade mais justa. Transformar institui¢des histéricas, como a escola,
é necessario para que ela possa cumprir seu papel na formacdo de sujeitos criti-
cos. As escolas devem ser locais onde se promovam valores de justica, equidade
e cidadania, preparando os individuos para participar ativamente na sociedade
e nas lutas por direitos. O Movimento dos Sem Terra (MST) reconhece que, sem

Educacdo, a reforma agréria e a luta por direitos serdo incompletas.

H4 uma acentuada ligagao entre a educagio de qualidade e os movimen-
tos sociais que lutam por uma sociedade equitativa. Muitos desses movimentos,
como os ligados a educagio popular, a democratizag¢io do ensino ptiblico e a in-
clusio social, reconhecem que a educagio é um dos pilares para a transformacao

social e, ao reforgar a relevincia da educagdo para a constru¢do de novas relagdes
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de produg¢do no campo e para a busca por um pais mais justo e digno para todos,
Caldart (2003) alinha-se implicitamente com os objetivos de diversos movimen-
tos sociais pela reforma agréria, que frequentemente enfatizam a necessidade de
uma educa¢io que empodere os individuos para que possam lutar por seus direi-
tos. Ao mobilizar individuos em torno de uma causa comum, os movimentos so-
ciais promovem a troca de ideias e experiéncias, gerando conhecimento prético e
tedrico. Eles desafiam o status quo vigente e propdem alternativas para mudangas

do que estd proposto na sociedade.

Logo, os movimentos sociais “sao fontes de inovac¢ao e matrizes gerado-
ras de saberes” (Gohn, 2011, p. 33), tendo uma dimensdo politica intrinseca, pois
buscam promover mudangas nas estruturas de poder e nas relagdes de dominagao.
Eles contestam a distribui¢do desigual de recursos e direitos, lutam por reconhe-
cimento e representagio, assim como buscam transformagdes que promovam a
justica social e a inclusdo, sendo fendmenos sociais que refletem as tensdes e con-
tradi¢des de uma sociedade em um determinado momento histérico, articulan-
do demandas coletivas e promovendo a conscientizagio e mobilizagio de grupos

marginalizados ou oprimidos.

Para Gohn (2011), a relacdo entre movimentos sociais e educagio é de
natureza pratica, ressaltando que essa relagdo ndo é apenas tedrica ou conceitual,
mas se manifesta por meio das agdes e atividades realizadas pelos préprios mo-
vimentos e grupos sociais. Isso significa que a educa¢io dentro dos movimentos
sociais ndo se limita apenas ao ensino formal em salas de aula, mas engloba todas
as formas de aprendizagem que ocorrem durante as atividades préticas, como reu-

nides, protestos, mobiliza¢des, debates, entre outras.

A necessidade de criagio desses movimentos foi impulsionada por uma
série de fatores, incluindo discriminagio, exclusio social, desigualdade, injustica e
violéncia enfrentadas por diversos grupos sociais. “No Brasil, essa relacio foi sen-
do vagarosamente construida a partir do fim dos anos 1970, quando foram criadas
novas associagdes ou ativadas entidades cientificas ji existentes” (Gohn, 2011, p.
334), apontando, assim, para o surgimento de “novos atores” sociais, que nio se
limitavam aos trabalhadores fabris ou aos locais de trabalho, mas que também

emergiam das periferias urbanas.

Esses “novos atores”, como moradores das periferias urbanas, enfrentavam

desafios e necessidades especificas relacionadas a sobrevivéncia no contexto urba-
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no, como acesso a moradia digna, servicos bésicos, educagio e oportunidades de
emprego. Diante dessas demandas nio atendidas pelo poder publico, esses grupos
passaram a se organizar em movimentos sociais para reivindicar seus direitos e

melhorias em suas condi¢des de vida.

Nesse processo, a educagiao desempenhou um papel crucial. Os movimen-
tos sociais urbanos nio se limitavam apenas a luta por questdes materiais, mas
também buscavam conscientiza¢io, empoderamento e capacita¢io por meio da
educagdo. Isso envolvia desde a alfabetizagdo até a Educagio Popular, que capa-
citava os membros das comunidades para entenderem seus direitos, articularem

suas demandas e participarem ativamente do processo de transformacio social.

Esses movimentos atuam como agentes de questionamento e reflexido
dentro da sociedade, provocando debates sobre a representatividade e inclusio
de diferentes culturas, perspectivas e experiéncias em ambientes educacionais. Ao
levantar essas questdes, eles desafiam a ideia de uma escola homogeneizadora,
que tradicionalmente promoveu uma vis3o dnica e, muitas vezes, excludente do
conhecimento. Além disso, os movimentos sociais e culturais exercem influéncia
politica ao se posicionarem como sujeitos ativos na defesa de uma educacio plural
e democritica. Segundo Gomes (2007, p. 26), eles ndo apenas questionam os cur-
riculos existentes, mas também trabalham para “imprimir mudancas nos projetos
pedagdgicos das escolas, interferindo na formulagdo de politicas educacionais e
na elaboragio de leis e diretrizes curriculares”. Essa na interferéncia de politicas
educacionais e na criacio de leis e diretrizes reflete o entendimento de que a edu-
cagio é um campo politico e estratégico, onde as decisdes normativas impactam
diretamente as oportunidades de aprendizagem, a equidade e o reconhecimento

das diversidades culturais, sociais e histéricas.

Assim, a atuacio desses “novos atores” sociais nas periferias urbanas am-
pliou o escopo da relacio entre movimento social e educa¢io, demonstrando
como a Educacio pode ser uma ferramenta poderosa para a mobiliza¢io, organi-
zagao e capacitacdo dos grupos marginalizados na luta por justica social e igual-
dade de oportunidades. Ao tratar de justica social e igualdade de oportunidades,
Freire (1980) destaca a relevancia da educagdo como uma “prética de liberdade”,
que deve estar sempre em sintonia com as realidades dos educandos. Ele defende
que a educac¢do auténtica nio deve ocorrer de forma unilateral, ou seja, de “A”

para “B” ou de “A” sobre “B”, mas sim de “A” com “B”, em uma intera¢do dialdgica e
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mediada pelo mundo em que vivem. Essa intera¢io, permeada por vivéncias, de-
saflos e questionamentos, é essencial para a construgdo de perspectivas que refle-
tem desejos, dtividas, esperancas ou desilusdes. Em muitos paises, como o Brasil,
o contexto colonial deixou marcas profundas nas estruturas sociais e culturais.
Operdrios urbanos e camponeses foram (e ainda sio) fortemente influenciados
por essas relagdes de poder e dependéncia herdadas do periodo colonial, sio su-
jeitos a condigdes de exploragdo, marginalizagio e dependéncia econdmica que
dificultam sua capacidade de se engajarem em processos educacionais que n3o

levem em consideragao suas realidades concretas.

Corroborando com essa perspectiva (Caldart, 2003), afirma que a partir
desse ponto, o movimento dispersou a compreensio de que ndo é possivel um
projeto popular de desenvolvimento rural sem que seja acompanhado de um pro-
jeto educacional, e sem uma amplia¢io substancial da escolarizagdo para todas as
comunidades do campo. Nao hd como conceber um processo de transformacio
social nas dreas rurais sem que a educagio seja um componente central desse pro-
jeto. A educagdo, como ferramenta essencial de emancipagio, deve ser expandida

e forma significativa para as comunidades do campo, garantindo que todas as
de f ficat dades d tind tod
pessoas, independentemente de sua origem geografica, tenham acesso a uma es-

colarizacio de qualidade.

Em sintese, ao longo da histéria do Brasil, os movimentos sociais tém de-
sempenhado um papel fundamental na promog¢io de mudancas sociais, politicas e
econdmicas. Desde a época colonial, quando os africanos escravizados e indigenas
lutavam contra a opressao brutal, até os dias atuais, com movimentos urbanos e
rurais mobilizando-se por reforma agréria, direitos trabalhistas, igualdade racial,
de género e de orientacio sexual, os movimentos sociais tém sido uma for¢a mo-
triz na busca por justica social e inclusio. E imperativo superar a visio tradicional
de educacio que privilegia apenas o conhecimento académico formal, abrindo
espaco para os saberes gerados pela experiéncia e pela participacio ativa na vida
social e politica. Somente assim, serd possivel construir uma sociedade em que

todos os conhecimentos sejam valorizados e respeitados.

Logo, os movimentos sociais no Brasil sdo, de fato, agentes relevantes de
transformacdo, resisténcia e “instrumentos politicos”. “Conquanto sujeitos politi-
cos, podem ser vistos como produtores de saber” (Gomes, 2007, p. 31). Esses mo-

vimentos ndo apenas desafiam as estruturas de poder estabelecidas, mas também
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reivindicam o reconhecimento e a valorizacio dos saberes produzidos pelos sujei-
tos politicos em suas lutas cotidianas. Eles impulsionam a inovag¢io, geram saberes
e desafiam as estruturas de poder existentes, sendo de extrema importincia a sua
presenca na democratiza¢io do Estado e na (re)construgio da sociedade vigente.
Ao mesmo tempo, reconhecem a importincia da educa¢io como uma ferramen-
ta de empoderamento e transformacdo social, buscando uma educagio que seja
inclusiva, relevante e sensivel as necessidades das diversas comunidades e grupos
sociais. Essa integracdo entre os movimentos sociais e a luta por uma educagio de
qualidade é substancial, pois reflete 0 compromisso continuo com a construgio de

uma sociedade justa, equitativa e democratica para todos.

Educacao DO/NO Campo: histérico da inclusao da
diversidade cultural e histérica na educacao brasileira

A luta pela conquista de uma Educagio do Campo é um movimento que
emerge da realidade de exclusdo social enfrentada pelos moradores das dreas
campesinas. Esse grupo heterogéneo, composto por indigenas, quilombolas, ribei-
rinhos, camponeses tradicionais, posseiros, acampados e assentados da reforma
agrdria, entre outros, “encontrou-se a margem dos avancos conquistados na edu-
cagio publica” (Faleiro et al.,, 2019, p. 1). A motivagio primordial para essa luta
decorre da constatagio de que as politicas educacionais tém negligenciado suas
necessidades e realidades especificas, perpetuando, assim, um ciclo de desigual-
dade e marginalizagdo. Nesse contexto, torna-se fundamental analisar e justificar
os esforcos em favor de uma Educa¢io do Campo que nio apenas reconheca, mas
também valorize a diversidade e as particularidades das comunidades campesinas,
promovendo, consequentemente, a inclusio e o desenvolvimento sustentdvel des-

ses territérios.

De acordo com (Farias, Faleiro, 2019), a questdo agraria, presente ha sécu-
los na formacio da sociedade, pode ser identificada em diversos contextos, como
nas midias, obras literdrias, ocupacdes, acampamentos e latiftindios. Sua principal
complexidade esta relacionada aos conflitos intrinsecos, que frequentemente de-
sencorajam os estudiosos de analisi-la em sua extensa rede de contradi¢des. Tais
contradi¢des tém origem no sistema capitalista, que concentra a riqueza socioeco-
ndémica nas mios de uma elite minoritéria, reforcando a supremacia material da

classe dominante sobre os trabalhadores subordinados.
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A eescolariza¢ao destinada aos povos quilombolas, indigenas e as comuni-
dades rurais na agenda educacional brasileira caracteriza-se por avangos expressi-
vos, mas também por retrocessos alarmantes. Desde as primeiras iniciativas gover-
namentais até os movimentos sociais que fomentaram a inclusio da diversidade
cultural, a trajetéria revela-se notavelmente complexa. Para (Farias, Faleiro 2019,
apud Hage, 2014), os movimentos participam ativamente das lutas pela posse da
terra, pela preservacio dos territérios pesqueiros e das dreas florestais, pelo forta-
lecimento da agricultura familiar e pela defesa do direito a uma vida digna. Nesse
processo, afirmam-se como sujeitos coletivos de direito, promovendo novas for-

mas de sociabilidade que incluem, de maneira central, o direito a escolarizac3o.

A histéria da Educagio do Campo estd profundamente relacionada a esse
processo evolutivo, emergindo como uma resposta as limitagées de um modelo
educacional urbanocéntrico e padronizador, que, ao longo da histéria, negligen-
ciou as especificidades, necessidades e a riqueza cultural das populagdes rurais.
Nesse contexto, é relevante destacar que o ensino durante o periodo colonial es-
tava ancorado nos principios da Contra-Reforma, alheio a dinimica da sociedade
nascente e excludente em relacdo aos escravizados, s mulheres e aos trabalhado-
res agregados (Brasil, 2001). Além disso, o acesso a escolariza¢d no periodo colo-

nial era extremamente limitado.

Essa visao de Caldart (2003), refor¢a a perspectiva de que a inclusio edu-
cacional é um direito fundamental para o desenvolvimento humano e social,
especialmente para os povos do campo, que enfrentam historicamente desafios
relacionados ao acesso a escolarizacdo e as condi¢des de vida dignas. Assim, a
combinagio de desenvolvimento rural e educagio torna-se indispensdvel para a
construgdo de um futuro mais igualitdrio e justo para essas comunidades. Essa
dinimica de exclusio representa as estruturas sociais e econdmicas hierarquizadas
do periodo, que nio apenas sustentavam desigualdades profundas, mas também

restringiam severamente o acesso ao conhecimento e ao poder.

Nesse sentido (Fernandes, 1998) afirma que as lutas sempre foram persis-
tentes, iniciando-se nas lutas messidnicas e se estendendo até as Ligas Campone-
sas e 0 Movimento dos Trabalhadores Sem Terra, abarcando desde as capitanias
hereditdrias até o latifindio moderno, o agronegdcio. Essas lutas se intensificaram
no século XX, adquirindo novas dimensdes e se estruturando com estratégias re-
novadas, devido as transformag¢des no modelo socioecondmico capitalista, e con-

tinuam a se fortalecer, ganhando destaque nas politicas publicas do século XXI:
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[..] desde a chegada do colonizador portugués, comega-
ram as lutas contra o cativeiro, contra a exploracao e con-
sequentemente contra o cativeiro da terra, contra a ex-
pulsao, que marcam as lutas dos trabalhadores. Das lutas
dos povos indigenas, dos escravos e dos trabalhadores
livres e, desde o final do seculo passado, dos imigrantes,
desenvolveram-se as lutas camponesas pela terra. Lutas
e guerras sem fim contra a expropriacao produzida con-
tinuamente no desenvolvimento do capitalismo (Fernan-
des, 1998, p.01).

Assim, é evidente que o ensino no periodo colonial estava profundamente
enraizado em uma estrutura social que nio apenas desconsiderava as necessidades
locais, mas também perpetuava a exclusio de grandes parcelas da populagio, co-
laborando para a manutengao das estruturas de poder e desigualdade. Atualmen-
te, essa estrutura de poder continua a ser predominante. A legislacio brasileira
define a educagio rural como aquela que abrange nio apenas as 4reas agricolas,
mas também outros espacos nio urbanos, como florestas, dreas de pecudria, mi-
neragio, pesca, comunidades caigaras, ribeirinhas e extrativistas. O campo, nesse
contexto, mais do que um territério ndo urbano, configura-se como um campo de
possibilidades, dinamizando a rela¢do dos seres humanos com a prépria produgido
das condigdes de existéncia social e com as realizagdes da sociedade humana, de
acordo com as Diretrizes Operacionais para Educa¢io Bésica nas Escolas do Cam-
po (Brasil, 2001). Ao abranger uma gama t3o diversa de territérios e modos de
vida, a Educa¢io do Campo reflete a complexidade e a pluralidade das realidades
encontradas nas dreas ndo urbanas do Brasil. Esses espacos sio caracterizados nao
apenas por suas atividades econdmicas, mas também pela intera¢io intima dos

seres humanos com o ambiente natural e pelas comunidades que nelas habitavam.

Entdo, ao descrever o campo como um “campo de possibilidades”, o tre-
cho ressalta a riqueza e a variedade de oportunidades que esses espagos oferecem
para o desenvolvimento humano e social. Além de se configurarem como locais de
producio econdmica, sio também espacos nos quais as relagdes sociais, culturais
e ambientais se entrelacam de maneira intrinseca. Contudo, segundo as Diretrizes
Operacionais para Educagio Bésica nas Escolas do Campo (Brasil, 2001), existem
divergéncias em torno da relagdo entre urbaniza¢io e 4reas rurais, assim como o
impacto dessas dindmicas na educacio. A justificativa para essas observa¢des pode
ser articulada em torno de dois principais pontos de discussao:
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. Percepcao da Urbanizacdo e Desaparecimen-
to do Rural: Alguns estudiosos, influenciados por uma
visao idealizada das condicdes urbanas e do processo
de urbanizacao, tendem a enxergar a especificidade do
campo como algo temporario e destinado a desapare-
cer (Brasil, 2001). Consideram que o0 avanco do processo
de urbanizacao resultara em uma homogeneizacao do
espaco nacional, na qual as caracteristicas rurais seriam
subsumidas pela expansao urbana. Essa visao pode ser
questionada ao subestimar a resiliéncia e a importancia
das comunidades campesinas, além de ignorar as com-
plexidades socioecondmicas que caracterizam a transi-
cao do rural para o urbano. Em muitos casos, o desen-
volvimento urbano nao € acompanhado de melhorias
sociais e economicas integradas, levando a problemas
como desigualdade, pobreza e falta de infraestrutura
adequada nas periferias urbanas.

. Politicas Educacionais e Movimentos Sociais do
Campo: As politicas educacionais geralmente refletem
essa visao urbanocéntrica, tratando o ambiente urbano
como o padrao, € o ruralcomo uma mera adaptacao des-
se padrao (Farias, Faleiro, 2020). Tal abordagem pode re-
sultar em desvantagens para as comunidades em areas
campesinas, onde as escolas podem nao apenas carecer
de recursos, mas também oferecer um curriculo que nao
reflete as realidades e necessidades locais. Esse urba-
nocentrismo predominante difunde a ideologia de que
‘o discurso de que aprender a ler e a escrever para 0s
camponeses e superfluo” (Faleiro et al., 2019). Em respos-
ta a essa situacao, movimentos sociais rurais emergem
como forgas criticas que desafiam a ordem estabeleci-
da e reivindicam uma educacao inclusiva e adaptada as
especificidades do campo. Esses movimentos lutam por
uma transformacao que ainda nao foi totalmente concre-
tizada, visando uma educacao que seja verdadeiramente
equitativa e representativa no Brasil.

Juntos, esses pontos destacam um cendrio no qual a urbanizagdo é fre-
quentemente vista como uma inevitabilidade que nivelard as diferencas culturais
e socioecondmicas, enquanto movimentos sociais e criticos argumentam que tal
visao desconsidera as necessidades e a autonomia das comunidades rurais. Além

disso, defendem a necessidade de politicas educacionais que reconhecam e valo-
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rizem a diversidade de contextos geogrificos e culturais, promovendo uma edu-
cagio que seja verdadeiramente adaptativa as variadas realidades do pais (Farias,
Faleiro, 2019).

A compreensido atualizada e realista do conceito de campo, que nio deve
ser romantizada como um passado rural idilico, mas sim reconhecida como um
espago onde conflitos socioecondmicos e politicos s3o intensos, especialmente em
relagdo A posse da terra, indica a necessidade de uma visao mais precisa e contex-
tualizada da realidade do campo brasileiro. Ao evitar uma narrativa nostélgica e
idealizada do passado rural, é possivel reconhecer os desafios enfrentados pelas
comunidades campesinas e suas lutas por justica social, acesso a terra e melhores

condigdes de vida.

Assim focalizada, a compreensao de campo nao se iden-
tifica com o tom de nostalgia de um passado rural de
abundancia e felicidade que perpassa parte da literatu-
ra, posicao que subestima a evidéncia dos conflitos que
mobilizam as forcas econdmicas, sociais e politicas em
torno da posse da terra no pais, (Brasil, 2001, p. 02)

Os autores Farias e Faleiro (2019) ampliam o debate ao considerar que
a questdo da terra tem sido, historicamente, um eixo central na histéria do pafs,
com disputas entre grandes proprietdrios, empresas agroindustriais e comunida-
des tradicionais pela posse e uso da terra. Compreender a existéncia de conflitos
em torno da posse da terra e o processo sistemdtico atual torna-se uma realidade
concreta das dinimicas sociais e econdmicas do campo brasileiro. Historicamente,
o Brasil foi um pais com uma economia baseada na agricultura, especialmente nos
modelos de latiftindio e no trabalho escravo até a aboli¢do da escravatura. Essa
estrutura econdmica favoreceu as elites agrdrias, que possuiam grande influéncia
politica e econdmica. As constitui¢des de 1824 e 1891 refletem essa realidade, omi-
tem referéncias especificas a educagio rural. Esta omissio pode ser interpretada
como um reflexo do desinteresse das elites dominantes em promover a educagio
para a populac¢io do campo, Diretrizes Operacionais para Educa¢io Bdsica nas
Escolas do Campo (Brasil, 2001).

A auséncia de mengio A educagio rural nas respectivas constitui¢des, indica

uma negligéncia com a formagio educacional dos habitantes das dreas campesinas.
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Isso reforca a ideia de que a educacgdo era vista como um privilégio ou uma ferra-
menta de ascensdo social quase exclusivamente urbana e elitista. Tal desconsidera-
¢ao pode ser vista como um resquicio de uma matriz cultural que valorizava pouco
a formagio e o desenvolvimento das capacidades da populagio do campo, conside-

rando-as menos importantes para o progresso e desenvolvimento nacional.

E, mesmo quando hd acesso a educagio publica nas dreas campesinas,
esta costuma ser de mé qualidade. Isso ocorre devido a falta de investimento em
infraestrutura adequada, a escassez de professores com formagao especifica para
lidar com as realidades do campo e a prevaléncia de um curriculo descontex-
tualizado das necessidades e vivéncias dos estudantes camponeses. Além disso,
aponta-se para uma questio ainda mais preocupante: a educagio fornecida muitas
vezes reproduz a ideologia dominante em vez de promover a emancipac¢ao das
comunidades no campo. Isso significa que, ao invés de capacitar os estudantes
para questionar as estruturas sociais injustas e buscar transformagdes, a educagio
rural acaba por domesticé- los, reforcando as normas e valores impostos pela elite
dominante e perpetuando, assim, a subalternizagio das comunidades rurais. Esse
cendrio evidencia a urgéncia de reformas educacionais que nio apenas garantam
o0 acesso a Educa¢do no campo, mas também promovam uma educagio critica e

libertadora (Faleiro et al., 2019)

O descaso histérico com a Educagio do Campo tem impactos duradouros
no desenvolvimento socioeconémico das dreas rurais do Brasil, contribuindo para a
perpetuacio de desigualdades e limitando as oportunidades para que essas comu-
nidades alcancem melhorias em qualidade de vida e participa¢io econdmica mais
ampla. A concentragio de terras nas maos de poucos proprietarios (latifundidrios)
deixa a maioria da populagio do campo sem acesso a terras préprias, forcando-os a
trabalhar em condi¢des de semi-escraviddo ou a migrar para as cidades em busca de
melhores oportunidades. Historicamente, o Brasil sempre enfrentou altos niveis de
desigualdade social, e essa situagdo é ainda mais acentuada nas dreas campesinas.
Os trabalhadores do campo frequentemente enfrentam condi¢des precdrias de vida,

com acesso limitado a servigos basicos como satide e educagio:

Essa ideia se incorpora na existéncia dos sujeitos do
campo, com a finalidade de desconstruir seus modos de
vida, desenraiza-lo de sua epistemologia, cultura e histo-
ria, para que esses nao resistam ao modelo de producao
capitalista (Farias, Faleiro, 2019, p. 75).
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Entio, é evidente a urgéncia de se instituir politicas pablicas voltadas para
a Educagio do Campo como uma forma de enfrentar tanto a desigualdade social
quanto os impactos negativos do avango do capital no campo. Fica, portanto, in-
contestdvel que a falta de atencdo a educagdo rural nas primeiras constitui¢des
brasileiras reflete tanto as prioridades socioecondmicas da época quanto as dispa-
ridades sociais que continuaram a influenciar o desenvolvimento educacional no
pais. Assim, a partir da dindmica de conflitos e considerando a historicidade das
questdes rurais, surgem os Movimentos Sociais do Campo, especialmente no final
do século XX, com a redemocratiza¢io do Brasil, acompanhados pelo Movimento

de Educac¢io do Campo (Farias, Faleiro, 2019).

Embora a Constitui¢io Federal do Brasil de 1988 nio trate diretamente
das questdes relacionadas ao campo, ela desempenhou um papel fundamental nas
declaragdes da luta e, assim, contribuiu para que, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagio (LDB) de 1996 (Lei n® 9.394/ 96), as questdes relativas & Educagio do
Campo foram abordadas de forma mais direta, apesar das limita¢des e insuficién-
cias presentes. Para Farias; Faleiro (2019), observa-se que, apds o fim da ditadura
militar, houve avangos inovadores na legisla¢io, com a educagio sendo reconhe-
cida como um direito de toda a populagio, conforme previsto na Constitui¢do Fe-
deral do Brasil de 1988. Posteriormente, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
(LDB) de 1996, abordou-se de maneira especificamente a questio da educagio

rural, no artigo 28 diz:

Na oferta de educacao basica para a populacao rural, os
sistemas de ensino promoverao as adaptagdes necessa-
rias a sua adequacao, as peculiaridades da vida rural e de
cada regiao, especialmente:

| - Conteudos curriculares e metodologias apro-
priadas as reais necessidades e interesses dos alunos da
zona rural;

I - Organizacao escolar propria, incluindo adequa-
cao do calendario escolar as fases do ciclo agricola e as
condicoes climaticas;

Il - Adequacao a natureza do trabalho na zona rural
(Brasil, 1996).
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Caldart (2012), complementa essa discussio ao afirmar que a realidade
que produz a Educa¢io do Campo nio é nova, mas ela inaugura uma forma de
fazer seu enfrentamento. Ela reconhece que as condig¢des rurais tém uma histéria
de desigualdade educacional e econémica. Ao afirmar que “ndo é nova’, sugere-se
que essas desigualdades persistem. No entanto, “inaugurar uma forma de fazer
seu enfrentamento” implica que hd um esfor¢o renovador para abordar essas de-
sigualdades de maneira mais eficaz, talvez integrando praticas pedagdgicas mais

sensiveis as necessidades locais e culturais.

A relacio da Educagio do Campo com a luta de classes é fundamental
para compreender sua verdadeira natureza e propésito. Ela deve ser entendida
como parte integrante da luta dos movimentos socioterritoriais no campo, os quais
buscam a emancipagdo e a formacdo humana das comunidades rurais. Nao se pode
dissociar a Educac¢ao do Campo das complexas relagdes sociais que permeiam o
ambiente rural, incluindo as contradigdes entre classes sociais, os conflitos de in-
teresses, as disputas territoriais, a violéncia, a expropriacdo de terras e, sobretudo,

a resisténcia contra essas injusticas (Faleiro et al,, 2019).

Nesse contexto, a Educagio do Campo, na razio de sua origem e de seus
principios, defende o desenvolvimento do meio rural a partir da perspectiva cam-
ponesa, promovendo um progresso que preserve seus modos de vida. Conside-
rando que a educagdo constitui um elemento essencial para o desenvolvimento
territorial, entdo essa educa¢io surge como uma proposta para romper com a l6-
gica urbana-centrada da educacio rural, que historicamente teve o propdsito de
alienar o campesinato por meio de processos educacionais que os subordinavam
a légica de produgio capitalista, deslegitimando e inviabilizando seus modos de

vida (Farias, Faleiro, 2019).

Conforme enfatizam Faleiro et al. (2019, p. 5), “a Educag¢do do Campo
deve ser entendida na contradi¢do da luta de classes”. Isso implica reconhecer sua
natureza eminentemente politica e seu compromisso com a transformacio social,
posicionando-a como sociedade um instrumento indispensével na construgio de
uma mais justa, sobretudo para aqueles historicamente marginalizados e oprimi-
dos no campo. O processo educacional do e no campo nio pode ser dissociado das
complexas relagdes sociais que atravessam o ambiente rural, incluindo as contra-
di¢des de classes, os conflitos de interesses, as disputas territoriais, a violéncia, a

expropriagdo de terras e, acima de tudo, a resisténcia a essas injustigas.
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Nesse processo, surgiram iniciativas fundamentais para o fortalecimento
da Educac¢io do Campo , como o Programa Nacional de Educa¢io na Reforma
Agriria (PRONERA), lancado em 1998, e a Resolu¢io CNE/CEB n° 1, de 3 de
abril de 2002, que estabelece Diretrizes Operacionais para a Educa¢do Bésica nas
Escolas do Campo. O PRONERA tem como objetivo implementar a¢des educa-
cionais em territérios da reforma agraria, desenvolvendo estratégias voltadas as
particularidades do campo e ao desenvolvimento sustentdvel. “A construgio da
Resolugio das Diretrizes Operacionais (Resolu¢io CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de
2002) marca um grande ganho, pois o Estado admite a necessidade de uma edu-
cagio voltada para as questdes do campo, com base nas temdticas da atualidade”

(Farias, Faleiro, 2019, p. 93).

A Educagio do Campo , ao se configurar como um movimento, busca
superar a limitada concep¢io de Educa¢io Rural, Por essa razio, a consolidagio
de sua nomenclatura em todos os espacos legislativos e de discussio é essencial.
O termo ¢é crucial para a afirma¢io de um projeto politico que incorpore uma
perspectiva pedagdgica e educacional contra- hegemdnica, com o objetivo eman-
cipatério de fortalecer a sociedade do campo, reconhecendo suas lutas, culturas
e modos de vida. Dessa maneira, o conceito de “Educac¢io do Campo “ se opde a
expressao e a ideologia da «educagdo rural», que, historicamente, buscou subor-
dinar o homem do campo a um modo de vida produtivista, dentro da logica de
produgdo urbana, com o objetivo de transforma-lo em mio de obra assalariada a

servico do capital (Farias, Faleiro, 2019, apud, Oliveira, Campos, 2012).

Dessa forma, (Farias, Faleiro, 2019, apud, Martins, 2009 “np”) salientam a
distingdo entre a “educagdo rural” e a “Educagio do Campo ”, evidencia-se a im-
portincia de compreender a educagio como um processo que emerge do proprio
territério e das necessidades dos sujeitos que nele residem. A expressio “Educagio
do Campo “ ao contrario de “educa¢io no campo’, reflete a ideia de que a pritica
educativa nio é imposta de fora para dentro, mas sim construida de maneira or-
ginica e contextualizada, a partir das particularidades e experiéncias locais. Esse
conceito destaca a centralidade dos sujeitos do campo na construgio de sua pro-
pria trajetédria educativa e social, acompanhando-os como protagonistas na trans-
formagio de suas realidades. Em outras palavras, a Educagao do Campo nio se
limita a implementa¢do de um curriculo formal, mas visa também a protegio e

valoriza¢io das identidades culturais e sociais desse espago, alinhando-se aos prin-
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cipios de uma educag¢ao emancipadora e inclusiva. Ao enfatizar essa perspectiva, é
possivel promover uma educa¢io mais justa, que respeite a diversidade dos povos

do campo e contribua para sua autonomia e desenvolvimento sustentével.

Sendo assim, Freire (1987) visa a libertacio dos oprimidos por meio da
conscientizac¢ido e da agio transformadora. Ao aplicar essa perspectiva na prética
educativa das comunidades rurais, a Educagdo do Campo ndo visa apenas trans-
mitir conhecimentos, mas também promover uma reflexio critica sobre a reali-
dade, incentivando os camponeses a identificarem as estruturas de opressio e a
se engajarem na luta por sua propria libertagdo. Logo, ao conferir aos camponeses
o papel de assuntos dessa transformacio, a Educa¢ido do Campo permite sua ca-
pacidade de agéncia e sua expertise sobre suas proprias realidades. Isso implica
em uma abordagem educacional que valoriza os conhecimentos locais, as préiticas
tradicionais e as experiéncias vividas pelas comunidades campesinas, a0 mesmo
tempo em que estimula a reflexdo critica e o empoderamento dos camponeses
para enfrentarem os desafios e as injusticas que enfrentam em seu cotidiano. Ao
buscar construir uma Pedagogia Libertadora na pritica para com os sujeitos do
campo, a Educagio no Campo reafirma seu compromisso com a emancipagio des-
sas comunidades, colocando os proprios camponeses no centro do processo de

transformacio educacional e social.
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INTRODUCAO

Educagio Popular pode ser entendida como uma prética coletiva volta-
da a mobilizagio e fortalecimento das classes populares, tanto em termos
de formagido politica quanto técnico-cientifica. Seu objetivo central é a
superacao das desigualdades sociais, por meio da valorizagdo do conhecimento
como instrumento de transformac3o. Diferente da légica da educacgido tradicional,
voltada a reproducio da ordem estabelecida, a Educagio Popular se articula dire-
tamente com as lutas sociais e com a constru¢io de uma cidadania critica. Dessa
forma, ela estd indissociavelmente ligada ao exercicio politico e a0 compromisso

com a mudanga social (Freire; Nogueira, 2005).

Nessa l6gica, inspirada fortemente no legado freiriano, a Educag¢io Popu-
lar nio se limita ao espago escolar, nem tampouco a préticas educativas tradicio-
nais. Ao contrario, ela nasce das experiéncias concretas dos sujeitos populares, va-
lorizando seus saberes, histérias e modos de organizar a vida em sociedade, tendo
como horizonte a transformacio social. E nesse sentido que ela assume relevincia
também para refletirmos sobre a gestdao da escola publica e suas possibilidades de
didlogo com os territérios em que estd inserida.

No contexto brasileiro, Paulo Freire é um autor fundamental para com-
preender a rela¢do entre Educagio Popular e a ocupagao de um lugar na sociedade
pelas classes populares. Freire criticou a educagdo tradicional e propds uma peda-
gogia libertadora, na qual a conscientizagio e a a¢do politica desempenham um
papel central na educagido das classes populares (Freire, 2005). O autor enfatizava
aimportincia de entender a realidade concreta dos estudantes e conectar a apren-
dizagem com suas experiéncias de vida. Nesse sentido, Freire defendia a educagdo
como um ato politico, de modo a capacitar os individuos a compreenderem criti-

camente o mundo em que vivem e a se tornarem agentes de mudanca social.
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No atual contexto da ideologia neoliberal, a visio predominante sobre
educagdo é moldada pelos principios econémicos, focando a formagio de capital
humano. No entanto, é necessario repensara educagéo de uma perspectiva contra-
ria a essa ideologia, buscando atender as necessidades daqueles que estao exclui-
dos dos direitos basicos e promover a formacdo de individuos criticos e conscien-
tes, capazes de construir sua propria histéria (Maciel, 2011). Neste sentido, surge
uma emergéncia popular em que a educacio passa a ser considerada e usada como
um mecanismo para as classes populares ocuparem um lugar na sociedade que
lhes havia sido negado (Streck, 2009). Essa emergéncia é atual, mas estd relaciona-
da ao surgimento do movimento operdrio e dos movimentos de trabalhadores ru-
rais no final do século XVIII e inicio do século XIX, que reivindicavam melhores
condicdes de vida e trabalho e perceberam que a educaco era fundamental para

a conscientizacio e mobiliza¢do das classes populares.

A gestdo escolar, por sua vez, tradicionalmente orientada por légicas tec-
nocrdticas e burocréticas, tem gradualmente sido tensionada por concep¢des mais
democréticas, participativas e formativas, inclusive de normativas legais. No en-
tanto, a intersec¢io entre gestio escolar e Educagio Popular ainda é pouco explo-
rada nos estudos académicos brasileiros. A aproximacdo entre esses campos pode
contribuir para ressignificar a escola como espaco de escuta, didlogo e articulacdo

com os saberes produzidos fora dos muros institucionais.

Este capitulo propde, portanto, a refletir sobre os possiveis didlogos entre a
Educagio Popular e a gestio escolar, a partir de um levantamento bibliogréfico reali-
zado na base SciELO. Foram analisados 18 artigos publicados entre 1999 e 2025 que
apresentaram os descritores “gestdo” e “educagio popular’, além de uma busca com-
plementar com o descritor “gestao escolar e educagio popular”. A andlise considerou
os enfoques temdticos, dreas do conhecimento, mengdes diretas ou indiretas a gestao
escolar, e relagdes estabelecidas com praticas da educagio popular. A intencio foi
compreender como a gestdo escolar tem dialogado com os principios e préiticas da
Educag¢io Popular e como essa aproximagio pode fortalecer os processos de forma-

¢do docente e de partilha de saberes entre escola e comunidade.

Além de contribuir para o campo da gestdo educacional critica, este estu-
do também se insere nas discussdes sobre formac¢io de professores em contextos
de diversidade cultural, desigualdade social e enfrentamento de processos de ex-
clusdo. Ao langar luz sobre as conexdes possiveis entre gestio escolar e educacdo
popular, buscou-se ampliar a compreensido sobre o papel da escola publica como

instincia mediadora entre os saberes populares e os saberes sistematizados.
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O capitulo estd organizado em quatro partes, além desta introdugdo. Na
primeira, apresenta-se o quadro tedrico que fundamenta a discussdo sobre gestdo
escolar e educa¢io popular. Na segunda parte, descreve-se o caminho metodoldgico
adotado para realizagio da pesquisa. A terceira parte é dedicada a apresentagio e
discussdo dos resultados obtidos a partir da andlise. Por fim, as considera¢des finais

apontam desafios e possibilidades de aproximagio entre os campos investigados.
Educacao Popular e gestao escolar em dialogo

A Educacio Popular tem se constituido como prética politica e pedagé-
gica forjada nas lutas sociais e nas experiéncias coletivas dos povos da América
Latina (Cordeiro; Fischer 2021). Fortemente vinculada ao pensamento de Paulo
Freire, ela compreende a educagio como ato dialégico, emancipador e comprome-
tido com a transformacido das estruturas sociais excludentes. Freire (1996) defen-
dia que ensinar exige escuta, humildade, abertura ao outro e compromisso com a
justica. Nesse sentido, a Educag¢io Popular afirma-se como projeto coletivo, cons-
truido com e a partir dos sujeitos populares, valorizando seus saberes, memorias e

préticas culturais.

A concepcio de educagio popular, portanto, nio se limita a escola. Con-
forme Vasconcelos (2004), ela abrange experiéncias vividas em comunidades,
movimentos sociais, praticas de satide coletiva, conselhos populares, entre outros
espacos onde se produzem sentidos de autonomia, resisténcia e cuidado. O autor
argumentava que a Educacio Popular pode ser compreendida como estratégia de
gestao participativa, destacando seu potencial de influenciar as formas de organi-
zagao institucional, especialmente quando hd compromisso ético-politico com a

escuta e a participa¢io dos sujeitos.

Essa concep¢do de Educagio Popular se ampliou nas possibilidades de
articulagdo com a gestdo escolar. Embora a gestdo da escola publica, histori-
camente, tenha sido marcada por modelos hierarquizados e tecnocriticos, os
movimentos foram se fortalecendo e principios foram normatizados. Assim, a
concepgio de gestio democritica da educagio estd consagrada nos marcos le-
gais que orientam a organiza¢do da escola ptblica brasileira, sendo afirmada de
modo pioneiro na Constitui¢io Federal de 1988. Esse documento fundante da
ordem democrdtica no pais estabeleceu, em seu artigo 206, inciso VI, a “gestao
democritica do ensino pdblico” como um dos principios basilares do ensino na-

cional (Brasil, 1988). Tal diretriz marcou uma inflexdo importante na forma de
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organizagio das institui¢des escolares, ao reconhecer que os processos de gestao
ndo podem se restringir ao controle técnico-administrativo, mas devem incor-
porar praticas participativas, dialdgicas e socialmente comprometidas com os

sujeitos que integram a comunidade escolar.

Desde entio, diversas normativas foram editadas com o intuito de regula-
mentar e operacionalizar esse principio. Destaca-se, nesse percurso, a promulgacio
da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional (LDB), Lei n.° 9.394/1996, que
reforcou o cardter democritico da gestdo educacional, atribuindo-lhe um papel
central na constru¢io de uma escola publica de qualidade social. A LDB estabe-
leceu que os sistemas de ensino devem assegurar mecanismos de participagio da
comunidade escolar na defini¢io e acompanhamento das politicas pedagdgicas,
administrativas e financeiras, ampliando, assim, o conceito de gestdo para além de

uma funcio técnica e hierdrquica (Brasil, 1996).

No mesmo sentido, o Plano Nacional de Educag¢io (PNE) 2014-2024, ins-
tituido pela Lei n.° 13.005/2014 e prorrogado até 2025, reiterou os marcos legais
anteriores e consolidou a gestio democrdtica como um principio orientador das
politicas ptblicas educacionais. A gestio aparece de forma explicita no Art. 2.°,
inciso VI da referida lei, que determina como diretriz fundamental a “promogio
do principio da gestio democritica da educagio puablica” (Brasil, 2014). Ainda
que mencionada de forma sucinta, a gestdao escolar é ali reconhecida como um
elemento estruturante da qualidade educacional, sendo responsabilidade dos sis-
temas de ensino criar condi¢des efetivas para que a participagao de todos os seg-

mentos escolares se concretize no cotidiano das escolas.

No entanto, apesar dos avangos normativos, a materializacio da gestdo de-
mocrética no interior das escolas piblicas permanece um desaflo. As tensdes entre
a prescricao legal e a pritica cotidiana revelam contradi¢des profundas no modo
como a democracia é compreendida e exercida no espago escolar. A permanéncia
de modelos centralizadores, a burocratizacdo dos processos decisérios e a énfase
em indicadores de desempenho ainda limitam a consolida¢io de uma gestdo ver-
dadeiramente participativa, comprometida com os principios da justica social e da

valorizagdo dos saberes populares e territoriais.

Autores como Paschoalino (2018) defenderam que a gestdo escolar ndo
pode ser compreendida apenas como um conjunto de tarefas administrativas e
operacionais, desvinculadas do processo pedagdgico. Ao contrério, é fundamental
reconhecé-la como uma prética educativa e, sobretudo, politica, pois envolve de-

cisdes que afetam diretamente o projeto formativo da escola, as rela¢des entre os
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sujeitos e a constru¢ao de uma cultura institucional pautada na participa¢do, na

equidade e na justi¢a social.

Essa concepg¢do amplia a compreensdo tradicional de gestdo, deslocan-
do o foco da racionalidade técnica para uma abordagem que articula o fazer
administrativo a intencionalidade pedagdgica e ao compromisso ético com a
transformacdo social. Nesse sentido, a gestdo escolar deixa de ser apenas uma
instincia de controle e organizagio, e passa a ser reconhecida como espaco de
mediacdo entre diferentes saberes, interesses e projetos de sociedade, assumindo
um papel estratégico na constru¢io de uma escola ptblica democrética, plural e

socialmente referenciada.

Segundo Paschoalino (2018), a atuagdo dos gestores escolares é atravessa-
da por mdltiplas demandas: pedagdgicas, institucionais, comunitdrias e politicas.
Ao assumir esse papel, o gestor torna-se mediador entre as politicas pablicas e a
realidade vivida no cotidiano da escola. Nessa mediacio, ganha centralidade a ca-
pacidade de escutar os sujeitos, dialogar com as demandas da comunidade e criar

espacos de participagdo coletiva.

Ainda que elementos como a escuta, a participagio e o didlogo estejam
presentes no discurso da gestio democritica, é necessdrio avangar na compreen-
sao da escola como um espago territorializado, profundamente inserido em con-
textos sociais, culturais e histdricos especificos, e atravessado por saberes popula-
res que coexistem com o conhecimento sistematizado. Reconhecer essa inser¢io
territorial significa deslocar a escola de uma légica abstrata e universalizante para
uma perspectiva situada, em que os sujeitos da comunidade, estudantes, familias,
liderancas locais e trabalhadores da educagio possam ser compreendidos como

protagonistas do processo educativo.

Nesse sentido, a gestdo escolar que se orienta pelos principios da Edu-
cagao Popular é capaz de ressignificar seu papel, nio apenas como gestora de re-
cursos e processos administrativos, mas como articuladora de sentidos, priticas
e saberes. Tal gestio contribui para o fortalecimento de vinculos entre o saber
escolar e os conhecimentos construidos nas experiéncias comunitérias, favorecen-
do a construgio de uma escola mais inclusiva, dialdgica e comprometida com a

transformagdo social.

Essa perspectiva, entretanto, se contrapde de forma evidente as diretri-
zes das politicas educacionais hegemdnicas, pautadas por valores mercantilizados,

nos quais a meritocracia, os rankings e os indicadores de desempenho ganham
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centralidade. Tais politicas reduzem a escola a um espago de medicio de resulta-
dos, muitas vezes desconsiderando as desigualdades estruturais e a diversidade de
experiéncias vividas pelos sujeitos escolares. O predominio dessa 16gica competi-
tiva deixa, como consequéncia, um rastro de fragmentacao, desmobiliza¢io e des-

crédito da escola ptblica enquanto espago de formagio cidada e emancipatéria.

Além disso, a formagao de professores e gestores escolares deve incorporar,
de maneira critica e intencional, a perspectiva da educa¢io popular, compreen-
dendo que a escola nio é uma instincia isolada, mas um espago permeado por
lutas sociais, culturas diversas, praticas cotidianas e formas de resisténcia. Trata-se
de reconhecer que o processo educativo se dd em meio a tensdes e contradi¢des
proprias dos contextos locais, exigindo dos profissionais da educa¢io uma escuta
sensivel e uma atuagdo comprometida com as realidades concretas dos sujeitos
que compdem a comunidade escolar.

Como destacou Aratjo (2023), a Educagio Popular possui a poténcia de
tensionar os curriculos escolares, deslocando o foco do conteddo para o contexto,
da instru¢io mecanica para a escuta ativa, e da técnica instrumental para o esta-
belecimento de vinculos humanos e afetivos. Essa abordagem convoca os educa-
dores a assumirem uma postura dialdgica, na qual o conhecimento é construido
coletivamente e os saberes populares sio legitimados como componentes funda-

mentais do processo pedagdgico.

Incorporar essa concepgao a formagao docente e a pratica da gestio esco-
lar implica revisitar os curriculos dos cursos de licenciatura e programas de forma-
¢do continuada, de modo a incluir experiéncias formativas que articulem teoria
e pratica, promovam a reflexio critica e fortalecam o compromisso ético-politico
com a equidade e a justi¢a social. Essa mudanca ndo se dd apenas no plano técni-
co, mas exige uma transformacdo paradigmadtica, que reconheca o papel da escola
como agente de mediacio entre diferentes saberes e como espago de produgio de
subjetividades comprometidas com a transformacio social.

Dessa forma, o quadro tedrico aqui construido, parte da defesa de que a
gestdo escolar pode e deve ser atravessada pelos principios da educagio popular.
Tal defesa se ancora na perspectiva de uma escola ptiblica democritica, critica e
dialégica, comprometida com a transformacio das desigualdades e com a valori-
zagao dos saberes que emergem do territo6rio.
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METODOLOGIA

Além dos aportes tedricos apresentados, esta investigagio adotou uma
abordagem qualitativa de cardter exploratério, com base em levantamento biblio-
grafico realizado na base de dados SciELO. A opg¢ao metodoldgica se justifica pelo
compromisso da abordagem qualitativa com a compreensio aprofundada dos fe-
némenos sociais, reconhecendo sua complexidade e a necessidade de interpre-
tagdo contextualizada. Conforme destacou Godoy (1995), a pesquisa qualitativa
permite analisar os significados atribuidos aos fendmenos pelos sujeitos e pelos
discursos sociais, sendo especialmente eficaz quando se pretende compreender

praticas e sentidos em contextos histéricos e culturais especificos.

A investiga¢do adotou também o recurso da pesquisa documental, com
foco na anilise de artigos conforme explicitado na introdugio. Segundo a autora,
esse tipo de pesquisa se caracteriza pelo uso de materiais que nio foram produzi-
dos com finalidades estritamente investigativas, mas que, quando sistematizados
e analisados criticamente, revelam compreensdes e tendéncias sociais proemi-
nentes. Ainda segundo Godoy (1995), a anélise de contetdo, como técnica para a
leitura interpretativa desses materiais, permite identificar categorias, recorréncias
e auséncias, oferecendo subsidios para a construgdo de reflexdes mais densas e

contextualizadas sobre o objeto estudado.
APRESENTANDO E DISCUTINDO OS RESULTADOS

A partir da busca realizada na base SciELO com os descritores “gestiao
e educagio popular’, foram identificados 18 artigos publicados entre os anos de
1999 e 2025, abrangendo as dreas de Ciéncias Humanas, Ciéncias da Sadde, Cién-
cias Sociais Aplicadas e Ciéncias Agrdrias. Desse conjunto, 15 artigos apresentam
relacio direta ou indireta com a temdtica da educagio popular, e 17 artigos abor-
dam questdes ligadas a gestdo, seja em sua dimensdo institucional, social ou co-

munitaria.

A anilise da distribui¢io temporal dos artigos evidenciou uma producido
académica irregular ao longo dos anos, com maior concentra¢do entre o final dos
anos 1990 e meados dos anos 2000. O ano de 1999 se destaca com quatro publi-
cagdes, seguido por 2004 (trés artigos), e 2005 (dois artigos). A partir de 2008,
observa-se uma redugio significativa nas publica¢des, com apenas um artigo pu-
blicado em cada um dos anos de 2008, 2021, 2023 e 2025. Em 2024, houve um
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discreto aumento com duas publica¢des. Esses dados sugerem que, embora a te-
madtica da Educagio Popular e da gestdo tenha sido objeto de atengio no inicio dos
anos 2000, sua articulagdo direta tem sido pouco explorada na produgio cientifica

mais recente indexada na SciELO.

A anilise dos textos evidenciou que a articulagio entre Educacio Popular
e gestdo tem se dado majoritariamente fora dos contextos escolares formais. Mui-
tas das experiéncias analisadas referiam-se a gestao de politicas publicas em satide,
extensdo universitiria, movimentos sociais e organiza¢des populares, como mos-
tram os artigos sobre associativismo rural na pandemia, formac3o de conselheiros
de sadde, agio educativa do MST e praticas de educagio em prisdes. Tais préiticas
evidenciaram a for¢a da Educac¢do Popular como estratégia de mobilizag¢io social,
formacio politica e construgio de autonomia coletiva, alinhando-se as concepgdes
de Freire (1996), Streck (2009) e Vasconcelos (2004) sobre a educa¢io como pré-

tica transformadora.

Dentre os 18 artigos analisados, destacam-se aqueles que dialogam expli-
citamente com a gestdo escolar e seus desafios. Em particular, o artigo intitulado
“Uma competéncia emergente na gestdo escolar: a animagio cultural” é o tnico
que aborda diretamente o cotidiano da gestio escolar, ao propor a animagao cultu-
ral como uma estratégia que articula a cultura popular, a participag¢io comunitéria

e as praticas democrdticas no contexto escolar (Esteves, Pereira e Siano, 2005).

As autoras evidenciaram a relagio da escola com a tensio entre o mode-
lo tradicional e as constantes transformagdes provocadas pelas dindmicas sociais

contemporaneas. Nesse contexto, a escola é compreendida:

[.] como instituicao marcada por sua natureza educa-
tiva, como espaco auto-organizado de conservacao e
de transformacao cultural, observamos que muitas das
competéncias administrativas tradicionais, como o pla-
nejamento, a organizacao, a coordenacao e a avaliacao,
permanecerao, por forca das necessidades administrati-
vas e pedagogicas, como projeto concebido a partir de
seu interior e a gestao escolar como a ponte entre o po-
litico, o administrativo e o pedagogico, emergem novas
competéncias cognitivas, comunicativas e socioculturais,
como a propria gestao, a informatica e a animacgao cultu-
ral (Esteves, Pereira, Siano, 2005, p.174).

Nesse sentido, as autoras argumentaram que a gestao escolar deve assumir

o papel de animagdo cultural, interagindo de forma ativa com a realidade local
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e com os sujeitos que integram o processo educativo, com vistas & promogao de
transformacdes significativas no espaco escolar. A proposta de animacio cultu-
ral ultrapassa a logica técnico-administrativa, conferindo a gestao uma dimensdo
mais ampla, voltada a valorizacdo dos saberes da comunidade, & escuta ativa e a

construgio de vinculos sociais e pedagdgicos.

Ao incorporar a animagao cultural como competéncia da gestio, propde-
-se uma abordagem que reconhece a escola como espaco de produgio e circulagio
de multiplas culturas, favorecendo préticas educativas mais inclusivas e dialdgicas.
Essa perspectiva dialoga com os principios da gestio democrdatica, conforme esta-
belecido na legislagdo educacional brasileira, sobretudo na Constitui¢do Federal
de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (Lei n°® 9.394/96),
que defendem a participagio da comunidade escolar nos processos decisérios e a

valoriza¢io da pluralidade cultural no ambiente escolar.

Além disso, a animagdo cultural, enquanto estratégia de gestao, contribuiu
para o fortalecimento da identidade da escola ptiblica e para a promogio de um
curriculo mais sensivel as realidades locais. Essa abordagem fomenta a integragao
entre diferentes saberes, sejam eles os académicos, os populares e os comunitarios,
incentivando a construg¢io coletiva de projetos pedagdgicos que reflitam as neces-
sidades e os anseios dos sujeitos envolvidos no processo educacional. Essa expe-
riéncia apontou para a poténcia da Educacao Popular no fortalecimento da gestao
escolar democritica, conforme discutido por Paschoalino (2018) e Aratjo (2023),

que também elucidaram o papel de lideranca e transformador da gestio escolar.

Outros dois artigos abordam de forma parcial questdes ligadas a gestao
educacional, um deles denominado: “Education reform, race, and politics in
Bahia, Brazil” (Reiter, 2008) embora redigido em lingua inglesa, apresenta uma
andlise aprofundada da realidade educacional no estado da Bahia. Com base em
pesquisas realizadas entre os anos de 2001 e 2005, 0 autor examinou as manifesta-
¢oes do racismo estrutural na regido e suas implicagdes nas relagdes estabelecidas
com a educagio. O estudo evidencia como as desigualdades raciais historicamente
construidas impactam o acesso, a permanéncia e o desempenho de estudantes ne-
gros no sistema educacional, a0 mesmo tempo em que problematiza as politicas
publicas adotadas no periodo e os desafios enfrentados na promogao de uma edu-
cagio equitativa e antirracista (Reiter, 2008). Nas suas andlises demonstrou como

as interferéncias acontecessem e como:
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[.] reduz as expectativas de professores e diretores do
potencial académico de afro-brasileiros pobres; isto am-
plia o abismo entre estudantes e diretores, contribuindo
para uma alienacao mutua destes dois grupos e pde em
perigo a criacao de aliancas estratégicas e sinergias den-
tro de escolas; o racismo ainda aliena escolas dos seus
bairros, obstruindo um envolvimento significativo da co-
munidade na gestao da escola (Reiter, 2008, p.126).

A anilise parte do entendimento de que o racismo no Brasil ndo se restrin-
ge a atitudes individuais ou manifesta¢des isoladas, mas constitui um componente
estruturante das institui¢des sociais, inclusive da escola. Essa concepg¢do aproxi-
ma-se do que autores como Gomes (2017) e Munanga (2001) vém defendendo ao
longo dos anos: a escola, longe de ser um espago neutro, reproduz valores, praticas
e exclusdes que muitas vezes invisibilizam a histdria, a cultura e os saberes da po-
pulagdo negra. Nesse sentido, o estudo do autor contribui para desvelar os meca-
nismos sutis, e por vezes explicitos pelos quais o racismo se manifesta no cotidiano
escolar, seja por meio do curriculo, da auséncia de representatividade, ou ainda

pelas praticas pedagdgicas excludentes.

Ademais, o texto aponta que, apesar das reformas educacionais imple-
mentadas na Bahia durante o inicio dos anos 2000, como parte de uma agen-
da nacional de modernizagio e democratizagio da educagdo, tais politicas pouco
avangaram no enfrentamento das desigualdades raciais. O autor observou que
muitas das a¢des adotadas careciam de articulagio com as demandas histéricas
do movimento negro e da populagio afrodescendente, o que resultou em inicia-
tivas pontuais, sem efetiva transformacio estrutural. Vale salientar que apesar da
publicac¢do da Lei n°® 10.639/2003, que tornou obrigatdria a temdtica da histéria
e cultura afro-brasileira e africana nos curriculos escolares, ter representado um
avanco significativo, na compreensio do povo brasileiro, ainda enfrente resistén-

cias e lacunas nas priticas pedagdgicas na sua implementagio.

Assim, o estudo sobre a Bahia contribuiu para o entendimento mais am-
plo de como o racismo estrutural opera no interior das politicas educacionais, de-
safiando gestores, docentes e formuladores de politicas ptiblicas a repensarem os
modelos tradicionais de gestio e curriculo. A superagio dessas desigualdades de-
manda agdes integradas que articulem educacio, justica social e reconhecimento
da diversidade étnico-racial como pilares para a constru¢io de uma escola verda-
deiramente democrética e inclusiva.
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O autor ainda argumentou que, diante da presenca persistente do racismo
estrutural no ambiente escolar, foi possivel identificar um cendrio de profunda
desmotivagdo e desencanto entre professores e estudantes. Segundo ele, tratava-se
de um “sistema desesperado, onde as motiva¢des de professores e estudantes sio
sistematicamente negadas e suas esperancas frustradas” (Reiter, 2008, p.126). Essa
afirmacido revelou a dimensao subjetiva e emocional dos impactos do racismo, evi-
denciando como a exclusdo e a negacio simbdlica de identidades raciais afetavam
nao apenas os resultados escolares, mas também o senso de pertencimento e a

autoestima dos sujeitos envolvidos no processo educativo.

Outro texto da pesquisa da SciELO que margeou a relagio entre a Edu-
cagio Popular e a gestao foi: “Formulagio e implementagio das politicas ptblicas
em educagio e as parcerias publico-privadas: impasse democréitico ou mistificagio
politica?” (Arelaro, 2007). A autora discutiu a rela¢io conflituosa entre o discurso
da gestiao democritica nas escolas e as préticas produtivistas impostas pelas politi-
cas ptblicas. Assim, as contradi¢des entre os discursos e as praticas foram eviden-
ciadas pela autora que concluiu seu artigo com a afirmagio de que as mudancas
seriam necessdrias para que a “[...] politica ptblica e educacional, para ser “com-
petente”, tem que ter cheiro, voz e agdo das “gentes”. Tem que ter ruptura. Tem
que ter povo. Humanizado. Informado. E com o sonho de um dia ser feliz, numa

sociedade menos injusta e, af sim, socialmente competente (Arelaro, 2007, p. 917).

A autora problematiza essa dicotomia entre quem planeja e quem exe-
cuta no dmbito educacional e as implicagdes desse modelo contraditério. Dessa
forma salienta que muitos: “[...] documentos oficiais, plenos de boas inten¢des,
que nio sensibilizam ou comprometem nem os gestores ptiblicos, nem os grupos
sociais, especialmente quando uma nova administra¢io assume o governo’. (Are-
laro, 2007, p. 902). Ao excluir grupos sociais, as normativas legais ficam distantes
das realidades sociais. Assim, a autora evidenciou a contradi¢do persistente entre
os dispositivos legais que regem a educagio brasileira e as préticas efetivamente
implementadas pelas secretarias de governo. Embora o arcabouco juridico-legal
avance em termos de democratizagio da gestdo e garantia do direito a educagdo
de qualidade, Arelaro (2007) argumentou que tais diretrizes muitas vezes nio se
concretizam no cotidiano das escolas ptblicas. Essa distdncia entre o prescrito e
o realizado revelou limitagdes estruturais, como a escassez de recursos materiais
e humanos, a fragilidade das condi¢des de trabalho e a permanéncia de uma cul-
tura institucional marcada por préiticas autoritdrias e pouco participativas. Desse
modo, a andlise de Arelaro (2007) denunciou o descompasso entre a formulagio

das politicas educacionais e sua execugio, apontando para a necessidade de a¢des
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que transcendam o campo normativo e promovam transformagdes reais no am-

biente escolar.

Ambos do estudo da SciELO trataram da gestdo das politicas puablicas
educacionais, analisando tensdes entre participagio social, movimentos popu-
lares e a légica de privatizagio do ensino, mas sem abordar especificamente o
cotidiano da escola e a atuagdo de seus gestores. Ainda assim, esses textos con-
tribuem para a reflexio sobre os contextos que influenciam a gestio escolar e os

desafios a sua democratizagio.

Dessa forma, observa-se uma baixa produ¢io académica que articule de
modo explicito a Educacio Popular com a gestio escolar. A maioria dos artigos se
concentra na gestao pablica mais ampla ou na atuagdo de organizagdes populares
em espacos nao escolares. Isso evidencia uma lacuna significativa, mas também um
campo fértil para investigacdo e interven¢ao. Como ressaltam Gonzdlez e Tambarus-
si (2021), é necessario escutar os saberes e priticas populares também dentro da es-
cola, reconhecendo que a gestao escolar democrética se fortalece quando estabelece
didlogos horizontais com os territdrios, com os movimentos sociais e com os sujeitos

histéricos que produzem resisténcias e saberes fora dos muros da escola.

Nesse sentido, a andlise aponta para a necessidade de ampliar as perspec-
tivas da formagdo de gestores escolares, para que estes reconhecam a Educagio
Popular n3o apenas como uma prética comunitdria externa, mas como uma pos-
sibilidade pedagdgica e politica concreta dentro do espago escolar. A escuta ativa,
a valorizagdo dos saberes locais e a articulagdo com as lutas sociais emergem como
dimensoes fundamentais para uma gestao escolar comprometida com a transfor-

macdo social.
CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo buscou investigar as possibilidades de articulac¢io entre a Edu-
cagdo Popular e a gestao escolar, a partir de uma anilise bibliografica sobre os des-
critores “gestdo e educagdo popular” e “gestdo escolar e educagio popular” na base
SciELO. A partir do referencial tedrico de Paulo Freire, Vasconcelos, Paschoalino,
Streck e outros autores comprometidos com uma perspectiva critica e emancipadora
da educagio, argumentou-se que a gestao escolar democratica pode e deve ser atra-
vessada pelos principios da educagdo popular, entendida como prética politico-pe-

dagdgica enraizada nas experiéncias e lutas dos povos latino-americanos.
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Os resultados da pesquisa apontaram para uma lacuna significativa na
produgio académica que se dedica a pensar a gestao escolar em didlogo com a
educagdo popular. Embora tenham sido identificados 18 artigos que se relaciona-
vam com os descritores pesquisados, apenas um texto abordou diretamente a ges-
t3o escolar com inspiragdo em préticas de educagio popular. A maioria dos artigos
se concentraram em experiéncias de gestio de politicas ptiblicas de satide, projetos
extensionistas, movimentos sociais ou estratégias de mobilizacio popular, eviden-
ciando que a Educagio Popular é mais frequentemente associada a contextos ndo
escolares. Isso revelou a necessidade de ampliar a produgio teérica e pritica que

conecte essas dimensdes no Ambito da escola ptiblica.

Contudo, os textos analisados também revelaram que existem experién-
cias e reflexdes capazes de apontar caminhos para a integragdo entre gestdo escolar
e educacio popular. O artigo que discute a animac3o cultural como competéncia
emergente na gestdo escolar é um exemplo potente de como priticas pedagdgicas
inspiradas na cultura popular podem fortalecer a dimensio politica e participativa
da escola. Além disso, os artigos que tratavam das interfaces entre gestio, satde,
conselhos e movimentos sociais revelaram que, mesmo fora do espaco escolar, a
gestao democrdtica e a participagdo popular se articulavam com principios peda-

gbgicos e politicos que poderiam ser incorporados a realidade da escola.

Nesse sentido, uma gestio escolar comprometida com a Educagio Popu-
lar é aquela que reconhece a escola como espago territorializado, atravessado por
culturas, memorias e resisténcias. Isso implica compreender que os sujeitos da es-
cola, os estudantes, as familias, os trabalhadores da educacdo, que sio portadores
de saberes legitimos, que devem ser considerados na organizacio do cotidiano
escolar, nos projetos politico-pedagdgicos e nos processos decisérios. A escuta, a
participagdo e o vinculo com a comunidade devem constituir-se como principios
estruturantes da gestdo escolar, que, para além de um espago de controle e avalia-

¢do, pode se tornar lugar de emancipagdo, acolhimento e construgao coletiva.

Para que isso ocorra, é urgente repensar os processos de formacio de pro-
fessores e de gestores escolares. A educa¢io popular, enquanto prética politico-pe-
dagédgica historicamente construida nas lutas dos povos latino-americanos, pode
oferecer subsidios tedricos, metodoldgicos e éticos para que a escola ptiblica se
constitua como espago de emancipagdo e de justica social. Retomar Paulo Freire
é mais do que citar suas ideias: é assumir o compromisso com a transformagio da
escola em um espaco vivo de didlogo, escuta e participa¢do, onde os sujeitos pos-
sam ser reconhecidos como protagonistas do processo educativo.
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A investigacio aqui apresentada nio tem a pretensio de esgotar o tema,
mas de contribuir com um campo ainda pouco explorado nas produg¢des académi-
cas. O cruzamento entre gestdo escolar e Educagido Popular precisa ser ampliado,
tanto nas pesquisas, quanto nas praticas concretas do cotidiano escolar. As escolas
publicas, sobretudo, aquelas localizadas em territ6rios populares, tém muito a ga-
nhar ao se abrirem para o didlogo com os movimentos sociais, com os saberes do
territ6rio, com as experiéncias comunitarias de educagio e com as lutas por justica
social. Uma escola que dialoga com a Educagio Popular é uma escola que se com-

promete com o presente e com o futuro de seus sujeitos.

Nesse sentido, reafirma-se que a gestdo escolar democrética e a Educagio
Popular compartilham um mesmo horizonte: a constru¢io de uma sociedade mais
justa, solidaria e plural. Que este trabalho possa servir de subsidio para que gesto-
res, docentes, estudantes e pesquisadores sigam tensionando os limites da escola
tradicional e afirmando novos modos de viver, ensinar e aprender modos com-
prometidos com a transformacio social e com a valorizacio dos saberes populares

como préticas de resisténcia e de criagio de outros mundos possiveis.

Além de reconhecer a poténcia da Educa¢io Popular como prética for-
mativa e politica, é necessirio também reconhecer as contradi¢oes existentes nos
espacos escolares. A escola publica, ainda hoje, convive com pressdes e exigéncias
advindas de uma ldgica tecnicista, meritocratica e voltada a performatividade. Ao
mesmo tempo em que se propde democrdtica, muitas vezes a gestdo escolar é re-
duzida a préiticas burocrdticas que se distanciam do territério e das vivéncias po-
pulares. Essa tensdo exige da gestao escolar um olhar critico e uma escuta sensivel

as demandas dos sujeitos, especialmente dos mais vulnerabilizados.

Nesse contexto, a articulagdo entre gestdo escolar e Educa¢io Popular nio
é dada, mas construida. Ela demanda engajamento politico, formagio continuada
e abertura institucional para o didlogo com os movimentos sociais, organiza¢des
comunitdrias, familias e liderancas locais. A constru¢io de uma escola participa-
tiva e dialdgica ndo se resume a existéncia de conselhos escolares ou de reunides
formais; ela exige processos horizontais, de escuta ativa, de valoriza¢do das lingua-
gens e dos saberes diversos que atravessam o cotidiano escolar. As escolas inseridas
em territérios populares tém muito a aprender com as praticas de resisténcia e
organiza¢do comunitdria. Nesse sentido, a gestdo escolar pode ser mediadora de
parcerias potentes, abrindo espago para rodas de conversa, oficinas com morado-
res, constru¢do conjunta de projetos pedagdgicos e a¢des integradas com servigos
ptblicos de satide, cultura e assisténcia social. Essa aproximacio, longe de enfra-
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quecer a escola, a fortalece como espaco de articulagio comunitdria e de promo-
¢io de direitos. Por fim, esta pesquisa reafirma que a gestdo escolar nio pode ser
pensada de forma isolada, descolada das lutas histéricas por educagio ptiblica,
gratuita, laica, de qualidade e socialmente referenciada. Pensar a gestdo escolar a
partir da Educagdo Popular é ampliar o horizonte da escola, fazendo dela um lugar
de luta, de cuidado, de memoria e de transformacio. E fortalecer a autonomia dos
sujeitos, valorizando os saberes que emergem do chio da escola e do territério. E,
em tltima instincia, apostar na educagio como prética de liberdade, como prop6s
Freire (2005), e na gestdo como possibilidade de reinvengio cotidiana do ptblico,

do comum e do democritico.
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INTRODUCAO

agroecologia, enquanto campo transdisciplinar que articula ciéncia,

prdtica e movimento social, emerge como resposta critica as incon-

gruéncias da agroinddstria hegemonica, propondo uma reconfiguragio
na interagio entre sociedade e natureza, buscando novos meios de produzir ali-
mentos de modo sustentdvel. Segundo Gliessman (2018, p. 15), “a agroecologia
surge como uma abordagem que integra ciéncia, pritica e movimento social,
oferecendo uma resposta critica as incoeréncias do modelo agroindustrial hege-
ménico e propondo mudancas nas relagdes entre sociedade, natureza e producio
de alimentos.” A luz dessas consideragdes, torna-se fundamental compreender
as bases epistemoldgicas que sustentam essa abordagem, para compreender os
principios e teorias que fundamentam a agroecologia. Nessa direcio, o Materia-
lismo Histérico-Dialético (MHD) apresenta-se enquanto método de interpre-
tacio e modificagio das estruturas sociais, oferecendo instrumentos analiticos
potentes para compreender a totalidade dindmica e contraditéria do contexto
social nas zonas rurais, revelando como as estruturas de poder moldam os pro-
cessos de produgio e reproducido da vida (Marx e Engels, 1848). Nesse cendrio, a
agroecologia também se vincula de modo estratégico ao ensino que prima pela
sustentabilidade, ao propor uma educag¢io emancipadora e contextualizada, ca-
paz de integrar conhecimentos populares, baseados em experiéncias cotidianas,
e cientificos na formacio de individuos criticos e atuantes em suas comunidades
(Freire, 1970). Ao investigar a interagdo entre agroecologia e MHD, este trabalho
busca n3o apenas explicitar afinidades tedricas, mas também contribuir para
a consolidagio de uma praxis transformadora no ambito rural, sustentada em
uma leitura critica e comprometida com a emancipac¢io dos sujeitos historica-

mente oprimidos. Como apontam Xavier, Mayer e Andrioli (2020), “a Agroeco-
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logia se apresenta como um paradigma capaz de superar a visio fragmentada [...
g p p g p p g
e construir novas bases para o desenvolvimento sustentivel”, estabelecendo uma

ponte sélida entre epistemologia e pratica educativa.

O MHD, ao afirmar o cardter ontoldgico da realidade (sua existéncia in-
dependente da consciéncia humana) e simultaneamente reconhecer seu aspecto
epistemoldgico (a abstragio mental do real) configura-se como fundamento sélido
para métodos de ensino que buscam a sustentabilidade, como ocorre na agroeco-
logia (SANTOS, 1997). Nesse modelo, compreende-se inicialmente o “fendmeno”
(o objeto tal como se apresenta aos sentidos) numa etapa empirica e sensorial, es-
sencial para situar o estudante no contexto real do campo. Em seguida, aplica-se o
recurso dialético do “Détour”, palavra francesa que significa “desvio’, inspirado na
nog¢do de Kosik e sistematizada por Saviani (1991), que representa um momento
de reflexdo critica sobre as aparéncias, permitindo revelar a esséncia dos processos

socioambientais (fendmeno # abstragio # concreto)

A relagio entre a teoria marxista do Materialismo Histérico-dialético e
as préticas agroecoldgicas revela-se fundamental para compreender as transfor-
magdes sociais, econdmicas e ambientais no contexto agricola contemporineo. O
MHD oferece uma andlise critica das condi¢des materiais que moldam as relagdes
de produgio, evidenciando como o sistema capitalista impacta negativamente
o meio ambiente e a vida dos agricultores, a0 mesmo tempo em que impulsio-
na contradi¢cdes que podem gerar mudancas sociais profundas. Nesse sentido, a
agroecologia surge como um movimento social e politico que busca superar essas
contradi¢des, buscando a soberania alimentar, justi¢a e equidade, e promovendo a

agricultura sustentdvel, autdnoma e justa.

A justificativa deste trabalho fundamenta-se na urgéncia de aprofundar
a reflexdo critica sobre os fundamentos epistemolégicos que orientam as praticas
agroecoldgicas no contexto das transformacdes socioambientais e educacionais
contemporaneas. Em meio a uma crise estrutural do modelo agropecudrio, marca-
da pela concentra¢io fundidria, degradag¢io ambiental e precarizagao do trabalho
no campo, a agroecologia emerge nio apenas como uma alternativa produtiva,
mas como um campo de disputas tedricas e politicas. Segundo Altieri (2004, p.
12), “o que sustenta o enfoque agroecoldgico, é a manutenc¢do da produtividade
agricola com o minimo possivel de impactos ambientais e com retornos econd-

mico-financeiros adequados a meta de redu¢do da pobreza, assim atendendo as
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necessidades sociais das populacdes rurais”. Nesse cendrio, torna-se fundamental
compreender em que medida o MHD pode oferecer os instrumentos analiticos e
metodoldgicos para sustentar uma agroecologia critica, transformadora e compro-
metida com a emancipagao dos sujeitos historicamente marginalizados. Do ponto
de vista tedrico, este estudo se justifica por contribuir com o aprofundamento das
bases filoséficas que sustentam a articulagdo entre agroecologia e educagio popu-
lar, dialogando e aproximando as bases epistemoldgicas de autores como Marx,
Saviani, Altieri e Xavier. Do ponto de vista social, a pesquisa se ancora na ne-
cessidade de fortalecer préticas pedagdgicas e produtivas comprometidas com a
soberania alimentar, a justica social e a sustentabilidade ambiental nos territérios

camponeses e populares.

Dessa forma, este artigo busca contribuir para o aprofundamento da com-
preensio tedrico-metodoldgica da agroecologia enquanto campo de disputa epis-
temoldgica, ao articular criticamente seus fundamentos com o materialismo his-
térico-dialético. Ao evidenciar a poténcia analitica e formativa desse referencial,
o estudo visa fortalecer a consolidag¢io da agroecologia como prixis educativa,
cientifica e politica, enraizada nos saberes populares e nas lutas sociais do campo.
Trata-se de uma contribui¢io que pretende ampliar o debate sobre a necessidade
de fundamentos filos6ficos coerentes com os objetivos transformadores da agroe-
cologia, a0 mesmo tempo em que propde subsidios para a constru¢io de praticas
pedagdgicas emancipadoras orientadas pela critica ao modelo de produgio capi-

talista hegemonico.

A anilise aqui proposta se baseia em revisao bibliografica critica, privile-
giando autores que estabelecem didlogo entre a agroecologia e os fundamentos do
materialismo histérico-dialético, como Marx, Saviani, Altieri, Xavier, entre outros.
O foco recai sobre a articulagdo tedrica entre esses campos, com énfase nas catego-
rias ontoldgicas e epistemoldgicas que sustentam a praxis agroecoldgica como um

projeto contra hegemoénico.

Dessa maneira, o recorte adotado prioriza o campo conceitual, buscan-
do oferecer uma base critica s6lida para a compreensio e o desenvolvimento da
agroecologia como campo cientifico e educativo comprometido com a transfor-
magcdo social. O Materialismo Histérico-Dialético, concebido por Marx e Engels,
ndo se apresenta apenas como uma teoria social, mas como um método de andlise

da realidade e de transformac¢do concreta da vida material. Sua base ontoldgica
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reside na afirmacio de que o ser social é determinado pelas condi¢des materiais de
existéncia, ou seja, que a realidade existe independentemente da consciéncia hu-
mana. Essa ontologia objetiva fundamenta-se na centralidade do trabalho como
categoria fundante da existéncia humana e das relagdes sociais, em permanente
contradi¢do e movimento (MARX; ENGELS, 2007).

Do ponto de vista epistemoldgico, o MHD propde uma compreensio cri-
tica e dialética do conhecimento, em que a realidade é reproduzida mentalmente
pelo ser humano por meio da abstragdo conceitual, sem que isso implique uma se-
paracao absoluta entre sujeito e objeto. Para conhecer o real, é necessario partir do
fendmeno, aquilo que se apresenta aos sentidos, e realizar o movimento tedrico de
negacio da aparéncia para alcancgar a esséncia, em um processo que Kostk (1976)
descreve como o “Détour” ou “desvio” analitico. Essa passagem dialética do con-
creto sensivel ao concreto pensado revela a totalidade contraditéria da realidade e

constitui o cerne do método marxista de conhecimento.

Nesse contexto, o MHD configura-se como um fundamento tedrico po-
tente para a andlise das dinimicas sociais, especialmente no campo rural, onde
as contradi¢des entre capital e trabalho, entre natureza e exploragio, tornam-se
visiveis em sua forma mais brutal. Como destaca Saviani (1991), o MHD fornece
as bases para uma pedagogia critica, voltada n3o apenas para a interpretag¢io do

mundo, mas para sua transformacao.

A agroecologia ultrapassa os limites de uma técnica de produgio agrico-
la e afirma- se como um campo epistemoldgico complexo, que articula ciéncia,
pratica social e movimento politico. Como destaca Altieri (2009), a agroecologia
constitui uma abordagem sistémica e holistica dos agroecossistemas, fundamenta-
da na diversidade, no conhecimento local e na intera¢do equilibrada entre os seres
humanos e a natureza. Nio se trata, portanto, apenas de adotar préticas ecoldgicas
de cultivo, mas de transformar profundamente as relagdes sociais e produtivas no

campo, questionando os fundamentos do modelo agroindustrial capitalista.

No plano epistemoldgico, a agroecologia rompe com a racionalidade frag-
mentadora e instrumental da ciéncia moderna, resgatando o valor dos saberes tra-
dicionais e das experiéncias camponesas como componentes legitimos na constru-
¢do do conhecimento. Conforme Esgenhagen e Gémez (2015), ela opera com uma
epistemologia transdisciplinar, que nio separa sujeito e objeto, teoria e prética, razao

e sensibilidade. Essa caracteristica faz com que a agroecologia se afirme como um
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paradigma alternativo e insurgente frente a hegemonia cientifica dominante, de-
safiando os pressupostos positivistas que ainda permeiam grande parte da pesquisa
agricola convencional, ou seja, premissas de que o modelo atual de agronegédcio é o

tinico vidvel e que ndo causa danos a natureza e a sadde da populagio.

Além disso, a agroecologia se consolida como uma pratica politica, uma
vez que sua implementagio estd intrinsecamente vinculada as lutas sociais por re-
forma agréria, soberania alimentar e justica ambiental. Nesse aspecto, ela se apro-
xima de uma racionalidade critica e transformadora, ancorada na agio coletiva
de sujeitos historicamente marginalizados, como camponeses, povos indigenas,
comunidades quilombolas e agroextrativistas. A agroecologia, portanto, nio se
limita ao campo da ciéncia: ela é também projeto de sociedade, que confronta

diretamente os interesses do agronegdcio e do capital transnacional no campo.

Essa dimensio politica fortalece a conexdo da agroecologia com a peda-
gogia critica, pois sua pratica pressupde processos formativos emancipatérios, ba-
seados no didlogo de saberes, na autonomia produtiva e na critica ao modo de
produ¢io dominante. Desse modo, a agroecologia emerge como um espago de
resisténcia e construcdo de alternativas, em que se articulam conhecimento, cul-
tura, politica e ecologia, dando forma a uma ciéncia comprometida com a trans-

formacao social.

A pedagogia histdrico-critica, formulada por Dermeval Saviani a partir do
referencial marxista, propde um modelo educativo voltado para a compreensio
critica da realidade e a transformacio das condi¢des sociais concretas. Em opo-
sicdo as abordagens tecnicistas da educagio, essa pedagogia defende que a escola
deve se constituir como um espa¢o de mediacio entre o saber sistematizado e a
prética social, promovendo o acesso dos sujeitos as formas mais elaboradas de co-
nhecimento historicamente produzidas pela humanidade (SAVIANTI, 1991). Tra-
ta-se de uma pedagogia que reconhece a historicidade do ser humano, compreen-
de o conhecimento como resultado das contradi¢des sociais e assume a formagao

como ato politico.

Nesse marco, a formagio para a sustentabilidade — entendida em sua
dimensio critica, nio meramente conservacionista — encontra na pedagogia
histérico-critica um caminho fértil para articular os conteddos escolares com os
desaflos socioambientais do tempo presente. Em vez de reproduzir no¢des sim-

plificadas de “educacao ambiental” desvinculadas da luta de classes e das contra-
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di¢des estruturais do sistema, essa proposta busca inserir os sujeitos educandos
em processos reflexivos e coletivos de leitura critica da realidade, identificando os

nexos entre producdo, natureza, desigualdade e resisténcia.

A articulagio entre pedagogia histérico-critica e agroecologia torna-se es-
pecialmente potente no contexto da educa¢io do campo, em escolas situadas em
territérios camponeses. Nesses espacos, o ensino assume o desafio de contribuir
para a emancipacdo dos sujeitos historicamente oprimidos, formando agricultores
e agricultoras capazes de compreender as estruturas de dominagdo, resgatar seus
saberes ancestrais e construir alternativas produtivas e sociais sustentaveis. A pra-
tica educativa, nesse sentido, deixa de ser meramente informativa ou adaptativa e
passa a ser constitutiva de uma praxis transformadora, em que aprender significa

também organizar-se, resistir e reconstruir modos de vida.

Essa concepgio pedagdgica permite reconhecer que a agroecologia nio
pode ser ensinada por meio de métodos descontextualizados, baseados na sim-
ples transmissdo de técnicas, mas requer uma abordagem educativa que articule
conhecimento técnico e consciéncia critica. Como destaca Caldart (2004), a for-
macdo em agroecologia precisa estar comprometida com os sujeitos do campo e
com seus projetos coletivos de emancipagio, constituindo-se como um processo
de construgio de autonomia e justica social enraizado na luta de classes e na de-

fesa da vida.

A aproximagio entre a agroecologia e o materialismo histérico-dialético
ndo é meramente metodoldgica, mas reflete uma convergéncia profunda de pro-
positos epistemoldgicos, politicos e pedagdgicos. Ambos compartilham o compro-
misso com a transformacio da realidade, a valorizagio da experiéncia concreta
dos sujeitos histéricos e a critica as estruturas de dominag¢ao que sustentam o ca-
pitalismo e sua racionalidade produtivista e exploratéria. Ao conceberem o co-
nhecimento como uma construgio social e histérica, ancorada nas contradigdes
da prética social, agroecologia e MHD se unem na tarefa de construir alternativas

emancipadoras para o campo.

No plano epistemoldgico, essa convergéncia se expressa na rejeicao de
uma ciéncia neutra e fragmentada. Enquanto o MHD propde o método dialético
para apreensio da totalidade concreta e contraditéria da realidade, a agroecologia
propde uma ciéncia comprometida com a vida, que integra multiplos saberes cien-

tificos, populares e tradicionais e reconhece a centralidade da pritica na constru-
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¢ao do conhecimento. Como apontam Xavier, Mayer e Andrioli (2020), a agroe-
cologia “exige a superagio de paradigmas reducionistas e se aproxima do método

dialético para entender a complexidade das relagdes socioambientais”.

No campo politico, a agroecologia, assim como o0 MHD, se constitui como
pratica insurgente e contra hegemdnica. Ambas denunciam as formas de explora-
¢30 e opressao sustentadas pelo capitalismo, e propdem a organizagio coletiva dos

trabalhadores como meio de superagio das condigbes materiais de subordinacio.

A agroecologia, ao defender a soberania alimentar, a reforma agriria e a
autonomia dos povos do campo, dialoga com a concep¢io marxista de transforma-
¢ao das relagdes de produgio, colocando-se como um projeto politico radicalmen-

te alternativo ao agronegdcio.

Pedagogicamente, as duas abordagens se encontram na valoriza¢do da
praxis, ou seja, a unidade entre teoria e pratica como principio formativo que res-
significa o pensar e agir dos sujeitos em sua realidade. A formagio agroecoldgica
inspirada no MHD realiza-se a partir da leitura critica da realidade, do engaja-
mento coletivo na resolu¢do de problemas concretos e da constru¢io de saberes
situados. Como destaca Saviani (1991), a pedagogia critico-dialética nio se limita a
transmissio de conteddos, mas promove a formacio de sujeitos histéricos capazes
de intervir na realidade. Essa perspectiva é coerente com o que propde a educagio
agroecoldgica, que busca formar agricultores conscientes, organizados e protago-

nistas na constru¢do de novos paradigmas de vida e producio.

Assim, a interlocucio entre agroecologia e materialismo histérico-dialé-
tico ndo apenas enriquece ambas as abordagens, como fortalece o horizonte de
transformacdo social que as une. Trata-se de construir um conhecimento vivo,
critico e situado, capaz de responder as exigéncias de uma sociedade mais justa,

sustentivel e solid4ria.
METODOLOGIA

A presente pesquisa caracteriza-se como uma revisdo bibliogrifica critica,
com abordagem qualitativa, fundamentada nos pressupostos tedrico-metodolédgi-
cos do materialismo histérico-dialético. Seu objetivo principal é analisar as bases
epistemoldgicas da agroecologia a luz do MHD, evidenciando suas convergéncias

tedricas, implicagdes pedagdgicas e potencial politico-transformador.
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Segundo Gil (2008), a revisdo bibliogrifica é um procedimento funda-
mental em investigac¢des tedricas, pois permite o levantamento, a sistematizagio e
a andlise critica de produgdes ja existentes sobre determinado tema, possibilitan-
do ao pesquisador compreender o estado da arte e formular novas interpretagdes.
No caso desta pesquisa, a revisdo foi orientada por critérios de relevincia tedrica,
atualidade e vinculagio direta com os eixos centrais: agroecologia, materialismo

histérico-dialético, educagio do campo e pedagogia critico-emancipatéria.

Foram selecionadas obras cldssicas e contemporineas de autores como
Karl Marx, Friedrich Engels, Dermeval Saviani, Miguel Altieri, Luan Xavier, Pau-
lo Mayer, Inemar Andrioli, além de artigos cientificos publicados em periédicos
como Revista NERA, Educagio & Sociedade, Cadernos de Agroecologia e Revista
Brasileira de Agroecologia. A andlise dos textos foi orientada por categorias como

ontologia, epistemologia, praxis, sustentabilidade, emancipagio e totalidade.

O recorte temporal priorizou publicag¢es a partir da década de 1990, mar-
co da institucionaliza¢io da agroecologia como campo cientifico no Brasil, até
produgdes recentes que dialogam com as lutas sociais contemporineas no meio
rural. Foram utilizados bancos de dados como Scielo, Google Scholar, CAPES Pe-

riddicos, bem como acervos institucionais e bibliotecas universitarias.

O método de andlise adotado foi a andlise de contetido temdtica, com
base na identificacio de nucleos significativos de sentido relacionados as cate-
gorias tedricas do MHD e sua articulagdo com a agroecologia. A partir da leitura
critica e interpretativa dos textos, buscou-se construir uma sintese argumentativa
que permitisse sustentar a proposta de aproximacdo entre esses dois campos do

saber e da acdo.

Por fim, a ado¢do do materialismo histérico-dialético como referencial
tedrico e metodoldgico nio se restringe a andlise dos contetidos, mas orienta
a prépria concepgdo de ciéncia e conhecimento adotada nesta pesquisa, com-
prometida com a transformagio da realidade e com a emancipacgio dos sujeitos

coletivos do campo.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

A anilise da literatura permite afirmar que a agroecologia, em sua con-
cep¢ao mais avancada e critica, ndo pode prescindir de uma base tedrica sélida
que a ancore em um projeto de transformacio social e politica. Nesse sentido, o
materialismo histérico-dialético se apresenta como referencial epistemoldgico e
metodoldgico coerente com os principios que orientam a agroecologia como cién-

cia, pratica e movimento social.

Ao longo da revisio, observou-se que os principais pensadores da agroe-
cologia critica, como Altieri, Xavier e Andrioli, identificam limites na abordagem
convencional do conhecimento cientifico, destacando a necessidade de superagao
da fragmentagio e da neutralidade epistémica. Essa critica converge com a con-
cep¢io marxista de conhecimento, que reconhece a historicidade e a totalidade
das relagdes sociais como chaves interpretativas da realidade. A agroecologia, ao se
apoiar em saberes locais e praticas comunitdrias, incorpora uma dimensao dialéti-
ca que se aproxima da l6gica materialista marxiana. A anélise também revela que
a agroecologia, enquanto pritica politica, compartilha com o MHD o horizonte
de ruptura com as estruturas de dominacio do capital. A critica ao agronegdcio,
a monocultura e a subordina¢io tecnoldgica dos agricultores evidencia o confli-
to entre modos de vida sustentdveis e o avan¢o do capital sobre os territérios. O
MHD oferece, portanto, categorias centrais para compreender tais contradi¢des,
como luta de classes, alienagdo, exploracio e resisténcia, que sao fundamentais

para situar a agroecologia como parte de um projeto politico emancipador.

No campo da educagio, a convergéncia entre pedagogia histérico-critica e
formacdo agroecoldgica é especialmente significativa. A proposta de uma educa-
¢ao libertadora, que parte da prética social concreta para refletir criticamente sobre
arealidade e intervir nela, encontra plena ressonincia nas experiéncias formativas
voltadas a agroecologia. A articulagio entre saber cientifico e saber popular, cen-
tral tanto para a pedagogia critica quanto para a prética agroecoldgica, constitui

uma estratégia formativa de enfrentamento as desigualdades histéricas do campo.

Além disso, a agroecologia se mostrou nio apenas compativel com os
principios do MHD, mas também dependente de uma matriz tedrica critica para
resistir a sua captura pelo mercado e pela institucionalizagio burocratica. A au-

séncia de um fundamento filoséfico robusto pode levar a neutraliza¢ao da agroe-
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cologia como for¢a transformadora, reduzindo-a a uma técnica “verde” integrada
ao agronegdcio. O MHD, por sua vez, garante a radicalidade politica e a coeréncia

epistemoldgica necessdrias para evitar esse esvaziamento.

Dessa forma, a andlise dos textos demonstra que o didlogo entre agroeco-
logia e materialismo histérico-dialético nio é apenas possivel, mas necessario. A
praxis agroecoldgica se fortalece quando sustentada por um referencial critico que
compreenda a totalidade das relagdes sociais e que se comprometa com a eman-
cipacio dos sujeitos do campo. Trata-se, portanto, de consolidar a agroecologia
como um campo em disputa, tanto cientifica quanto politica, cuja vitalidade de-

pende de sua ancoragem em fundamentos tedricos consistentes.
CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo analisar as bases epistemoldgicas da agroe-
cologia em articulagdo com o materialismo histérico-dialético, a fim de compreen-
der de que maneira esse referencial tedrico pode contribuir para fortalecer a agroe-
cologia como ciéncia critica, pratica social e proposta educativa transformadora.
A partir de uma revisdo bibliogrifica critica, evidenciou-se que a agroecologia,
em sua vertente mais avancada, ultrapassa os limites de uma técnica produtiva
alternativa, consolidando-se como um paradigma contra hegemdnico que propde

novos modos de producio, vida e saber.

O materialismo histérico-dialético, por sua vez, revelou-se um referencial
tedrico robusto e coerente para a sustentagio epistemoldgica da agroecologia. Ao
conceber a realidade como uma totalidade histérica, contraditéria e transforma-
vel, o MHD oferece os instrumentos analiticos necessdrios para compreender as
determinacdes estruturais que condicionam a producdo agricola, a degradacdo
ambiental e a exclusio social no campo. Essa abordagem permite nio apenas in-
terpretar a realidade, mas também orientar a¢des concretas de transformacao, tor-

nando-se essencial para consolidar a agroecologia como préxis.

No campo educacional, observou-se que a pedagogia histérico-critica,
fundamentada no MHD, dialoga diretamente com as propostas formativas da
agroecologia. Ambas defendem uma educagio libertadora, ancorada na pritica
social, que valoriza os saberes populares e que forma sujeitos capazes de atuar cri-

ticamente em seus territérios. Essa convergéncia reforca a necessidade de projetos
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pedagdgicos que nio se limitem a transferéncia de técnicas, mas que contribuam

para a emancipagao dos povos do campo.

Conclui-se, portanto, que a articulagio entre agroecologia e materialismo
histérico- dialético é n3o apenas possivel, mas desejvel e necessdria. Ela amplia o
potencial tedrico e politico da agroecologia, conferindo-lhe profundidade critica
e orientacao estratégica diante dos desafios impostos pelo avanco do capital sobre
os territdrios rurais. Ao reconhecer essa conexio, este trabalho contribui para o
fortalecimento de uma agroecologia comprometida com a justica social, a sobe-
rania alimentar e a transformagio das estruturas opressoras que historicamente

marcaram o campo brasileiro.



74 | COLEC;AO ESCOLA DA TERRA - VOL.3
REFERENCIAS

ALTIERI, Miguel A. Agroecologia: a dindmica produtiva da agricultura sustenta-
vel. 5. ed. Porto Alegre: UFRGS, 20009.

ALTIERI, Miguel A. The ecological role of biodiversity in agroecosystems. In:
HUNTER, Malcolm D. et al. (Org.). Sustaining Biodiversity in Agricultural
Ecosystems. Washington: Island Press, 2005. p. 27-54.

CALDART, Renato. Educa¢io ambiental e agroecologia: reflexdes criticas. Cader-

nos de Agroecologia, v. 3, n. 1, p. 15-28, 2004.

ENGELS, Friedrich; MARX, Karl. A ideologia alema. 2. ed. S3o Paulo: Boitempo,
2007. ESGENHAGEN, Maria L.; GOMEZ, Luis F. Las bases epistemolégicas de la
agroecologia. [S. L]: s.n., 2015.

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 4. ed. Sio Paulo: Atlas,
2008. KOSIK, Karel. Dialética como teoria da totalidade concreta. Petrépolis: Vo-
zes, 1976.

SANTOS, Mério da Silva. Consideragdes sobre o enfoque epistemoldgico do mate-

rialismo histérico-dialético. Revista Internacional de Educagio de Estudos, 1997.

SAVIANTI, Dermeval. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximagdes. 9. ed.

Campinas: Autores Associados, 1991.

SILVA, Joao Paulo; PIRES, José. O materialismo histérico-dialético como possibi-
lidade teérica: instrumento ldgico de interpretacdo da realidade. In: Revista Inter-

nacional de Educacio de Estudos, 2007.
STALIN, Joseph. Materialismo dialético e histérico. Sio Paulo: Global, 1982.

XAVIER, Luan Pereira; MAYER, Paulo Henrique; ANDRIOLI, Inemar Alipio. O
materialismo histdrico-dialético e a pesquisa-a¢io na constru¢io do conhecimen-
to em Agroecologia. Revista NERA, Presidente Prudente, v. 23, n. 53, p. 238-262,
maio-ago. 2020. Disponivel em: https://revista.fct.unesp.br/index.php/nera/arti-
cle/view/7233. Acesso em: 9 jun. 2025.

ALTIERI, Miguel A. Agroecologia: a dindmica produtiva da agricultura sustenta-
vel. 5. ed. Porto Alegre: Editora UFRGS, 20009.



COLECAO ESCOLA DA TERRA -VOL.3|75

MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. A ideologia alema. 2. ed. Sao Paulo: Boitempo,
2007. STALIN, Joseph. Materialismo dialético e histérico. Sio Paulo: Global, 1982.

SAVIANI, Dermeval. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximagoes. 9. ed.

Campinas: Autores Associados, 1991.

XAVIER, Luan Pereira; MAYER, Paulo Henrique; ANDRIOLI, Inemar Alipio. O
materialismo histérico-dialético e a pesquisa-a¢do na constru¢io do conhecimen-
to em Agroecologia. Revista NERA, Presidente Prudente, v. 23, n. 53, p. 238-262,
maio-ago. 2020. Disponivel em: https://revista.fct.unesp.br/index.php/nera/arti-
cle/view/7233. Acesso em: 9 jun. 2025.

SAVIANI, Dermeval. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximag¢des. Cam-

pinas: Autores Associados, 1991.

SANTOS, Gongalves dos. Consideragdes sobre o enfoque epistemolégico do mate-

rialismo histérico-dialético. Revista Internacional de Educagio de Estudos, 1997.



76 | COLECAO ESCOLA DA TERRA - VOL.3

Sobre os autores:

Karolayne Cardoso Fernandes - Licenciada em Ciéncias Bioldgicas pela
Universidade Federal de Catalio-UFCAT. Mestranda em Educacio pelo Progra-
ma de Pés-graduagao da Universidade Federal de Catalio, professora de Biologia
na rede Estadual de Educag¢io de Goids. ORCID: https://orcid.org/0009-0006-
2651-6795 CV: https://lattes.cnpq.br/3604859402319057

Paula Andressa Sena Ferreira- Graduada em Ciéncias Bioldgicas pela
Universidade Federal de Catalao (UFCAT). Mestranda em educagdo pelo Progra-
ma de Pés- graduagio da Universidade Federal de Catalao. ORCID: https://orcid.
org/0009-0009-8272-9519 CV: http://lattes.cnpq.br/2960114483019903;

Wender Faleiro - Licenciado e bacharel em Ciéncias Bioldgicas, mes-
tre em Ecologia e Conservagio de Recursos Naturais e Doutor em Educacgdo e
Pés Doutorado em Educagio com énfase em Educagio do Campo. Professor da
Universidade Federal de Cataldo e do Programa de Pés-Gradua¢io em Educacdo.
Membro do GEPEEC - UFCAT/CNPq (Grupo de Estudos, Pesquisa e Extensdo
em Ensino de Ciéncias e Formacio de Professores). ORCID: https://orcid.org/
0000-0001-6419-296X CV: http://lattes.cnpq.br/2540729402102453






Capitulo 4

PSICOLOGIA E EDUCACAO:
compreensoes hecessarias a
pratica pedagogica

Daniel Cerdeira de Souza



COLECAO ESCOLA DATERRA -VOL.3|79

INTRODUCAO

o longo da histéria, a concepg¢io dominante de educagio no ocidente foi

a escola tradicional, que orientava uma educagio para o ‘desenraizamento’

do mal natural advindo do pecado original dos seres humanos e o conhe-
cimento tinha foco em ritos e regras rigidas, pois a compreensio estava voltada a
nog3o de que essa era a Gnica forma de fazer com que os sujeitos controlassem sua
parte ma, desenvolvessem e se mantivessem em sua parte boa. Nesse tipo de con-
cepe¢io educacional, a Psicologia ndo encontrou espaco de atuagio, sendo que a foi
somente no século XX, com o movimento chamado escola nova que ocorreram mo-
difica¢des substanciais em como se compreende o ser humano, e a crianga passou a
ser vista como naturalmente boa, e ainda que existisse nela uma parte que pudesse
ser corruptivel, era responsabilidade da escola a manter na bondade (Bock, 2003).

E no contexto da escola nova que a Psicologia encontra abertura para
adentrar na escola e sua relagio com a educagio é firmada. Souza, Duque e Coe-
lho (2018) explicam que nesse contexto, influenciadas por mudancas advindas
das grandes guerras, a infdncia passou a ser valorizada e comegou a ser enxergada
como o “futuro”, sendo entio necessdrio a construgio de novas préticas pedagdgi-
cas, préticas essas que buscaram nos estudos da Psicologia, o embasamento teérico
para suas formulagdes. E essa necessidade de olhar a crianca de maneira humani-

zada que oportuniza a Psicologia se entrelagar com a educagio.

Para pensar essa relagio é necessirio a compreensio do entrelace en-
tre producido de conhecimento e pratica profissional. De acordo com Antunes
(2008), pode-se elencar a relacio entre psicologia e educac¢io a partir de duas
perspectivas: a psicologia educacional (ou psicologia da educagdo), que corres-
ponde a producdo de conhecimento da psicologia relacionada a educagio, ou

seja, é uma drea de saber psicoldgico-cientificos da educag¢io e da pritica peda-
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gbgica, sendo reconhecida como uma por sua fundamentacdo tedrica propria,
mas que utiliza referencial de outras dreas do conhecimento, no intuito de ex-

plicar o que ocorre no contexto educacional.

A segunda perspectiva é a psicologia escolar, que corresponde a uma area
de atuagio profissional especifica do/da profissional da psicologia: a escola. Essa
modalidade de atuagio profissional tem o processo de escolarizagdo, com foco
na institui¢io escolar e as relacdes ali estabelecidas como drea de intervencio.
A Psicologia escolar fundamenta sua atuagio nos conhecimentos da psicologia
educacional, assim como utiliza conhecimentos de outras dreas para articular in-
terven¢des que possibilitem a superacdo de barreiras que estejam impedindo o
processo de escolariza¢io do aluno (na interlocug¢io escola-familia-comunidade),
bem como seu trabalho também objetiva a promogio de bem estar para os profis-

sionais que atuam na escola (Antunes, 2008).

Na 4rea educacional, é reconhecido o potencial de contribui¢do da psi-
cologia em diversas dreas e uma dessas corresponde a formacdo de professores da
educacio bésica. A Resolugio n° 4, de 29 de maio de 2024 do Conselho Nacio-
nal de Educagdo (Brasil, 2024) estipula que estejam presentes nos componentes
comuns da formacdo de professores, conhecimentos relacionados ao processo de
desenvolvimento humano da infincia a velhice, com um olhar biopsicossocial.
Nesse sentido, Souza (2025) observou que o ensino de psicologia na formagdo de
professores é marcado pela presenca de teorias psicoldgicas que sdo importadas do
norte global e ensinadas de maneira descontextualizada, o que faz com que a psi-

cologia pouco contribua de maneira realmente efetiva na formagao de professores.

O efeito dessa questio estd principalmente no que Libaneo (2012) cha-
mou de psicologiza¢io do processo educacional, que consiste na reducio de toda
a complexidade do processo educacional a dimensio psicoldgica do aluno, igno-
rando os efeitos das condig¢des sociais, politicas, culturais, econdmicas e histéricas.
Bock (2003) discute que no decorrer da relago histérica entre psicologia e escola,
a psicologia serviu para fazer com que a educagio (e o processo de escolariza¢io)
fosse lido como um processo individual, ou seja, o sucesso ou fracasso do aluno
dependeria unicamente de seu esforco individual e ndo das condi¢des sociais e

politicas da educagio, o que leva a individualiza¢do e culpabilizagio dos alunos.

Nesse sentido, observa-se que, apesar de existir uma diversidade de pos-
sibilidades de teorias psicoldgicas que podem ser aplicadas a educacio, contudo,
essa aplica¢do precisa ser pensada como um ato politico, intencional e que visa
os interesses de alguma classe. A partir disso, este estudo, que consiste o objetivo
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deste trabalho é apresentar e refletir sobre as concep¢des de desenvolvimento e
aprendizagem chamadas inatista, empirista (incluindo o comportamentalismo) e
além disso, navego por teorias como a psicandlise, o construtivismo, o sociointe-
racionismo e a psicogenética, concepgdes essas que fazem parte dos saberes psi-
coldgicos aplicados a educagio na formacao de professores do ensino basico. No
decorrer do texto, apresento as defini¢des das concepgdes e intento, sem encerrar
as discussdes possiveis, compreender como tais epistemologias compreendem o

aluno, o professor, a escola e o ensino, bem como a relagio pedagdgica.
A concepcao inatista

A palavra inatismo vem do latim in natu, que significa ‘nascer com’ e de
acordo com Dabolsco (2012) a perspectiva inatista da aprendizagem é aquela que
considera que o sujeito ja traz pronta, de forma bioldgica e hereditéria, suas estru-
turas e bagagens conceituais necessdrias para a aprendizagem e conhecimento do
mundo. Este modelo se baseia na tese de que as ideias, as habilidades, qualidades
e o conhecimento nascem com o sujeito, portanto, sio anteriores a experiéncia e
esses “dons” sio transmitidos de seus pais para si. Essa perspectiva é conhecida

ainda como racionalismo, apriorismo, maturacionismo ou nativismo.

O principal expoente desta concepgao é Platdo (427-347 a.C.). De acordo
com Santomauro (2010), Platio defendia que a alma é anterior ao corpo e que
antes do processo de encarnagdo, ela tem acesso ao conhecimento, de forma que as
ideias estio na prépria alma do homem e nio podem ser encontradas na natureza,
onde conhecer é na verdade relembrar, pois o sujeito j& nasce com determinadas
aptiddes. O inatismo é entdo, um determinismo bioldgico, onde a inteligéncia é
herdada dos pais e estd pré-determinada, pois a personalidade, valores e conduta
j& se encontram prontos ao nascer, precisando apenas serem “despertadas”. Nio
existindo a possibilidade de mudanga do individuo e os aspectos sociais nao sao

essenciais para o desenvolvimento deste.

De acordo com Davis e De Oliveira (1994), o papel do ambiente é o de
interferir o minimo possivel no processo de desenvolvimento da pessoa, que é
espontineo. As autoras explicam ainda que as origens dessa concepg¢io ainda
estdo atreladas a teologia, pois Deus, em um sé ato, criou cada pessoa em sua
forma definitiva - e o destino individual de cada crianga ja estaria determinado

pela graca divina - mas também estd atrelada a concepg¢des da biologia a partir
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da proposta evolucionista de Darwin, que defendia que a evoluc¢io advém de
mudancas graduais e cumulativas no desenvolvimento das espécies, decorrendo
de variagdes hereditdrias que oferecem vantagens para a adaptacio ao ambiente,
visto que o papel deste tltimo é limitado. Por fim, o inatismo, ao postular que a
pessoa nasce pronta, defende que se pode apenas aprimorar aquilo que ela é ou

inevitavelmente vird a se tornar.

A pratica pedagdgica a partir do inatismo do desenvolvimento humano/
aprendizagem, envolve a compreensio de que o conhecimento é entendido como
algo que estd pronto dentro do aluno, pois este j& nasce com suas pré-disposi¢oes
a aprendizagem, ndo existindo a possibilidade de mudanga, e valoriza-se a con-
cepcao de “dom ou talento”. O aluno deve entio, “recordar” suas verdades inatas,
ja que a aprendizagem e a educag¢do seriam processos que sio de dentro pra fora.
Dessa forma, entende-se que o aluno é o dnico responséivel pelo seu sucesso ou
fracasso escolar. A aprendizagem da crianca depende do seu amadurecimento pes-
soal e dos seus dons, pois a biologia é determinante para esse processo: se ela ndo
herdou o dom, ela nunca vai aprender - é um processo de “ele é burro, ele nio tem

capacidade versus ele é um prodigio, um génio”.

Por conta disso, a escola deve interferir o minimo possivel e nio ser desa-
fiadora, j& que o aprendizado vai depender dos tragos que a crianca traz ao nascer,
seu papel é apenas socializar o conhecimento que foi sendo acumulado na crianca.
Por sua vez, o papel do professor nesse contexto é aprimorar o educando naquilo
que ele inevitavelmente vird a ser, visto que sua atua¢do nio interfere na apren-
dizagem do aluno, ou seja, o professor questiona apenas para despertar as ideias
adormecidas no aprendiz. Nessa perspectiva, ndo existe critica do conhecimento,
pois o educador s auxilia o aluno a acessar suas informagdes natas. O quadro 1

resume as ideias do Inatismo:
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Quadro 1: Inatismo - caracteristicas basicas

INATISMO

Aluno

Professor

Escola/Ensino

Relagio peda-
gogica

Traz consigo
no nascimen-
to, de forma
hereditéria
todos os com-

Interfere o mi-
nimo possivel
no desenvolvi-
mento e apren-
dizagem do

A escola e o ensino nio
desafiam. Inclusive per-
dem relevincia nessa
perspectiva. O centro do
ensino ¢ o aluno, mas

Baseia-se em
minima in-
terferéncia. A
did4tica e as

ponentes ne- - . metodologias
N aluno, apenas nao pelo entendimento . N
cessarios a sua . . . de ensino sdo
. qualifica o que | de que é necessério ser .
aprendizagem. . . entendidas
, oalunojd traz | ativo para aprender, mas .
O aluno serd o . ., como de baixa
. consigo de for- | porque o aluno ja vem .
que estd deter- relevaincia.

ma bioldgica. pronto.

minado a ser.

Fonte: elaborado pelo autor, 2025
A concepcao empirista

A concepgio empirista (também conhecida como materialismo, sensaciona-
lismo, comportamentalismo ou behaviorismo) apresenta uma perspectiva contraria
ao inatismo. De acordo com Davis e De Oliveira (1994), o empirismo defende que o
ambiente tem um poder imenso sobre o desenvolvimento humano, onde os sujei-
tos sio percebidos como extremamente pldsticos, que se desenvolvem em fungio
das condi¢des ambientais as quais se estdo submetidos, de modo que determinados
fatores estdo associados a outros, onde, quando identificadas essas associagdes, seria
possivel controld-las e manipuld-las. O ambiente é muito mais importante que a ma-
turagdo bioldgica, os comportamentos (a aprendizagem) s3o respostas aos estimulos

do ambiente, ou seja, a aprendizagem se da de fora para dentro.

Na filosofia, o principal expoente dessa concep¢io é Aristételes (384-322
a.C.), que defendia que embora as criangas nascam com a capacidade de aprender,
somente essa capacidade nio garante o desenvolvimento e elas precisam de expe-
riéncias ao longo da vida. A aprendizagem se d4 entdo, a partir dessas experiéncias

pois a fonte do conhecimento s3o as informagdes que sio externas ao sujeito, deven-



84| COLECAO ESCOLA DA TERRA - VOL.3

do estas serem captadas pelos sentidos, pois tais informacdes se transformam em
conhecimento quando passam a fazer parte do habito das pessoas. As informacdes
do ambiente sdo absorvidas, acumuladas e fixadas no individuo, pois essa concepg¢ao
entende que a mente humana é um espaco vazio a ser preenchido e o aprendizado se

da por meio da copia, da imitacdo e memorizagio (Santomauro, 2010).

As concepgdes pedagdgicas do empirismo envolvem a compreensio de que
a crianca nasce sem caracteristicas proprias, ou seja, um quadro vazio a ser preen-
chido pelo ambiente em que estd inserida e é esse ambiente que fornecerd todas
as varidveis necessdrias para seu desenvolvimento (muda-se o ambiente, muda-se o
desenvolvimento da crianca). A aprendizagem é entendida como repeti¢io ou imi-
tacdo, que termina na memorizagio de comportamentos/contetidos advindos do
ambiente. A educagio teria o papel central de modelar a criancga, onde o professor
tem total poder sobre o desenvolvimento desta pois é ele que organiza o ambiente
de aprendizagem, detém o saber e d4 & crianca aquilo que ela nio tem (esta, por
sua vez recebe o conhecimento do professor de forma passiva), portanto, aprender
significa adquirir um novo comportamento ou modifici-lo através da experiéncia.
Dessa forma, o ensino é supervalorizado, com destaque ao planejamento das ativi-
dades pedagdgicas (a organizagiao do ambiente e dos estimulos da aprendizagem) e
essa concepgao ainda tem o professor no centro do processo, pois é ele que transmite
o saber a partir de uma relagdo vertical com seus alunos e além de ignorar o que a

crianca ja sabe, essa concepgdo tem foco no treinamento e na repetigio.

Na Psicologia, o principal expoente da concep¢io empirista é Skinner,
que criou a teoria comportamental - ou behaviorismo. Davis e De Oliveira (1994)
explicam que a teoria criada por Skinner tem como objetivo a explicacio dos
comportamentos observéveis do sujeito, desprezando outros aspectos como sen-
timentos, raciocinio e fantasias. O tedrico utilizou a perspectiva de controle das
varidveis (medir, comparar, testar, prever) para construir sua teoria, de modo que
se manipularmos os estimulos presentes no ambiente, conseguiremos controlar o
comportamento. Nessa perspectiva, a aprendizagem € descrita como uma mudan-
ca de probabilidade da resposta comportamental sob determinadas condigdes am-
bientais claramente especificadas conforme Souza, Duque e Coelho (2018), onde
trés varidveis devem ser claramente observadas pois sdo a partir delas que ocorrem
a aprendizagem: 1) o ambiente em que 0 comportamento ocorre, 2) 0 comporta-

mento em si e 3) as consequéncias deste comportamento (Ogasawara, 2009).
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De acordo com Moreira (1999), os pontos principais da teoria de Skinner
sdo: o estimulo (evento que afeta os sentidos do sujeito); o refor¢o (evento que
aumenta a probabilidade de um comportamento) e as contingéncias de reforgo
(o ambiente em que o comportamento ocorre). O tedrico ainda define dois tipos
principais de comportamento: o respondente, que compreende as respostas invo-
luntarias diante de estimulos anteriores e 0 comportamento operante, em que o
individuo opera sobre o ambiente e sio mantidos ou abandonados por conta de
suas consequéncias. Tudo aquilo que aumenta a probabilidade de um comporta-
mento ocorrer é chamado de refor¢o e aquilo que diminui a probabilidade de um

comportamento ocorrer é chamado de punigio.

Conforme Souza, Duque e Coelho (2018), o professor tem um papel cen-
tral na educagdo baseada no comportamentalismo, pois é ele que é o responsavel
pelo ensino e deve ter um planejamento claro de quais estimulos serdo utilizados
para que o comportamento esperado (a aprendizagem) seja alcancado. O professor
deve trabalhar a partir da hierarquiza¢do do ensino, a partir do que se chamou
de modelagem, ou seja, é um encadeamento de aprendizagem, onde os assuntos
sao distribuidos em pequenas doses e hd reforcamentos todas as vezes em que as
pequenas etapas sdo alcancadas (até se chegar na etapa final), ou seja, o professor
deve comecar o ensino a partir do que é mais simples e gradualmente aumentar

sua complexidade.

Moreira (1999) explica que a principal técnica de ensino postulada por
Skinner foi a chamada instrug¢do programada, que consiste em dividir o material a
ser ensinado em pequenos médulos logicamente encadeados, onde o aluno recebe
ainstrugio e logo em seguida é questionado sobre ela, recebendo também imedia-
tamente o retorno, visando a memorizacio de conceitos. O processo é descrito da

seguinte forma:

- Pequenas etapas: a atividade é apresentada por
um grande numero de pequenas e faceis etapas, dimi-
nuindo a probabilidade de cometer erros;

- Resposta ativa: o aluno é levado a escolher uma
resposta a cada item questionado;

- Avaliacao imediata: o aluno recebe imediatamen-
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te a correcao de sua resposta antes de passar para o pro-

ximo item;

- Ritmo proprio: o aluno pode avancar nas ativida-
des em seu proprio ritmo;

- Verificac@o da aprendizagem: o aluno é automati-
camente testado a cada pequena etapa.

A tecnologia educacional de Skinner se baseia na no¢io de que as pessoas

aprendem melhor quando percebem que estdo progredindo (quando sio reforca-

das), ou seja, promover a sensag¢do de sucesso no aprender é essencial para que no-

vas aprendizagens ocorram. O erro na perspectiva de Skinner é algo desvalorizado,

pois é entendido como aversivo, e o objetivo da teoria, além de ensinar os conhe-

cimentos ditos “certos”, é ainda reforcar o aluno para que ele acerte sempre. Mas

como desvantagem, a instru¢io programada ensina apenas conhecimentos fecha-

dos e ndo promove discussdes baseadas em pontos de vistas diferentes, pois cada

estudante aprende sozinho um conjunto de conhecimentos. O quadro 2 apresenta

um resumo das caracteristicas do empirismo:

Quadro 2: Empirismo - caracteristicas basicas

EMPIRISMO

Aluno

Professor

Escola/Ensino

Relagio peda-
gogica

E entendido
como uma
tibula rasa
em que os

conhecimentos
advindos do
ambiente serdo
escritos.

E o centro do
processo pedagdgico.
Domina a sala de
aula e deposita
conhecimento no
aluno controlando
as contingéncias
ambientais da
aprendizagem.
O planejamento
pedagdgico tem
papel importante.

A escola tem pa-
pel controlador
do comportamen-
to dos alunos e da
formagio de su-
jeitos voltados ao
“bem”. O foco do
ensino é fornecer
estimulos senso-
riais que ensejarao
respostas compor-
tamentais.

Pressupde uma
relagio vertical
na sala de aula.
Foi uma das
bases para se
criar o conceito
de educacgio
bancéria de
Paulo Freire, j&
que esse tipo
de relacio nio
enseja senso
critico.

Fonte: elaborado pelo autor, 2025,
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Perspectivas criticas em relacao ao
inatismo e empirismo na educacao

Apresentadas as perspectivas inatista e empirista, vamos agora a uma re-
flexdo critica sobre as mesmas e como suas aplicagdes na educagio podem gerar

exclusio escolar.

Ao comecar pelo inatismo, observamos que ao ter o individuo e suas ca-
pacidades inatas como o centro da discussio, o inatismo reduz o papel da escola e
do professor. A escola passa a ser um local de pouca interferéncia no desenvolvi-
mento e aprendizagem, pois a pratica escolar ndo desafia o aluno, que fica limitado
aquilo que ja esta pré-determinado a sua existéncia e além do mais, o processo de
ensinar e aprender s6 pode ocorrer na medida em que a biologia do aluno permi-
tir, ou seja, ele precisa estar maduro e “pronto” para a aprendizagem, se ndo, essa
ndo ocorrerd. Dessa forma, a pratica pedagdgica é limitada e descontextualizada
(Queiroz, S/D). Isso pode contribuir para a psicologiza¢do da educagio na medida
em que o foco nas habilidades supostamente inatas do auno desresponsabiliza a

escola e a pratica docente, que fica focada excessivamente no aluno.

Conforme Dabolsco (2012), a perspectiva inatista ainda limita as possibi-
lidades de novas aprendizagens, habilidades e competéncias, uma vez que o indi-
viduo ja carregaria dentro de si tudo o que precisa. H3 ainda de se pensar que a
perspectiva inatista ndo consegue reconhecer a diversidade individual, uma vez
que a biologia é quem determina o caminho de desenvolvimento dos sujeitos, se
todos s3o da mesma espécie, estes nasceriam com as mesmas caracteristicas e o

meio pouco ou nada influenciaria nesse percurso (Almeida, 2021).

Assim, o inatismo seria uma justificativa plausivel para priticas pedagdé-
gicas ineficazes, pois o problema da ndo aprendizagem estaria no aluno e nio na
escola, visto que essa perspectiva também desvaloriza a experiéncia e o meio so-
cial. Além do mais, o inatismo ainda pode ser uma das bases para a discriminagdo
contra alunos com funcionamento corpéreo biolégico diferente da norma social,
vulnerabilizando e violentando alunos com deficiéncia. Por fim, pode-se ainda
citar que o inatismo refor¢a ideias de um determinismo educacional, como a ideia
de que alguns sio inteligentes e outros nio, mascarando problemas do sistema
educacional, que passa a refor¢ar desigualdades sociais ao invés de superéd-las, o

que enfraquece o papel da didética, da media¢ao e dos métodos de ensino.
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Quanto ao empirismo, suas limita¢des implicam na supervaloriza¢io do
ambiente em detrimento do desenvolvimento de raciocinio abstrato do aluno.
Como a perspectiva utiliza os sentidos como meio de acesso ao mundo exterior,
ela tende a desconsiderar os processos mentais como o pensamento critico para
o desenvolvimento de competéncias complexas. Nesse bojo, se 0o ambiente tem
preponderincia no processo pedagdgico, o aluno é visto como passivo, como um
mero produto das contingéncias ambientais as quais estd submetido, reduzindo
seu protagonismo, sua autonomia e dificultando a constru¢do da sua capacida-
de de questionamento sobre as demandas da vida. A pritica pedagdgica baseada
no empirismo tende a ser mecanicista e fragmentada, restringindo-se a transmis-
s3ao de dados isolados, sem articulagio interdisciplinar, dificultando - ou mesmo
impossibilitando - a constru¢io de pensamento critico, gerando um aprendizado

superficial e pouco significativo pela dificuldade de lidar com conceitos abstratos.

A pedagogia empirista ndo socializa o aluno, nio resolve problemas de
aprendizagem e torna o aluno um produto manipuldvel, sem a capacidade de to-
mar decisdes criticas, pois tem foco na memorizacio de ideias fragmentadas (o que
dificulta que o aluno aplique conhecimento em novas situagdes). Ao desconsiderar
a cogni¢do e outros processos psicoldgicos internos ao aluno, o empirismo reduz a
aprendizagem a um processo de absor¢ao de informagdes e além disso, o empirismo
ainda negligencia a influéncia do contexto social, cultural e histérico na aprendiza-
gem, visto que seria 0 ambiente imediato que forneceria os estimulos necessérios a
aquisi¢io/mudanca de comportamento pretendida. O quadro 2 apresenta as princi-

pais limita¢bes das perspectivas inatista e empirista na pratica pedagdgica:
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Quadro 3: limitacdes das perspectivas inatista e
empirista na pratica pedagodgica

de destino é
aceita nessa

possivel para
que o aluno

INATISMO
Aluno Professor Escola/Ensino Relacio pedagdgica
E um sujeito | A escolae o ensi-
O entende
" que pouco no exercem pouca [ Tem o aluno como o
como sujeito . N .
, age sobre influéncia na centro, mas o isola em
pronto e pre- . . ~ ,
. 0 processo aprendizagem, se | si. A rela¢do pedagd-
-determinado, o o
il pedagdgico, o aluno aprende | gica é distante porque
sem possibili- N i -
P apenas ou ndo, o mérito | entende que o aluno ja
dade de mu- . X . . .
1 questionado | é exclusivamente | trazem siaquilo que
danga. A ideia o i .
o minimo dele, 0 que masca- | ¢é necessdrio para sua

ra préticas escola-
res discriminaté-

aprendizagem a partir
de sua maturacio.

sentidos.

erspectiva. . .
PEEP ande sozinho. | rias e excludentes.
EMPIRISMO
Aluno Professor Escola/Ensino Relagio pedagégica
E visto -
E o lugar onde o
como um - .
Eo aluno vai para ser .
quadro em . L. Mecanicista e frag-
protagonista | condicionado a ser o
branco a ser 1= mentada, restringin-
. nasaladeaula, | um bom cidadio E
preenchido . . . do-se a transmissdo de
pois o ensino e 0 ensino tem .
pelo - dados isolados, sem
. parte dele, como objetivo . <. .
ambiente , articulagdo interdisci-
. ele detém o o controle do . .
e por isso, . plinar, dificultando -
, . conhecimento comportamento . 1 e1s
é passivo, o . ou mesmo impossibili-
e direciona do sujeito, .
recebendo N tando - a construgio de
. N ao aluno de nio sendo b
informagdes a . o pensamento critico
: forma vertical. | emancipatério e
partir de seus .
libertador.

Fonte: elaborado pelo autor, 2025.
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Dessa maneira, as perspectivas inatista e empirista, ao serem aplicadas nos
processos educacionais podem gerar muitos equivocos nas priticas pedagdgicas,
pois tem como pontos em comum, o isolamento do aluno - e por consequéncia, o
psicologismo -, seja com o foco na biologia e maturagio orgnica, seja com o foco no
controle dos estimulos do ambiente. As duas perspectivas apresentam possibilidades
limitadas no processo de ensino/aprendizagem, mas ainda hoje sio encontradas em
vigor em muitas escolas. Frases como “esse aluno ai ndo tem jeito, ele ji veio de casa
assim” indicam o encerramento do processo educativo pois a escola nada poderia fa-
zer em relagdo a sua aprendizagem. Agora, do ponto de vista empirista, observamos
sua aplicagdo nos contextos atuais como as relagdes autoritdrias entre professores e
alunos, onde os professores sio os protagonistas em sala de aula, detentores do saber
e exercem poder sobre seus alunos. Na perspectiva empirista, a educa¢io tem a fun-
¢do de controle social dos corpos, de modo que esse controle esconde interesses das

classes dominantes em relagio as classes populares.

Compreendendo que as perspectivas discutidas até aqui sdo grandes guar-
da-chuva relacionados ao desenvolvimento e aprendizagem, a partir de agora

avancarei para abordagens especificas da psicologia e sua relagdo com a educagio.
Psicanalise e educacao

De acordo com Bock, Furtado e Teixeira (2018), a Psicanalise é um termo
utilizado para se referir a uma teoria, um método de investigacio e uma prética
profissional. Como teoria, caracteriza-se como um conjunto de conhecimentos sis-
tematizados sobre o funcionamento da vida psiquica. Seu método de investigag¢io
é a interpreta¢do, que busca significado daquilo que é manifestado por meio de
a¢des, palavras ou outros processos mentais como os sonhos. E a prética profissio-
nal se refere a forma de tratamento - a andlise - que busca o autoconhecimento ou

a cura por meio desse processo de investigacio.

A psicanilise tem como seu principal expoente Sigmund Freud (1856-
1939). Freud nio postulou uma teoria da aprendizagem. Por ser médico, seu foco
estava voltado principalmente para o tratamento de problemas psicoldgicos. Apesar
disso, seus estudos tém significativa importincia no que diz respeito ao funciona-
mento da personalidade e desenvolvimento psicossexual e por isso, conhecé-los é de
relevAncia para a pritica pedagdgica. Nesse sentido, abordarei algumas das princi-

pais questdes da teoria freudiana que podem ser utilizadas no processo pedagdgico.
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De acordo com Piletti, Rossato e Rossato (2018), Freud foi um dos teéricos
com grande expressividade no que diz respeito a compreensao do funcionamento
do aparelho psiquico. O estudioso compreendeu o psiquismo humano como com-
posto por nossas ideias, emogdes, sentimentos, lembrancas e atos volitivos. Freud de-

finiu a primeira teoria do funcionamento do aparelho psiquico como formada por:

. Consciente: é a instancia que esta ligada a recep-
cao de informacodes exteriores e interiores, destacando-
-se a percepcao -principalmente do mundo exterior -, a
atencao e o raciocinio;

. Pré-consciente: € a instancia em que as informa-
coes permanecem acessiveis a consciéncia, funcionan-
do de forma que tais informacdes nao estao disponiveis
imediatamente, mas podem vir a estar de forma relativa-
mente facil.

. Inconsciente: € o conjunto de conteudos nao pre-
sentes na consciéncia. Sao conteudos reprimidos por
acao de censuras internas. Tem suas proprias leis inter-
nas de funcionamento, sendo atemporal, ou seja: nao
existem nocoes de passado e presente.

Bock, Furtado e Teixeira (2018) explicam ainda que entre 1920 e 1923,
Freud remodela a teoria do funcionamento psiquico, e acrescenta os conceitos de

Id, Ego e Superego:

. Id: & o reservatério da energia psiquica (a libido),
onde se localizam as pulsdes. Essa instancia e regida
pelo principio da busca pelo prazer;

. Superego: refere-se as instancias das exigéncias
das normas culturais e sociais. Surge na resolucao do
complexo de édipo a partir da internalizacao das proibi-
coes, dos limites e da autoridade. A moral e os ideais sao
funcoes do superego e ele € responsavel pelo sentimen-
to de culpa.

. Ego: estabelece um equilibrio entre as exigéncias
do id e as exigéncias da realidade e as ordens do supe-
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rego. Procura dar conta dos interesses do sujeito, mas e
regido pelo principio da realidade, sendo um regulador
que altera o principio do prazer para buscar a satisfacao a
partir das condi¢cdes que sao possiveis.

Biaggio (2009) explicou que a Psicanélise estipulou fases do desenvolvi-
mento psicossexual. Freud avaliou que dois processos maturacionais: no desen-
volvimento psicossexual, a fonte de gratificagio libidinal muda da boca para o
Anus e apds, para os 6rgios genitais e a maturagio do ego, no qual ele se diferencia
da personalidade global do recém-nascido, havendo um aumento do principio da
realidade e uma compreensio maior das relagdes interpessoais. As fases sao des-

critas a seguir:

Fase oral: € a primeira fase do desenvolvimento,
onde a libido concentra-se na boca e esta ligada, um pri-
meiro momento, a succao e ao alimentar-se (a reducao da
tensao provocada pela fome quando a crianca se alimenta
gera prazer) e posteriormente se torna autoerdtica;

Fase anal: nesse momento, a zona de erotizacao
passa a ser o anus, ligada a funcao de controle dos es-
fincteres;

Fase falica: a zona de erotizacao passa a ser seu
proprio orgao genital, onde a masturbacao passa a ser
um comportamento exploratorio, fazendo parte dessa
etapa e produzindo prazer. E nessa fase que ocorre o
complexo de édipo;

Laténcia: caracteriza-se por uma diminuicao das
atividades sexuais, isto €, ha um intervalo na evolucao da
sexualidade que se estende até a puberdade. E o periodo
de vivéncias escolares em que a crianca esta livre para
viver experiéncias intelectuais;

Fase genital: € atingida na puberdade e o objeto de
erotizacao nao esta mais no proprio corpo, mas no outro.
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De acordo com De Souza, Duque e Coelho (2018) Freud postulou a edu-
cagdo como uma tarefa impossivel, pois isso é feito de pessoas neurdticas para
pessoas na mesma condi¢do, e dominar por completo o processo pedagdgico é algo
inalcangdvel. Nesse sentido, o educar é permeado pelo desejo, que em grande parte
é inconsciente e as dindmicas da sala de aula dio pistas sobre o funcionamento
inconsciente dos alunos. Além do mais, a fun¢do bésica da educagio é auxiliar o
desenvolvimento do ego a partir da instaura¢do do principio da realidade, pois a
crianca é em grande parte influenciada pelo principio do prazer do id, dessa for-
ma, a educagio ajuda a reprimir pulsdes dessa instincia, auxiliando também na

constru¢do do superego.

Outro ponto importante é que, de acordo com Kupfer (2000), a educagao
tem um papel importante na vida das criangas na medida em que proporciona
a sublimacio das pulsdes sexuais parciais. Feist, Feist e Roberts (2015) a subli-
macio é um mecanismo de defesa do ego o qual os impulsos inaceitdveis (como
desejos sexuais ou agressivos) sdo redirecionados para atividades culturalmente
valorizadas e socialmente aceitdveis, permitindo que o sujeito satisfaca seus dese-
jos sem incorrer em conflito com as normas culturais. Kupfer (2000) explica que
a supressao das pulsdes nio é efetiva, e compreendendo o papel da sublimag¢io na
sala de aula, o professor pode reduzir a coer¢do e direcionar de forma proveitosa
as pulsdes dos alunos. Dessa forma, torna-se relevante que o educador conhega o

funcionamento do aparelho psiquico.

De Souza, Duque e Coelho (2018) ainda explicam que um dos pontos cha-
ve da psicandlise na educagio é o fendmeno da transferéncia na rela¢io professor/
aluno. Feist, Feist e Roberts (2015) explicam que a transferéncia consiste nos sen-
timentos que o paciente desenvolve em relagio ao analista, mas essa questio pode
ser observada em diversas relagdes durante a vida e na relagio com os professores
nao é diferente. De Souza, Duque e Coelho (2018) explicam que a transferéncia na
educacio é entendida como a reedi¢io de experiéncias psiquicas passadas no pre-
sente, na figura do professor. Ou seja, o aluno revive na relagio pedagdgica com o
professor os impulsos, sentimentos e fantasias vividos nos seus primeiros anos de
vida (advindos principalmente das suas relagdes parentais). Esse fendmeno pode

se estabelecer nos dois sentidos (transferéncia e contratransferéncia).

Conforme Ribeiro (2014), é a transferéncia que garante o sucesso do

aprendizado na sala de aula e garante que o professor se estabeleca como uma
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figura de autoridade. Nesse sentido, o aluno deve supor ao professor um determi-
nado saber/poder e isso implica também uma relagio afetiva, pois o aluno vé no
professor um substituto das figuras parentais que lhes foram importantes. Kupfer
(2000) entdo explica que o professor deve renunciar a essa posi¢ao de detentor do
saber em que foi colocado pelo aluno, pois, ao fazer isso, o professor permite, a par-
tir da frustragio do aluno, que ele caminhe de forma autdnoma para se constituir
como sujeito. Assim, as contribui¢des da psicandlise a educa¢io em resumo podem

ser elencadas no quadro 4:

Quadro 4: Contribuicoes da psicanalise para a educacao

Psicanilise e educacio

Educacio

Professor

Relacgio didaitica

Escola

Uma tarefa im-
possivel, que tem
como um dos
objetivos, instau-
rar o principio
da realidade na
crianca e controlar
os impulsos do Id
(bem como auxi-
liar na construgdo
do superego).

Trabalha a partir
da transferéncia.
Recebe do aluno
contetdos infan-
tis e é colocado
num lugar de
poder/saber e
precisa renunciar
a esse lugar para
auxiliar o aluno
a se constituir
como sujeito au-
tonomo.

Baseia-se prin-
cipalmente na
transferéncia, que
pressupoe um
vinculo afetivo
importante. Tem
funcdo ainda de
sublimar as pul-
sOes inconscientes
do aluno.

Lugar de ma-
nifestacdes do
inconsciente
através de
diversas ques-
toes. Também
é responsavel
por auxiliar na
construgao e
internaliza¢do
das normas de
convivio social

(superego).

Fonte: elaborado pelo autor, 2025,

Implicacoes educacionais de Piaget e o construtivismo

De acordo com Moreira (1999), a teoria de Jean Piaget é considerada uma
das mais importantes do construtivismo (de forma que, mesmo existindo outras
teorias construtivistas, a de Piaget é a mais influente), que parte da premissa epis-
temoldgica de que o conhecimento é uma construcio dos proprios sujeitos, pois

o tedrico deu foco na génese e no desenvolvimento da inteligéncia, com foco na
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cogni¢do humana. O tedrico ainda explica que o cognitivismo teve sua ascensio
com o declinio do behaviorismo, em termos de influéncia nas questdes de ensino

e aprendizagem.

Piaget procurou compreender como o individuo percebe o mundo ao
seu redor e investigou quais mecanismos sio utilizados para a constru¢io do
conhecimento. E possivel afirmar que o teérico estava preocupado em explicar
como o pensamento e a inteligéncia nascem e se desenvolvem, se modificando
e se complexificando gradativamente, desde o nascimento até a adolescéncia
no contexto de vida e interagio social em que os sujeitos estdo inseridos. Piaget
rompe com a perspectiva empirista, ao discordar que as criangas fossem tabuas
rasas preenchidas exclusivamente pelo meio social, postulando que a crianga é
um sujeito ativo e protagonista na constru¢io do seu proprio conhecimento, in-
teragindo com o meio social a partir daquilo que é a ela oferecido para se adaptar

a esse meio (Gomes, Ghedin, 2012).

E possivel afirmar ainda que para o teérico a inteligéncia nio é inata, mas
é uma continuidade de hibitos e reflexos com as experiéncias vividas com o meio
social, tendo a acdo ativa do sujeito como elemento essencial. E importante desta-
car que a teoria de Piaget n3o é uma teoria da aprendizagem, mas sim uma teoria
do desenvolvimento cognitivo, onde a aprendizagem estd entrelacada com o de-
senvolvimento, de forma que o sujeito precisa se desenvolver para aprender, ou
seja, s6 hd aprendizagem se houver primeiro o desenvolvimento, e para se desen-
volver e aprender, é necessdrio a intera¢io entre a matura¢io bioldgica da crianca

e a experiéncia ativa.

Lefrancois (2008) explicou que a aprendizagem em Piaget é trabalhada a
partir do processo de adaptagdo ao meio, ou seja, a aprendizagem acaba por ser um
componente necessario para que o sujeito domine o meio social e se sobreponha
ao mesmo. Esse processo é explicado a partir dos conceitos de assimila¢do, acomo-

dagio e equilibragio:

. Assimilacao: implica em reagir com base na apren-
dizagem e compreensao previas, ou seja, diante de uma
situacao nova, o sujeito manifesta-se a partir de aprendi-
zagens passadas. E a interacao do sujeito com a realidade,
ou seja, quando o organismo assimila, ele incorpora a rea-
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lidade a seus esquemas mentais anteriores, impondo-se
diante dessa realidade, mas o conhecimento que a crian-
¢a ja tem nao se modifica. A complexidade dessa questao
envolve o fato de que nem sempre o sujeito consegue
assimilar a realidade aos seus conhecimentos previos e
diante disso, ou o sujeito se modifica ou desiste. Nesses
casos, a assimilacao gera um desequilibrio entre o sujeito
e a realidade (Moreira, 1999; Lefrancois, 2008);

. Acomodacao: € o processo de modificacao do
organismo para que este dé conta da aprendizagem de
um novo objeto, implicando em uma mudanca na com-
preensao. E através das acomodacdes que ocorre o de-
senvolvimento cognitivo. Se 0 meio social nao apresenta
problemas relevantes e desafiadores o suficiente, o sujei-
to apenas assimila informacdes e nao ocorre a aprendiza-
gem genuina. A acomodagao € entao, a proxima fase da
assimilacdo, é sua reestruturacado. E o sujeito alcancando
o reequilibrio diante do desequilibrio que a assimilacao
causa (Moreira, 1999; Lefrancois, 2008);

. Equilibragcao: € o equilibrio entre assimilagao e
acomodacao, pois experiéncias acomodadas dao ori-
gem, posteriormente, a novos esquemas de assimilacao.
Novas experiéncias nao assimilaveis darao origem a no-
vas acomodacdes e a hovos equilibrios e esse processo
de desequilibrio/reequilibrio prossegue durante todo o
percurso de vida do sujeito, ou seja, o desenvolvimento
cognitivo se da por sucessivos processos de reestrutura-
cao cognitiva (Moreira, 1999).

Lefrancois (2008) explica que toda atividade envolve tanto a assimilagio e
a acomodacdo, pois a crian¢a nao consegue reagir a uma situa¢ao totalmente nova
sem usar algo que aprendeu antes (assimilagdo), e mesmo que o individuo esteja
respondendo a um estimulo pela milésima vez, pode ocorrer em sua estrutura cog-
nitiva alguma mudanca (acomodacio). E importante que haja um balanco entre
a assimilacdo e acomodacio (um equilibrio), pois é esse balanco que garante a
adaptacio do organismo ao meio social. Se hd muita assimila¢do, ndo hd uma nova
aprendizagem; se hd muita acomodacio (ou seja, mudanga), o comportamento

torna-se cadtico.

Pensando a educacio em dtica piagetiana, ela deve fornecer a crianca os

desafios necessdrios para gerar processos de assimilagio complexos o suficiente
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para que novos processos de acomodagio ocorram, ou seja, a educagio deve forne-
cer a crianca a descoberta, a exploragio do ambiente de forma ativa e protagonista
e a constru¢ao do conhecimento através de atividades desafiadoras e adequadas
ao seu nivel de desenvolvimento maturacional da época. E para essa melhor com-
preensio, considerando o disposto por Moreira (1999) e Lefrancois (2008), Piaget
propds fases de desenvolvimento, em que nos dé pistas sobre como o pensamento

e a inteligéncia se manifestam cronologicamente, observemos:

. Sensorio motor (do nascimento aos 2 anos): € um
periodo marcado pela auséncia de linguagem e de re-
presentacao interna, pois o mundo da crianca ainda nao
€ representado mentalmente por ela, sendo um aqui e
agora. Entao, objetos existem apenas quando a crianca
0s sente concretamente e faz coisas com eles (por isso
se chama inteligéncia sensorio-motora). Nesse estagio,
quando os objetos nao sao sentidos, deixam de existir.
A crianga ainda nao consegue diferenciar o seu eu do
mundo que a rodeia: ela € o centro e os objetos do mun-
do existem em funcao dela. Sua Unica referéncia € o seu
corpo e tudo que a crianca vé € uma extensao do seu
proprio corpo, decorrendo dai um egocentrismo total.
Sua principal forma de comunicacao sao seus reflexos
sensoriais e motores;

. Pré-operatorio (dos 2 aos 7 anos): o principal mar-
co caracteristico dessa fase € a aquisicao da linguagem
e da funcao simbolica (a capacidade de representacao
de uma coisa pela outra mentalmente, formando esque-
mas simbolicos). Isso faz com que a crianca passe por
uma expansao de sua sociabilidade. A crianca, apesar de
mais estruturada mentalmente, ainda nao consegue fa-
zer a reversao de pensamento (percorrer o caminho de
ida e volta de um pensamento), e continua egoceéntrica,
vendo a realidade principalmente a partir de como essa
realidade a afeta, suas explicacdes podem ser confusas e
contraditérias e nao coerentes com a realidade. A crianca
se detém aos aspectos mais atraentes do objeto, ou seja,
seu pensamento ainda € governado mais pela percep-
cao do que pela logica.

. Operacoes concretas (dos 7 aos 11 anos): a crian-
ca sai de um pensamento pré-légico, egocéntrico, do-
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minado pela percepcao, para um tipo de pensamento
mais regulado por regras. A crianca comeca a ser capaz
de pensar o todo e suas partes, adquirindo a nocao de
reversibilidade, bem como o principio de conservacao (a
compreensao de que certos atributos quantitativos dos
objetos nao se alteram, a menos que se adicione ou que
se tire algo deles). Apesar de avancos qualitativos no
pensamento da crianca, ela ainda depende de objetos
concretos para a efetividade de seu pensamento, nao
sendo capaz de operar com hipoteses com as quais po-
deria raciocinar livremente para saber se sao verdadeiras
ou falsas.

Operacoes formais (dos 11 ao restante da vida):
a principal caracteristica dessa fase e a capacidade de
raciocinar com hipoteses verbais e nao somente com ob-
jetos concretos, € o pensamento proposicional. O ado-
lescente consegue fazer raciocinios hipotético-dedutivo
e passa a buscar hipoteses gerais para explicar fatos.

Piaget estipula que existem quatro for¢as que impelem o desenvolvimen-
to humano: a equilibragio (fruto do balanco entre assimilagio e acomodagio); a
maturacio bioldgica; a experiéncia ativa e a interagdo social. A aplicagio dessas
propostas nos contextos escolares envolve a questio de que a aprendizagem en-
volve muito mais do que a simples exposi¢ao de informagao para a crianga, pois o
construtivismo é uma abordagem para ensinar e aprender que dd a crianga papel
central e ativo na construg¢io do conhecimento. Os métodos construtivistas esti-
mulam os alunos a serem pensadores criticos e aprendizes independentes, onde o

professor é um facilitador.
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Quadro 5: implicacdes de Piaget na educacao

Principio .o ~
.. Implicacio na educagio
piagetiano
E necessario que as atividades did4ticas estimulem processos
de assimila¢io e acomodagio, nio sendo nem tao simples
= que n3o motivem os alunos e fiquem somente em nivel
Equilibragdo

de assimilacio e nem tio complexas que desmotivem os
estudantes, fazendo com que estes nio consigam se modificar
(acomodar)

Na atuagdo pedagdgica, os docentes precisam compreender
Maturagido | como os sujeitos se desenvolvem, como pensam e como apren-
dem, pois isso ajuda a otimizar suas experiéncias educacionais

Implicado ao ensino, dispde-se que o aluno deva ser ativo na
Experiéncia | pratica pedagdgica e na aprendizagem, ou seja, o aluno é en-

ativa volvido no processo de descobrir e aprender. Além do mais,
essa postura deve estar presente no curriculo.

As institui¢bes educacionais devem oferecer amplas formas
Interagio de interagdo social nas 4reas académicas (sala de aula) e nio

social académicas (playground, biblioteca etc.) As brincadeiras e o
lidico podem ser boas estratégias para tal.

Fonte: adaptado de Lefrancois (2008)

A partir de cada estdgio de desenvolvimento, é possivel que o professor
planeje e execute atividades didaticas que coloquem o aluno no centro da ativida-
de, de forma ativa e construtiva, ou seja, o professor precisa intervir educacional
e didaticamente de forma que suas metodologias criem assimilagdes complexas
suficiente para que o aluno se modifique ativamente (acomoda¢do). Os desafios
propostos pelo professor nio podem nem ser tio faceis (pois gerario apenas assi-
milac¢3o) e nem t3o dificeis (que paralisem o aluno). Isso significa que o professor,
compreendendo a teoria piagetiana deve saber o que propor para seus alunos mas

também o que deve esperar em resposta as suas intervengoes.

A relagio diddtica deve ser entio desafiadora, motivadora e que promova
exploragio e a escola é o lugar que privilegia questdes como essas, merecendo des-

taque. Na escola, o ensino é entendido como a organizacio de situagdes desequi-
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libradoras e de intera¢io social, com especial aten¢io ao lddico e as brincadeiras.
Em Piaget, o brincar é a supremacia da assimilagdo sobre a acomodacio e é atra-
vés do brincar que a crian¢a conhece 0 mundo, bem como interage socialmente
e ativamente, constroi seu proprio conhecimento. Aprender é a capacidade de se
reestruturar mentalmente buscando um novo reequilibrio e essas situa¢des devem
estar adaptadas aos periodos de desenvolvimento mental das criangas, portanto,
deve-se compatibilizar o ensino com o nivel de desenvolvimento da crianga. Ob-

servemos o quadro 6 resumindo as perspectivas aqui discutidas:

Quadro 6: Contribuicoes do construtivismo
piagetiano para a educacao

Construtivismo e educagio

Educacio Professor Relacgio didatica Escola
E um agente de E um ambiente
equilibragio. rivilegiado
Deve fornecer ao q s privieglaco
o Sua atuagdo Deve ser desafia- | para a interagio
aluno situacdes . o .
oo deve considerar | dora, privilegiando social. Deve
de assimilacio, i . . . . .
R os periodos de a interagao social incentivar a
acomodagio e . N -
e desenvolvimento (com atengdo a exploragio, a
equilibragio, . 11
. mental e as educagdo ladica). descoberta e
respeitando os .
. capacidades O professor deve deve ter um
principios de ,
N que se quer ser aberto e propo- | curriculo que
maturacio, in- o s
N . desenvolver nos | sitivo, e possibilitar coloque o
teracdo social e .
. alunos a partir | ao aluno a explora- [ aluno como
postura ativa na - . .
< do que esses ¢do do ambiente e protagonista
construgio do N . . .
sabor sdo capazes de a interagdo social. | da descoberta e
fornecer no constru¢do do
momento. conhecimento.

Fonte: elaborado pelo autor, 2025,
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O sociointeracionismo de Vigotsky e a educacao

Piletti, Rossato e Rossato (2014) explicam que Vigotsky é o principal ex-
poente do sociointeracionismo (sua teoria também é conhecida como psicologia
histérico-cultural). O tedrico buscou construir uma “nova psicologia” com uma
nova concepgio de ser humano, rompendo com as concepgdes inatistas e empi-
ristas, ao defender que as pessoas se constituem dialeticamente na sua relagdo
com a cultura, mediadas pelo outro. Moreira (1999) explica que Vigotsky defende
que o desenvolvimento humano n3o pode ser entendido sem referéncia ao meio
social em que o sujeito estd inserido, ou seja, o contexto social, histérico e cultural
tem forte influéncia no desenvolvimento cognitivo, além do mais, o teérico foca
nos mecanismos por meio dos quais se d4 o desenvolvimento cognitivo (e nio em
estigios de desenvolvimento), de forma que os processos mentais s6 podem ser
entendidos se entendermos os instrumentos e signos que os mediam, pois o acesso

a realidade é sempre mediado.

De Souza, Duque e Coelho (2018) explicam que o tedrico buscou as ori-
gens sociais das fung¢des cognitivas humanas e que o fenémeno psicolégico deve
ser estudado em sua origem e desenvolvimento, pois ele se transforma ao decorrer
da histéria da humanidade, ou seja: nossa compreensio do que é ser humano muda
conforme as mudancas da sociedade. Vigotsky defende que o humano carrega
consigo dois componentes complexos que ao se inter relacionarem, o constituem:
a evolugido bioldgica e a evolugio cultural e histérica da sociedade, de forma que
as relagdes sociais sio a mola propulsora do desenvolvimento, visto que a biologia
por si s6 nio dé conta de desenvolver fungdes cognitivas complexas e essa precisa
entdo ser superada na apropriacio das relagdes sociais (Piletti, Rossato, Rossato,
2014). Assim, a crianca aprende desde que nasce, até se tornar um humano cul-
tural e esse desenvolvimento nio é linear, mas é um processo vivo, de constante
interacio, contradicdo e nio é uma simples continuidade do desenvolvimento
biolégico, antes, o mundo cultural se abre paulatinamente para a crianga, que dele

se apropria e vai entdo construindo suas funcdes psicoldgicas (Moreira, 1999).

Enquanto Piaget se preocupou com a compreensio dos sistemas légicos
envolvidos na construgao do significado pela crianga, Vigotsky enfatiza como a
cultura e a interagdo social estao envolvidas no desenvolvimento da consciéncia
humana e consequentemente na constru¢io dos significados. Dessa forma, en-
quanto Piaget olha para as forcas que estio dentro da crianca (a assimilagdo, aco-

modagio e equilibragio) Vygotsky enfatiza as forcas que estio fora da crian¢a - a
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cultura (Lefrancois, 2008). A énfase vigostkyana estd nos processos pelos quais
o desenvolvimento humano ocorre (e ndo nos produtos em si). Piletti, Rossato e
Rossato (2014) explicam que a medida em que o sujeito se apropria da experiéncia
humana, ele transforma e desenvolve permanentemente suas fun¢des psiquicas.
Lefrancois (2008), Moreira (1999) e Piletti, Rossato e Rossato (2014) pontuam trés
questdes importantes na teoria de Vygotsky:

O papel da cultura: o tedrico aponta que a in-
teracao social esta intimamente envolvida com o de-
senvolvimento da cognicao e € isso que nos diferencia
dos animais, pois usamos ferramentas e simbolos para
criar cultura e as culturas sao poderosas e dinamicas,
exercendo grande influéncia sobre noés, apontando, por
exemplo, o que temos que aprender para nos adaptar-
mos ao mundo. O tedrico defende ainda que cada aspec-
to de desenvolvimento aparece duas vezes: primeiro na
cultura (nivelinterpsicologico) e depois no individuo (nivel
intrapsicolégico). A importancia da cultura esta na com-
preensao das funcoes psicologicas, que sao divididas em
duas: funcodes psicologicas basicas ou elementares - que
Sao nossas tendéncias naturais, nao aprendidas, eviden-
tes na capacidade do recém-nascido de sugar, balbuciar
e chorar (estao presentes em humanos e animais). E as
funcées psicologicas superiores. € a transformacao das
funcoes elementares a partir da internalizacao da cultura
a partir da interacao social. Incluem todas as atividades
que consideramos pensamento, como a resolucao de
problemas, a imaginacao. S6 estao presentes no ser hu-
mano porque sao fruto da cultura.

O papel central da linguagem: importante des-
tacar que as funcdes psicologicas superiores s6 podem
funcionar por conta da linguagem. Sem a linguagem, a
inteligéncia da crianca permanece semelhante a dos ani-
mais, portanto, a interacao verbal que ocorre entre crian-
cas e adultos é essencial para o desenvolvimento cogni-
tivo, pois a partir disso, a crianca desenvolve a linguagem
e apos, o pensamento logico. A linguagem € entao, o sis-
tema de signos mais importante da crianca, pois permite
a interacao social e a fala & extremamente importante no
desenvolvimento da linguagem, sendo um marco no de-
senvolvimento cognitivo. E possivel destacar ainda que
existem dois tipos de inteligéncia: a pratica, que se refere
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ao uso de instrumentos e a abstrata, que se refere ao uso
de sistemas de signos, dentre os quais, a linguagem € o
mais importante. Existem entao trés fases do desenvolvi-
mento da fala:

Quadro 7: estagios de desenvolvimento da fala

Fala social

Fala egocéntrica Fala interior

Ocorre até os trés
anos. Tem o obje-
tivo de controlar
principalmente o
comportamento
dos outros (“Quero
leite!”) ou expressa
conceitos simples.

Surge entre os 3 e 0s 7 anos,
tre a fala do primeiro estigio

(externa), e a fala do terceiro
estdgio (interna). As criancgas

proprio comportamento em

A partir dos 7 anos. Re-
fere-se ao falar para si.
Nos indica que estamos
vivos e conscientes,
permite observar e di-
rigir nosso pensamento
e comportamento. E o
tipo de fala que torna
possivel o funcionamen-

é uma espécie de ponte en-

geralmente falam para si
préprias para orientar seu

vez de apenas o dos outros.

to mental superior.

Fonte: adaptado de Lefrancois (2008)

A zona de desenvolvimento proximal (ZDP): sen-
do a interacao social um requisito essencial para a inter-
nalizacao de cultura e de desenvolvimento humano, Vi-
gotsky postula que a aprendizagem € uma condicao para
o desenvolvimento e essa aprendizagem ocorre no que
foi definido como zona de desenvolvimento proximal, que
diz respeito a aquilo que a crianca s6 consegue fazer se
tiver ajuda de um sujeito mais experiente que ela. E a dis-
tancia entre o nivel de desenvolvimento cognitivo real do
sujeito (medido por sua capacidade de resolver questdes
de forma independente) e seu nivel de desenvolvimento
potencial (medido pelas atividades que o sujeito pode al-
cancar se tiver orientacao de um outro - ou outros - mais
capaz). Sao as fungdes que ainda nao amadureceram, mas
estao em processo de amadurecimento, representando a
‘regiao” em que o desenvolvimento cognitivo ocorre, sen-
do dinamica e em constante mudanca. Destaca-se que a
interacao social que provoca aprendizagem deve ocorrer
na ZDP, de forma que se perceba os limites dessa zona: o
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nivelinferior € o nivel de desenvolvimento real do aprendiz
e o nivel superior € determinado pelos processos instru-
cionais da interacao social disponibilizada.

De acordo com De Souza, Duque e Coelho (2018) as implica¢des educa-
cionais da teoria de Vigotsky privilegiam o ensino que promove intera¢des sociais,
pois ndo hi como apreender o mundo se nio tivermos o outro, visto que o desen-
volvimento é um processo que envolve a matura¢io do organismo, o contato com
a cultura e as relagdes sociais e 0 outro € esse sujeito, que nos orienta no processo
de apropriagio da cultura na ZDP, assumindo um papel de mediador entre o su-
jeito e a cultura historicamente produzida e acumulada pela sociedade. E aqui
entendemos que a formagdo humana ndo é isolada, mas sim atrelada ao contexto
cultural, se dando a partir da assimilagio da experiéncia histérico social. Assim,
a aprendizagem da crianga comeca muito antes de sua inser¢io na escola, pois a
mesma traz sua histéria, histéria essa que se modifica na medida em que ela inte-
rage com seus pares. A escola, por sua vez, pode ser compreendida como um local
que organiza e auxilia na internalizacdo da cultura historicamente acumulada e
valorizada pela sociedade, pois seu papel é garantir a criagao de aptiddes que sio
inicialmente externas a crianga. Por sua vez, a escola, em sua organiza¢io pedagé-
gica e curricular, pode criar as condi¢des para que as novas geragdes tenham acesso

ao conhecimento produzido socialmente.

Avancando nessa compreensio, o educador é um agente mediador entre a
crianga e o conhecimento, sendo ele o sujeito mais experiente que, através de sua
atuacao didética e comprometida no ensino, permite o acesso da crianga a cultura,
trabalhando na ZDP existente no aluno e nio somente isso, uma das fun¢des do
professor é criar novas ZDP’s. Deve-se entdo, considerar os conhecimentos que
a crianga ja traz consigo em sua histéria, e a partir disso, de maneira integrada,
motivé-lo a construir novos conhecimentos, tendo as interagdes sociais como es-
senciais para tal. Além disso, o professor na perspectiva vigotskiana é um agente
de desenvolvimento, pois a crianga precisa aprender para se desenvolver, entdo, o
bom ensino é aquele que estd levemente a frente do desenvolvimento cognitivo
real da crianga, o dirigindo, algo como se o professor estivesse um pouco a frente

da crianga guiando seus passos (Moreira, 1999).
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Quadro 8: Contribuicoes do sociointeracionismo
vigostkyano para a educacao

Sociointeracionismo e educacio
Educacio Professor Relagio Escola
didatica
Deve proporcio- E um agente de Deve pri- Organiza os conhe-
nar a crianga o desenvolvimento | vilegiaras | cimentos valorizados
acesso aos bens humano, pois interacgdes socialmente, onde a
culturais relevan- sua atuagio sociais e crianca encontra di-
tes na sociedade, | permite ao aluno | aatuagio versas possibilidades
ou seja, propor- | aapropriagio da | nazonade de intera¢do social
cionar o acesso a cultura, sendo desenvolvi- para o desenvolvi-
cultura para a for- um mediador mento pro- | mento de fungdes psi-
macdo humana. | entreacriancaea | ximal dos coldgicas superiores.
realidade. estudantes.

Fonte: elaborado pelo autor, 2025.

A psicogenética do desenvolvimento
humano de Henri Wallon

De acordo com Dantas (2012), Wallon defendia que os sujeitos sio orga-
nicamente sociais, ou seja, sua estrutura organica precisa da intervenc¢io cultural
para se atualizar. Wallon foi um teérico que buscou compreender o sujeito de for-
ma completa, dando aten¢do aos aspectos emocionais, que ndo foram devidamen-
te observados pelos seus pares tedricos em sua época. As emocdes tém entdo, uma
grande influéncia no desenvolvimento humano e também no processo de ensino
e aprendizagem (Daurto, Lima, 2018). Ao propor que se estude e compreenda a
crianga como sujeito integral, Wallon abrange as partes afetivas, cognitivas e mo-
toras, onde as trés se inter relacionam e juntas, formam a pessoa completa (Assis,

Oliveira, Santos, 2022).

Na empreitada de compreender a crianca de forma completa, Wallon pro-
pOs o conceito de campos funcionais, que s3o constructos utilizados para analisar

a crian¢a por meio do agrupamento de fung¢des em categorias, de acordo com suas
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caracteristicas predominantes. De acordo com Daurto e Lima, (2018), Assis, Oli-

veira e Santos (2022) e Dantas (2012), existem quatro campos funcionais:

. Ato motor ou movimento: € o primeiro campo
a se desenvolver (ainda no periodo fetal) e o ato motor
€ que da apoio a evolucao dos outros campos funcio-
nais, possibilitando o deslocamento no tempo e espaco,
garantindo o equilibrio do corpo, dando apoio para as
emocoes se exteriorizarem. O movimento € a traducao
da vida psiquica antes do surgimento da palavra € € o
movimento que possibilita a crianca o processo de indivi-
dualizacao entre crianca e o meio;

. Afetividade: corresponde aos estados de bem e
mal-estar vivenciados na interacdo com o meio, € todo o
dominio das emocdes, dos sentimentos e da capacida-
de de entrar em contato com sensacoes, estando ligada
a manifestagoes fisiologicas da emocao, sendo o ponto
inicial do psiquismo. A emocao € essencialmente social
porque fornece os primeiros vinculos entre as pessoas,
estabelecendo a relacao entre biologico, social e psico-
logico. As manifestacoes psicologicas sao representadas
pelos sentimentos e desejos, e as manifestacoes biologi-
cas sao representadas pelas emocoes. As emocoes pos-
suem caracteristicas proprias, visiveis no corpo pois sao
acompanhadas e alteracdes organicas. Ja a afetividade e
mais permanente e abrangente e complexa;

. Inteligéncia: seu surgimento esta ligado a fatores
biologicos e sociais. Os fatores biologicos sao as emo-
coes, que estabelecem relacdes entre os individuos e os
fatores sociais corresponde ao meio em que a crianca
esta inserida, que contribui com duas questoes - o siste-
ma de simbolos e a linguagem;

. Formacao do eu (Pessoa): € um campo funcional
ao mesmo tempo que se constitui dos outros campos, re-
presentando a integracao de todas as dimensoes anterio-
res, que sao inseparaveis, mas nem sempre harmonicos.
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O desenvolvimento humano na perspectiva
psicogenética de Wallon

O desenvolvimento é visto por Wallon como um processo marcado por
conflitos, retrocessos e rupturas. Antes, a crianga, em consequéncia das modifi-
cacdes ambientais, vai se constituindo em um processo continuo que ocorre atra-
vés de estagios de desenvolvimento ndo lineares. De acordo com Daurto e Lima,
(2018), Assis, Oliveira e Santos (2022) e Dantas (2012), existem entao trés leis que

regem o desenvolvimento em Wallon:

Lei da Alternancia Funcional: ao longo dos esta-
gios de desenvolvimento, os aspectos afetivo e cognitivo
se alternam, onde em um estagio ha a predominancia de
aspectos afetivos (com orientagao voltada para a cons-
trucao do eu) e no estagio subsequente, a de aspectos
cognitivos (com orientacao voltada para as relacoes ex-
ternas a pessoa);

Lei da Preponderancia Funcional: durante as fa-
ses de desenvolvimento ocorre a predominancia de um
dos conjuntos funcionais, embora os outros campos nao
estejam ausentes. Exemplo, no primeiro estagio de de-
senvolvimento (estagio impulsivo emocional) ocorre a
prevaléncia da funcao motora;

Lei da Integracao Funcional: corresponde a no-
cao de que as funcodes ja desenvolvidas nao se perdem,
mas sao agregadas as novas conquistas. As experiéncias
passadas nao se perdem, permanecem latentes até que
algumas situacdes as facam ressurgir.

Conforme Mahoney e Almeida, (2005), Wallon propds cinco fases de
desenvolvimento, que nio lineares, e a passagem de uma fase para outra depen-
de da resoluc¢io, por parte da crianga, de seus conflitos internos. As fases s3o

descritas a seguir:
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Quadro 8: fases de desenvolvimento
propostas por Wallon

Etapa

Caracteristicas

Estagio1-
Impulsivo
emocional

Vai do nascimento até o primeiro ano de vida. Nesse periodo a
crianga se encontra em total dependéncia do meio social, onde ela
ndo se diferencia do meio. O estdgio se inicia pela impulsividade
motora: a crianga manifesta suas atividades apenas por reflexos e
movimentos impulsivos com predominio das reagdes puramente
fisioldgicas (espasmos, contragdes, gritos). A impulsividade moto-
ra é um recurso para que tenha contato inicial com os outros. O
segundo momento nessa fase é o0 momento emocional, que tem
como principal caracteristica a transformagio da impulsividade
motora em comunica¢do. A manifestacio motora se traduz em
sinais que estabelece vinculo entre a crianga e o adulto, criando
um campo emocional, onde os gestos vao sendo compreendidos e
atendidos gradualmente. Essa é a primeira forma de sociabilidade.
O estdgio tem predominincia afetiva.

Estagio I1
- Sensério
motor e
projetivo

Compreendido entre um a trés anos. Nesse estdgio, a predominin-
cia é cognitiva, prevalecendo a investigacio do meio e o inicio da
representacdo simbdlica. O estigio é dividido em dois sub-esta-
gios: no estdgio sensério-motor observa-se o dominio das atividades
de explora¢io do mundo fisico, ampliado pela capacidade de lo-
comogao e no estdgio projetivo predomina o funcionamento mental
da crianga, com a apari¢io da inteligéncia representativa discur-
siva. Considera-se que o pensamento da crianga estd no inicio, e
ainda precisa de gestos para se expressar, mas o gesto antecede a
palavra.

Estagio
III - Per-
sonalismo

Vai dos trés aos seis anos de idade e a predominéncia é emocio-
nal, pois a crianga volta-se a constru¢io de sua personalidade e
formagcio do cardter. E marcado por trés momentos diferentes: a
oposi¢ao (em busca de uma diferenciagio em relagio ao outro); a
seducio (a idade da graga caracterizada pela necessidade de ser
admirada e chamar a atengio de todos a sua volta) e a imitagio (a
crianc¢a entende que suas proprias qualidades jé ndo sdo suficien-
tes, assim passa a desejar a qualidade das pessoas que mais admira
usando-as como modelo para criar personagens).
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Acontece entre os seis e vai até os onze anos. A crianga alterna
Esthei seu interesse para a explora¢do do mundo, e seu comportamento é
IVStanlo determinado pelo desenvolvimento intelectual, uma “idade da ra-
TR son pois a crianca estd em idade escolar. Uma das caracteristicas
samento c L . . TR
o] | principais do estdgio é a capacidade de autodisciplina mental: a
categoria atenc¢do. Além disso, hd uma significativa redugio dos pensamen-
tos confusos (sincretismo).
Inicia por volta dos onze anos e é a dltima etapa identificada por
Wallon. E um momento em que ocorrem mudancgas fisiolégicas e
Estieio V transformacdes corporais e psiquicas, onde a crianga esta direcio-
;tlglod nada para si, levantando questdes existenciais, pessoais e morais.
-d " e; 4" | Retoma-se as questdes afetivas, que se tornam muito intensas.
1 €€39%" 1 Uma das principais caracteristicas dessa fase é a ambivaléncia de
eSCEnCd 1 S titudes e sentimentos, que faz surgir & necessidade da conquista
e da independéncia, de surpreender-se e se juntar a pessoas com
os mesmos ideais.

Fonte: Adaptado de Daurto, Lima, (2018) e Assis, Oliveira, Santos (2022)
Implicacoes educacionais da psicogenética de Wallon

De Souza, Duque e Coelho (2018) postulam que as implica¢ées educacio-
nais da teoria psicogenética partem da nog¢do de que a aprendizagem se inicia no
sincretismo (pensamentos confusos e generalistas) e conforme a crianca vai resol-
vendo seus conflitos internos, tais pensamentos se diferenciam. A intera¢do social
é essencial nesse processo. Nesse cendrio, a escola tem o papel de promover o mi-
ximo de aptiddes o possivel, sendo uma institui¢io de acolhimento e interag¢io
com o0s pares, pois para que a crianga se perceba como diferenciada da familia, ela
precisa ter interagdes sociais diferentes em razdo de suas preferéncias e afinidades,
pois estas representam seu aspecto afetivo. O ensino deve ter como referéncia os
processos de desenvolvimento infantil, considerando as etapas de desenvolvimen-
to propostas pelo tedrico, visto que elas dio pistas de como a crianga pensa e como
pode responder as atividades propostas pelos professores e estes devem respeitar o
desenvolvimento afetivo, cognitivo, de socializa¢io e matura¢io bioldgica de cada

individuo aliado aos interesses dos mesmos.

Daurto e Lima (2018) destacaram cinco grandes contribui¢des de Wallon

para a educagdo, sendo:
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1) compreensao da crianca enquanto ser completo, rom-
pendo com a classica dicotomia mente/corpo;

2) énfase na relacao professor-aluno e valorizacdo da
afetividade, onde Wallon destaca que o professor & um
mediador do processo de construcao de identidade do
aluno, sendo que sua atuacao também considera os as-
pectos emocionais dos alunos;

3) 0 papel da escola, onde Wallon defende que a esco-
la € um meio social fundamental, que pode humanizar e
transformar o sujeito (a0 mesmo tempo que € modificada
pela presenca dos individuos ali);

4) papel da motricidade, onde o ato motor vai além de
executar as acdes pensadas pelo sujeito, tendo papel de
garantir a expressao da afetividade (seja por gestos ou
expressoes faciais). Destaca-se ainda que quanto maior
o dominio dos signos culturais, maior sera o refinamento
do ato motor;

5) visao politica da educacao, pois o tedrico defende uma
educacao mais justa para uma sociedade democratica, a
partir dos principios norteadores da justica e dignidade,
valorizando ainda a cultura e defendendo a escola para
todos, independente de classe social e outras diferencas.

Cabe ao professor trabalhar com atividades que ativem todos os campos
funcionais da crianga, privilegiando ainda as interag¢des sociais, mantendo rela-
¢Oes afetivas seguras e sauddveis com os discentes, pois a crianga nutre-se dos sen-
timentos e emog¢des que vivenciam. Assim, o professor é um formador de humani-
dade que deve considerar a afetividade no espago educacional, estando disponivel
e se debrucando de maneira genuina sobre as necessidades dos alunos (De Souza,
Duque, Coelho, 2018). Destaca-se ainda que a teoria auxilia o professor no plane-
jamento das atividades propostas, com base nas informacdes fornecidas em rela-
¢do aos estagios de desenvolvimento, leis que regem o desenvolvimento e campos
funcionais (Mahoney, Almeida, 2005).
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Quadro 9: Contribuicdes da psicogenética walloniana

para a educacao

Psicogenética e a educagio

Educacio

Professor

Relagio dida-
tica

Escola

Deve promover o
miéximo de aptiddes
de forma que poten-
cialize o desenvolvi-
mento humano in-
tegral ao possibilitar
o acesso a cultura,

que atualiza a biolo-

Deve ter especial
atencio a relacdo
afetiva que man-
tém com os alunos
e suas atividades
devem considerar
a integralidade do
sujeito.

Deve usar
como referén-
cia pedagdgi-
Ca 0s Processos
de desenvolvi-
mentodacrianga,
seus interesses
e opinioes.

A instituicao,
que é formadora
de humanidade,
deve ser aberta a
todas as pessoas,
independente
das  diferencas
sociais.

gia da crianca.

Fonte: elaborado pelo autor, 2025.
CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste estudo foi elencar algumas relagdes entre psicologia e
educacio a partir das perspectivas inatista, empirista (incluindo o comportamen-
talismo), psicanalitica, construtivista, sociointeracionista e psicogenética. Essas
sao algumas das principais perspectivas tedricas que servem de embasamento para
a prética pedagdgica Brasil afora. Foram elencados os principais conceitos sobre
desenvolvimento humano, aprendizagem, educac¢io, e como, a partir das aborda-
gens, se pode compreender a atividade professorial, a relagdo diddtica e a escola

enquanto instituicao formadora.

Foi possivel perceber a diversidade de concepg¢des que orientam a pratica pe-
dagdgica, mas aplica-las indiscriminadamente pode fazer com que se reduza o proces-
so educacional ora no individuo, ora no ambiente. Isso pode causar diversos proble-
mas nos processos educacionais, como a desresponsabiliza¢io da escola em relagio aos
problemas pedagdgicos ou o foco excessivo no ensino, desconsiderando a histéria e
protagonismo dos alunos. Em relacdo a psicanélise, foi possivel compreender que sua
principal contribui¢do para a educagdo é a aplicagio do conceito de transferéncia na

relagio entre professor e aluno. Essa questdo é central para a abordagem.
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Foram apresentados os principais pontos das trés principais teorias inte-
racionistas, representadas por Piaget, Vigotsky e Wallon. Onde se pode observar
a necessidade de matura¢do bioldgica aliada a interagio social para o desenvol-
vimento e aprendizagem. As abordagens dos tedricos referéncia na formagao de
professores, estando presentes na formacdo de nticleo comum principalmente dos
cursos de licenciatura. Por fim, espera-se que este estudo possa ser utilizado na for-
macao de professores, resguardadas as devidas criticas para que se forme sujeitos

emancipados focados na transformacio social.
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CONSIDERACOES INICIAIS

presente estudo apresenta uma explanagio sobre o papel do psicopeda-
gogo(a) para a inclusdo escolar e social dos estudantes com deficiéncia,
bem como o impacto desta atuac3o e se esta pode de fato, contribuir com

o desenvolvimento da aprendizagem.

O trabalho estd organizado que modo que se apresente inicialmente, os
motivos para a necessidade da especificidade abordada na psicopedagogia. A pro-
blematiza¢io para o surgimento, por assim dizer, da capacita¢io em Psicopedago-
gia nasce, a partir da possibilidade de pensar que este profissional poderia auxiliar
o estudante na superagio de seus desaflos sociais e intelectuais, que podem impac-

tar diretamente no processo de aprendizagem.

Autores como Ferreira (1986) e Beuclair (2004) definem a psicopedagogia
como uma ciéncia experimental da pedagogia. J4 Castanho (2000) afirma que a
psicopedagogia pode também atuar na interdisciplinaridade no processo de ensi-

no e aprendizagem.

A psicopedagogia ganha forca, no intuito de auxiliar o professor na busca
pelo conhecimento nas deficiéncias de seus estudantes no processo de inclusio es-
colar e social, além de garantir um espaco de escuta para que o professor possa sis-
tematizar e ampliar os conhecimentos que possibilitem pensar praticas educativas
que possam viabilizar a mediagdo entre aluno e professor(a). Dessa forma, buscar
estratégias criativas de intervencdes psicopedagdgicas, necessdrias as necessidades

individuais e peculiares dos estudantes com deficiéncia.

A fundamentacdo tedrica desta produgio, estd organizada em tdpicos que

irdo embasar e sustentar a temdtica deste. No primeiro topico intitulado: A Institui-
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¢do Escolar e a Psicopedagogia, mostra o dever da escola em propiciar ao professor(a)
e ao estudante com deficiéncia, ferramentas necessdrias para atuar diretamente ao
processo de ensino-aprendizagem. Faz se necessdrio também a compreensdo das ne-
cessidades e limitagoes do professor para que ele consiga desenvolver préiticas peda-

gbgicas que corroborem com a aprendizagem e desenvolvimento destes estudantes.

No segundo tépico: O Papel do Psicopedagogo(a) Junto a Familia, destaca a
importincia da parceria entre a escola e a familia onde o Psicopedagogo(a) além
de atuar no processo de ensino e aprendizagem, também trabalha como mediador

entre os familiares, a escola e seu aluno de inclusio.

METODOLOGIA

Para a realizagdo deste Trabalho de Conclusio de Curso (TCC), de espe-
cializagio em Educagio do Campo, considerando a interdisciplinaridade do curso
e necessidade crescente no processo de inclusio dos estudantes com deficiéncia,
é que este estudo adota uma abordagem qualitativa. Foi desenvolvido por meio
de um levantamento bibliogrdfico em base de dados digitais, especificamente no
Google Académico. Este levantamento foi realizado com o propdsito de aprofun-
dar a compreensio sobre a temdtica, além de examinar criticamente as produg¢des
académicas e materiais ja publicados a respeito da temdtica que estd sendo apre-
sentada. Nesse sentido, destacamos que estudos dessa natureza tém como objetivo
ainvestigagio e o aprofundamento de conhecimentos previamente discutidos, por

meio da anélise e descri¢io de diferentes contextos e situagdes (Sampieri, 2006).

Na construgdo e obten¢do do material que seria analisado, apds o acesso
virtual no site Google Académico, foram aplicados filtros especificos, que remetes-
sem a buscar por material com a relagio a temdtica desejada. O filtro utilizado foi
a restri¢io temporal de publicacdes entre os anos de 2010 e 2024, a autoria bra-
sileira e o artigo ter sido redigido em lingua portuguesa. O processo de exclusio
foi conduzido em duas etapas: inicialmente, por meio da andlise dos titulos dos
artigos, seguida da leitura dos resumos, a fim de garantir a pertinéncia dos estudos

ao tema investigado.
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FUNDAMENTACAO TEORICA

1. A Psicopedagogia na Inclusao Escolar e
Social de Estudantes com Deficiéncia: o papel do
psicopedagogo(a)

A psicopedagogia surge da necessidade de se compreender de forma mais
aprofundada o processo de aprendizagem em todo o seu alcance e contribuir na
superacao dos limites e dificuldades que podem impactar de forma negativa no
desenvolvimento e na aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, que acar-
retam consequéncias de atraso escolar que podem se estender ao longo da vida,
minimizando as chances do desenvolvimento pleno e a formagao profissional e
intelectual. A atua¢do do psicopedagogo(a) na educagio tem se consolidado como
fundamental no contexto escolar, especialmente no que se refere a sua contribui-
¢do no/para os processos de aprendizagem e a identificagio e intervencio frente as
mais diversas dificuldades enfrentadas pelos alunos. De acordo com Bossa (2015,
p- 46), “a psicopedagogia é um campo de atuagio que busca compreender o pro-
cesso de construcio do conhecimento, atuando na prevencio, diagndstico e trata-
mento das dificuldades e dos transtornos de aprendizagem”. Essa compreensio é
ainda mais relevante quando se trata da inclusio de estudantes com deficiéncia no

ambiente escolar, e nos demais espagos de vida social desse sujeito.

A psicopedagogia tem suas raizes, na caréncia de uma
teoria que fosse desenvolvida no intuito e na possibilida-
de de pensar na perspectiva do desenvolvimento social
e cognitivo de estudantes com deficiéncia, bem como
outros impedimentos que possam provocar atrasos na
apropriacao da aprendizagem. Portanto, considerando a
falta de estudos na area, € pautado nessa caréncia que,
enquanto paradoxo, que a mobiliza no sentido de buscar
as possiveis alternativas para compreender o sujeito da
aprendizagem nos diferentes contextos socioculturais
(Rubinstein; Castanho; Noffs, 2004, p. 231).
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Autores da drea, tem evidenciado a atuagdo do profissional formado em psi-
copedagogia, nos espacos de educagio formal e ndo formal, o que refor¢a a multi-
funcionalidade deste profissional. Campagnolo e Marquezan (2019, p. 342), afirma
que: “Para defini¢do do termo, a Psicopedagogia é uma profissio que tende a ser bas-
tante abrangente, pois é capaz de atuar em espagos escolares e ndo escolares — como
clinicas, hospitais, assim como com diferentes personagens humanos”. Na verdade,
a compreensio da psicopedagogia — essa drea do conhecimento relativamente nova
no conjunto das ciéncias - requer uma elaborag¢ao tedrica mais densa para abranger-

-lhe o significado, sem prejuizo de suas especificidades. Segundo Beuclair (2004):

[.] a psicopedagogia € um campo do conhecimento
que se propde a integrar, de modo coerente, conheci-
mento e principios de diferentes ciéncias humanas com
a meta de adquirir uma ampla compreensao sobre os
variados processos inerentes ao aprender humano [..1]
interessa a psicopedagogia compreender como ocorrer
0s processos de aprendizagem e entender as possiveis
dificuldades situadas neste movimento. Para tal, faz uso
da integracao e sintese de varios campos do conheci-
mento, tais com a psicologia, psicanalise, a filosofia, a
psicologia transpessoal, a pedagogia, a neurologia en-
tre outros (Beuclair, 2004, p. 18)

Para Castanho (2000) o diferencial da psicopedagogia é ter se constituido
ao longo dos anos, como uma 4rea de atuagao interdisciplinar, na abordagem dos

processos de aprendizagem, pois:

[.] embora tributaria tanto da psicologia como da peda-
gogia, [a psicopedagogial tem ampliado o leque de dis-
ciplinas que lhe possibilitam entender os fendmenos de
aprendizagem, renunciando a qualquer tipo de reducio-
nismo, na compreensao e enfrentamento desses proces-
sos (Castanho, 2000, p. 30).
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Bossa (2000, p. 21) afirma que o interesse da psicopedagogia pela apren-
dizagem humana surgiu da demanda apresentada pelas dificuldades de aprendi-
zagem, colocados “num territério pouco explorado, situado além dos limites da
psicologia e da prépria pedagogia, e evoluiu devido a existéncia de recursos [...]

para atender essa demanda, constituindo-se assim numa prética”.

Embora com um longo caminho j4 percorrido na histéria da educagio
e das dificuldades de aprendizagem a psicopedagogia nio goza ainda de um pa-
trimdnio tedrico consolidado, configurando-se, por enquanto como uma 4rea de
saber em construcdo. Estd em uma etapa intermediaria em que os conceitos com-
partilhados ja transitam por novos caminhos de uma drea especifica das ciéncias

humanas (Andrade, 2004).

Para alguns a Psicopedagogia estaria numa “fase de pré-saber”, ou ainda “saber
pré-cientifico”. “No entanto, considerando que a educagio nio serve apenas para for-
necer pessoas qualificadas no mundo da economia e do trabalho: “ndo se destina ao ser
humano enquanto agente econémico, mas enquanto fim, Gltimo do desenvolvimento”
(Delors, 1998, p. 85) de seus talentos e aptiddes, a psicopedagogia pode “integrar com
propriedade as prerrogativas de educagio para o terceiro milénio (Castanho, 2000, p.

30), conforme os quatro pilares constantes do relatério paraa UNESCO”.

A psicopedagogia agindo dentro dos saberes da psicologia e da pedagogia,
e ainda agregando contribuicdes de outras ciéncias e dreas de conhecimento afins,
pode buscar uma compreensao global e criteriosa do processo de aprendizagem e
de quantos nele estejam envolvidos: aqueles que ensinam aqueles que aprendem

e as institui¢des diversas.

Nesse sentindo, a psicopedagogia assume um carater libertador ao pro-
mover a superagio de algumas situa¢des de exclusio, mascaradas do processo de
ensino-aprendizagem e de seus agentes. Atualmente, reconhecemos que grande
parte dos problemas enfrentados pela escola, no que se refere ao atendimento aos
educandos com necessidades educacionais especiais, tem lugar no ambiente da

sala de aula e nas estratégias pedagdgicas utilizadas pelos professores.

A pritica psicopedagdgica pode ser compreendida como clinica ou insti-
tucional (escola, hospitais, creches, empresas, entre outros), porém sua atuagio estd
sempre voltada no sentido de compreender a situagdo da aprendizagem do sujeito,

individualmente ou em grupo, dentro do seu proprio contexto (Bossa, 2000, p. 85).
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Como estamos tratando da questdo de inclusdo e exclusdo escolar e so-
cial, focaremos a atua¢io do psicopedagogo(a) no ambito escolar e de que forma
este pode contribuir para efetivagdo da educagio, numa perspectiva inclusiva, bem
como para o desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia, em sua forma mais
integral o possivel, considerando o desenvolvimento, social, intelectual, compor-

tamental e assim poder corroborar com para a aprendizagem escolar.

Na instituicdo escolar, a intervengio psicopedagdgica caminha nio sé
dentro de um cardter preventivo, como também com uma atuagio efetiva diante
dos casos que sdo considerados como “fracasso de aprendizagem”. O termo é uti-
lizado pelo senso comum de profissionais que de forma homogénea, consideram
que a aprendizagem em diferentes sujeitos deva ocorrer em padrdo, que impde aos
estudantes, um certo modelo de desenvolvimento. Portanto consideramos perti-
nente ressaltar, que neste estudo defendemos que, os estudantes (com e sem defi-
ciéncia), sdo sujeitos Gnicos e peculiares, que a depender de suas particularidades,

apresentam distin¢do no modo de assimilagdo e internalizagdo do conhecimento.

O psicopedagogo(a) que atua na escola diagnostica e atua nos processos de
resolugdo de conflitos entre alunos, professores e entre alunos e professores. Assim
sendo, podemos considerar duas linhas de atuagdo: preventiva e corretiva. Na pre-
vengao, o psicopedagogo trabalha para evitar casos de fracasso escolar e minimizar
os efeitos de casos de distdrbios de aprendizagem que possam ser agravados por

situacdes de fracasso escolar.

O profissional formado em psicopedagogia, deve atuar na escola de forma
facilitadora de todo e qualquer processo de inclusdo escolar ou social, o que im-
plica necessariamente em atuac¢des junto de quem aprende quem ensina a familia

e a sociedade.

O psicopedagogo(a) em sua atuagdo busca possibilitar que o papel de
cada pessoa se estabeleca nesse “entre” dentro do grupo e que cada um se pereba
nesse espago, enquanto responsavel pelo seu desejo, além de se permitir o fazer,
o pensar e o desejar do outro, tornando sauddvel o relacionamento das pessoas
destes circulos. Para isso, o psicopedagogo precisa entender os saberes da escola,
do professor, da familia e da prépria crianca. Muitas vezes a a¢io escolar deve ser

acompanhada por um trabalho clinico.
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A exemplo desta situagio, uma crianga que precisa de apoio momentaneo,
por estar enfrentando uma dificuldade pontual devido a uma inadequagio na for-
ma de compreender a situagdo escolar e se concentrar nas atividades de estudo,
por um impasse na relac¢io estabelecida com um professor, ou por uma mudan-
ca drastica nas regras da institui¢io, ou até por uma instabilidade do docente, e
demais eventualidades do cotidiano entre a vida privada, que pode influenciar

dentro e fora da escola.

A interferéncia psicopedagdgica nesses casos é necessdria e relevante, tan-
to no sentido de encaminhar o aluno a um atendimento fora da escola, quanto
para pensar em estratégias dentro da prépria escola que possam consertar a situa-
¢ao. O psicopedagogo pode exercer um papel de mediador de conflitos dentro da
escola, inclusive nos casos de criangas que, por algum motivo, estejam caminhan-

do a margem do processo institucional.

Pensando no caso de um estudante com deficiéncia, que além das difi-
culdades que todas as demais podem enfrentar em um dia na escola, tem outros
elementos, por exemplo, um déficit cognitivo, motor, um quadro psiquidtrico gra-
ve, entre outros, que podem intensificar (ou nio), a assimilagdo e apropriacio do
conhecimento. O olhar e a escuta psicopedagdgica, torna-se elemento primordial
para a superagao de obsticulos que possam estar interferindo neste processo. Este
atendimento serd importante no sentido de garantir uma intervengio apropriada,

visando a inclusio desta crianga.

Fernindez (1991) chama nossa aten¢do para o lugar onde se lanca esse
olhar onde acontece essa escuta psicopedagdgica, afirmando que esta atuacio se
coloca numa posi¢ao de espaco transicional, de criatividade e de conflanga, que
pode ocorrer entre o profissional e o estudante. A partir deste olhar e desta escuta,
o psicopedagogo cria devires, pois interage com a complexidade da situacio e tem
uma postura transdisciplinar, caminhando por entre caminhos que possibilitam

uma fuga, uma possibilidade.

Conhecer sobre a inclusdo escolar, a educagio especial e as especificida-
des de cada sujeito ou principalmente de um estudante que se encontra excluida
é ver além do diagnéstico que a acompanha, recusando a busca de uma dnica
solu¢do que elimine o problema, através de uma atuacdo pratica que nio se apoie
na linearidade de pensamento, e para isso, a interdisciplinaridade e a transdisci-

plinaridade sao fundamentais. Dependemos de um preparo técnico e pedagdgico,
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além de apoio constante ao professor responsével por esta crianca que estd sendo
incluida no Ambito escolar. Todos os demais estudantes da escola fazem parte des-
se processo e devem ser trabalhadas no sentido de desenvolverem a tolerincia as
diferencas. Além disso, todas as pessoas que trabalham na escola s3o responsaveis
pela inclusdo desta nova crianca. E a atua¢io do psicopedagogo cabe em todas as

instAncias institucionais, nos casos de inclusio.

Entender a dinimica institucional e seus agentes é primordial para que o
psicopedagogo elabore, junto com a equipe, de forma coletiva e integral um pro-
grama de inclusdo e adaptagio de atividades que possa de fato contribuir com o

desenvolvimento escolar e social destes sujeitos.

O psicopedagogo(a), também pode auxiliar o professor na busca de conhe-
cimentos sobre as deficiéncias de seus alunos de inclusio, como também garantir
um espago de escuta para que o professor possa assumir as coisas que ndo sabe.
Uma vez que o professor assumir sua falta de conhecimento sem culpa, poderd
buscar solugdes através de estratégias criativas de intervencdes psicopedagdgicas,

necessarias as necessidades individuais de seus alunos.

Reunides psicopedagdgicas com os professores sio interessantes e neces-
sarias, onde o psicopedagogo deverd estar atento para nio assumir uma postura
de detentor do saber e que ird ensind-los a lidar com criancas e adolescentes “dife-
rentes’. O psicopedagogo(a) buscard compreender que estes espagos sio de troca
e escuta das angtstias que tais criancas provocavam na equipe de terapeutas e

professores. Assim, somam-se experiéncias, resultados e metodologias.

Geralmente as questdes iniciais trazidas pelos professores resumem-se em
saber sobre o diagndstico, as caracteristicas da patologia apresentada e o prognéstico
do quadro, bem como buscam orienta¢des sobre como lidar com aquelas criangas
especificamente. Os encontros entre psicopedagogos e professores podem propiciar
um espago no qual questdes subjetivas possam ser trazidas a luz, enfrentadas e res-

significadas, o que traduz em melhorias para os alunos, professores e a instituicio.

Ao enfrentar suas dificuldades, o professor é capaz de entender o que hé
de expectativa criada por ele a partir de seus valores, e 0 que realmente pode ser

feito com aquele aluno em particular, independente do molde pré-concebido.

Mudando o olhar direcionado a esta crianga que necessita de uma educa-

¢do inclusiva, o profissional da educa¢io dd um novo significado a pritica educa-
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cional, e passa a focar na a¢io pedagdgica, nio nas impossibilidades do aluno, mas

nas suas potencialidades.
1.1  Alnstituicao Escolar e a Psicopedagogia

Destacamos o papel da institui¢ao escolar, enquanto agente social na ofer-
ta do ensino. Uma institui¢do é constituida por diversos elementos, histéricos e
sociais, dentre eles, recursos pedagdgicos, materiais e humanos, que juntos fornece
condi¢des para a materialidade na promogdo do ensino e aprendizagem para os
estudantes, sendo estes com e sem deficiéncia. Na perspectiva da educagio espe-
cial, a institui¢do deve condicionar para o fortalecimento de a¢des que corroborem

para a inclusdo destes estudantes.

E necessario compreender as necessidades, e as especificidades de cada
aluno publico-alvo da educagio especial, bem como as limitagdes, e os desafios
vivenciados que o professor enfrenta na sua pratica. Sobretudo, a equipe gestora
de uma institui¢do escolar (dire¢do e coordenagio pedagdgica), precisam oferecer
condicdes para que o professor consiga desenvolver suas atividades, na perspectiva
de uma educag¢io para todos, sendo que dessa forma consiga contribuir com os

estudantes com deficiéncia, de maneira eficaz.

E importante que o psicopedagogo(a), possa desenvolver a¢des de modo a
mobilizar toda a comunidade escolar, promovendo a conscientizag¢do e compreen-
sao, sobre o movimento de escola inclusiva, que pensem as necessidades especifi-

cas de cada um dos seus alunos.

O psicopedagogo deve promover a circulagio do conhecimento entre to-
dos os membros da institui¢do para que possam partilhar e construir experiéncias

positivas e negativas nos assuntos pertinentes a incluso.

Faz-se necessdrio o apoio de um professor especialista nas salas de aulas
quando a deficiéncia é visual, auditiva ou motora. Além de uma equipe especia-
lizada, a escola precisa oferecer a adaptagdo de um espaco fisico adequado que
facilite a circulacdo de todos os seus alunos e funcionarios, evitando barreiras ar-

quitetdnicas que prejudiquem esta locomog3o.
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1.2  Arelacao entre o Psicopedagogo(a) e Familia de
Estudantes com Deficiéncia

Este artigo destaca a relevincia do estreitamento, na relagio entre as duas
institui¢des (familia e escola). Sendo, importante que ocorra uma parceria entre
a familia e a escola independente da condi¢io do aluno. No que tange os estu-
dantes com deficiéncia, essa parceria se torna ainda mais importante, sendo que
dessa forma o psicopedagogo(a), possa ser esse canal de mediagio entre a escola
e a familia, estabelecendo a relagio coletiva em prol de um objetivo tnico, que o

desenvolvimento das potencialidades destes estudantes.

Todavia, essa parceria na triade entre escola, familia e o estudante, re-
forca a possibilidade de que a educagio especial é construida por vérios agentes,
que de forma coletiva possam, cada um na sua esfera, corroborar para o desen-
volvimento pleno do sujeito. E necessirio entender qual o papel que a crianca
ocupa na familia e quais s3o as expectativas dos pais com relacio ao desempe-
nho escolar do seu filho. E importante que o professor saiba a rotina do seu alu-
no junto a familia para que este possa tracar estratégias de organizac¢ao de tempo
e espago e assim a crianc¢a consiga realizar as atividades escolares destinadas a

serem desenvolvidas em casa.
RESULTADOS E DISCUSSOES

Os trabalhos selecionados para anilise e discussdo, foram selecionados
mediante a leitura do titulo e resumo. Na primeira busca utilizando o seguinte
descritor: “o papel do psicopedagogo e a inclusdo de estudantes com deficiéncia”,
foram apresentados como resultado da busca, 43 trabalhos. Dos quais foram sele-
cionados 4 trabalhos que irdo compor a andlise critica e a discussdao que salienta
esta producdo. Apds a selecio do material, iniciamos a leitura e a reflexdo, articu-

lado a demais aportes tedricos que serd apresentado no Quadro 1 a seguir.
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Quadro 1 - Material selecionado para analise

. . Ano de Pu-
Titulo Tipo s Autor/es
Urélia Carneiro de Aguiar
O papel do Psico- L
pedagogo como Daysivania Santos do Carmo
253;351:2555;2- Artigo 2022 Joel Sousa Santos
. cientifico
aprendizagem de Tatiane Batista Ferreira
criangas com defi-
ciéncia Emanuelle Oliveira da Fonseca
Matos
O papel do Psi-
copedagogo no Rosangela dos Santos Rodrigues
ZZ:E;:;ZT:O; ciérrlfcli%zo 2019 Shirlene Coelho Smith Mendes
deficiéncia intelec- Fabiane Silva Martins
tual na escola
O papel do psico- Artico Nubia Maria Pinto Gemaque
pedagogo naedu- | . t,% 2022
cacio inclusiva cientinico Rogeria Maria Ricetti
O papel do psico- Edna Maria Rodrigues da Silva
pedagogo no pro- | Capitulo
cesso de inclusio de livro 2019 Anténia Derlangia Correia do
social na escola Nascimento Nobre

Fonte: elaborado pelas autoras, 2025.

Marques (2021), realizou um estudo que analisou crengas e saberes dos
professores que atuam no Atendimento Educacional Especializado (AEE), acerca
das caracteristicas clinicas do Transtorno do Espectro Autista, e de que forma sua
influéncia na aprendizagem. O intuito do autor era delinear o perfil profissional
e académico do professor do AEE das escolas da rede estadual de Pernambuco da

Regido do Sertio do Médio S3o Francisco.

Marques (2021), buscou ainda verificar o conhecimento especifico desses
professores; e, por fim, analisar os resultados de um curso de atualizagdo ofertado aos
docentes participantes da pesquisa. A partir dos objetivos de sua pesquisa, dentre os
68 docentes do AEE que atuam nas escolas da rede estadual que foram contatados e

convidados a participar da pesquisa 65 docentes preencheram os critérios de elegibi-
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lidade e deram seu consentimento livre e esclarecido. Apenas 3 docentes nio foram
incluidos nesta pesquisa devido ao afastamento por licenca prémio. O estudo de
Marques (2021) analisou a atuagdo do psicopedagogo na alfabetiza¢io de criangas
com TEA, destacando a importincia desse profissional na promogao do ensino e da
aprendizagem. Os resultados indicaram que as préticas psicopedagdgicas favorecem
a superagio das dificuldades enfrentadas por esses alunos, contribuindo para o avan-
co gradual no processo de aquisicio da leitura e da escrita (Marques, 2021, p. 213).
O autor ainda enfatiza que o trabalho psicopedagdgico deve acontecer de forma a
estimular o interesse do estudante em questio, através de atividades adaptadas e
significativas, pois, ao serem desafiados de forma ladica, os estudantes com TEA se

sentem motivados a aprender (Marques, 2023, p. 213).

Segundo o autor, “ressalta-se também a necessidade de o psicopedagogo
atuar em parceria com professores e familias, tornando o processo educativo mais
efetivo” (Marques, 2021, p. 220). O artigo destaca ainda que a auséncia de profis-
sionais capacitados pode comprometer seriamente o desenvolvimento das habili-
dades de leitura e escrita dessas criangas. Isso evidencia a necessidade da presenca
constante do psicopedagogo, considerando a especificidade de cada aluno com
TEA e a necessidade de priticas inclusivas planejadas (Marques, 2021, p. 214).
Além disso, o uso do lddico foi identificado como uma estratégia fundamental
no trabalho com esses alunos. Atividades como jogos, brincadeiras e contagio de
histérias ndo apenas facilitam a aprendizagem, mas também contribuem para o
desenvolvimento social e emocional, reforcando o papel da escola como espaco
inclusivo (Marques, 2021, p. 218-219). Outro resultado relevante apresentado foi a
importincia do Plano de Atendimento Individualizado (PAI), apontado como um
recurso necessario para garantir intervengdes pedagdgicas adequadas e efetivas

(Marques, 2021, p. 218).

Utilizamos o estudo de Marques (2021), como um referencial atual que
aponta caminhos e possibilidades para pensar a atua¢do do psicopedagogo frente
aos desafios no processo de escolariza¢do e socializa¢io de estudantes com defi-
ciéncia, visto que essa n3o necessariamente estd atrelada a deficiéncia, mas tam-

bém a uma condic¢do psiquica e emocional de estudantes com e sem deficiéncia.
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O que dizem as producgoes: caminhos para
potencializacao da atuacao do psicopedagogo(a)

Iniciamos a discussdo apresentando uma reflexio sobre o capitulo de livro
intitulado: “O papel do psicopedagogo no processo de inclusdo social na escola”, publicado
em 2019, no qual Silva e Nobre (2019) abordam e destacam o papel do psico-
pedagogo no processo de inclusio social escolar, ressaltando a relevincia desse
profissional frente aos desafios enfrentados pela escola no atendimento as especi-
ficidades das mais diversas especificidades dos estudantes com deficiéncia e diver-
sidade no alunado. O objetivo principal da pesquisa foi “investigar a colaboragao
do psicopedagogo no processo de inclusdo social na instituicdo escolar” (Silva;
Nobre, 2019, p. 154). Tencionam que a inclusio social, nio se restringe apenas ao
atendimento de alunos com deficiéncias fisicas ou mentais, mas abrange todas as
criangas com necessidades especiais, sejam estas de origem bioldgica ou decorren-

tes de fatores sociais, familiares e culturais (Silva; Nobre, 2019, p. 155).

Atualmente no Brasil, é comum que as institui¢des escolares atrelem os
servigos de inclusdo, ao laudo da deficiéncia. Entretanto destacamos que ha de se
considerar que devido o crescente indice das necessidades educacionais especiais
como, dislexia; discalculia; transtornos transitérios; transtornos permanentes e de-
mais, que legalmente n3o se enquadram como deficiéncia e, portanto, na maioria

dos casos nio sio atendidos em suas especificidades.

Esse entendimento dialoga com a perspectiva de Skliar e Quadros (2000),
para quem a deficiéncia estad relacionada a prépria ideia de normalidade e sua

construgio histérica.

Silva e Nobre (2019) reforcam a educac¢io como um dos principais ins-
trumentos de transformacdo social, citando Gadotti (1995, p. 155), que afirma “ser
a educagio um meio para o desenvolvimento integral do ser humano e para sua
emancipa¢ao’. A inclusio escolar, nesse contexto, deve ser pautada na aceitagdo
das diferencas e na promogio de oportunidades de aprendizagem equitativas.
Nesta dire¢do, o com base no artigo “O Papel do Psicopedagogo como Mediador do
Processo de Ensino e Aprendizagem de Criangas com Deficiéncia” (Aguiar et al., 2022),
que também foi objeto de estudo deste artigo, os resultados da pesquisa destacam
a relevincia do psicopedagogo na promocio da inclusio escolar, enfatizando o

papel mediador desse profissional entre alunos, professores e comunidade escolar.
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O estudo foi realizado mediante entrevista com os agentes que compreen-
dem parte da organizacio escolar, no qual os participantes da pesquisa — uma
psicopedagoga e uma coordenadora pedagdgica — reconhecem que tratar a edu-
cagio inclusiva exige acoes efetivas da escola, principalmente no acolhimento das
diferencas e na garantia de oportunidades e de possibilidades que maximizem os
instrumentos de aprendizagem para todos os alunos. Para as participantes, “a in-
clusio vai além das pessoas com deficiéncia, abrangendo qualquer um que se sinta
excluido, sendo a escola o espaco de acolhimento e valorizagio da diversidade”

(Aguiar et al,, 2022, p. 60-61).

Ainda tecendo interlocu¢io com que apresenta Silva e Nobre (2019), a
Declara¢io de Salamanca (UNESCO, 1994) é destacada como um marco para a
Educacio Inclusiva, ao defender o direito de todos os alunos a serem educados
juntos, na mesma escola regular, com os apoios necessérios (Silva; Nobre, 2019, p.
156). Contudo, os autores reconhecem que a pratica da inclusio enfrenta resistén-
cias e desafios no ambiente escolar, sendo muitas vezes marcada pela exclusio e
pelo preconceito. Portanto consideramos que esta concepg¢io capacitista que tam-
bém é histdrica, reforca precarizacdo que é disposta aos alunos com deficiéncia,

especialmente quando ndo hd uma compreensio sensivel a estes estudantes.

No que tange os pardmetros legais, “as Diretrizes Nacionais para a Edu-
cagio Especial enfatizam que a educagdo especial deve ser organizada de forma
a complementar ou suplementar o ensino regular, garantindo o desenvolvimento
das potencialidades dos alunos com necessidades educacionais especiais” (Silva;

Nobre, 2019, p. 157).

Na pesquisa de Aguiar et al. (2022), as participantes ainda tecem que,
quanto as agdes preventivas e estratégias, a coordenadora destacou a necessida-
de de aulas dinimicas, atividades lddicas, projetos e acompanhamento continuo
entre escola e familia, como formas de estimular o desenvolvimento e prevenir
dificuldades de aprendizagem. A psicopedagoga reforcou a importincia da par-
ceria entre todos os profissionais da escola para um trabalho efetivo de acompa-
nhamento das criancas. Tais tensionamentos, nos remetem problematizar dois
elementos que aparecem como préticas de inclusdo, sendo eles, a relagio coletiva
entre os profissionais da educagio e a familia, e 0 outro é a ludicidade inserida nas
dinimicas escolares em interface com os contetdos que serdo abordados. Aguiar

(2022, p. 62-63), ressaltou que: “a psicopedagoga relatou que utiliza interveng¢des



COLECAO ESCOLA DATERRA - VOL.3|133

baseadas na ludicidade, como jogos e atividades que trabalham atencido, concen-
tracdo e aspectos especificos das dificuldades apresentadas, sempre iniciando o

processo por meio da anamnese com os pais e escuta dos professores”.

No que se refere a relagio entre professor e psicopedagogo, ambas as en-
trevistadas por Aguiar (2022), enfatizaram que essa parceria é essencial para iden-
tificar e superar dificuldades de aprendizagem, uma vez que o professor observa e
encaminha os casos, e o psicopedagogo intervém analisando e criando estratégias
pedagdgicas adequadas. O que também aparece na pesquisa de Silva e Nobre (2019),
ao apontar que o AEE, conforme apontam os autores, requer praticas diferenciadas,
respeitando as limitacdes e potencialidades dos alunos. Quanto ao papel do psicope-
dagogo, Silva e Nobre (2019) destacam que este nio é um psicdlogo escolar, mas um
profissional especializado em compreender e intervir nas dificuldades de aprendiza-
gem, tanto no Ambito clinico quanto institucional (p. 161). Bossa (2000) ressalta que
a Psicopedagogia é um campo interdisciplinar que se propde a estudar o processo de

aprendizagem e suas dificuldades (Silva; Nobre, 2019, p. 161).

Ainda afirmam que “o psicopedagogo atua junto ao aluno, a familia e aos
professores, empregando recursos como a anamnese e praticas ladicas, com o ob-
jetivo de diagnosticar e intervir no processo de aprendizagem” (Silva; Nobre, 2019,
p. 162-164). Sua atuacio também inclui a orientagdo e formagio continuada dos
docentes, propondo estratégias metodoldgicas mais eficazes (Silva; Nobre, 2019,
p- 163). Entretanto, os principais desafios apontados pela psicopedagoga foram
a falta de acompanhamento familiar, o suporte pedagdgico insuficiente, o baixo
rendimento de alguns alunos e a resisténcia de algumas escolas em compreender

o verdadeiro papel do psicopedagogo (Aguiar et al., 2022).

Nesta dire¢do, ao analisarmos o artigo de Gemaque e Ricetti (2022), inti-
tulado de “O papel do Psicopedagogo na Educagdo Inclusiva”, o trabalho do psicope-
dagogo, configura-se como um elemento essencial no enfrentamento dos desafios
impostos pela diversidade dos estudantes nas escolas, e as especificidades dos estu-
dantes com deficiéncia. Os autores enfatizam que a inclusio escolar, de forma ge-
ral, demanda novas praticas pedagdgicas e um olhar mais atento as particularida-
des dos alunos, especialmente os estudantes com deficiéncia. Afirmam ainda que,
“nesse contexto, a psicopedagogia surge como campo intermedidrio entre a satide
e a educacio, contribuindo para a compreensio das dificuldades de aprendizagem

e para a promogao do desenvolvimento dos educandos” (Gemaque; Ricetti, 2022,
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p- 02). O olhar capacitista histérico que marca a sociedade brasileira, é destaco por
Mantoan (1997, p. 20), ao afirmar que “a sociedade tende a marginalizar aqueles
que ndo se enquadram nos padrdes normativos, tornando urgente uma postura
educacional baseada na tolerincia e na aceitagio das diferencas”. Contudo, o olhar
psicopedagdgico, nesse sentido, deve transcender o carater clinico e patologizante
do sujeito com deficiéncia, como destaca Sacks (1998), e considerar a dimensio

social da aprendizagem.

Os autores teceram interlocugido com tedricos que discutem o desenvolvi-
mento dos sujeitos, por bases da psicologia que corroboram com a discussio. Res-
saltam que Vygotsky (1993) reforca essa perspectiva ao afirmar que o desenvolvi-
mento da personalidade da crian¢a nio é determinado apenas por suas limita¢des,
mas pelas interagdes sociais e pelas oportunidades oferecidas. “Essa visio funda-
menta a atua¢do do psicopedagogo na escola, entendendo que o potencial de cada
aluno pode ser despertado pelo ambiente educacional inclusivo” (Gemaque; Ri-
cetti, 2022, p. 05). Com isso, percebemos que os trabalhos que foram selecionados
para discusso e constru¢io do presente artigo, articulam e contemplam a temati-
ca proposta, considerando que vao ao encontro da problematizag¢io e destaque nas
contribui¢des do psicopedagogo para o processo de inclusio e desenvolvimento
escolar de estudantes com deficiéncia. Nesta interface, o Gltimo dos 4 materiais
que foram utilizados “O Papel do Psicopedagogo no Atendimento a Estudantes com Defi-
ciéncia Intelectual na Escola”, de Rodrigues, Mendes e Martins (2019), refor¢am que
a presenca e atuacio do psicopedagogo se apresente como uma possibilidade po-
sitiva que contribui para que alguns desafios possam ser superados. A pesquisa, de
cardter exploratdrio, utilizou entrevistas semiestruturadas e observagio nio par-
ticipante como instrumentos de coleta de dados, o que permitiu um olhar apro-
fundado sobre a atuagio pedagdgica na inclusio desses estudantes (Rodrigues;
Mendes; Martina, 2019, p. 05). As autoras dialogaram com tedricos como Bossa

(2000), Fernandes (1990) e Sassaki (2004) para embasar suas analises.

As autoras Rodrigues, Mendes e Martins (2019), apresentam uma reflexdo
histérica e acenam que o cendrio educacional contemporineo tem demandado
praticas inclusivas efetivas, refletindo as politicas ptiblicas que garantem o direito
de estudantes com necessidades educacionais especiais (NEE) a educag¢do. Nesse
contexto, o psicopedagogo assume um papel essencial dentro do ambiente escolar,

sobretudo no atendimento a estudantes com deficiéncia intelectual.
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Assim, mediante nossa reflexio, os trabalhos se encontram no sentido de
acentuar que para além de um direito a educagio especial e a inclusio é feita por
profissionais comprometidos que de forma coletiva, e com fundamentos tedricos
disponiveis, conseguem pensar possibilidades, alternativas e elementos que po-
tencializem a mediag¢io da aprendizagem e o desenvolvimento social dos estudan-

tes com deficiéncia.

Os autores destacam que o psicopedagogo, como afirma Bossa (2000),
atua como facilitador no processo ensino-aprendizagem. Este profissional contri-
bui, identificando e intervindo nas possiveis dificuldades. Dizem ainda que, essa
atuacgdo nio se restringe ao diagndstico, mas inclui a¢des preventivas e colabora-
tivas, como a formacgio de professores e 0 acompanhamento das praticas pedagé-
gicas. Utilizando Porto (2011) como referéncia, “enfatiza que o psicopedagogo, ao
integrar saberes da psicologia, pedagogia e outras dreas, possui ferramentas para
mediar o processo de aprendizagem e auxiliar na supera¢ao das barreiras educa-

cionais” (Gemaque; Ricetti, 2022, p. 09-10).

No ambito da educagido inclusiva, o psicopedagogo desempenha um pa-
pel de mediagdo, apoiando tanto os estudantes quanto os professores. Conforme
destaca Weiss (2017, p. 89), “o psicopedagogo atua como um facilitador na busca
de estratégias pedagdgicas que favorecam o acesso, a permanéncia e o desenvol-
vimento das aprendizagens dos alunos com deficiéncia no ambiente escolar”. Sua
atuacdo envolve a andlise das priticas pedagdgicas, o desenvolvimento de estraté-

gias adaptativas e a orientacdo aos docentes e familiares.

Vejamos os seguintes destaques:

‘O psicopedagogo deve analisar os fatores que dificul-
tam a aprendizagem — sejam eles de ordem institucio-
nal, familiar ou pessoal — e atuar de forma integrada
com a comunidade escolar para promover um ambiente
de aprendizagem favoravel a todos" (Gemaque; Ricetti,
2022, p. 15-16).

‘Isso significa que sua acao vai além do diagnostico,
sendo essencial para o planejamento e execucao de
praticas pedagogicas adaptadas as necessidades dos
alunos com deficiéncia intelectual’ (Rodrigues; Mendes;
Martins, 2019, p. 30).
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‘Essa mudanca de paradigma passa pela atuacao do psi-
copedagogo como mediador entre alunos, professores,
familias e gestores, contribuindo para a construcao de
uma escola mais democratica e acolhedora (Gemaque;
Ricetti, 2022, p. 32-33).

‘Portanto, o papel do psicopedagogo € tambem o de
apoiar o professor, orientando-o no desenvolvimento de
estrategias que valorizem as potencialidades dos estu-
dantes, em vez de focar exclusivamente em suas limita-
¢coes” (Rodrigues; Mendes; Martins, 2019, p. 36).

Entendemos que a efetivacio do papel do psicopedagogo se amplia numa
perspectiva coletiva. Nio devendo ser um trabalho individual, mas sim coletivo,
integrativo e socializador de conhecimento, informagio que irdo juntos atribuir
um conjunto de a¢des que se findaram na possibilidade de tracar mecanismos que
contribuem para o rompimento de barreiras. Nesta dire¢do, (Fernandes, 1990, p.
117), corrobora que “o estudo destaca que o psicopedagogo nio atua apenas sobre
os sintomas das dificuldades de aprendizagem, mas procura mobilizar a modalida-
de de aprendizagem do estudante, promovendo uma transformacio no processo

ensino-aprendizagem”.

Além disso, a Declara¢io de Salamanca (UNESCO, 1998) refor¢a a impor-
tincia de uma rede de apoio continua e adaptada as necessidades dos estudantes,
na qual o psicopedagogo ocupa um lugar estratégico ao articular acdes que favo-
recam tanto o estudante quanto a pritica docente. O AEE, previsto pela Politica
Nacional de Educagdo Especial (Brasil, 2008), é destacado como um espago com-
plementar que deve atuar em articulagio com o ensino regular para promover

autonomia e participagio plena dos alunos (Brasil, 2008, p. 10).

No campo pratico, os resultados da pesquisa de Rodrigues, Mendes e Mar-
tins (2019), revelaram que os professores entrevistados sentem grande dificuldade
em atender adequadamente os estudantes com deficiéncia intelectual devido as
varia¢des nos niveis de comprometimento desses alunos. Dizem o seguinte: “Essa
constatacao reforca a necessidade da presenca do psicopedagogo na escola como
agente mediador entre as necessidades dos estudantes e as praticas docentes” (Ro-

drigues; Mendes; Martins, 2019, p. 38).
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Assim, consideramos que no contexto da deficiéncia, o psicopedagogo ndo
atua apenas frente as dificuldades apresentadas pelos estudantes, mas também
como um articulador do processo inclusivo, intervindo para que a escola com-
preenda e atenda as especificidades dos processos de aprendizagem. Tal perspec-
tiva refor¢a a necessidade de uma atuacgdo ética e fundamentada no compromisso
social da educagio, como aponta Mantoan (2015, p. 21), ao afirmar que “a inclusdo
escolar é um movimento politico, ético e pedagdgico que exige compromisso de
todos os profissionais da educacio, incluindo o psicopedagogo, para assegurar o

direito a aprendizagem e ao desenvolvimento de todos os estudantes”.

As autoras também enfatizam a necessidade de formacio continuada dos
professores e da constru¢io de um ambiente escolar verdadeiramente inclusivo,
onde a diversidade seja respeitada e valorizada (Rodrigues; Mendes; Martins,
(2019). Nesse processo, o psicopedagogo pode atuar na identificagio das barreiras
a aprendizagem e na proposi¢ao de interven¢des que favorecam o desenvolvimen-
to dos estudantes, conforme defende Feldman (2006). Outro estudo ainda con-
templa que “quando hd atuagio integrada entre psicopedagogo, escola e familia,
cria-se um ambiente favordvel ao desenvolvimento global da crian¢a com TEA”
(Marques, 2023, p. 220). O autor trouxe a especificidade considerando os estu-
dantes com TEA, entretanto como visto mediante os trabalhos apresentados, sdo
possibilidades para ser pensadas num contexto de inclusio de forma mais geral e
heterogénea. “A pritica psicopedagdgica, aliada a métodos lddicos e a um planeja-
mento individualizado, possibilita a superacdo de barreiras no processo de alfabe-

tizagao” (Marques, 2023, p. 220).

Além disso, a pratica psicopedagdgica na escola visa romper com prati-
cas excludentes, oferecendo suporte ao planejamento pedagdgico e contribuindo
para a constru¢do de um ambiente escolar mais acolhedor e democratico. Fon-
seca (2012, p. 63) salienta que “o psicopedagogo deve trabalhar em parceria com
a equipe escolar para construir praticas educativas pautadas na diversidade e na

valoriza¢io das potencialidades de cada aluno”.
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Quadro 2 - Consideracoes finais dos
trabalhos/pelos autores

Autor/es Resultados
Concluem que a inclusdo escolar sé se efetiva com o reconhecimen-
to das causas da exclusio social e a adogio de priticas educativas
Silva e Nobre | baseadas no respeito as diferencas. (Silva; Nobre, 2019, p. 166). As-
(2019) sim, o psicopedagogo se revela um aliado essencial na promogio da

educacio inclusiva, contribuindo para a constru¢io de uma escola
democrética, que acolha e respeite a diversidade.

Aguiar et al.
(2022)

Concluiu ressaltando que a atuagio do psicopedagogo é indis-
pensivel no ambiente escolar, tanto na perspectiva da prevengio,
quanto da intervengdo direta, visando a construgio de praticas pe-
dagégicas inclusivas. “O trabalho efetivo do psicopedagogo requer
agdes integradas da escola, familia e comunidade, reforcando a im-
portancia do olhar interdisciplinar para a promogao da inclusio e
do sucesso escolar” (Aguiar et al., 2022, p. 64).

Gemaque e Ricet-
ti (2022)

“Para que a equidade e as agdes inclusivas sejam concretizadas e
solidificadas dentro da esfera educacional, tanto na educagio ba-
sica quanto nos ambientes académicos, faz-se necessdria a adogdo
de mecanismos pelo Poder Pdblico, em conjunto com o corpo de
docentes em geral e com a sociedade como um todo, para que toda
a popula¢do histérica e culturalmente excluidas e invisibilizadas
possam ter seus direitos fundamentais e sociais garantidos na pri-
tica, assim como a recep¢do do tratamento e assisténcia adequada a
sua necessidade, e o acesso a atividades inclusivas e incentivadoras,
capazes de orientar e solucionar quaisquer 6bices ao aprendizado e
a convivéncia dentro doa ambientes escolares isentos de qualquer
tipo de preconceito ou exclusio” (Gemaque; Ricetti, 2022, p. 53-54).

Rodrigues, Men-
des e Martins

(2019)

O trabalho é finalizado, quando reforga que a efetiva inclusio esco-
lar n3o se restringe a garantia legal do acesso, mas exige a¢des con-
cretas e planejadas que envolvam toda a comunidade escolar. “O
psicopedagogo, nesse cendrio, é um agente fundamental para a pro-
mogio de praticas inclusivas que considerem as especificidades de
cada estudante, contribuindo diretamente para a democratizagio
do ensino e a constru¢io de uma escola mais justa e acolhedora”.

Fonte: elaborado pelas autoras, 2025.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho proporcionou uma visio ampla e fortalecedora das possibili-
dades de atuagio do psicopedagogo, frente aos desafios de inclusdo social e escolar
de estudantes com deficiéncia. Portanto, a atuagio do psicopedagogo na educagio
é essencial para garantir priticas pedagdgicas inclusivas e eficazes, colaborando di-
retamente para o desenvolvimento pleno dos estudantes com deficiéncia, assegu-

rando-lhes condi¢des adequadas de aprendizagem e respeito as suas singularidades.

Diante do que foi estudado, a constru¢do de uma escola inclusiva nio é
uma utopia. Porém é preciso uma conscientiza¢io dos pais, dos educadores, dos
atuantes no poder publico legislativo e executivo, bem como de toda sociedade
como um todo de que a esta é uma realidade possivel de ser construida mediante

a luta e resisténcia coletiva.

O papel da escola é viabilizar através de préticas pedagdgicas consistentes,
o ingresso de todos aqueles que buscam uma possibilidade de aprendizagem, espe-
cialmente dos estudantes com deficiéncia. Porém o que ocorre ainda na atualidade,
é que as pessoas ainda encontram uma grande dificuldade ao tentarem ingressarem
no convivio das institui¢des, devido a discriminac3o e a falta de informagio da socie-
dade em relagio as pessoas que necessitam de Educa¢io Especial, e principalmente

pelo viés capacitista que permeia a constitui¢do histdrica da sociedade.

A educacio especial concilia a inclusdo para todos e é a favor de um ensino
especializado. Mas ndo consegue implantar uma op¢ao de inser¢ao sem enfrentar
um desafio ainda maior que recai sobre o fator humano. Ao longo deste artigo,
observou-se que a atuac¢do psicopedagdgica vai além da intervenc¢io individual,
abrangendo também a formacgdo de professores, e o fortalecimento de estratégias
inclusivas no cotidiano escolar. A psicopedagoga atua como articuladora de sabe-
res e priticas que respeitam as singularidades, potencialidades e limites de cada

estudante, buscando compreender suas formas de aprender e se relacionar.

As produgdes analisadas apontam que o psicopedagogo deve atuar de
maneira integrada a equipe escolar, promovendo interven¢des que considerem a
singularidade dos sujeitos e a complexidade dos contextos educacionais. A ludici-
dade, a escuta ativa, a observacgdo atenta e o planejamento individualizado surgem

como estratégias fundamentais nesse processo, especialmente no atendimento a
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estudantes com deficiéncia intelectual e com TEA, assim como pode ser adaptada

a outros tipos de deficiéncia, com base nas especificidades dos estudantes.

Constata-se também que o trabalho do psicopedagogo, ancorado em re-
ferenciais tedricos como Vygotsky (1993), Bossa (2000), Mantoan (1997) e Weiss
(2017), contribui para a supera¢do de barreiras educacionais ao propor préticas
que valorizam as potencialidades dos alunos, em vez de enfatizar suas limitacdes.
Essa atuagio demanda compromisso ético, formagio continua e didlogo constante
com a comunidade escolar, sendo essencial para a efetivagio de uma educagio
verdadeiramente inclusiva. Outro aspecto relevante diz respeito a importincia do
trabalho coletivo e interdisciplinar, especialmente na constru¢io de uma cultura
escolar que respeite a diversidade. A articulagdo entre escola, familia e servicos de
apoio, como o AEE, refor¢a a ideia de que a inclusio nio se faz de forma isolada,
mas por meio de um esfor¢o conjunto, sustentado por politicas pablicas e praticas

pedagdgicas comprometidas com a equidade.

Por fim, reafirma-se a necessidade de fortalecimento das acdes psicopeda-
gbgicas no espago escolar, garantindo nio apenas o acesso, mas também a perma-
néncia e o desenvolvimento pleno dos estudantes com deficiéncia. A atuacio do
psicopedagogo, nesse cendrio, revela-se como elemento estratégico para transfor-

mar a escola em um ambiente de acolhimento, aprendizado e justica social.
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Capitulo 6

O FAZER PEDAGOGICO NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO
POPULAR: LICOES DA EJA

Ana Paula Abreu Moura
Beatriz de Lima Pequeno

Jacqueline Cardoso Ferreira

Como o senhor mesmo disse o nome: "educacdo popular’,
quer dizer, dum jeito que pudesse juntar o saberzinho da
gente, que é pouco, mas ndo €, eu lhe garanto, e ensinar
0 home das coisas que é preciso pronunciar para mudar
0s poderes. Entdo era bom. Entéo era. O povo vinha.Vinha
mesmo e havia de aprender. E esse, quem sabe? e o saber
que ta faltando pro povo saber? (Antonio Cicero de Souza,
Cico, lavrador de sitio na estrada entre Andradas e Caldas,
no sul de Minas Gerais, In: BRANDAO, Carlos Rodrigues. A
questao politica da educacao popular. Sdo Paulo, Brasi-
liense, 1980. Posfacio).
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INTRODUCAO

s palavras de Cico, na epigrafe acima, nos possibilitam indmeras refle-
x0es sobre a produgio escolar e sua relagdo com a desigualdade socioe-
condmica, visto que no Brasil, somente no século XX, principalmente a
partir do processo de urbanizacio e industrializa¢io na década de 1930, a preo-
cupagio com a escolarizagio da populagdo passou a fazer parte do cendrio na-
cional, em virtude da urgéncia de maior qualificagdo da populagio, associando

assim a educacdo ao projeto de desenvolvimento econémico do pafs.

As disputas envolvendo o acesso a escola nos revelam embates de distintas
forcas sociais e diferentes concepgdes de projetos de formagio dos sujeitos para a cons-
trucdo de nosso mundo, sendo materializados pelo tensionamento entre o acesso aos
espagos de escolarizagdo, assim como a dualidade do tipo de escolarizag¢io oferecida a
partir dos sujeitos da aprendizagem: “propedéutico” para as classes médias, com vistas
a preparagdo para a universidade e “instrumental” para as classes populares, com o

intuito de preparacdo para o mercado de trabalho (Esteban; Tavares, 2013).

No bojo dessa discussido, a escolarizagdo de pessoas jovens e adultas era
ainda incipiente, de forma pontual e fragmentada. Somente na década de 1940,
ocorrem as primeiras grandes iniciativas educacionais governamentais direciona-
das para a alfabetizag¢io da populagio jovem e adulta, uma vez que “[...] o recen-
seamento geral de 1940 revelara que mais da metade da populagdo acima de 15
anos de idade era constituida por analfabetos” (Beisegel, 2018, p.4). Frente a esse
quadro, o governo precisava dar resposta as criticas, tanto a nivel nacional, quanto
internacional que recebia. A partir desse periodo, a resposta veio em forma de
campanhas, programas e projetos, apresentando ritmo e extensio desiguais de

acordo com as regides do pais.
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Contudo, mesmo nos anos subsequentes as a¢des educativas para jovens e
adultos eram pautadas por uma perspectiva compensatdria, reduzidas ao seu aspec-
to mais simples e instrucionista. No que tange as abordagens didéticas, essas guarda-
vam similaridades com préticas pedagdgicas desenvolvidas com crianga, com énfase
na leitura, escrita e cilculo e contetidos basicos de outras dreas do conhecimento,
incluindo ainda nogdes de higiene e satide. Cabe destacar as fungdes atribuidas a

esses processos de contengio social e de preparacio para a profissionalizagdo.

Frente a esse cendrio, podemos afirmar que historicamente o fazer peda-
gbgico tem se constituido como um grande desafio para os educadores que atuam
com a Educacio de Jovens e Adultos (EJA). Num primeiro momento, pela pré-
pria forma como era concebido e, atualmente, nio s pela garantia de acesso, mas
também pela diversidade de seus sujeitos, que envolve questdes intergeracionais,
regionais e de distintos niveis de aprendizagens. Acrescenta-se ainda, a pouca pre-
senca ou mesmo auséncia de discussdes sobre a EJA nos processos de formagio
docente, que com frequéncia tém seu direcionamento para os sujeitos da infincia

e da adolescéncia.

Nesse sentido, este artigo tem como objetivo apresentar reflexdes sobre o
processo de construgio coletiva de materiais didaticos destinados a EJA e analisar
as caracteristicas desses materiais, com foco nio sé no trabalho com os contetidos
tradicionais, mas prioritariamente na possibilidade de a proposta fomentar formas
coletivas de aprendizado e investigacio, de modo a promover o crescimento da
capacidade de andlise critica sobre a realidade e o aperfeicoamento das estratégias

de luta por uma sociedade mais justa e igualitdria.

O trabalho de pesquisa, de cunho qualitativo, teve como abordagem me-
todoldgica a pesquisa participante (Brandao, 1999), onde buscamos os dados para
andlise na prépria elaborac¢do e no desenvolvimento das propostas pedagdgicas na
classe de alfabetiza¢io, tornando o préprio processo de investigacio mais ativo e
participativo. Nessa abordagem, como extensionistas da equipe, adotamos uma
escuta sensivel, quando buscamos agucar os ouvidos e mobilizar outros sentidos,
na busca de “ler” o trabalho em equipe e o trabalho na sala de aula como se fosse

um texto (Freire, 2021).

O material analisado se constitui como instrumento de uma ac3o da
Extensio Universitiria, desenvolvida numa comunidade do entorno da Cidade

Universitaria, do bairro da Ilha do Governador, e compde o acervo de sequéncias
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pedagdgicas, organizadas a partir de temas geradores (Freire, 2019), do Projeto de
Alfabetizacio de Jovens e Adultos de Espacos Populares, um subprojeto do Pro-
grama Integrado da UFR] para Educacio de Jovens e Adultos.

Vale destacar que a criagio do Programa, no ano de 2003, foi impulsionada
por uma solicitagio de representantes do bairro Maré, que instaram a universidade
a desenvolver a¢des alfabetizadoras para a populagio acima de 15 anos, frente ao
indice de analfabetismo de 7,9%, 0 que correspondia a 10.441 moradores, apontado
pelo Censo Maré (CEASM, 2000)’. Diante do apelo da populagio, a Pr6-Reitoria
de Extensao articulou o corpo social de diferentes unidades académicas para buscar

construir uma resposta, o que resultou no inicio das a¢des extensionistas.

Dada a extensdo do projeto pedagdgico analisado e os limites desse artigo,
apresentaremos apenas algumas das atividades, desenvolvidas a partir do tema
gerador “Brumadinho e Mariana: desastre ou crime ambiental?”. Nelas, buscamos
identificar principios norteadores da Educagdo Popular presentes no trabalho, tais
como: estimulo a identifica¢do dos conhecimentos prévios dos educandos sobre a
temadtica, incentivo ao didlogo e promogao de reflexdes sobre 0 mundo e sua agdo
nele. Por se tratar de uma classe de alfabetiza¢do, buscamos analisar também como
as atividades propostas mobilizam os contetdos e conhecimentos em torno do

aprendizado da linguagem escrita.

Temas Geradores: contextualizacao e
problematizacao do ato educativo

A proposta da a¢do educativa ser organizada a partir de temas geradores
foi estruturada pelo educador Paulo Freire. Em muitas de suas obras (Freire, 2019,
2020), 0 autor disserta sobre a forma como a constru¢io do contettido programdtico
deve se dar por meio da comunicagio, pois, sem ela, nio é possivel uma educagio
verdadeira. Dessa forma, o didlogo entre educadores e educandos é o que ird nortear

a selecdo do conteddo que serd trabalhado no decorrer do processo alfabetizador.

3 O Censo Mare foi elaborado pela Organizacao Nao Governamental Centro de
Estudos e Acdes Solidarias da Mare (CEASM), com o apoio do Instituto Pereira Passos
(IPP), do Instituto de Pesquisas Econdmicas Aplicadas (IPEA) e da Escola Nacional de
Ciéncia e Estatistica (ENCE), no periodo de junho de 2000 a junho de 2001. A iniciativa
tinha como objetivo conhecer melhor a realidade local e, ao mesmo tempo, desmistificar
esteredtipos e preconceitos.
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Dai que, para esta concepcao como pratica da liberdade,
a sua dialogicidade comece, nao quando o educador-e-
ducando se encontra com os educandos-educadores
em uma situacao pedagogica, mas antes, quando aquele
se pergunta em torno do que vai dialogar com estes. Esta
inquietacao em torno do conteudo do dialogo € inquie-
tacao em torno do conteudo programatico da educacao.
(Freire, 2020, p. 115)

Nos livros pesquisados, Freire fala de um momento histérico, onde a EJA
ainda ndo estava na estrutura das redes de ensino e suas a¢des se davam a partir de
campanhas, projetos e programas. Atualmente, a EJA continua tendo experiéncias
nesses modelos, mas ela também j4 estd estruturada no sistema educacional e,
como tal, ja tem diretrizes curriculares nacionais, contetidos programéticos cons-

truidos em diferentes redes, além de material didatico especifico, ainda que nio

haja em grande ntimero ou variedade.

Pautados nos estudos do autor, muitas das experiéncias com EJA buscam
construir seus materiais, respeitando a concepg¢io problematizadora e a organi-
zagdo a partir de temas geradores (FREIRE, 2020), onde segundo o educador, o
didlogo ocupa papel determinante. Didlogo que ndo pode existir sem esperanga, e
que traz o propésito de transformar ou “pronunciar” o mundo, em virtude de que
o encontro advindo de homens e mulheres, mediatizados pelo mundo a fim de
pronuncid-lo, nio se esgota na relagdo eu-tu, pelo contrério, ele s6 ganha sentido
na coletividade. Segundo Freire (1980, p. 32):

Procurar o tema gerador é procurar o pensamento do ho-
mem sobre a realidade e a sua acao sobre essa realidade
que esta em sua praxis. Na medida em que os homens
tomam uma atitude ativa na exploragcao de suas temati-

cas, nessa medida a sua consciéncia critica da realidade
se aprofunda e anuncia estas tematicas da realidade.

Dessa forma, a abordagem metodoldgica a partir de “Temas Geradores’,
como conceitua Freire, ndo pode prescindir da pritica dialégica, de respeito e va-
lorizagao do saber de experiéncia feito (Freire, 2020), para propor aos educandos mo-
vimentos de reflexdo sobre o concreto e a realidade. A procura temética se cons-
titui assim como uma luta pela consciéncia da realidade e de si. Segundo Freire,
temas geradores estes que, “nio se encontram nos homens isolados da realidade,
nem tampouco na realidade separada dos homens. S6 pode ser compreendido nas

relacdes homem-mundo” (Freire, 2020, p.136).
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Nessa perspectiva, os contetdos técnicos e cientificos estio presentes no
processo educativo de forma contextualizada, de tal modo que possam nio s6 apren-
derem a leitura da palavra, mas coloci-la em didlogo com a leitura de mundo que
construiram, de forma a que o aprendizado da linguagem escrita os levem a cons-
truirem a palavramundo (Freire, 2001), na medida em que os educandos nio tivessem

que ser submetidos a atividades alfabetizadoras desvinculadas de suas realidades.

Nas classes de EJA, a proposta de constru¢do da acio pedagdgica a partir de
temas geradores encontra um espaco rico de possibilidades de didlogo e reflexdo. A
composicio dessas classes é marcada pela diversidade e especificidades dos sujeitos
da classe trabalhadora. Sio jovens, adultos, idosos, mulheres, pretos, pobres, periféri-
cos. Com distintas trajetdrias de vidas e de experiéncias com a escola, eles buscam o

processo de escolarizagdo em busca da efetivagio do direito a educagio.

A grande heterogeneidade se constitui como um desafio para o educa-
dor, uma vez que ele precisa construir um percurso formativo para uma turma
onde é possivel ter no mesmo espago, educandos que, por diversos motivos, nunca
acessaram a escola e educandos que precisaram interromper seu processo de es-
colarizacio. Diante das especificidades dos sujeitos da EJA, o tema gerador pode
se constituir como um “fio condutor”, que unird a turma a partir dos debates e
reflexdes coletivas, a0 mesmo tempo que poderd guiar atividades dirigidas com os
conteddos programiticos, de acordo com os diferentes niveis de aprendizagem em

que se encontram os educandos.

Sendo sujeitos tdo diversos a abordagem do tema gerador pode nos apre-
sentar uma multiplicidade de olhares e percep¢des que permitem a construgio do
conhecimento a partir de distintas perspectivas, seja a da mulher que é mie solo,
ou do jovem que foi “despejado” na EJA apds sucessivas repeténcias no ensino fun-
damental, ou mesmo do idoso que apds considerar o encaminhamento dos filhos
como “missdo cumprida’, consegue se permitir ocupar os espagos educativos em

busca de ser mais (Freire, 2020).

A escuta das diferentes vozes nos permite um rico debate sobre variadas
questdes, apresentando como leem o mundo e sua inser¢io nele. Contudo, nos
primeiros contatos, nem sempre os educandos se sentem seguros para falar nesse
espaco, pois tiveram e tém suas vozes por muitas vezes silenciadas. Com Moura

(2021, p.116), vemos que eles
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[.] sO libertam a voz quando sentem confianca no am-
biente escolar, quando percebem que serao verdadei-
ramente ouvidos. Suas vozes alimentam o dialogo ne-
cessario nao so a pratica educativa, mas tambéem a vida,
e trazem novos olhares, instigando educadores a com-
preender a forma como interpretam o mundo e teimosa-
mente constroem sua existéncia.

A preocupagio com a construgdo de um ambiente seguro faz parte do fazer
docente, mas esse nio é o tinico desafio que o educador enfrenta, pois diante da
diversidade dos sujeitos da EJA, a problematizagio das discussdes faz com que nao
raro ele se depare com posicionamentos distintos, que provocam conflitos, seja por
diferencas religiosas ou por divergéncias de posicionamentos politicos que emergem

em sala de aula, o que exige uma qualificagio cada vez maior do educador.
A pesquisa participante como caminho metodologico

Como afirmado anteriormente, para construcio desse processo de investi-
gacdo utilizamos a pesquisa participante como o caminho metodoldgico, por en-
tendé-la como mais do que uma produg¢io académica, um ato politico. A opgiao
por essa abordagem buscou valorizar a imersio consciente das pesquisadoras em
sua pratica educativa, a partir de uma agio reflexiva intencional, que ao imprimir
o movimento agao-reflexdo-ac¢io, busca a produ¢io do conhecimento a partir da

interlocucdo entre diferentes saberes.

Dessa forma, almejando romper com a visdo tradicional das pesquisas
cientificas que entende a relagio estabelecida como sujeito-objeto e buscamos
construir uma abordagem a partir da compreensio de que a relagio que estd posta
é entre sujeito-sujeito, ‘[...] a partir do suposto de que todas as pessoas e todas as
culturas sao fontes originais de saber e que é da interacao entre os diferentes co-
nhecimentos que uma forma partilhdvel de compreensio da realidade social pode

ser construida através do exercicio da pesquisa.” (Brandio, 2006, p.19).

Desse modo, cabe ainda ressaltamos a nio neutralidade do cariter dessa
pesquisa, pois ao pesquisarmos buscamos agir na construcdo da transformagio de
saberes, de percepgdes sobre o mundo e a realidade que cerca os sujeitos envolvidos.
Buscamos com ela construir ferramentas que possibilitem contribuir para a ruptura

com a forma desigual como nossa sociedade estd organizada, a partir do desvela-
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mento de supostas verdades e naturalizacdes e da construcio de novas leituras de

mundo. Afinal, concordamos com Brand3o (2006, p.4) quando ele diz que:

[..] a confiabilidade de uma ciéncia nao esta tanto no ri-
gor positivo de seu pensamento, mas na contribuicao de
sua pratica na procura coletiva de conhecimentos que
tornem o ser humano nao apenas mais instruido e mais
sabio, mas igualmente mais justo, livre, critico, criativo,
participativo, co-responsavel e solidario. A abordagem
qualitativa possibilita a integracao de diferentes vozes e
percepcoes, permitindo uma analise sensivel.

Buscamos com a pesquisa responder ao desafio de construir novas aborda-
gens possiveis na Educagdo de Jovens e Adultos, mobilizando saberes e convidando
a reler o mundo na perspectiva critica. Dessa forma, a andlise do material destinado
as classes de EJA, exigiu que nds, que faziamos parte da equipe extensionistas, agu-
cdssemos os sentidos e adotdssemos uma escuta sensivel para compreendermos as
contribui¢des ou ndo, que as atividades e o desenvolvimento do trabalho com elas
nas classes de alfabetiza¢io poderiam trazer para uma leitura mais critica da realida-

de que nos cerca, ndo s6 para os educandos, como para os educadores.

Como dito anteriormente, o material analisado e o trabalho desenvolvi-
do com ele em sala de aula, estdo vinculados ao Programa Integrado da UFR]
para Educagio de Jovens e Adultos, que adota como construgio metodoldgica, o
envolvimento de toda a equipe extensionista multidisciplinar na constru¢io de
atividades e materiais, dialogando com estudantes de graduagio, pés-graduagio,
técnicos-administrativos, professoras da universidade e egressos de curso de gra-
duacio da UFR].

As aulas de alfabetiza¢do da turma acompanhada aconteciam no turno da
noite, na comunidade, numa classe que estava sob a responsabilidade do Progra-
ma Integrado e ocupava o espago fisico do grupo comunitario parceiro. As ativida-
des eram realizadas de segunda a quinta-feira, com dura¢do de duas horas didrias.
A turma era composta por 15 educandos, sendo em sua maioria mulheres, que
questionavam e se inquietavam acerca de diferentes questdes sociais da época que

inferiam direta ou indiretamente em seus cotidianos.

O tema gerador que serd apresentado partiu da prépria turma de alfabeti-

zagdo, no ano de 2019, quando todos acompanhavam a tragédia de Brumadinho
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e relembravam a calamidade que ocorreu em Mariana. Assim, a acdo educativa
buscava unir o processo de aprendizagem da leitura e da escrita desses sujeitos as
questdes sociais, com o intuito de promover a reflexdo critica, na perspectiva de

unir a leitura do mundo a leitura da palavra (Freire, 2019).

A principio, o tema se mostrou muito amplo e passivel de diversas propos-
tas pedagdgicas. Dessa forma, foram escolhidos subtemas a partir do didlogo entre
educadoras e educandos. Na sequéncia, a equipe extensionista realizou a pesquisa
dos subtemas escolhidos, com o objetivo de preparar a aula e se preparar para a
aula. Enfatizamos aqui a pesquisa como um dos elementos fundantes de uma pra-

tica pedagdgica comprometida.

Em seguida, foram elaborados, materiais de alfabetizacdo utilizando va-
riados géneros e suportes textuais, como reportagens, charges, imagens, textos
descritivos, dentre outros. Assim, foi proposta uma atividade para cada subtema,
pensando na perspectiva de trabalhar de forma interdisciplinar a temdtica aliada
aos contetidos curriculares do processo alfabetizador. As atividades que iremos
apresentar adiante tiveram como tema os crimes ambientais que aconteceram nos

municipios de Brumadinho e Mariana, em Minas Gerais.
Brumadinho e Mariana: responsabilizacoes em disputas

A proposta desenvolvida pela equipe teve inicio com a apresentacgdo de
imagens sobre os acontecimentos em Brumadinho e Mariana, seguida de inda-
gacdes a respeito dos conhecimentos prévios dos educandos, partindo do convite
para que falassem o que entendiam como crime ambiental e desastre ambiental e,
até onde somos responsaveis pelas transformagdes e mudangas ocorridas no meio
ambiente. E interessante mencionar que alguns nio reconheciam a distingio entre
os termos - crime ambiental e desastre ambiental-, o que gerou intenso debate e
fez com que cada um refletisse sobre as a¢oes humanas, inclusive de si, em relagao

ao meio ambiente.

Baseado nisso, foi iniciada uma série de comparacdes sobre pequenos e
grandes gestos capazes de influenciar positiva ou negativamente em nosso meio
ambiente, como, por exemplo, o despejo de produtos quimicos e objetos que oca-
sionam a polui¢do da Baia de Guanabara, o descarte inadequado dos lixos indus-

triais e domésticos, a auséncia de a¢des publicas e posturas individuais que pro-
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vocam o aumento de enchentes préximo as suas casas, a auséncia de saneamento
bésico em locais mais negligenciados como as periferias e as favelas do Rio de

Janeiro, dentre outros.

A primeira atividade proposta foi a utilizagdo de um dudio que reprodu-
zisse o som da floresta, cujo intuito era que os educandos, com os olhos fechados
e em siléncio, ouvissem o dudio que ia diminuindo gradativamente para mostrar
que, diante do avanco desenfreado da urbanizag3o, estamos perdendo algumas
espécies de animais, levadas a extingdo. O objetivo era que o dudio conseguisse
mobilizar os sentidos, as emogdes e que fosse capaz de ajudar a representar o sim-
bélico. A atividade impulsionou o debate e as reflexdes sobre a a¢io do ser huma-

no na natureza, quando os educandos puderam partilhar olhares e percepgoes.

Dentre as atividades também foi realizada a leitura orientada do livro
“Um dia um Rio”, de Léo Cunha e André Neves. O livro com suas palavras e de-
licadas ilustragdes traz a dendncia, feita a partir da narrativa lirica ao apresentar
as consequéncias da tragédia da cidade de Mariana para o meio ambiente a partir
do olhar do préprio Rio Doce, que se ressente por ter suas dguas e vida destruidas
pelas a¢des de polui¢do da mineragio e alerta para o fato de como muitos rios bra-

sileiros sofrem destinos similares pela falta de politicas ambientais.

Nesse primeiro momento do debate da apresenta¢do da temitica, ao tra-
zer dudios, livros de literatura, além de imagens, a equipe tinha como objetivo
mobilizar os educandos para a discussdo e abordagem da temdtica a partir de mal-
tiplas linguagens, mostrando a possibilidade de que a discussio, a constru¢do e o
compartilhamento de saberes transitem por variados géneros textuais, para que os
educandos pudessem construir a reflexdo e a criticidade, além de serem sujeitos

dos seus proprios saberes (FREIRE, 2019).

Além disso, trabalhar diferentes géneros textuais e jogos com os sujeitos
da EJA é um exemplo de que é possivel pensar na didatica e no lddico sem infan-
tilizar. N3o raro esses sujeitos quando questionados sobre o brincar na infancia,
respondem que o brinquedo era a enxada. Sendo assim, a equipe lancou mio do
jogo da memoéria como metodologia de ensino, que objetivou trabalhar aliado a
temdtica ambiental o raciocinio l4gico, a agilidade mental, a concentra¢do, a me-
moria visual, o reconhecimento da letra cursiva com a letra caixa alta, além do

trabalho em equipe.
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O jogo contava com pares de cartas, uma delas trazia a imagem e a escrita
em letra cursiva do que estava sendo nomeado, a outra trazia somente o nome
escrito com a letra de forma. A intengdo era que os educandos conseguissem reco-
nhecer as palavras podem ser escritas de diferentes formas, sem que isso modifique
seu valor sonoro, e associar os pares de cartas. Vale ressaltar que nas atividades
que envolvem imagem, a equipe buscava apresentd-la da melhor maneira que era
possivel, seja em formato ou qualidade da resolugdo, pois, muitas vezes, para os
estudantes da EJA é comum vermos serem destinados materiais de baixa qualida-
de e pouco cuidado. Durante a atividade, as extensionistas se surpreenderam ao

identificar que muitos ndo conheciam esse jogo tio popular.

Em outra atividade, a equipe explorou a construgio da escrita, convidan-
do os educandos a escreverem sobre as imagens selecionadas relativas a temdtica.
Uma vez que “[...] a leitura da palavra, da frase, da sentencga, jamais significou uma
ruptura com a leitura do mundo” (Freire, 2001, p.15). A realizagao de atividades
que possibilitem trabalhar os conhecimentos da linguagem escrita e estimular a
autonomia dos educandos em seu uso, se constitui como ferramenta fundamental

para a constru¢do de uma educagdo emancipatéria.

Dessa forma, a partir das discussdes realizadas foram apresentadas trés
imagens que remetiam as consequéncias dos crimes ambientais e ao lado delas,
havia linhas para que as escritas dos educandos fossem inseridas, de modo a siste-
matizarem algo da discussio realizada oralmente. A equipe buscava assim unir a
leitura da palavra a leitura do mundo, em busca da leitura da palavramundo (Frei-
re, 2001). Contudo, nio raro enfrentava resisténcia por parte dos educandos, pois
ap0s sucessivas experiéncias negativas com o processo de escolarizagio, muitos
acreditavam que nio iriam conseguir realizar a atividade proposta, o que acabava

por exigir diferentes estimulos por parte do educador.
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Figura 1 - Producao escrita

Como resultado da atividade proposta, na figura acima podemos identifi-
car o movimento de construgdo de escrita, com questdes como hipossegmentagio,
onde palavras auténomas sio escritas como se fosse uma s6 (se defendendo); a
hipersegmentagio, quando uma tinica palavra se apresenta de forma fragmentada
(ambiental); a monotongagio na palavra muito; a supressio de letras em algumas
das palavras que nao obedeciam ao padrio sildbico consoante-vogal (CV), nas pa-
lavras defendendo e rinoceronte. Além de questdes ortograficas, é possivel identificar

marcas da oralidade na escrita.

Na discussio da temdtica, podemos perceber que a partir das aulas e de
todo o trabalho desenvolvido, uma das educandas, através de uma anélise critica
da realidade reconhece e nomeia em uma das fotos um crime ambiental. O exem-
plo da escrita dessa educanda remete a valorizagao da construgio de saberes dos
sujeitos da EJA e nos traz a convicgdo da importincia de proporcionarmos espacos
coletivos de reflexio, que possibilitem o acesso a algumas informacdes e a constru-

¢ao de novas percep¢des do mundo.

Ao problematizar a produgdo escrita, a equipe péde observar que houve

uma mudanga na percep¢io e na pritica dos educandos, no que tange a reflexdo
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sobre o tema gerador proposto, uma vez que foi possivel verificar que reconheciam
que uma atividade abordava temdticas das diferentes dreas do conhecimento, pos-
sibilitando atrelar a alfabetiza¢do as suas vivéncias/experiéncias, e, também, sus-
citando o pensamento critico das consequéncias do homem em relagio ao meio

ambiente. Com Freire (1979, p. 30-31), vemos que:

Quando o homem compreende a sua realidade, pode
levantar hipoteses sobre o desafio dessa realidade, e
procurar solugdes. Assim pode transforma-la e com seu
trabalho pode criar um mundo proprio: seu eu e suas cir-
cunstancias. [..]. A educacao nao € um processo de adap-
tacao do individuo a sociedade. O homem deve transfor-
mar a realidade para ser mais.

Na construcio das atividades, na interlocuc¢do entre a equipe extensio-
nista e em sala de aula no exercicio da docéncia, era possivel presenciar tanto a
equipe extensionista, quanto os educandos em suas buscas pelo ser mais. A cada
agdo, parecia ocorrer uma ruptura com os receios e os medos, para experimentar
o fazer docente e o ser professor-pesquisador, assim como para ocupar o lugar do
aprendiz. As extensionistas pesquisaram, discutiram, se confrontaram com fragili-

dades, descobriram potencialidades.

Nesse movimento, identidades coletivas e individuais estavam sendo for-
jadas, o que nos remeteu as palavras de Streck, (2006, p.282): “A for¢a da educagio
popular estd, paradoxalmente, nos restos de esperanga transformados em semente
de um outro futuro que orienta a busca, e n3o na criagio de futuros fechados que
acabam aprisionando as préprias esperancas.” Durante a atividade a equipe cons-

trufa uma experiéncia humana de compartilhamento e solidariedade.
CONSIDERACOES FINAIS

O exercicio de pesquisar e refletir sobre a prépria pritica ndo é uma tarefa
facil, pois nos coloca em frente a um espelho, nos permitindo enxergar, a partir do
didlogo com multiplas vozes, seja as que compde esse coletivo extensionista ou as
dos educandos, o que antes nio viamos e explorar variedades de caminhos. Como
nos lembra Paulo Freire (2019b, p.29): “Enquanto ensino continuo buscando, re-
procurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago.

Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo.”
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Concordando com as palavras de Freire, podemos afirmar que, enquanto
integrantes da equipe de extensdo das a¢des pesquisadas, o ato de pesquisar, re-
fletir e sistematizar as a¢des desenvolvidas nesse projeto pedagdgico, nos trouxe
indmeros elementos para aprimorarmos nossas futuras interven¢des, com base
nas especificidades dos sujeitos da EJA e nas distintas respostas as atividades

propostas que tivemos.

Estar em sala com os educandos da EJA e ouvir seus relatos nos aponta
horizontes possiveis, pois mesmo diante de todas os problemas e degradagdes a
que eles sao submetidos diariamente, sua permanéncia nos espagos escolares nos
trazem a forga necessdria para construir formas de “[... | enfrentamento de uma
cultura de apropriagdo particularista e de esgotamento de todos os recursos natu-
rais, econdmicos e humanos, que nio é suficientemente problematizada em nosso

meio.” (Valla, 2009, p.589).

No decorrer do acompanhamento, tanto da elaboragdo das propostas pe-
dagdgicas, quanto da realiza¢do da atividade, foi possivel afirmar que os itens que
nos propomos a avaliar no inicio da investigacdo - estimulo a identifica¢do dos
conhecimentos prévios dos educandos sobre a temdtica, incentivo ao didlogo e
promocao de reflexdes sobre o mundo e sua acdo nele - estavam presentes nas
atividades propostas e na dinimica estabelecida em sala de aula, assim como o

trabalho com a constru¢ao dos conhecimentos acerca da linguagem escrita.

A inser¢ao do Tema Gerador enquanto estratégia na prética alfabetizadora
ndo foi tao simples, pela necessdria dindmica que precisamos estabelecer para arti-
cular as contribuicdes das diferentes dreas do conhecimento ao contetido programi-
tico e o estimulo a leitura critica do mundo. Foi preciso confrontar diferentes visdes
e perspectivas sobre as formas de atividades escolares consideradas vélidas pelos
educandos e nossa proposta de trabalhar com imagens, literatura, dudios, que nio

correspondiam a representac¢io que eles traziam de como a escola deveria ensinar.

Geralmente, os educandos da alfabetizacio entendem a leitura e a escrita
como algo primordial em seu cotidiano escolar e, como consequéncia, acabam
tendo a disciplina de portugués como a tinica, extremamente necessdria. Por esse
motivo, o processo formativo e o didlogo entre as alfabetizadoras e educandos tor-
na-se essencial para ampliar essa visio de mundo e mostrar a possibilidade de
abordar contetidos de diversas disciplinas dentro de uma mesma temdtica ou ma-

terial utilizado.
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Por fim, reforcamos as ligdes que a EJA nos traz sobre o fazer pedagdgico
na perspectiva da Educa¢io Popular e seguimos com a indicagio que Ci¢o nos di

na epigrafe desse texto, quando diz que:

Como o senhor mesmo disse 0 nome: “educacao popu-
lar", quer dizer, dum jeito que pudesse juntar o saberzinho
da gente, que € pouco, mas nao é, eu lhe garanto, e ensi-
nar o nome das coisas que € preciso pronunciar para mu-
dar os poderes. Entao era bom. Entdo era. O povo vinha.
Vinha mesmo e havia de aprender. E esse, quem sabe? &
o saber que ta faltando pro povo saber? (Anténio Cicero
de Souza, Cico, lavrador de sitio na estrada entre Andra-
das e Caldas, no sul de Minas Gerais, In: BRANDAO, Car-
los Rodrigues. A questao politica da educacao popular.
Sao Paulo, Brasiliense, 1980. Posfacio).
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INTRODUCAO

ste capitulo apresenta aspectos relevantes de trés Trabalhos de Conclusio

do curso de Pés-Graduagio Especializagio em Educagio do Campo, reali-

zado entre 2024 e 2025 pela Universidade Federal de Cataldo/GO. As trés
pesquisadoras orientadas pela professora Dra. Rita Tatiana Cardoso Erbs, defen-
deram as suas pesquisas separadamente e esses sio apresentados como um pa-
norama da Educacio do Campo no Estado de Goids resgatando as contribui¢des
do trabalho de Luciana Moura, Aspectos histéricos da Educag¢io do Campo em
Goids — Contribui¢des das edi¢des da Conferéncia Nacional de Educagdo Bdsica
do Campo (CNEBC) (1998 - 2025); de Margarete Estulano Garcia de Almeida,
Educagio Infantil em Escolas do Campo em Goids — Conquistas e desafios e de
Lizia Raquel Macédo Brito Moreira, Educa¢io Infantil do Campo no Sul de Goids
um recorte nos anos de 2021 a 2024.

O objetivo foi realizar uma andlise bibliogréfica e documental sobre a tra-
jetéria da Educagio do Campo no Estado de Goids a partir de 1998 até 2024, tendo
como foco as questdes da Educacio infantil no campo e o crescente fechamento
de Escolas do Campo, dando énfase as contribui¢cdes das Conferéncias Nacionais
de Educagio do Campo realizadas em 1998, 2004 e 2014, do Plano Nacional de
Educa¢io (PNE) vigente e seu novo ciclo (2024-2034) e do Censo Escolar no pe-
riodo de 2021 a 2024.

Neste capitulo dividimos o texto nos seguintes tépicos: Contribui¢des das
edi¢des da Conferéncia Nacional de Educagio Bésica do Campo (CNEBC); O Plano
Nacional de Educagio (PNE) vigente e seu novo ciclo (2024-2034) e a Educag¢io do
Campo; A oferta da Educagdo Infantil do campo na regido sul do estado de Goids

entre os anos de 2021 a 2024 e Dentincias finais a partir dos documentos analisados.
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Ao nos debrugarmos nos documentos e com dados do Censo Escolar fi-
camos perplexas com a situagdo da Educa¢io do Campo no Estado de Goids, evi-
denciamos o descaso, o silenciamento e a negligéncia com as criangas e familias do
campo que seguem sem ter escola, na maioria das vezes assistindo o seu fechamen-
to, mesmo com a sua presenga e luta para a manutengdo, reabertura e até criagio

de novas escolas.

Contribuicoes das edicdes da Conferéncia Nacional de
Educacao Basica do Campo (CNEBC)

As trés edi¢des da Conferéncia Nacional de Educagao Bésica do Campo
(CNEBC) ocorreram entre os aos de 1998 e 2014, foram eventos fundamentais
para a construcao e consolidagiao da Educagio do Campo como politica ptblica.
Essas conferéncias ocorreram nos seguintes anos e cidades:

1. 1998 - Luziania (GO): A primeira conferéncia foi
realizada em Luziania, Goias, com o objetivo de discutir e

propor diretrizes para a educacao basica no campo, con-
siderando as especificidades das populacdes rurais.

2. 2002 - Brasilia (DF): A segunda edicao aconteceu
em Brasilia, com foco na avaliagao das politicas imple-
mentadas apos a primeira conferéncia e na proposicao
de novas estrategias para a educacao do campo.

3. 2014 - Brasilia (DF): A terceira conferéncia tam-
beéem foi realizada em Brasilia, reunindo educadores, movi-
mentos sociais e representantes do governo para debater
0s avancos e desafios da educacao basica no campo.

Essas conferéncias foram organizadas por diversos movimentos sociais,
organizagdes da sociedade civil e institui¢cdes educacionais, com destaque para o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), a Conferéncia Nacional
dos Bispos do Brasil (CNBB), a Universidade de Brasilia (UnB), a Organizac3o das
Nagoes Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e o Fundo das
Nagoes Unidas para a Infincia (UNICEF).

Os encontros representaram momentos essenciais para o delineamento e
a consolidagdo de politicas pablicas especificas para a Educagio do Campo, contri-
buindo para a valoriza¢io dos saberes, das préticas culturais locais e para a efetiva

inclusdo das populagdes rurais no sistema educacional brasileiro.
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Para a realizacio deste estudo, além da andlise do material disponibilizado
pelo Ministério da Educacio acerca das trés edigdes da Conferéncia Nacional de
Educagio Bésica do Campo (CNEBC) e das contribui¢des dos autores que aborda-
ram essas conferéncias, serd realizado um levantamento das legislacdes e das po-
liticas educacionais implementadas a partir de 1998, que sustentaram o processo
de institucionaliza¢do da Educa¢io do Campo em Goids. Desta forma, a inser¢ao
do quadro explicativo com os fatos sobre as conferéncias serd realizada com o
propdsito de subsidiar a contextualizagio e a andlise histdrica da trajetéria dessa

modalidade educacional.

A importincia desta investigacio reside em contribuir para o aprofunda-
mento da compreensio acerca do percurso histérico de construgio da Educagio do
Campo em Goids, evidenciando os desafios enfrentados, os avancos conquistados e
as contradi¢des presentes nesse processo. Busca-se, igualmente, fomentar o debate
académico e politico sobre a necessidade de uma educagao pautada no compromis-

so com os syjeitos do campo, suas identidades, saberes e préticas socioculturais.

A Educagio do Campo em Goids, especialmente ap6ds a 1* Conferéncia
Nacional por uma Educagio Bésica do Campo realizada em Luzidnia em 1998,
representa um marco na luta por uma educagio que respeite as especificidades
das populagdes rurais. Esse evento foi essencial para consolidar um movimento
que buscava romper com a légica assimilacionista da educagio rural tradicional,
promovendo uma pedagogia voltada para o campo, construida a partir das préticas

e saberes dos sujeitos que nele vivem.

A concepgio de Educagio do Campo sofreu uma ressignificacio ao longo
do tempo, deixando de ser compreendida como uma simples extensio da educa-
¢do rural tradicional — frequentemente subordinada a 16gica urbana — e passan-
do a ser legitimada como um projeto pedagdgico proprio, construido em didlogo
com as realidades e necessidades dos sujeitos que vivem no campo. Segundo Cas-
tro & Gomes de Castro (2021), essa mudanga de perspectiva reflete um reconhe-
cimento politico e social do campo como territério produtor de conhecimento e

cultura, e nd3o mais como espago marginal ou atrasado.

Para o Setor de Educa¢ido do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST), esse processo se desenvolveu inicialmente como préitica concreta,
vivida nas comunidades camponesas, antes mesmo de ser formulado como con-

ceito. A pratica pedagdgica surgiu da experiéncia cotidiana dos sujeitos do campo
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e s6 posteriormente se consolidou como um campo tedrico e politico que defende
o direito das populagdes rurais a educagio e a constru¢io de uma visio de mundo

enraizada em seu proprio territério (Santos & Silva, 2016).

A partir da realizagio da I Conferéncia Nacional por uma Educag¢io Bé-
sica do Campo, em Luzidnia-GO, no ano de 1998, o conceito de Educagio do
Campo passou a receber maior visibilidade e reconhecimento politico, especial-
mente ao considerar as particularidades que caracterizam as escolas situadas nas
zonas rurais. Esse marco representou um posicionamento claro em defesa dos
direitos educacionais das popula¢des camponesas, contrapondo-se as praticas
compensatdrias e homogeneizantes da chamada educacio rural tradicional, que
historicamente desconsiderou as especificidades socioculturais do campo (Bal-

dotto, Morila, 2024).

Desse modo, o debate ndo se restringe a uma mudanca terminoldgica, mas
expressa a consolidag¢do de um projeto politico-pedagdgico que reconhece o cam-
po como espaco de produc¢io de conhecimento, cultura e identidade. A luta por
uma Educa¢io do Campo representa, assim, a reivindicagdo por uma escola que
valorize o ponto de vista dos camponeses e que esteja profundamente enraizada

nas suas trajetdrias de resisténcia e organizac¢do social (Baldotto, Morila, 2024).

Diante da negligéncia histérica do Estado em relagdo a educagdo nas areas
rurais, surgiram diversas iniciativas educacionais auténomas e comprometidas
com a constru¢ao de uma identidade prépria das escolas do campo. Um exemplo
emblemitico s3o as Escolas Familias Agricolas (EFAs), presentes hd mais de trés
décadas em vérios estados brasileiros, que adotam a pedagogia da alternincia e
atendem filhos e filhas de agricultores familiares. Com mais de 200 centros edu-
cativos espalhados pelo pais, essas escolas constituem uma alternativa concreta ao

modelo urbano e centralizado de educagdo (Conferéncia [...], 1998, p. 23-24).

Outros pontos fundamentais enfatizados na conferéncia foram o incen-
tivo a alfabetiza¢do dos sujeitos do campo, a formagao especifica de educadores
e educadoras que atuam nesses territérios, e a necessidade de se construir, com
base na pesquisa educacional, uma proposta pedagdgica propria para as escolas
do campo. Tal proposta deveria se comprometer com a realidade sociocultural e
produtiva das comunidades, além de contar com a participa¢do ativa da populagio

local em todas as etapas do processo educativo (Silva, Arrais, Lopes, 2021).
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Os programas de alfabetiza¢do de jovens e adultos, como refor¢am
Baldotto, Morila (2024) sdo os realizados pelo Movimento de Educacgio de
Base (MEB), bem como a atua¢io do Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST), que tem se destacado pela organiza¢io de escolas em as-
sentamentos e acampamentos, além de promover a formacdo de professores e
técnicos voltados a realidade da produgio agricola familiar. Também merece
destaque o papel do Movimento dos Atingidos por Barragens (MAB), que tem
direcionado esforgos a defesa de escolas adequadas nos reassentamentos, bem
como a atua¢io de comunidades indigenas e dos povos da floresta, que lutam
por uma educagio escolar pautada na valorizagio de suas culturas e conheci-

mentos tradicionais (Conferéncia [...], 1998).

A Primeira Conferéncia Nacional por uma Educagdo Bésica do Campo (I
CNEBCQ), realizada em Luzidnia (GO) em 1998, representou um marco significativo
na critica as estruturas excludentes do sistema educacional voltado ao meio rural.
Ao reunir sujeitos do campo e pesquisadores comprometidos com a temadtica, a con-
feréncia evidenciou nio apenas as contradi¢des geradas por uma ldgica capitalista
que historicamente desvaloriza a educagio, o trabalho, a vida e a cultura campesina,
mas também fomentou um conjunto articulado de propostas de a¢io com vistas a

construgiao de um projeto popular de desenvolvimento (Silva, Arrais, Lopes, 2021).

Nesse sentido, a I CNEBC delineou um caminho coletivo para enfrentar
as desigualdades, propondo, entre outras a¢des, a incorporagio da populagio rural
na formulacio de um projeto nacional de desenvolvimento. Isso incluia a valori-
zagio da cultura camponesa como eixo estruturante da identidade do campo, e a
mobilizagio social em torno da conquista de politicas puablicas especificas para a

Educag¢io do Campo.

A implementac¢do dessas diretrizes reafirma a luta por uma educacdo que
reconheca a diversidade do campo e a urgéncia de sua inclusio nas agendas de
politicas ptblicas, buscando superar os histéricos processos de marginalizagio vi-

venciados pelas populagdes rurais brasileiras.

Portanto, reforcando o que foi mencionado, a primeira conferéncia rea-
lizada em 1998 em Luzidnia (GO) foi um marco na luta por reconhecimento das
especificidades da educagio rural. O evento contou com a participac¢io de movi-
mentos sociais, institui¢des educacionais e organismos internacionais. Segundo

Caldart (2004), essa conferéncia inaugurou um novo paradigma, no qual o campo
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deixou de ser visto apenas como um espaco atrasado a ser integrado ao urbano,

para ser reconhecido como territdério de saberes proprios.

A partir desse evento, observou-se uma intensifica¢io das politicas pa-
blicas voltadas a Educac¢io do Campo, rompendo com a ldgica assimilacionista
que caracterizava a educagio rural tradicional. Fernandes (2008) destaca que as
acoes do Estado passaram a incorporar as demandas dos movimentos sociais do
campo, como o MST, o que implicou uma reconfiguracio da relagio entre Estado

e sociedade civil.

A segunda edi¢io da Conferéncia Nacional por uma Educagio do Campo,
realizada em 2002 em Brasilia (DF), teve como foco avaliar as politicas implemen-
tadas desde o primeiro evento e propor novas diretrizes. Molina (2009) analisa que
esse encontro consolidou a Educacio do Campo como uma politica ptblica legitima,

ampliando a sua institucionaliza¢do e inser¢do nos Planos Nacionais de Educagio.

A 1I Conferéncia Nacional de Educa¢io do Campo representa, de forma
significativa, segundo Munarim (2008) esta conferéncia se tornou um marco sim-
bélico nas relagdes entre o Estado brasileiro e os movimentos sociais e organiza-
¢Oes vinculadas ao meio rural, especialmente no que se refere as discussdes sobre
a educagao escolar no campo. O encontro realizado em agosto de 2004, na cidade
de Luzidnia-GO, pode ser compreendido como o ponto culminante de um ciclo
especifico dessa interlocugio. A partir desse momento, observa-se uma reducdo
no ritmo de cumprimento da agenda pactuada com o Ministério da Educacio,
agenda essa construida pela Articulagdo Nacional, o que sinaliza um processo de

retracio das a¢des do Movimento de Educag¢io do Campo.

Ainda, conforme o autor acima, no segundo ano do governo Lula, o Mi-
nistério da Educac¢do criou a Secretaria de Educa¢ao Continuada, Alfabetizagio
e Diversidade (SECAD), cuja miss3o incluia, entre outras atribui¢des, a responsa-
bilidade pela formula¢do de politicas voltadas & Educa¢io do Campo. Com esse
objetivo, foi instituida uma Coordenagao-Geral especifica, cujo primeiro gestor

assumiu suas funcdes justamente durante o evento em Luzidnia.

Contudo, ao invés de interpretar tal processo como um simples declinio
ou retrocesso do Movimento de Educa¢io do Campo, pode-se considerar que
houve, na verdade, uma reconfiguragio qualitativa do movimento, acompanhada

por uma redefini¢do de suas estratégias de agdo.
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No que se refere ao campo social, documento-base da II Conferéncia
Nacional de Educacio do Campo, de acordo com Farias, et al(2024) destaca-
-se 0 entendimento de que a educagio do campo deve exercer um papel social
transformador, buscando enfrentar as desigualdades econdmicas, sociais, poli-
ticas e culturais que historicamente afetam os sujeitos que vivem e trabalham
no meio rural. Tal perspectiva é reiterada na dentincia das condi¢des precérias
enfrentadas por grande parte da populagdo camponesa brasileira, submetida as
consequéncias de um modelo de desenvolvimento excludente, que perpetua a

marginaliza¢io e a pobreza da maioria.

Nesse contexto, torna-se essencial reafirmar que o projeto de sociedade
promovido pelas elites se baseia em uma légica dualista, na qual os interesses indi-
viduais se sobrepdem as demandas coletivas. Tal concepgio legitima estruturas de
dominag¢io que naturalizam a explora¢io da maioria por uma minoria detentora
dos meios de producio, permitindo que a burguesia se aproprie das forcas produ-
tivas do proletariado. Essa perspectiva reforca desigualdades histéricas e compro-
mete a construcdo de uma sociedade mais justa e soliddria. Tal contexto revela
a urgéncia da luta por uma educagio publica de cardter popular, comprometida

com a superacao dessa estrutura social desigual e excludente.

A partir da realizagio da II Conferéncia Nacional de Educa¢io do Cam-
po, em 2004, as politicas publicas passam a ocupar uma posi¢ido de destaque no
debate educacional, sendo consolidada a expressio “Educacio do Campo: direito
nosso, dever do Estado”, que se tornou referéncia nos estudos e agdes posteriores

conforme Camacho (2021).

A politica ptiblica, nesse contexto, como assevera Camacho (2024), configu-
ram-se como expressdo concreta da concepgio de igualdade juridico-politica vigen-
te na sociedade contemporinea. A educagio como um direito garantido constitu-
cionalmente, deve ser assegurada a todos. No entanto, as marcantes desigualdades
que historicamente afetam o acesso a educagio no meio rural impdem ao Estado o
dever de formular e implementar politicas especificas. Essas a¢des devem ser capazes
de enfrentar e reparar os danos acumulados ao longo do tempo, em decorréncia da

negacio sistemdtica do direito & educagio escolar as populagdes do campo.

A terceira conferéncia, em 2014, também realizada em Brasilia, aprofun-
dou as discussdes sobre os avancos e desafios da politica pablica. Munarim (2010)

observa que, mesmo com os avangos, ainda persistem desafios estruturais, como a
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precarizacdo da infraestrutura escolar no campo, a dificuldade de formagio con-

tinuada dos professores e a resisténcia de alguns setores & pedagogia do campo.

A Conferéncia Nacional de Educa¢io de 2014 (CONAE 2014) consoli-
dou-se como um marco histérico na construgio de diretrizes democraticas para
a educagio brasileira. Organizada pelo Férum Nacional de Educagio (FNE), a
conferéncia teve como tema central “O Plano Nacional de Educa¢io (PNE) na
Articulagio do Sistema Nacional de Educacio: Participag¢io Popular, Cooperagio
Federativa e Regime de Colaboragio”, sinalizando o compromisso com a partici-
pacdo popular e com a articulagio entre os entes federativos para a formulacido e

execucdo das politicas educacionais (Brasil, 2014).

Realizada entre os dias 19 e 23 de novembro de 2014, em Brasilia, a etapa
nacional da CONAE contou com cerca de 3,9 mil delegados e delegadas, escolhi-
dos nas etapas municipais, intermunicipais e estaduais, que mobilizaram aproxi-
madamente 3,6 milhdes de pessoas. A conferéncia foi precedida por um amplo
processo de debates pautados em sete eixos temdticos, os quais culminaram na
elaboragiao do Documento-Final - um compéndio das propostas aprovadas nas

etapas anteriores (FNE, 2014).

Segundo Heleno Aradjo Filho, coordenador do FNE na época, o Docu-
mento Final representa uma sistematizac¢do essencial de debates realizados em
todo o territdrio nacional e constitui referéncia importante na elaboragio dos Pla-
nos Municipais, Estaduais e Distrital de Educagio. A importincia deste documen-
to reside, sobretudo, no seu cardter coletivo e participativo, fruto de mais de 30
mil emendas cadastradas, com 11.488 registros sistematizados por uma Comissio

Especial de Monitoramento e Sistematiza¢io (FNE, 2014).

No tocante a Educa¢io do Campo, a CONAE 2014 reafirmou os princi-
pios de justica social, equidade e respeito as especificidades dos povos do cam-
po. Conforme destaca Molina (2012), a efetivagdo de politicas pablicas voltadas a
Educagio do Campo exige a constru¢io de instrumentos participativos e demo-
criticos que garantam o direito a educa¢io de qualidade em consonincia com os

modos de vida, culturas e saberes das popula¢des camponesas.

A conferéncia também deu visibilidade as demandas dos sujeitos coletivos
do campo, destacando a importincia da agio articulada de movimentos sociais,

como o Fonec, a Contag e o MST, que contribuiram significativamente para o
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aprofundamento das propostas voltadas a superagio das desigualdades educacio-

nais no meio rural (Camacho, 2019; Santos, 2022).

A CONAE 2014 debateu 0 PNE como eixo articulador das politicas edu-
cacionais e também reafirmou o papel central da participa¢do social na constru¢io
de um projeto educativo comprometido com a diversidade e com a justi¢a social.
A Educagao do Campo, nesse cendrio, emergiu como campo estratégico de disputa

e afirmacio de direitos, pautando uma agenda que busca superar as assimetrias

histéricas que marcaram a oferta educacional no meio rural.

Quadro 1- Representacao das Conferéncias Nacionais
para a Educacao do campo.

Conferéncia | Data Local Principais Contribui¢oes

I Conferéncia [ 27230 | Luzidnia Marco inaugural da articulagao

Nacional da | dejunho [(GO) nacional em torno da Educagio do

Educagio de 1998 Campo. - Reafirmagio da educagio

do Campo (I como direito dos povos do campo.

CNEC) - Criagao da Articulagdo Nacional por
uma Educagdo do Campo (ANEc).

II Conferén- |04 a 07 |Brasilia (DF) [ Consolidagio da expressio “Educa-

cia Nacional |de agos- ¢3o do Campo: direito nosso, dever

da Educagio [tode do Estado”. - Discussao sobre politi-

do Campo (II | 2004 cas ptiblicas especificas. - Reconheci-

CNECQ) mento da diversidade dos sujeitos do
campo.

III Conferén- [ 19 e 23 | Brasilia (DF) | Integracdo das pautas da Educagao

cia Nacional |de no- do Campo a CONAE-2014.

da Educagio | vembro Ampliagio do debate sobre o Plano

do Campo de 2014 Nacional de Educagido (PNE).

(III CNEC). Sistematizag¢do de propostas por meio
do Documento-Final da CONAE.
Participagio expressiva dos movi-
mentos sociais e coletivos do campo

Fonte: (Moura, Luciana. 2025).
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Essas trés conferéncias foram organizadas com ampla participagdo social,
sendo protagonizadas por entidades como o MST, CNBB, UnB, UNESCO e UNI-
CEF. Esse arranjo plural foi fundamental para garantir a legitimidade das propo-
sicdes elaboradas. De acordo com Arroyo (2007), a Educa¢io do Campo emerge
como um projeto contra hegemdnico, em disputa com os modelos tradicionais de

educacio impostos historicamente as populag¢des rurais.

O Plano Nacional de Educacao (PNE) vigente e seu novo
ciclo (2024-2034)

O Plano Nacional de Educa¢io (PNE) constitui um importante instru-
mento normativo que otienta as politicas publicas educacionais no Brasil, estabe-
lecendo metas e diretrizes voltadas a melhoria da qualidade e a ampliagao da oferta
educacional em todos os niveis de ensino. No contexto da educacio infantil em
escolas do campo, o PNE desempenha papel fundamental ao propor objetivos
voltados a inclusio, a equidade e a universalizagdo do acesso, especialmente nas

areas rurais.

A Meta 1 do PNE 2014-2024, por exemplo, estabeleceu a ampliagao da
oferta de educacéo infantil em creches e a universalizagdo da pré-escola para crian-
cas de 4 a 5 anos, com atencio especial as desigualdades regionais e a equidade
entre campo e cidade (Brasil, 2014). Esse documento normativo serve como
base para a analise das conquistas e dos desafios enfrentados pelas instituicdes
educacionais rurais no estado de Goias, oferecendo um marco regulatorio que
subsidia tanto a discussdo teoérica quanto a pratica educativa no campo.

No entanto, observa-se que o cumprimento das metas do PNE ainda en-
frenta obstaculos histéricos e estruturais, como a auséncia de politicas publicas
especificas para a infancia rural, a precariedade da infraestrutura escolar, a caréncia
de formacio docente adequada e a desvalorizac¢io dos saberes e praticas culturais
locais. Esses fatores comprometem a efetivacao do direito a educac¢ao infantil com
qualidade social, especialmente nas comunidades camponesas. A partir dessa base
normativa, busca-se aprofundar a compreensio sobre a educagio infantil no cam-
po por meio de referenciais teéricos que discutem suas especificidades, os desafios
histéricos e as politicas publicas que envolvem essa modalidade de ensino. Diver-
sos estudos tém se dedicado a andlise da educacio infantil no campo, destacando

as particularidades desse contexto e os desafios enfrentados pelas escolas rurais no
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Brasil. Embora o direito a educacdo esteja legalmente assegurado, sua efetivagao
requer acOes concretas e politicas publicas que garantam nao apenas o acesso, mas

também uma educagio com qualidade socialmente referenciada.

O PNE 2024-2034 reafirma a importancia da ampliagdo da oferta da edu-
cagdo infantil nas zonas rurais, comprometendo-se a universalizar o atendimento
em pré-escolas para criancas de 4 a 5 anos até 2030 e ampliar a oferta de creches
para atender ao menos 50% das criancas até 3 anos, com foco nas populacdes vul-
neraveis, como as do campo, das florestas e das dguas. Contudo, apesar do avanco
no reconhecimento da diversidade territorial, o plano ainda apresenta lacunas na
definicao de estratégias especificas para as infancias camponesas, especialmente
no que tange a infraestrutura escolar, a formacao de professores capacitados para
atuar em contextos rurais e a garantia de uma pedagogia que dialogue com os sabe-

res e modos de vida tradicionais das comunidades do campo.

Além do PNE, o estudo destaca marcos normativos fundamentais para
a Educac¢ao do Campo, como a Resolugio CNE/CEB n° 23/2007, que orienta a
adaptacio do curriculo, do calendario escolar e das praticas pedagdgicas as realida-
des locais, respeitando as culturas e saberes rurais. Outro documento importante
¢ o Decreto n® 7.352/2010, que institui a Politica Nacional de Educagao do Cam-
po, reforcando o compromisso com uma educagio contextualizada, inclusiva e de
qualidade. Essas normativas refor¢am a necessidade de que a educagio infantil no
campo seja entendida ndo s6 como um direito garantido, mas como uma politica
publica estratégica voltada a valorizacio das infancias rurais e a superacdo das de-

sigualdades histéricas.

O contexto da educa¢io infantil no campo em Goids enfrenta desafios se-
melhantes aos observados em ambito nacional, como o fechamento e a redugio do
numero de escolas, dificuldades de acesso para criangas das areas rurais, infraestru-
tura precaria e escassez de profissionais qualificados. Dados do Censo Escolar 2023
confirmam a continuidade da queda nas matriculas em escolas rurais, refletindo uma
tendéncia de diminuicao que persiste desde anos anteriores. Esse quadro reforca a
urgéncia de politicas publicas articuladas entre os entes federativos, que contem com
financiamento adequado, formacao docente especifica para o meio rural e acompa-
nhamento social continuo, garantindo assim uma educacio infantil de qualidade que

valorize e fortaleca as identidades e culturas das comunidades do campo.
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A oferta da Educacao Infantil do campo na regiao sul do
estado de Goias entre os anos de 2021 a 2024

Este recorte temporal e territorial visa compreender os avangos e desafios
enfrentados pelas escolas rurais no atendimento de crian¢as de 0 a 6 anos, em
uma regiio marcada pelo agronegdcio, comunidades tradicionais e assentamen-
tos rurais. Segundo Souza et al (2016) entre os anos de 2007 a 2015 houve uma
reducdo significativa das escolas no campo em Goids. Assim este trabalho propde
como problema de pesquisa a andlise dos impactos e transformacdes na oferta da
Educagdo Infantil do campo no sul goiano no periodo ja citado, por utilizar como
referéncia dados do Censo Escolar e produg¢des académicas, combinando uma me-
todologia de revisdo da literatura sobre educagio do campo e educagio infantil
além da andlise de dados quantitativos oficiais, com o intuito de evidenciar o ce-

nério educacional na regido sul goiana.

Historicamente tanto a qualidade quanto a oferta da Educa¢io Infantil
do campo enfrenta desafios estruturais. No sul de Goids, essa realidade se mantém:
cortes de investimentos federais e a suspensdo de programas voltados a educa-
¢3o do campo, ilustram essas desiguladades no acesso a educagio rural, revelando,
conforme Silva (2017, p. 295), “as diversas invisibilidades que subjazem as estatis-

ticas oficiais de atendimento educacional as criangas pequenas no pais”.

Segundo Pacheco, Silva e Pasuch (2017, p. 5), “0 movimento dos trabalha-
dores do campo fez nascer uma politica nacional com o objetivo de fortalecer a edu-
cagio nas areas de reforma agraria de modo que os projetos educacionais pudessem
ser desenvolvidos com foco nas especificiades do campo”. Os autores ainda trazem a
importancia de fazer com que a escola do campo suscite nos sujeitos uma educagio
para o trabalho nio alienado, pensando o univeral como sintese das diversidades,

promovendo a formag¢ao humana na legitimagio da identidade do sujeito do campo.

Nesse sentido, Caldart (2004), enfatiza que a luta pela Educa¢io do Cam-
po estd instrisecamente ligada a luta pela terra, pelo territério e pelo reconhe-
cimento das identidades camponesas. Para a autora, “a escola do campo precisa
estar comprometida com os projetos de vida das comunidades que nela vivem,
respeitando seus tempos, seus ritmos, suas necessidades” (2004, p.67). Portanto, a
oferta da Educagao Infantil no meio rural ndo pode ser apenas pensada como uma

extensio do modelo urbano, mas como parte de um projeto politico-pedagdgico
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que valorizer o territdrio, a cultura e os saberes locais, nio sendo assim, pautado
como diz Pacheco, Silva e Pasuch (2017) no sistema capitalista onde a educacgdo

acaba sendo influenciada pelas classes dominantes para um trabalho alienado.

E é o0 que se observa no sul goiano, com o avang¢o da monocultura, da me-
canizagdo e da concentragio de terras, impactando diretamente na organizagio

social do campo e consequentemente na dinimica educacional.

O estado de Goids possui uma 4rea de 340.242,859 km?, o que correspon-
de aproximadamente 4% da por¢do do territério nacional. E é composto por 246
municipios, tendo Goidnia como sua capital. Para fins de planejamento estratégi-
co, Goids é subdividido em dez regides de planejamento, conforme a Lei do Plano
Plurianual (2004-2007), sendo: Regido Metropolitana de Goiinia, Centro Goia-
no, Norte Goiano, Nordeste Goiano, Entorno do Distrito Federal, Sudeste Goia-
no, Sul Goiano (recorte deste estudo), Sudoeste Goiano, Oeste Goiano e Noroeste

Goiano (Santos; Silva, 2024).

Ainda segundo Santos e Silva (2024), Goids é o estado mais populoso do
Centro-Oeste do Brasil, com uma populagdo de 7.056.495 habitantes e uma den-
sidade demografica de 20,74 habitantes por km? de acordo com o Censo realizado
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 2022. A economia
do estado é bastante diversificada, com presenca significativa de industrias, co-
mércios, servigos (incluindo o turismo) e extracio mineral. No entanto, é sobretu-

do reconhecida por sua forte base agricola e pecudria.

A agricultura € uma atividade de grande relevancia para
o estado de Goias, destacando-se principalmente no
cultivo de soja, milho, sorgo, cana-de-acucar e tomate,
consolidando o estado como um dos principais polos do
agronegocio nacional. S6 em 2023 foram 4,59 milhdes de
hectares de soja plantados, 2,18 milhdes de hectares de
milho e 978 mil hectares de cana-de-acucar. Alem disso,
a participacao de Goias na producao nacional de graos
tem crescido ao longo dos anos, sendo o 3° maior produ-
tor do pais, contribuindo com 10,6% da producao nacio-
nal em 2023 (Santos e Silva, 2024, 104)

Os dados acima evidenciam o quanto o modelo do agronegécio impde
transformacdes na organizac¢io do territério goiano, e por consequéncia, interfere

diretamente na oferta de politicas publicas educacionais.
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Nos municipios do sul goiano - regiio marcada por assentamentos da refor-
ma agrdria, comunidades quilombolas e agricultores familiares, a pressio é dupla:
de um lado, a perda de habitantes em idade de préescola por causa do éxodo rural
e fechamento de pequenas propriedades; de outro, a auséncia de resposta politica

eficaz para garantir creches e pré-escolas adaptadas ao modo de vida e cultura rural.

Gomes, Vieira e Oliveira (2023) apud Kramer, Corsino e Nunes (2011) res-
saltam a importincia da oferta da Educagio Infantil do campo, nio apenas como
politica de acesso a educagio, mas também como fator que permite as familias
compartilhar as responsabilidades com o cuidado e a formacdo da crianga, respei-

tando seus vinculos comunitarios e territoriais.

Nesse sentido, as proposi¢des de Caldart (2004) e Arroyo (2007) sobre
reconhecimento cultural, direito ao territério e a valorizacio dos saberes locais se

revelam ainda mais pertinentes.

Por reconhecer as infincias camponesas como sujeitos de direitos, exigin-
do, portanto, repensar os modelos de oferta educacional para que possam estar em
sintonia com as especificidades do meio rural, superando a légica da invisibilidade

e homogeneizacio que ainda predomina nas politicas ptblicas.

A anilise da Educagio Infantil no campo, especialmente na regiio sul de
Goids, revela a complexidade desse cendrio em que os direitos educacionais das
criangas pequenas sdo tensionados por multiplas forcas como: descontinuagio de
politicas ptblicas, invisibilizacdao das infincias rurais, desvalorizagdo da cultura

camponesa e também a expansio de um modelo de desenvolvimento excludente.
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Tabela 01 - MUNICIPIOS DA REGIAO SUL GOIANA

° Agua Limpa
o Aloandia
° Buriti Alegre
o Cachoeira Dourada
° Cezarina
° Crominia
o Edealina
° Inaciolindia
MUNICIPIOS ATE s
10.000 habitantes (17) ¢ Joviania
o Mairipotaba
° Marzagao
° Panama
° Porteirao
° Professor Jamil
° Rio Quente
° Varjao
o Vicentindpolis
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° Bom Jesus de Goias
° Edéia
} o Goiatuba
MUNICIPIOS EN-
TRE 10.000 e 50.000 | Indiara
habitantes (07)
° Morrinhos
° Piracanjuba
° Pontalina
MUNICIPIOS ACI- (e Caldas Novas
MA DE 50.000 habi-
tantes (02) o Itumbiara

Fonte: https./www.tcmgo.tc.br/pne/sul-goiano/?utm_source=chatgpt.com

A seguir apresentamos a tabela com os indicadores da Educagio Infantil
no campo do sul goiano, tomando como referéncia os dados do Censo Escolar e
Sinopse estatistica referente aos anos de 2021 a 2024. A anélise englobard o total
de matriculas em creche e pré-escola nas escolas localizadas em area rural, o nt-

mero de escolas rurais ativas se houver e as varia¢des interanuais por municipio.

Tabela - Resumo de dados 2021 a 2024

Etapa de Ano | Total de Ma- | Localizagio Localizagio Total
Ensino tricula Urbana Rural
2021 6.680 6.680 0 6.680
2022 8.061 8.061 0 8.061
Creche
2023 8.912 8.912 0 8.912
2024 9.185 9.185 o 9.185
2021 10.498 10.259 239 10.498
2022 10.918 10.701 217 10.918
Pré-Escola
2023 11.691 11.484 207 11.691
2024 11.641 11.427 214 11.641

Fonte: Moreira (2025)
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A partir da sistematiza¢do das informacdes, foi possivel observar um cres-
cimento geral nas matriculas da Educacio Infantil em dreas urbanas, enquanto em
dreas rurais, os dados mostraram baixissimo atendimento na pré-escola e inexis-
tente o atendimento de alunos na creche, durante todo o periodo analisado. Isto
mostra que a popula¢io do campo continua a margem das politicas pdblicas e no
caso da Educac¢do Infantil, os ndmeros evidenciaram a permanéncia da exclusio

histérica dessa populagdo, mesmo diante de avangos normativos e legais.

Garantir o direito de aprender a todas as criangas, é uma obrigac¢io do Esta-
do Brasileiro, previsto na Constitui¢iao Federal, e deveria ser prioridade dos Estados
e Municipios fortalecer a Educagio do Campo como uma modalidade de valoriza-
¢do da cultura camponesa, de uma formacao critica desses cidadios e da participa-

¢do ativa das comunidades envolvidas. Pois conforme Souza et al (2016, p. 8):

a escola do camponés & um dos instrumentos de exis-
téncia desse sujeito, visto que ela, como instituicao so-
cial, reflete, dentre outros, os valores, os anseios e as
perspectivas da sociedade. Em vista disso, ela nao € um
aparelho neutro, cuja intencionalidade seja inexisten-
te. Muito pelo contrario, € um instrumento politico. Ela
tambem pode ser o espaco, dentre outros, de encontros
de cultura, de saberes, de confronto, de reafirmacao de
identidades que partem de singularidades que se fazem
presentes no territorio camponés.

Assim, surgem alguns questionamentos: até que ponto o direito a Educa-
¢do Infantil do campo tem sido, de fato, universalizado? Por que, ap6s mais de uma
década da obrigatoriedade da matricula na Educa¢do Infantil, ainda h tdo pouco
atendimento nas areas rurais? Como as criangas do campo tém vivido a infincia sem
acesso a escola na primeira etapa da educagio bésica? Como construir uma politica
de Educagdo Infantil do Campo que va além da simples extensio do modelo urba-

no, ou mesmo como ampliar o atendimento da Educag¢do Infantil do campo?

Essas perguntas permanecem abertas, e muitos outros questionamentos
ainda sio possiveis, exigindo mobilizacdo e compromisso ético para romper com
a invisibilidade dessas criancas que foram refletidas n3o sé nos dados estatisticos
como também nos campos politico e social. Os desafios sdo grandes, exigindo um
olhar mais atento dos agentes ptiblicos, da sociedade e movimentos sociais, com-

prometidos com a equidade.
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Diante desses fatos espera-se que este artigo possa contribuir para ampliar

o debate e fortalecer a luta por uma Educag¢io Infantil publica, gratuita, democri-

tica e que contemple a diversidade da populagdo rural/camponesa.
Denuncias finais a partir dos documentos analisados.

Entre os anos de 1998 e 2014, o Brasil vivenciou um processo continuo de
fechamento de escolas no meio rural, apesar dos avangos nas discussoes sobre a Edu-
cacio do Campo promovidos pelas conferéncias nacionais conforme dados de Alen-
tejano; Cordeiro (2019) Dados do Censo Escolar indicam que, em 1997, existiam
137.599 escolas rurais no pafs. Esse ndmero caiu para 57.609 em 2018, representando

uma redugio de aproximadamente 80 mil escolas em 21 anos (Brasil, 2014).

Esse fen6meno, conhecido como nucleacio, consistiu na concentracao de
estudantes em escolas maiores, geralmente localizadas em 4reas urbanas ou de di-
ficil acesso para as comunidades rurais. Embora essa estratégia tenha sido adotada
com o intuito de otimizar recursos, ela resultou em impactos negativos significati-
vos para as populagdes do campo. De acordo com Arroyo (2012), a desestruturagio
das escolas do campo compromete nao apenas o direito a educagio, mas também
a identidade cultural e os vinculos comunitérios dos povos camponeses. O deslo-
camento didrio de criancgas e jovens para escolas distantes aumentou o tempo de
transporte, gerando cansaco e riscos adicionais, além de contribuir para o éxodo

rural e a desintegracio das comunidades locais.

As conferéncias nacionais de Educagio do Campo, realizadas em 1998,
2004 e 2014, foram marcos importantes na luta por uma educagio contextuali-
zada e de qualidade para as populag¢des rurais. A I Conferéncia, em 1998, marcou
o inicio da articulagio nacional em torno da Educa¢io do Campo, reafirmando a
educagdo como direito dos povos do campo e criando a Articulagdo Nacional por
uma Educac¢io do Campo (ANEc). Conforme aponta Santos (2022), esse movi-
mento foi fundamental para consolidar uma pauta coletiva voltada a constru¢io
de politicas ptiblicas especificas para o campo. A II Conferéncia, em 2004, conso-
lidou a expressdo “Educagio do Campo: direito nosso, dever do Estado” e fortale-
ceu o reconhecimento da pluralidade das priticas educativas nos territdrios rurais
(Caldart, 2004). J& a III Conferéncia, em 2014, integrou as pautas da Educacio
do Campo a Conferéncia Nacional de Educagio (CONAE), ampliando o debate
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sobre o Plano Nacional de Educag¢io (PNE) e sistematizando propostas por meio
do Documento Final da CONAE (Brasil, 2014).

Apesar desses avangos, o fechamento de escolas no campo continuou em
ritmo acelerado, assim, em 2014, por exemplo, mais de 4 mil escolas rurais encer-
raram suas atividades, o que equivale a aproximadamente 11 escolas fechadas por
dia (Brasil, 2014). Para Caldart (2004), esse processo comprova o embate entre dois
projetos antagdnicos de educag¢io sendo um voltado a padronizagio e urbaniza¢io
da politica educacional, e outro comprometido com a territorialidade e com os sa-
beres proprios do campo. Esse cendrio evidencia a necessidade urgente de politicas
publicas eficazes e comprometidas com a manutencio e valorizacio das escolas do
campo, reconhecendo sua importincia para o desenvolvimento sustentdvel das co-

munidades rurais e para a garantia do direito a educacio de qualidade para todos.

A anilise da trajetéria da Educagido do Campo entre os anos de 1998 e
2014, a luz do referencial tedrico-metodoldgico critico, revela tensdes entre os
avangos normativos e politicos conquistados nas conferéncias nacionais e a reali-
dade estrutural enfrentada pelas comunidades rurais, expressa, sobretudo, no fe-
chamento em massa de escolas do campo. Esse processo, identificado por diversos
autores (Santos, 2022; Caldart, 2004; Arroyo, 2012, Camacho, 2024), aponta para
uma contradi¢do histérica: enquanto se produziam marcos conceituais e normati-
vos que reconheciam a especificidade da educagio rural, simultaneamente o Esta-
do operava uma légica de desestruturagio do ensino publico nas zonas rurais por

meio da chamada nucleagio escolar.

A partir dos dados extraidos do Censo Escolar, observa-se uma queda
acentuada no nimero de institui¢des escolares localizadas em 4reas rurais. Con-
forme informado pelo Ministério da Educagdo e por organizagdes sociais, o pais
contava com mais de 137 mil escolas rurais em 1997. Contudo, esse nimero foi
reduzido para pouco mais de 57 mil em 2018, o que corresponde ao fechamen-
to de aproximadamente 80 mil escolas no campo em duas décadas (Alentejano;
Cordeiro, 2019). S6 em 2014, ano da III Conferéncia Nacional para a Educag¢io do
Campo, mais de 4 mil escolas do campo foram fechadas, evidenciando o descom-

passo entre a elabora¢do de propostas progressistas e sua efetiva implementacio.

A IIT Conferéncia Nacional para a Educac¢io do Campo, realizada entre 19
e 23 de novembro de 2014 integrou-se a Conferéncia Nacional de Educagio (CO-

NAE-2014), com o objetivo de ampliar a inser¢do da pauta da Educagio do Campo
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no Plano Nacional de Educacio (PNE). Essa estratégia garantiu a sistematizagio
de propostas a partir dos debates coletivos que culminaram no Documento-Final
da CONAE. Entretanto, a materializa¢ido das diretrizes debatidas esbarrou em en-
traves politicos e orcamentérios, além de resisténcias institucionais em diversos

estados e municipios, o que limitou o alcance dos objetivos tracados (Brasil, 2014).

As Conferéncias Nacionais de Educagio do Campo, realizadas em mo-
mentos vitais para a consolida¢io das politicas ptblicas voltadas para a educa-
¢do rural, tiveram uma estreita relagio com o estado de Goids e sua proximidade
geogréifica com Brasilia, local das duas tltimas edi¢des. A I Conferéncia, ocorrida
em 1998, reuniu diversos representantes de movimentos sociais e educacionais
em todo o pafs, com grande participagio de atores goianos que, desde entdo, vém
contribuindo de maneira significativa para as discussdes e proposi¢des em torno

da Educagio do Campo.

As edi¢des subsequentes, realizadas em 2004 e entre os dias 19 e 23 de no-
vembro de 2014, aconteceram em Brasilia, capital federal situada muito préxima
ao estado de Goids. Essa localizagdo estratégica facilitou a participagdo efetiva de
delegados e organizagdes goianas nos debates nacionais, permitindo que o estado
exercesse papel protagonista na articulagio de politicas educacionais para o cam-
po. Goids, enquanto estado com vasta drea rural e com forte presenca de comuni-
dades camponesas, tornou-se um importante palco para a reflexdo e a construgio
de propostas que dialogam diretamente com as necessidades e realidades das po-

pulacdes do campo.

A importincia do estado de Goids para os debates das Conferéncias se d4
também pelo engajamento histérico de seus movimentos sociais rurais, sindicatos
e institui¢des académicas, que sistematicamente mobilizam e apoiam agdes volta-
das para a valorizacio da Educagdo do Campo. Essa mobiliza¢do local reflete-se
na representatividade e na voz ativa nas Conferéncias, influenciando os rumos
das politicas ptiblicas e a implementag¢io de projetos educativos que promovem a

inclusdo, a territorialidade e a cultura camponesa.

Desta forma, a proximidade geogrifica com Brasilia, aliada a relevincia do
meio rural goiano, conferiu ao estado um papel fundamental para o fortalecimen-
to e a visibilidade da Educa¢io do Campo no cendrio nacional, contribuindo para
a formulagdo de diretrizes que buscam garantir o direito a educagdo contextuali-

zada e de qualidade para as populagdes rurais em todo o Brasil.
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Do ponto de vista metodoldgico, a andlise qualitativa dos dados docu-
mentais, associada a interpretacdo critica da literatura especializada, confirma que
as conferéncias cumpriram papel fundamental na constru¢io de uma epistemolo-
gia propria da Educac¢io do Campo, marcada pelo didlogo entre saberes, pela valo-
rizacdo das territorialidades e pela luta por uma educa¢io emancipadora (Arroyo,
2012; Caldart, 2004). Todavia, os resultados empiricos sinalizam que as politicas
educacionais dominantes foram orientadas por uma légica de homogeneizagio e
urbanocentrismo?, que desconsidera a diversidade sociocultural e territorial das

populagdes camponesas.

A contradi¢io fundamental reside, portanto, na coexisténcia entre avan-
cos discursivos e retrocessos praticos. A for¢a das conferéncias estd em sua capa-
cidade de mobiliza¢do social e formulacdo de politicas pablicas, mas sua eficicia
foi limitada pela auséncia de compromisso estatal em efetivar as propostas no
cotidiano das redes ptblicas de ensino. Essa constatagdo é corroborada por Santos
(2022), ao enfatizar que a efetivacio do direito a Educa¢ido do Campo exige o re-
conhecimento institucional e também enfrentamento das estruturas desiguais de

poder e financiamento.

Dessa forma, os resultados analisados sugerem que, embora as conferén-
cias nacionais tenham impulsionado a constru¢io de marcos politicos relevantes,
seu impacto direto sobre o niimero de escolas no campo foi limitado. O processo
de fechamento das escolas rurais se manteve como uma prética sistemdtica do
Estado brasileiro, comprovando uma distincia entre o campo propositivo-partici-
pativo e a gestdo efetiva das politicas educacionais. Assim, é necessdrio, portanto,
revisar os mecanismos de implementac¢do e monitoramento das politicas discuti-
das nas conferéncias, garantindo a participagio continua dos sujeitos do campo e

o fortalecimento das institui¢des escolares em seus territdrios.

A andlise dos dados documentais e bibliogréficos revelou que, embora haja
avangos pontuais na expansio da Educagdo Infantil no campo goiano, persistem de-
sigualdades marcantes entre as dreas urbanas e rurais. Os dados do Censo Escolar e
da Secretaria de Estado da Educag¢io de Goids (SEDUC-GO) indicam que muitas es-
colas rurais foram fechadas nos Gltimos anos, o que tem forcado o deslocamento de
criangas para centros urbanos. Em 2023, foram fechadas 19 escolas rurais em Goias.

Em 2024, o fechamento continuou com mais de 9 unidades. Para 2025, a previsio

4 Urbanocentrismo € a valorizacao exagerada do urbano em detrimento do rural,
resultando em desigualdades simbolicas, econdmicas e politicas (Caldart, 2004)
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¢ de pelo menos 5 escolas adicionais serem fechadas. A rede estadual de ensino,
segundo a SEDUCGO, atualmente conta com 71 escolas do campo e afirma que nio
houve reducio no atendimento a estudantes do campo entre 2019 e agora desrespei-
tando o principio do atendimento no territdrio. As producdes académicas analisadas
confirmam que as politicas educacionais ainda desconsideram os saberes e os modos
de vida das comunidades rurais. Segundo Caldart (2002), a Educa¢io do Campo
engloba a Educagio Bésica e vai além desta. Estd relacionada com todos os sujeitos
do campo, aqui j4 destacados, ou seja, nio é somente por uma questdo geografica
(residir no campo brasileiro, drea nio urbana), mas por questdes sociais, por suas
identidades, a escola do campo muitas vezes reproduz um modelo urbano, descon-
textualizado da realidade local, comprometendo o sentimento de pertencimento e

o desenvolvimento integral das criangas do campo.
REFLEXOES FINAIS

A anilise realizada ao longo deste estudo evidencia que, apesar das impor-
tantes contribui¢des das Conferéncias Nacionais de Educa¢io do Campo realiza-
das em 1998, 2004 e 2014, o cendrio da educagio rural no Brasil ainda enfrenta
desafios estruturais sério. Os dados oficiais apontam para um expressivo fecha-
mento de escolas rurais entre 1998 e 2014, fendmeno que contrapde a reafirmacio
do direito a Educacio do Campo e a defesa da garantia de politicas ptblicas espe-

cificas para esta modalidade.

As conferéncias foram essenciais para consolidar a Educa¢do do Campo
como um direito social, promover a articula¢io entre movimentos sociais e sin-
dicatos rurais e impulsionar a formula¢do de politicas ptblicas mais sensiveis as
necessidades das populagdes rurais. No entanto, o fendmeno da nucleagio esco-
lar, apesar de ter sido adotado como estratégia para otimizar recursos, revelou-se
prejudicial para a permanéncia e o acesso dos estudantes do campo a educagio de

qualidade, intensificando o abandono escolar e o éxodo rural.

Esses resultados apontam para a urgéncia de um comprometimento maior
do Estado na formulagio e implementagdo de politicas educacionais que respei-
tem a especificidade do meio rural, promovam a valoriza¢io das escolas no cam-
po e garantam o acesso equitativo a educacio puablica. A manutengio das escolas

rurais deve ser compreendida n3o apenas como uma questao logistica, mas como
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um elemento fundamental para a sustentabilidade cultural, social e econdmica

das comunidades rurais.

Portanto, os objetivos do estudo foram alcan¢ados ao demonstrar que o
processo de implementacio da Educa¢io do Campo no Brasil requer avancos con-
cretos e continuados, tanto na esfera politica quanto na prética educativa. Além
disso, reforca-se a necessidade de fortalecer o didlogo entre os diferentes atores en-
volvidos, garantindo a participagio popular e a escuta das comunidades do campo

na construgdo de uma educagido contextualizada e emancipatéria.

A partir da sistematiza¢3o das informagdes, foi possivel observar um cres-
cimento geral nas matriculas da Educacio Infantil em dreas urbanas, enquanto em
dreas rurais, os dados mostraram baixissimo atendimento na pré-escola e inexis-
tente o atendimento de alunos na creche, durante todo o periodo analisado. Isto
mostra que a populag¢io do campo continua a margem das politicas ptblicas e no
caso da Educacdo Infantil, os ndmeros evidenciaram a permanéncia da exclusio

histérica dessa populagio, mesmo diante de avangos normativos e legais.

Garantir o direito de aprender a todas as criancas, é uma obrigagdo do Esta-
do Brasileiro, previsto na Constitui¢io Federal, e deveria ser prioridade dos Estados
e Municipios fortalecer a Educagdo do Campo como uma modalidade de valoriza-
¢do da cultura camponesa, de uma formagao critica desses cidadios e da participa-

¢a0 ativa das comunidades envolvidas. Pois conforme Souza et al (2016, p. 8):

a escola do camponés € um dos instrumentos de exis-
téncia desse sujeito, visto que ela, como instituicao so-
cial, reflete, dentre outros, os valores, os anseios e as
perspectivas da sociedade. Em vista disso, ela nao € um
aparelho neutro, cuja intencionalidade seja inexisten-
te. Muito pelo contrario, € um instrumento politico. Ela
também pode ser o espaco, dentre outros, de encontros
de cultura, de saberes, de confronto, de reafirmacao de
identidades que partem de singularidades que se fazem
presentes no territorio camponés.

Assim, surgem alguns questionamentos: até que ponto o direito a Educa-
cdo Infantil do campo tem sido, de fato, universalizado? Por que, ap6s mais de uma
década da obrigatoriedade da matricula na Educacdo Infantil, ainda hé tio pouco
atendimento nas dreas rurais? Como as crian¢as do campo tém vivido a infAncia sem

acesso a escola na primeira etapa da educagio basica? Como construir uma politica
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de Educagdo Infantil do Campo que va além da simples extensio do modelo urba-

no, ou mesmo como ampliar o atendimento da Educa¢io Infantil do campo?

Essas perguntas permanecem abertas, e muitos outros questionamentos
ainda sio possiveis, exigindo mobiliza¢cdo e compromisso ético para romper com
a invisibilidade dessas criangas que foram refletidas nio s6 nos dados estatisticos
como também nos campos politico e social. Os desafios sdo grandes, exigindo um
olhar mais atento dos agentes ptiblicos, da sociedade e movimentos sociais, com-

prometidos com a equidade.

Diante desses fatos espera-se que este capitulo possa contribuir para am-
pliar o debate e fortalecer a luta por uma Educac¢do Infantil publica, gratuita, de-

mocratica e que contemple a diversidade da populagdo rural/camponesa.
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Capitulo 8

PERFIL PROFISSIONAL E CAMPOS
DE ATUACAO DAS PROFESSORAS
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CANAA DO NORTE/MT 5
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5 Trabalho integrante a Dissertacao de Mestrado em Educacao da primeira auto-
ra e orientado pelo segundo autor.
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INTRODUCAO

presente pesquisa é qualitativa, ao tempo que propicia que sejam obser-

vadas as relagdes sociais dos sujeitos com realidades histérico, econdmicas

e socioculturais numa compreensio maior das relagdes humanas. H4 que
se considerar a reflexdo que permite olhar a participagdo do sujeito com o meio
histérico a que faz parte, quais sio as influencias desta formagio para qualquer ho-
mem em qualquer tempo. Ademais, Kramer (1998) chama a atenc3o para a parti-
cipa¢do de docentes na pesquisa qualitativa. Segundo ela, as produgdes cientificas
esvaziam-se das praticas vivenciadas nos espagos educativos, uma vez que os do-
centes produzem pouco, cientificamente, e, por esta razio ndo se fazem presentes
na histéria, tanto quanto sio presentes e importantes nos meios sociais e educa-
cionais. Assim, Kramer (1998), focaliza a contribui¢do do docente para a pesquisa,

a educagio e para a ciéncia, por meio da pesquisa no campo educacional.

A pesquisa foi realizada no municipio de Nova Canai do Norte, MT na
realidade do cendrio educacional estadual e nacional. Eis que o municipio de
Nova Canai do Norte faz parte do territério Mato-grossense e estd entre os 141
municipios do estado. Atualmente, de acordo com os dados estimados do Censo
2022, 0 municipio conta com uma populagio de 11.707 habitantes distribuidos em
seus 5.953,099 km?2 O municipio tem, segundo os dados disponiveis pelo Censo
2022°, caracteristica rural, ndo apenas pela média da densidade demogrifica, de
aproximadamente 1,97 hab/km? mas também pela distribuicio domiciliar com
presenca marcante nas dreas rurais do municipio. Segundo o Censo 2022, a distri-
bui¢io dos domicilios segundo as caracteristicas da distribui¢io geogrifica apre-

senta um total de 57,3% domicilios na drea urbana e 42,7% na rea rural.

6 Os dados disponiveis no https.//cidades.ibge.gov.br/brasil/mt/nova-canaa-
-do-norte/pesquisa/23/47427?detalhes=true tem como panorama, também, o ano de
2010, diferentemente dos dados gerais do pais disponiveis na PNAD Continua - Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios Continua no Censo de 2022.
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A partir do ano de 2000, 0 municipio de Nova Canai do Norte, MT, deu
inicio a um processo de nuclea¢io das escolas localizadas nas dreas rurais em um
processo definitivo. As cinco Unidades Escolares da rede ptiblica municipal distri-
buidas em todos os polos do municipio serdo os espagos onde serdo selecionados
os sujeitos da pesquisa. Nesta descri¢do, ajusta-se que cinco Unidades Escolares
da rede ptblica municipal, formardo a representa¢io da pesquisa. Considerando o
que foi postulado por Gatti (2005), a diferenca da localizagio e realidade das esco-
las dardo o que a autora chama de heterogeneidade da pesquisa por proporcionar
a oportunidade de se apresentar pontos de vistas de diferentes contextos. Seguem

as cinco escolas do municipio, e também pesquisadas:

ESCOLA MUNICIPAL EDSON FERREIRA DE CAR-
VALHO, situada na sede do municipio, atende criangas e
adolescentes do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental.

ESCOLA MUNICIPAL NOVO PARAISO: situada na
area do Programa de Assentamento (PA) Veraneio, a 17
quildmetros da sede municipal, atende criancas e ado-
lescentes de 4 e 5 anos da Educacao Infantil, ao 9° ano
do Ensino Fundamental.

ESCOLA MUNICIPAL OURO BRANCO: situada no
Distrito Ouro Branco, a 40 quildmetros da sede municipal,
atende criancas e adolescentes de 4 e 5 anos da Educa-
cao Infantil, ao 8° ano do Ensino Fundamental.

ESCOLA MUNICIPAL SANTA IZABEL: situada na
comunidade Santa Edwiges, a 20 quildmetros do distrito
e 60 quildmetros da sede do municipio. Funciona como
sala anexa da ESCOLA MUNICIPAL OURO BRANCO, sen-
do a Secretaria de Educacao a Unidade Mantenedora.

ESCOLA MUNICIPAL SAO MANUEL: situada na
sede do Distrito, no Programa de assentamento (P.A)
Gleba Ana Paula, a 70 quildbmetros da sede do municipio,
atende criancas e adolescentes de 4 e 5 anos da Educa-
cao Infantil, ao 9° ano do Ensino Fundamental.

Convém registrar que a pesquisa esteve prevista para interferir o minimo
possivel nas ac¢des cotidianas dos participantes. Sendo parcialmente ajustada ao

formato virtual, os encontros foram realizados em ambiente virtual interferindo

o mais discretamente possivel nos deslocamentos dos sujeitos. Cabe ressaltar o
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aspecto voluntdrio da participa¢do na pesquisa. Ou seja, ndo houve nenhum tipo
de compensagio financeira ou premia¢io decorrente da participagio neste estudo

conforme previsto no TCLE.

A pesquisa caracteriza-se pela abordagem qualitativa e a producio de da-

dos atendeu aos seguintes procedimentos:

1) Em ambiente virtual, com a aplicagio de questiondrio/formuldrio do
Google Forms para a constituicdo do perfil do participante, logo ap6s a aceitag¢io do
Termo (TCLE), com os respectivos contatos. O formuldrio teve a inten¢io de cole-
tar dados gerais e descri¢io da formag¢io académica de forma breve com perguntas

e respostas semiestruturadas, com previsio de 5 minutos de resolucio.

2) Em ambiente virtual, com a formag¢io do Grupo Focal (com professoras
de 1° e 2° anos) nas Unidades Escolares com a inten¢do de partilhar situagdes de
pesquisa, interagio, reflex3o e partilha com as pessoas de realidades parecidas, ain-
da que estas estejam geograficamente distantes umas das outras, apesar de fazerem
parte de um mesmo municipio. Desta forma, os encontros virtuais tem a fungao
de facilitar a interagdo entre as docentes que atuam na mesma faixa etdria, assim
como enriquecer as condi¢des de coletas de dados por permitir que realidades
diferentes possam ser representadas a0 mesmo tempo e no mesmo espago, otimi-
zando assim o tempo de pesquisa e a logistica de participagio. O espago utilizado
foi o virtual em hordrio contraturno as atividades e fung¢ao docente. A duragio dos
encontros teve o prazo minimo de 1 hora em dia pré-agendado de acordo com a

disponibilidade do grupo de interesse da pesquisa.

De acordo com o Oficio Circular N° 2/2021/CONEP/SECNS/MS que re-
gulamenta as “Orientagdes para procedimentos em pesquisas com qualquer etapa
em ambiente virtual’, entende-se por ambiente virtual todo e qualquer espaco
eletrdnico que exige programas e/ou aplicativos para a transmissio de dados, se-
jam eles de voz, de texto, de imagem, incluindo a transmissio de documentos,
de video, de videochamadas (CONEP 2021, p. 01)". Considerando esta afirmacdo,
entende-se por contato virtual todo e qualquer procedimento de abordagem ao
sujeito da pesquisa que n3o necessite da presenca fisica do pesquisador, embora a
funcdo seja efetuada com a mediagio de alguma ferramenta tecnolégica digital,
ou seja, que a fun¢do comunicativa seja realizada por meio eletrdnico/virtual exer-

cendo 0 mesmo poder comunicativo que a presenca e o didlogo (CONEP, 2021).

7 Comissao Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP).
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O Grupo Focal foi orientado por questdes especificas da drea de atuagio,
com questdes que envolvem a pratica pedagdgica e a cotidianidade do docente nas
salas de 1° e 2° anos do Ensino Fundamental. As temdticas apresentadas foram
realizadas em duas dindmicas que trouxeram os seguintes topicos: praticas rela-
cionadas ao planejamento e execucio de atividades com turmas de alfabetizacio;
experiéncias de atuagio com turmas de 1° e 2° anos em escolas rurais; experién-

cias, desafios e concepgdes da Educagio do Campo.

Para a composi¢ao do grupo de sujeitos de interesse da pesquisa é preciso
considerar que cada Unidade Escolar a ser pesquisada comporta os sujeitos es-
pecificos que constituiram o grupo da pesquisa, sio as docentes alfabetizadoras®
que atuam em turmas de 1° e 2° anos do Ensino Fundamental (Gatti, 2005. p. 17),

interesse desta pesquisa.

Apresentados em situagdes mais abrangentes os caminhos percorridos
até que a educac¢io no/do campo se tornasse um novo paradigma educacional
caracterizando espagos plurais e diversos da educagio brasileira, adentramos nas
especificidades dos espacos da pesquisa para constituir um panorama do fazer
educacional - e de suas percep¢des no municipio de Nova Canai do Norte-MT.
Objetivamos, pois, neste capitulo, contextualizar o [dcus da pesquisa no cendrio
nacional, mas sobretudo, trazer as discussdes dos resultados, observagdes e dados
da pesquisa a partir das diferentes metodologias de produgdo. Sobretudo, com-
preender os significantes que estio diretamente ligados aos espacgos de fala das
professoras, das realidades - fisicas e simbolicas - as quais estio ancoradas as suas
falas para que se torne propicio compreender e descrever as suas percep¢des acerca

da temdtica pesquisada.

O resultado das discussdes e andlise de produgio estio ancorados na me-
todologia da Andlise de Conteddo (AC), segundo a qual permite-se promover ca-
tegorias e subcategorias que interrelacionam-se entre si e compde a complexidade
da pesquisa de forma categérica e sistemdtica, a0 mesmo tempo em que permite a

flexibilidade para a formagio de unidades significativas.

8 Cabe ressaltar que a partir da preparacao dos dados da pesquisa ja registra-
mos uma unanimidade feminina, logo a demarcacao do substantivo sempre no feminino
é critério de demarcacao deste territorio (cf. Miranda, 2020).
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PERFIL PROFISSIONAL E CAMPOS DE ATUACAO
DAS PROFESSORAS ALFABETIZADORAS DO
NOVA CANAA DO NORTE/MT

A pesquisa foi desenvolvida na Rede Municipal de Educacio do muni-
cipio de Nova Canai do Norte, no estado do Mato Grosso e contou com a par-
ticipa¢ao dos professores de 1° 2° anos da faixa etdria de alfabetizagio conforme
as disposi¢des da Lei N° 9394/96, incluidas na Resolu¢io CNE/CP n° 2, de 22
de dezembro de 2017. O percurso metodoldgico, j& descrito, se deu em etapas.
Para a efetivacdo da participacio® das professoras se fez necessario uma descri¢ao
mais detalhada, visto que nem todas as abordagens (contatos) se efetivaram como
participacdo, e nem toda assinatura, interesse e consentimento se efetivaram nas
etapas. Portanto, trata-se de 19 professoras que tiveram abordagens para a apre-
sentac¢do e assinatura dos termos do Termo de Consentimento Livre e Esclareci-
do (TCLE), total destas na rede municipal. As abordagens aconteceram conforme
o previsto no Projeto Basico de Pesquisa encaminhado ao Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) para viabilizar o primeiro contato, pesquisou-se a quantidade de
profissionais que atuavam nas turmas de 1° e 2° anos nas escolas municipais dis-
poniveis no Plano Municipal de Educagio (PNE). Com esses dados em maos, o
primeiro contato se deu em cada Unidade Escolar [cus da pesquisa, devidamente
consentida por seus gestores previamente. A abordagem aos profissionais se deu
por turno, com a participagio daqueles que estavam em contraturno a disposi¢ao
aos alunos, ou seja, os profissionais que estavam em sala de aula no momento
da visita foram reagrupados para uma segunda visita no contraturno. O processo
aconteceu em todas as Unidades Escolares cujo atendimento aos alunos se dao em
dois turnos, matutino e vespertino. Durante a abordagem apresentou-se o Termo
de Consentimento (TCLE) com informagdes detalhadas sobre o projeto e prote-
¢d0 ao sujeito de pesquisa e seus dados. Realizou-se 19 abordagens, com assina-
tura de 17 professoras e ndo consentimento de duas, das 19. Segundo os dados do
Censo Escolar'®, o municipio conta com 19 professores de alfabetizacio, atuantes
na rede ptiblica municipal, o que oferece um nimero de 89% de aceitagdo. As duas
professoras procuradas que nio apresentaram disponibilidade para a participagio

na pesquisa, justificaram-se pela indisponibilidade de tempo, que se encontrava

9 Entende-se por participacao, neste contexto, a efetiva acao de participar de
determinada etapa da pesquisa, fazer-se presente.
10 Disponiveis em https.//ibge.gov.br/
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limitado as demandas do cotidiano docente, visto que eram professoras do final
do ciclo de alfabetizagio, 2° ano, o que jd requeria uma demanda pessoal bastante

exigente segundo a politica adotada pelo estado de Mato Grosso.

Uma das professoras procuradas, referida no quadro adiante como pro-
fessora O. condicionou sua participagdo ao critério individual e presencial, assi-
nando o TCLE, mas nio permitindo o uso de imagem e participagdo coletiva. Na
abordagem, a professora justificou sua posi¢io pela distdncia da escola onde atua
aliadas as vérias funcdes que executa na escola de atuagio. Sendo assim, o tempo
disponibilizado, deveria ser aquele que condizesse com a sua presenga na institui-
¢ao sem a dedicagio aos alunos. No primeiro momento, a etapa seguinte lhe foi

disponibilizada, como a todas as demais, e prosseguimos com a sua participagio.

No momento da abordagem e assinatura, constatou-se que todas as alfabe-
tizadoras que aceitaram assinar o TCLE sio do sexo feminino, o que caracteriza que
o municipio de Nova Canai do Norte tem a alfabetizagdo gerenciada por mulheres.
Por esta razio, a demarcacio do titulo desta escrita estd posta no sentido de valorizar

e realcar um campo ideoldgico significativo para a docéncia e para a sociedade.

A partir do primeiro contato presencial, por meio da assinatura do TCLE,
as professoras autorizaram os contatos pessoais e/ou pelas redes sociais. Desta for-
ma, foi possivel encaminhar, virtualmente, o Formuldrio do Google (Google Forms)
com questdes fechadas e/ou semiestruturadas que permitiriam observar o perfil
profissional das 17 professoras que formariam o grupo de pessoas (sujeitos) par-
ticipantes da pesquisa. O quadro a seguir apresenta elementos importantes para
a compreensio para a questdo de quem s3o as professoras que trabalham na alfa-
betiza¢io da rede municipal de ensino no municipio ldcus da pesquisa a0 mesmo
tempo em que traz o detalhamento da participagio delas no decorrer das etapas
desenvolvidas. Dentre as questdes disponibilizadas para a constru¢io do perfil
profissional das professoras, foi disponibilizado um campo denominado de “es-
colha de um codinome” para que pudesse orientar o uso da escrita nos contextos
de referéncia permitindo que a pessoa pudesse assim, preservar a autonomia da
identidade no seu anonimato, mas identificar-se como parte integrante da pesqui-

sa. Trata-se de uma demarcacio pessoal de pertencimento e de identidade™ As

11 A discussao sobre a identidade e participacao da mulher na educacao se en-
contra no trecho 4.3.
12 a ideia de pertencimento e de identidade é discutida por Miranda (2020), se

encontra descrita na secao 4.3.
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escolhas dos codinomes, em alguns casos, foram constituidas de nomes préprios,
entendendo que o nome é demarcac¢do de identidade pessoal, e, nio pretendendo
que de nenhum modo esta pesquisa pudesse referir-se a qualquer pessoa, ainda
que no campo da significacio, optamos por abreviar as escolhas das professoras
contribuintes a fim de que pudesse ser preservada sua escolha, sem referirmos
a nenhum nome comum que por ventura constituisse a identidade de alguém.
Logo, as escolhas cujos nomes ndo se referiam a nomes pessoais diretos, foram
mantidas. As professoras que nio escolheram codinomes, este foi escolhido pelos
pesquisadores para a preservagio da identidade da participagdo. Sendo assim, o
quadro a seguir, possibilita acompanhar também este perfil que se encontra dis-

posto a partir da ordem de recebimento das respostas.

Tabela 01 - Perfil das alfabetizadoras
participantes da pesquisa ho municipio de
Nova Canaa do Norte/MT, 2024.

Professoras Codi- | Tempo | Tempode | Tempo deatua- | Vinculo Local de
participantes | nomes | de Gra- | atuagiona | ¢3o em turmas de atuacao
da pesquisa duagio | rede mu- alfabetizacio

nicipal de

educagio
Professora 01 | Prof. L. | 05 anos | 05 anos 05 meses contrato Escola do

tempordrio | campo

Professora 02 | Prof. C. | 09 08 anos 01 ano Cconcurso Escola do
anos publico campo
Professora 03 | Prof. 16 anos | 09 anos 03 anos concurso Escola da
M2 publico sede
Professora 04 | Prof. 11 anos | 09 anos 05 anos concurso Escola da
VD publico sede
Professora 05 | Prof. S. | 20 anos | 28 anos 28 anos COncurso Escola da
publico sede
Professora 06 | Prof. 09 09 anos 11 anos concurso Escola do
M1 anos publico campo
Professora 07 | Prof. 22 anos | 30 anos 30 anos concurso Escola do
S1. publico campo
Professora 08 | Prof. 24 anos | 32 anos 02 anos concurso Escola do
Alfa publico campo
Professora 09 | Prof.]. | -- 02 anos 04 anos contrato Escola do

tempordrio | campo

Professora 10 | Prof. 21 anos | 10 anos 03 anos concurso Escola da
N. publico sede
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Professora 11 | Prof. 11 anos | 03 anos 11 anos concurso Escola da
J2. publico sede
Professora 12 | Prof. 21 anos | 27 anos 27 anos concurso Escola da
Sa. ptblico sede
Professora 13 | Prof. S. | 15anos | 05 anos 05 anos concurso Escola do
publico campo
Professora 14 | Prof. O. | 31 anos | 03 anos 03 anos contrato Escola do

tempordrio | campo

Professora 16 | Prof. C. | ndo

.. * * * *
partici-
pante”
Professora 17 | Prof. F. | nao
partici- | * * * *
pante”
Fonte: Ela-
borado pelos
autores
* Nio res-
pondeu ao
formuldrio

A observar a tabela, verifica-se que das 17 professoras que assinaram o
TCLE, efetivaram sua participagdo na elaboragio do perfil, 14 delas. Em contato,
virtualmente, a professora C. explicou que o tempo para gerenciar as atividades
docentes ndo permitiria que assumisse mais compromissos, ndo participando, por-
tanto, das atividades que envolvessem o grupo. A outra, professora S2, visualizou

as mensagens sem devolver nenhuma resposta sobre elas.

A partir das informagdes sintetizadas no quadro anterior, destaca-se que
as turmas de 1° e 2° anos possuem regéncia de mulheres, o que possibilita dizer
que no ano da pesquisa a alfabetiza¢do da rede municipal de educagio tem sido

protagonizada por professoras cujas descri¢des serdo acrescentadas.

Considerando a experiéncia com as turmas de alfabetiza¢do visualiza-se
que trés (03) das professoras que participaram da primeira fase da pesquisa tém
experiéncia recente com alfabetizac¢ido, dois anos ou menos. Enquanto que, seis
(06) delas tem até 05 anos de experiéncia. As demais formam um grupo com expe-
riéncia média a longa caracterizado pelo tempo de 3 anos a décadas de dedicagdo a
fase especifica de ensino. Com destaque para tempo de atuagio acima de 25 anos,
no caso de duas (02) delas. Pode-se ressaltar que o tempo de atuagio especifica

com turmas de alfabetiza¢do pode constituir elementos importantes para a cons-
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trucdo da identidade do (a) professor (a), como discutiremos na Subcategoria 1.

Destaca-se também, que a graduagio das professoras apresenta, de modo
geral, um tempo superior a cinco anos da formacdo inicial. O que chama a aten-
¢30 é que das 14 professoras que responderam ao Formuldrio inicial, quatro (04)
apresentam o tempo de exercicio da docéncia maior que o tempo de graduagio,
o que representa 28,6% das professoras pesquisadas. De acordo com o panorama
apresentado por Saviani (2009), a histéria da formacdo docente destinada a alfa-
betizagio no Brasil foi construida por reformas, adaptagdes e reajustes. O autor
demanda que ainda nas provincias a organiza¢io do ensino primdrio cabia aos go-

vernos provinciais, colocando sob os cuidados da corte apenas o Ensino Superior.

Entre os séculos XIX e XX as Escola Normais tinham a fungio de formar
professores para o ensino primdrio, contava com estrutura curricular mediante
constantes alteragdes e centravam-se na prepara¢do para a transmissao pratica das
primeiras letras. Embora as reformas ocorridas nos cursos de Pedagogia ganhas-
sem espaco desde a década de 30 do século XX, apenas nos anos 70 em que o
Magistério foi estabelecido como formag¢io minima para a atuagdo docente com
carga hordria, duragdo e curriculo especifico nas unidades de ensino do pais me-
diante a Lei n. 5.692/72 em que os cursos de Pedagogia no Brasil passaram a ser

regulamentados para o exercicio no 1° e 2° graus.

O grafico a seguir ilustra a gradativa formagao académica dos profissionais

docentes que atuam na Educac¢do Basica no Brasil.
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Grafico 01 - Representacao docente com Graduacao no
Brasil por niveis de Ensino, de 1990 a 2022.
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Fonte: Dados adaptados pelos autores/IBGE®,

Acompanhando os dados do grifico, vimos uma progressio consideravel

no processo formativo dos (as) professores (as) da Educag¢io Bésica no Brasil. En-

tretanto, compreende-se que a necessidade de formar profissionais da 4rea especi-

fica transformou-se num desafio que durou décadas. No artigo 77 da Lei de Dire-

trizes de Bases para o Ensino de 1° e 2° graus de 1971 j4 previa que

13

Art. 77. Quando a oferta de professores, legalmente habi-
litados, nao bastar para atender as necessidades do ensi-
no, permitir-se-a que lecionem, em carater suplementar
e a titulo precario:

c) no ensino de 1° grau, até a 82 serie, os diplomados
com habilitacao para o magistério ao nivel da 42 série de
2° grau;

b) no ensino de 1° grau, até a 62 serie, os diplomados com
habilitacao para o magistério ao nivel da 32 serie de 2° grau;

¢) no ensino de 2° grau, até a série final, os portadores de
diploma relativo a licenciatura de 1° grau.

Disponivel em https.//ibge.gov.br/
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Paragrafo unico. Onde e quando persistir a falta real de
professores, apos a aplicacao dos critérios estabelecidos
neste artigo, poderao ainda lecionar:

) no ensino de 1° grau, até a 62 serie, candidatos
que hajam concluido a 82 serie e venham a ser prepara-
dos em cursos intensivos;

b) no ensino de 1° grau, ate a 52 série, candidatos habili-
tados em exames de capacitacao regulados, nos varios
sistemas, pelos respectivos Conselhos de Educacao;

¢) nas demais séries do ensino de 1° grau e no de 2° grau,
candidatos habilitados em exames de suficiéncia regu-
lados pelo Conselho Federal de Educacao e realizados
em instituicoes oficiais de ensino superior indicados pelo
mesmo Conselho.

Art. 78. Quando a oferta de professores licenciados nao
bastar para atender as necessidades do ensino, os pro-
fissionais diplomados em outros cursos de nivel supe-
rior poderao ser registrados no Ministéerio da Educacao e
Cultura, mediante complementacao de seus estudos, na
mesma area ou em areas afins, onde se inclua a forma-
cao pedagogica, observados os criterios estabelecidos
pelo Conselho Federal de Educacao.

Art. 79. Quando a oferta de profissionais legalmente ha-
bilitados para o exercicio das funcdes de direcao dos
estabelecimentos de um sistema, ou parte deste, ndo
bastar para atender as suas necessidades, permitir-se-a
que as respectivas funcoes sejam exercidas por profes-
sores habilitados para 0 mesmo grau escolar, com ex-
periéncia de magisterio.

Art. 80. Os sistemas de ensino deverao desenvolver pro-
gramas especiais de recuperacao para os professores
sem a formacao prescrita no artigo 29 desta Lei, a fim de
que possam atingir gradualmente a qualificacao exigida
(BRASIL, 1971).

Compreendemos a partir do exposto que as dificuldades relacionadas a
ocupagio do espago das escolas por docentes nas décadas finais do século XX
marcaram as tentativas de reformas e reconstru¢des das politicas para a forma-

¢ao de professores no pais. A elaboragao dos planos de educagio guiados pelos
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contextos das legislacdes internas como a Lei do 1° e 2° grau e das orientacdes
das politicas externas como o acordo com a Unicef e o compromisso Todos pela
Educac¢do foram demarcando o campo da atuagio do Magistério e da docéncia

regulada pela Pedagogia.

Apesar de serem politicas que influenciaram diretamente as (re)acdes
frente a disposi¢io curricular no pais, tais acordos estavam/estio acompanhados
de interferéncias politico-econdmicas que definem a visio de um determinado
grupo social, politico, econdmico que comportam concepgdes especifica sobre
educacio e sociedade. Desta forma, influenciam diretamente nas politicas a serem

desenvolvidas, mesmo dentro da Pedagogia (Libineo, 2001).

No século seguinte, a promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢ao Nacional, N°9394/96 e do Plano Nacional de Educa¢io (PNE), N°13005/2014
foram se tornando alguns marcos politicos deste contexto. Especificamente, o
PNE, visualizava um quadro docente habilitado para as préximas décadas a partir

de sua promulgacio™.

Contudo, o quadro de graduagio dos professores, principalmente aqueles
das dreas rurais, teve um percurso lento. A representagdo de professores leigos
nos espacos rurais demarcava a diferenca das escolas urbanas. Alguns programas
de formacio foram entio desenvolvidos principalmente para atuar junto 3 essa
demanda (Logos I, Proformacio). Em Mato Grosso, a graduac¢io dos professores
leigos em exercicio se deu prioritariamente ligado a modalidade da Educacéo a
Distancia (EaD) com atuac¢do da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT).

Segundo os estudos desenvolvidos por Souza; Lima e Malange (2020),

no ano de 1993, o nucleo de Educacao Aberta e a Dis-
tancia (NEAD) foi criado na UFMT, com o objetivo de im-
plantar o curso de Licenciatura em Educacao Basica para
0s anos iniciais do Ensino Fundamental na modalidade
a distancia. Curso proposto em parceria com a Univer-
sidade do Estado de Mato Grosso-UNEMAT, Secretaria
de Estado de Educacao de Mato Grosso e as prefeituras
da regiao norte do Estado, como uma das acdes do pro-
grama interinstitucional de Qualificacao Docente (1994).
(Souza; Lima; Malange, 2020, p. 37118-37119).

14 Ha uma comparacao destas politicas nas discussdes das categorias de analise,
conferir Subcategoria Sb2.
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De acordo com as autoras, as pesquisas desenvolvidas naquela época indi-
caram “que que 65,5% de professores das séries iniciais do estado de Mato Grosso
nao tinham curso superior” (idem). Os estudos caminharam na dire¢io de uma

proposta para a formagio docente até que

Em marco de 1993, na UFMT, criou se o Nucleo de Edu-
cacao Aberta a Distancia (Nead), com a participacao da
UFMT, UNEMAT E SEDUC, com o objetivo: implantar o
curso de “Licenciatura Plena em Educacao Basica: 12 a
42 série, na modalidade de EAD (Souza; Lima; Malange,
2020, p. 37121).

Neste contexto, as contribui¢des das autoras apontam os entraves burocré-
ticos e legislativos para que o curso fosse reconhecido e autorizado pelo MEC con-
siderando os padrdes de qualidade avaliativos e desempenho. Entretanto, a habili-
tacdo dos professores em exercicio representou um dado qualitativo na adequagio
profissional do estado que avangou para demais 4reas de formagio profissional
com representatividade de cursos divididos em pélos de atuagio e tutoria. Na
mesma dire¢do Rinaldi (2016) afirma que a participa¢do da Universidade na for-
macio dos professores em exercicios foi significativa no estado visto que a “UFMT
é pioneira na modalidade EaD, pois desde 1995 ji oferecia o Curso de Pedagogia,
sediado no Instituto de Educagiao (NEAD), e atendeu até 2005 a mais de 5.000
alunos, com mais de 4.000 titulados” (Rinaldi, 2016, p. 461). A abrangéncia dos
cursos, segundo Rinaldi (2016), ampliou as possibilidades de forma¢do inicial para
milhares de pessoas. Nesta década, o contexto educacional também ampliou, refe-
rindo-nos a formagio profissional dos professores, para os ingressantes na carreira
do Magistério, regulados pela Lei N° 9394 em 1996, segundo a alteragdo dada no

Art. 62 em que coloca como formagio minima a licenciatura plena.
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Grafico 02 - Adequacao da formacao docente
nos Anos Iniciais de 1990-2022.
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Fonte: Censo Escolar/Inep

Considerando o contexto nacional e estadual/regional, os dados coletados
no municipio de Nova Canai do Norte apresentam as mesmas caracteristicas, visto
que, pelas respostas apresentadas pelas professoras durante os dados da pesquisa,
vimos que das 14 professoras que responderam ao questiondrio para constitui¢do
do perfil docente, quatro foram graduadas em exercicio pela Universidade Federal
de Mato Grosso, e cinco graduaram pela Universidade Aberta do Brasil (UAB)
com a modalidade da Educagio a Distancia (EaD). Constituindo um perfil de 64%
dos dados coletados. Implica dizer que 64% das professoras que constituem os
dados desta pesquisa foram graduadas pela Educac¢do a Distancia. Nos dados pro-
duzidos para esta pesquisa, a graduagio especifica exigida como formagio minima
para o exercicio da docéncia se fez presente em 100% das respostas. Entretanto,
entendemos que o desafio da formacio inicial docente ainda é uma realidade no
Brasil, ilustradas pelos grdficos anteriores. E, principalmente nas dreas rurais. os
dados do Censo Escolar 2022, demonstram que a dificuldade de qualificagio do

profissional docente nas 4reas rurais fica, por vezes invisibilizadas, engolidas pelo
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sistema de representa¢do geral nacional, mas que camuflam - ou legitimam - a
desigualdade estrutural do ensino bdsico que perpetua desde a coldnia. Assim,
parece-nos pertinente apresentar esse quadro comparativo, em indices nacionais
para problematizar umas das mais importantes relacdes da universalizagio do en-

sino nos debates da educagio pelo viés da Educa¢io do Campo.

Grafico 03 - Formacao inicial do(a) professor(a)
dos Anos Iniciais das escolas rurais do Brasil
em 2022, por Unidades da Federacao.
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Fonte: IBGE, adaptacao feita pelos autores.

No contexto abordado, verifica-se que a formacio inicial dos docentes
atuantes do espago rural, apresenta-se abaixo da formacio inicial de professores
do contexto urbano, em grande representatividade, isso significa que consideran-

do as metas 5 e 13 estabelecidas pelo PNE ainda temos um desafio.

Meta 13: elevar a qualidade da educacao superior e am-
pliar a proporcao de mestres e doutores do corpo docente
em efetivo exercicio no conjunto do sistema de educacao
superior para 75% (setenta e cinco por cento), sendo, do
total, no minimo, 35% (trinta e cinco por cento) doutores.
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Meta 5: alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o
final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental.

[Estratégial 5.6) promover e estimular a formacao inicial
e continuada de professores (as) para a alfabetizacao de
criancas, com o conhecimento de novas tecnologias edu-
cacionais e praticas pedagogicas inovadoras, estimulando
a articulacao entre programas de pos-graduacao stricto
sensu e acoes de formacao continuada de professores (as)
para a alfabetizacao; (BRASIL, 2014), grifos nossos.

Vimos que a condi¢io da graduagio do(a) professor(a) atravessa, em com-
plexidade, as duas metas projetadas, pois pelos dados apresentados, pés-graduar
o(a) professor(a) torna-se um grande desafio até o prazo de vigéncia do plano, em
2024, visto que os proprios dados censitdrios brasileiros, demonstram que 11,1%
dos(as) professores(as) que atuam nos Anos Iniciais nio fizeram ainda a formacao
inicial, nivel superior. Considerando, ainda, que as legislagdes hd décadas previam

essa necessidade, a exemplo da Resolugdo do CNE/CEB 1, de 3 de abril de 2002.

Art.12. O exercicio da docéncia na Educacao Basica, cum-
prindo o estabelecido nos artigos 12,13, 61e 62 da LDB e
nas Resolucdes 3/1997 e 2/1999, da Camara da Educa-
cao Basica, assim como os Pareceres 9/2002, 27/2002 e
28/2002 e as Resolucdes 1/2002 e 2/2002 do Pleno do
Conselho Nacional de Educacao, a respeito da formacao
de professores em nivel superior para a Educacao Basica,
prevé a formacao inicial em curso de licenciatura, esta-
belecendo como qualificagcao minima, para a docéncia
na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fun-
damental, o curso de formacao de professores em Nivel
Médio, na modalidade Normal.

Paragrafo unico. Os sistemas de ensino, de acordo com
o artigo 67 da LDB desenvolverao politicas de formacao
inicial e continuada, habilitando todos os professores lei-
gos e promovendo o aperfeicoamento permanente dos
docentes (Brasil, 2002).
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INTRODUCAO

Educag¢do Popular comega a se concretizar no Brasil a partir das demandas

de movimentos populares. Num pais marcado por desigualdades sociais,

com um elevado nimero de analfabetos, s3o nos movimentos populares,
fora das escolas, que a educac¢io transformadora se afirma para estes individuos.
Nesses espacos, os diversos saberes sio valorizados e assumem a perspectiva de
conhecimento presente nas dindmicas realizadas. Dessa forma, os movimentos
das organiza¢des populares foram constituindo saberes, principios, metodologias
e estratégias emancipatérias, que passaram a influenciar agdes e priticas pedagdgi-
cas tanto em espaco escolar quanto ‘[...] nos sindicatos, nas ONGs, Associagdes de
Moradores, Reunides do Orcamento Participativo (OP), nos conselhos populares

etc” (Pereira; Pereira, 20102 p. 73).

Ao compreender que a Educacdo Popular conseguiu capilarizar varios es-
pacos de saber, inclusive as universidades, este capitulo analisa a extensio univer-
sitéria da Faculdade de Educac¢do (FE), da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ), com o intuito de compreender as influéncias da Educagdo Popular na

proposicio das agdes.

Na primeira parte deste capitulo, tracamos os percursos metodolégicos
adotados neste estudo de andlise dessas a¢des extensionistas. Na segunda parte,
refletimos sobre a constitui¢ao da Educag¢io Popular no Brasil. Na terceira, apre-
sentamos os dados da pesquisa, tecendo, em seguida, consideragdes sobre os acha-

dos do estudo.
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METODOLOGIA

A escolha da metodologia qualitativa teve como objeto de estudo as a¢des de
extensao, buscando compreender como essas sdo atravessadas pelos conceitos e prin-
cipios da Educagio Popular. De acordo com Minayo (2020), a pesquisa qualitativa
possibilita entender as mudancas de conceitos em determinadas épocas, ja que os su-

jeitos ao fazerem suas hist6rias modificam suas perspectivas e abordagens conceituais.

Com esse entendimento, a Educagio Popular nio se constitui apenas
numa modalidade, mas seus principios e conceitos atravessam a perspectiva de
compreensio mais ampla da educag¢do para todos. Dessa forma, o primeiro movi-
mento deste estudo foi buscar nas publica¢des académicas os referenciais tedricos
que permitissem elencar e mapear os conceitos que foram se aderindo a Educagio
Popular e, assim, compreender as diversas roupagens que a constituem na rea-
lidade atual. Um segundo movimento foi analisar os documentos das agoes de
extensdo empreendidas na FE, UFR], para analisar as capilaridades da Educacio

Popular presentes nas propostas de trabalho.

Baseada na andlise documental como percurso metodoldgico, a investi-
gagio se concentrou no recorte das a¢des de extensio universitdria desenvolvidas
na FE/UFR]J, utilizando como base de dados o Sistema Integrado de Gestido Aca-
démica (SIGA/UFR]J), empregado institucionalmente para o registro e o acompa-
nhamento das atividades de extensio. Foram identificadas e analisadas todas as

acdes de extensio ativas até junho de 2025 nesse sistema.

Nesse percurso, as andlises foram sendo realizadas de modo a identificar
as a¢des que tinham como foco a Educagio Popular, a partir da conceituagio apre-
sentada pelos referenciais tedricos que contribuiram para o direcionamento das
escolhas feitas na produ¢io dos dados da pesquisa. Foi possivel, assim, a cons-
tru¢io de um panorama da Educa¢io Popular da extensio, atravessada por a¢des

propostas a partir de varias perspectivas na formacdo de professores.
EDUCACAO POPULAR E SEUS PRINCIPIOS ATUAIS

A Educagdo Popular na atualidade nio se restringe ao ptblico ou a uma
perspectiva de educacio, pelo contrdrio, ela se capilarizou a partir de demandas da

sociedade, em um processo permanente de renovacio.
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Diante desse contexto, foi elaborado o documento “Marco de referéncia
da Educagdo Popular para as politicas pablicas”, construido coletivamente por di-
versos segmentos e movimentos populares, conjuntamente com as universidades
e a educagdo formal do Brasil, no periodo de 2011 a 2014. Esse movimento de
tracar seu marco de referéncia foi coordenado pela Secretaria Geral da Presidéncia
da Reptiblica, por meio de seu Departamento de Educagio Popular e Mobilizagao
Cidada/SNAS, e possibilitou reunir os envolvidos por meio de reunides, semind-

rios e articulagdes.

Neste cendrio, a Educagao Popular permanece o desafio de se reinventar,
sem perder a vitalidade transformadora. Desafio presente em diversas iniciativas
de organizagdes da sociedade civil e movimentos sociais populares que preenchem
um enorme mosaico de a¢des de formagdo e de cultura popular desde a década dos
2000 até hoje em dia. Por outro lado, nunca foi tio necessdria e atual uma educagio
voltada para a construgiao democrdtica de um projeto de nagio e de mundo, que

supere as desigualdades que ainda marcam nosso tempo (Brasil, 2014, p. 21).

Este documento traz um panorama da Educagdo Popular e suas dimen-
sdes, que se inserem diferentes concepgdes, apesar de nio existirem defini¢des
especificas que delimitam uma perspectiva da outra, pois os conhecimentos se

entrelacam. Assim, optou-se por elencar algumas.

A perspectiva dialdgica, que evidencia uma educagio libertadora, teve
como seu principal teérico o educador Paulo Freire. Seus escritos, especialmente a
partir da década de 1960, defendem uma educagdo capaz de transformar a realida-
de, em oposi¢io A concepcio tradicional e excludente. Foi pioneiro nesse campo
e propOs uma pritica pedagdgica critica e participativa, cujas ideias permanecem

atuais e orientam diversas discussdes e a¢gdes de Educagio Popular.

Na década de 1980, emerge uma perspectiva vinculada aos direitos hu-
manos e a emancipagao, e reafirma a Educacio Popular como instrumento de luta
pela cidadania. Muitos foram os tedricos que refletiram sobre esse aspecto, com
destaque para Arroyo (2022) e Gadotti (2023). Esses autores dialogam com o cena-
rio politico do Brasil que, com o fim da ditadura militar, vivencia a construgdo da
democracia no pais por meio da reconfiguracio dos direitos, expressa, entre outros

marcos, na Constitui¢io Federal de 1988.
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Outra perspectiva relevante para a Educa¢io Popular se caracteriza pe-
las metodologias participativas, que valorizam os saberes locais, principalmente,
dando visibilidade as culturas indigenas, quilombolas e periféricas. Ao com-
preender e entrelacar os diversos saberes, essa perspectiva enriquece o processo
educativo e amplia a compreensio do mundo pelo reconhecimento de diferen-
tes formas de conhecimento. Autores como Brandio (2021) e Sousa (2021) re-
presentam parte desse movimento em expansio, voltado para a constru¢io de

uma educacio para todos.

O movimento descolonial acrescenta novos desafios ao evidenciar a neces-
sidade de supera¢io e de resisténcia ao colonialismo epistémico pela valorizagio
de saberes ancestrais e tradicionais. Nessa perspectiva, os curriculos passaram a ser
repensados numa dimensdo que inclufa os pensamentos antirracistas, valorizando
a educagio indigena e quilombola. Novamente, o campo de estudos foi ampliado
e muitas publicagdes deixavam evidéncias de uma educagao que se transformava a
partir dos anseios de sua sociedade. Embora o campo seja amplo e marcado por mal-
tiplas contribui¢des, obras como as de Souza (2023) e Walsh (2020) sdo referéncias

importantes ao destacar a perspectiva descolonial na educagao.

As mudangas climdticas e a garantia da existéncia num planeta que valori-
ze a vida, também desencadeiam movimentos sociais de critica ambiental, pautada
pela conscientizagdo ecoldgica e articulada a luta social e territorial. Nesse contexto,
autores como Loureiro (2020) e Acselrad (2021) ressaltam a importincia de com-

preender e agir sobre os problemas ambientais a partir de uma perspectiva critica.

Além dessas questdes, outro campo de atuagio da Educagio Popular en-
volve discussdes sobre género e emancipagio das mulheres. bell hooks (2022) am-
plia essa reflexdo, apontando o respeito as diferencas em didlogo com os principios

freireanos de educacio.

Essas perspectivas nio esgotam os conceitos e os principios da Educagio
Popular, sempre em movimento de renovagio e transformagio. Ao mesmo tem-
po em que confronta “verdades construidas”, essa abordagem constréi novos co-
nhecimentos e préticas includentes, assumindo principios que também orientam
a educagio formal, mas com o compromisso explicito de ser transformadora da

condi¢io humana.



COLEC;AO ESCOLA DATERRA -VOL.3| 221
A EXTENSAO UNIVERSITARIA NA FORMACAO DOCENTE

A extensdo universitdria, componente essencial do tripé universitério,
juntamente com o ensino e a pesquisa, tem se afirmado como instrumento estra-
tégico na formagio académica, especialmente, na formacio de professores. Vale
salientar que a perspectiva da extensio como componente curricular constitui um
processo de valorizagdo de sua dimensio formativa. Assim, apds a promulga¢do
da Resolu¢io n°® 7/2018 (Brasil, 2018), que estabeleceu diretrizes para sua curri-
culariza¢do na educagio superior brasileira, uma nova dimensio para a extensao
foi estabelecida, determinando que, no minimo, 10% da carga horéria dos cursos
de graduacdo deve ser composta por atividades de extensio, integradas & matriz
curricular. A FE/UFR] tem sido protagonista nesse processo, institucionalizando
a extensio por meio de regulamentacdes proprias desde 2015 (CEU UFR]J, 2015;

2020; 2022), incorporando-a de forma estruturada as licenciaturas.

Historicamente, no entanto, ela foi regulamentada em 1931, no governo
de Vargas (Bezerra; Sousa; Colares, 2022), mas nio al¢ava o mesmo prestigio do
ensino e da pesquisa. Entretanto, o seu necessirio papel social persiste ao longo
dos anos e, no campo da formagio docente, a extensio tem contribuido para o
fortalecimento das relagdes dialdgicas entre universidade e sociedade, principal-
mente com as escolas e professores da Educacdo Basica, no sentido da promoc¢io

de praticas pedagdgicas emancipadoras.

Durante muito tempo, prevaleceu a concepgio de que apenas as univer-
sidades eram responséveis pela produ¢io do conhecimento e, portanto, deveriam
leva-lo a sociedade de forma unidirecional. Essa perspectiva passou a ser criticada
por diversos pensadores e movimentos sociais e, em 1969, durante seu periodo de
exilio, Paulo Freire publicou a obra Extensdo ou Comunica¢io?, na qual questiona
os modelos tradicionais de extensdo. O autor defende que as acdes extensionistas
assumam um carater dialdgico, fundamentado em um processo biunivoco e reci-
proco de troca de saberes, no qual a aprendizagem ocorre tanto para a universida-

de quanto para a sociedade, sem hierarquia de conhecimentos.

Essa compreensio foi reforcada pelos movimentos sociais das décadas de
1970 e 1980, que se destacaram na luta por justica social e na constru¢io de sa-
beres em articulagio com as institui¢des de ensino superior. Nesse contexto, foi

criado, em 1987, o Férum Nacional de Pré-Reitores de Extensdo das Institui¢des
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de Educagio Superior Puablicas Brasileiras (FORPROEX), conferindo maior visi-

bilidade e institucionalidade as a¢des de extensio.

A Lei n° 13.005/2014, que institui o Plano Nacional de Educa¢io (PNE)
para o decénio 2014-2024, estabeleceu diretrizes importantes para a extensio,
culminando na Resolug¢do n° 7/2018 da Cimara de Educagio Superior do Con-
selho Nacional de Educagio, que passa a regulamentar a curriculariza¢io da ex-
tensdo. Nesse cendrio, conforme destaca Saviani (2003), a extensio universitaria
passa a ser compreendida como uma a¢ao que articula teoria e pratica, permitindo

a universidade conhecer o outro em sua totalidade.

De forma semelhante, Rodrigues e Cruz (2021, p. 170) ressaltam que a ex-
tensdo universitaria assume seu cariter mediador na dinimica dialética da teoria
e da prética ao consolidar “[...] como uma via interdisciplinar e interprofissional
de formacio, além de indissocidvel da pesquisa e do ensino e marcada por uma
relagdo transformadora entre universidade e sociedade por meio de vivéncias co-

letivas e contingentes”.

Essa perspectiva dialdgica e colaborativa contribui para estreitar os vincu-
los entre a formag3o universitdria e a realidade das escolas publicas e de seus pro-
fissionais. Conforme afirmam os mesmos autores, a extensio configura-se como
“[...] momentos para o conhecimento da profissio, bem como de espagos e tempos

para o autoconhecimento e a autoconstru¢ao” (Rodrigues; Cruz, 2023, p. 14).

No dmbito da Faculdade de Educagio, a formagao inicial docente em ni-
vel superior amadurece como espago em que as demandas sociais se tornam objeto
de ensino e pesquisa, envolvendo os estudantes em um compromisso ético e social

com a educagdo ptblica.

Nesse sentido, Kochhann (2017, p. 289), em estudo de revisio de litera-
tura, sistematiza os principais aspectos da extensdo universitdria, destacando sete
deles. Os trés primeiros correspondem a concep¢io da extensio como compo-
nente curricular e articulador da teoria e da prética, no fomento da produgio do
conhecimento cientifico. J4 os quatros seguintes traduzem as implica¢des da ex-
tensdo ao favorecer “...] a formagio politica e emancipadora; a temporalidade das
agdes de extensio deve ser permanente; exige a assungdo das instincias compe-

tentes; contribui para a efetivagdo do tripé universitirio”.
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Com toda essa compreensio a extensdo universitiria na formagdo dos li-
cenciandos toma uma conotagio diferenciada na sua atuac¢do profissional. Assim,
a exigéncia de, no minimo, 10% da carga hordaria total dos cursos serem destinada
as atividades de extensio, de livre escolha pelos(as) estudantes, amplia o protago-
nismo discente, 3 medida que os préprios estudantes determinam seus percursos

formativos e constroem saberes significativos a partir da pratica social.

A EDUCACAO POPULAR NAS ACOES DE
EXTENSAO NA FE/UFRJ

O SIGA/UFR] oferece um espago de inser¢ao das a¢des de extensdo, desde
de apresentacao da proposta, e seus sucessivos desdobramentos: envio da proposta
para aprovagao da Coordenagdo de Extensio da FE/UFR]J; submissio do parecer
da coordenagio para aprovagio pelo Colegiado; encaminhamento para avaliagio, e
aprovagao, a Pro-reitoria de Extensdo. Feitos esses tramites, o registro da agdo e seu
acompanhamento é realizado com visibilidade para os interessados, que utilizam
esta mesma plataforma para inserir os seus relatdrios e atribuir as horas para credi-
tacdo dos estudantes extensionistas. Esses procedimentos possibilitam o reposité-
rio das agdes, constituindo um histérico da extensdo na faculdade. Cada proposta
inserida no sistema, inclui aspectos como: descri¢io da proposta; drea principal e
secunddria em que se insere a a¢3o; os objetivos; a metodologia; o(s) coordenador(es);
o ptiblico-alvo; a equipe de execugio (membros internos, externos e estudantes ex-

tensionistas); as institui¢des parceiras; e o relatério anual da ag3o.

O mapeamento realizado neste trabalho revelou um total de 87 a¢des de
extensio ativas na Faculdade de Educa¢io em junho de 2025, distribuidas da se-
guinte forma: 53 projetos, 23 cursos, 9 eventos e 2 programas. A predominincia de
projetos evidencia a énfase em ag¢des de cariter educativo, continuo e processual,
voltadas a formacao integral dos estudantes e do ptiblico-alvo. A carga horéria dos
projetos costuma ser maior, podendo atingir 360 ao longo de dois anos. Os cursos
e eventos, no entanto, contemplam carga hordria mais reduzida e costumam ser
a¢des pontuais e periddicas. Por sua vez, os programas, em menor ntimero, podem
incluir diversas a¢des como projetos, cursos e eventos, configurados a partir de

uma drea especifica de interesse.



224 | COLECAO ESCOLA DA TERRA - VOL.3

Quanto a natureza das ag¢des, observa-se maior incidéncia na drea da Edu-
cacio (40 ag¢des), seguida de Cultura (15), Direitos Humanos e Justica (6), Trabalho
(5), Comunicagio (5), Satde (3) e Tecnologia e Produgio (2). Nio foram identifica-
das agdes especificas na drea de Meio Ambiente, embora essa temdtica possa estar

presente de forma transversal em outras iniciativas.

As agdes estao distribuidas em diferentes formatos: 15 a¢cdes a distincia, 23
hibridas, 20 presenciais e 29 n3o especificadas quanto ao formato. A prevaléncia
dos formatos hibrido e remoto reflete a adapta¢io da universidade as novas din-

micas educacionais e aos contextos sociais dos estudantes especificos.

No que diz respeito a coordenagio, apenas 5 das 87 a¢des sio coordena-
das por Técnicos em Assuntos Educacionais, as demais estio sob responsabili-
dade de docentes, até por essa ser uma das atribui¢des da docéncia na universi-
dade, juntamente com o ensino, pesquisa e gestdo. Quanto aos estudantes, estes
atuam como membros da equipe executora e, quando possivel, sio contempla-
dos com bolsas do Programa Institucional de Fomento Unico de Acées de Ex-
tensio (PROFAEX). No entanto, é importante registrar que o ntimero de bolsas

é insuficiente frente a demanda.

Embora nio seja o foco inicial deste trabalho, é importante destacar que
uma andlise preliminar do material constante no SIGA indica que o puablico-alvo
prioritdrio dessas ac¢des é o professor, seja por meio de cursos oferecidos a comu-
nidade docente e aos estudantes das diversas licenciaturas, de eventos voltados a
formacio docente em diversas dreas de conhecimento, bem como acdes de inser-

¢a0 e atuacio dos extensionistas em escolas de educagio bésica.
ANALISE DOS DADOS

A pesquisa na plataforma do SIGA permitiu a leitura e andlises das 87
agdes de extensdo ativas em julho de 2025. Ao fazer uma aproximacio das pers-
pectivas da Educagio Popular, a partir dos principios que orientam as agdes de ex-
tensdo, podemos afirmar que todas elas se encontram em sintonia com os anseios
da sociedade, expressos em suas propostas de trabalho: a participacio coletiva, a
inclusdo, a educagio antirracista, a alfabetizagdo, questdes de género e meio am-

biente, tendo em vista a formagao cidada.
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Apesar de todas as a¢des propostas deixarem evidentes alguns dos princi-
pios da Educagio Popular, estando direcionadas a educagio, cultura, direitos hu-
manos, justica, trabalho, satide entre outras, acessamos aquelas que, de um modo
mais explicito, em seus objetivos apontam o protagonismo dos sujeitos das ca-
madas populares; muitas vezes excluidos da educa¢io formal. Nesse sentido, as
agdes ativas no SIGA trazem o compromisso com a transformacio social; o vinculo
com movimentos sociais ou com territérios populares; e a influéncia da pedagogia
freireana. A partir desses critérios, identificamos 12 a¢des de extensio mais direta-

mente alinhadas & Educag¢io Popular:
1 Cursinho pré-vestibular popular Rede Emancipa

2. Educacao Escolar Quilombola: rodas de conversa
sobre uma tematica em construcao

3. Formacao permanente para jovens e adultos tra-
balhadores

4. Pre-coloquio Internacional Paulo Freire

5. Movimentos sociais, educacao popular e univer-

sidade: encontros entre territorios militantes

6. Os sentidos de viver a cidade: o Rio de Janeiro
como espaco vivido dos trabalhadores

7. Programa Integrado da UFRJ para EJA

8. Alfabetizacao de Jovens e Adultos de Espacos
Populares

0. Formacao de alfabetizadores para EJA

10. PROJETO PET - Movimentos Sociais, Politicas Pu-
blicas e Identidade Social: Debatendo Raca e Género

11. Formacao cientifica e sociopolitica pela pesquisa,
reflexao, acao no dialogo universidade-escolas-sindicatos

12. Biblioteca Itinerante

O “Cursinho pré-vestibular popular Rede Emancipa”, desde 2007, vem
construindo um importante trabalho voltado a educacio de jovens de escolas pa-
blicas. O projeto dedica-se a organiza¢ao de cursinhos populares pré-universita-
rios, visando ampliar o acesso de estudantes de escolas ptblicas ao ensino supe-
rior, tanto em universidades ptiblicas quanto em particulares. Busca, dessa forma,

proporcionar melhores condi¢des para que estudantes de baixa renda ingressem
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na universidade. Com base na perspectiva freiriana, trabalha com a concepgio de
educacdo integrada, abarcando os conteddos do Enem/vestibular, mas também
dos direitos humanos, da participagio cidad3, da cultura e de nog¢des sobre 0 mun-
do do trabalho, com uma metodologia orientada para propiciar o debate de ideias,

a criagdo e recriagao de saberes acerca do mundo e da vida.

Educacao Escolar Quilombola: rodas de conversa sobre
uma tematica em construcao” € um projeto realizado
com comunidades tradicionais quilombolas, em dialogo
com saberes ancestrais e praticas culturais locais. Assim,
medeia uma formacgao para: “1) o (re) conhecimento so-
bre comunidades quilombolas (quem sao essas comu-
nidades, suas lutas pelo direito de permanecerem em
seus territorios, suas praticas culturais, seus historicos de
formacao, suas memorias coletivas, seus processos de
formacao identitaria etc); 2) a elaboracao e/ou consoli-
dacao de projetos politicos comunitarios engajados na
escolarizacao de suas criancas e jovens; 3) a construcao
de curriculos, projetos politico-pedagogicos e praticas
educativas (SIGA, 2025).

O projeto “Formacao permanente para jovens e adultos trabalhadores/
as na universidade” Contribuindo para a preparagio dos/as trabalhadores/as da
UFR]J, tem como objetivo ampliar as alternativas de escolaridade para os trabalha-
dores nas etapas de ensino fundamental e médio. Busca estabelecer uma apren-
dizagem significativa, construida por esses sujeitos, que resulte na elaboragio de
conhecimentos tedricos e priticos potencialmente importantes para o desenvolvi-

mento do processo de percursos escolares e para a formacao de professores.

O evento “Pré-coldquio Internacional Paulo Freire” é uma ac¢do com foco
direto no legado de Paulo Freire e busca socializar experiéncias socioeducativas
e culturais, referenciadas no pensamento freireano e vivenciadas em ambientes
educativos formais e ndo formais. Em sua tltima edi¢do p romoveu o didlogo e di-
vulgacdo, em nivel nacional e internacional, dos trabalhos e das investigacdes em
educacio e cultura popular, embasados num horizonte de Freire. Até o momento
foram realizadas duas edi¢des com a parceria de outras institui¢des e movimentos

sociais.
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O curso “Movimentos sociais, educa¢io popular e universidade: encontros
entre territorios militantes”, refor¢a o intercAmbio entre saberes populares e aca-
démicos, de modo a construir um lastro tedrico e empirico do ponto de vista da
formacio de professores. Associa a pratica pedagdgica as experiéncias da educagao
popular e, principalmente, das pedagogias militantes, forjadas a partir das lutas
sociais, valorizando a escuta ativa e o protagonismo comunitdrio. O curso se deu
por meio de encontros que contaram com a participac¢do de militantes, educadores
populares, pesquisadores e liderancas vinculadas aos movimentos sociais organi-

zados na cidade do Rio de Janeiro.

O projeto “Os sentidos de viver a cidade: o Rio de Janeiro como espago
vivido dos trabalhadores” tem como caracteristica principal a interface entre trés
dreas do conhecimento: a Geografia, a Histéria e a Pedagogia. Ao abordar a geo-
grafia e a histéria do Centro da cidade do Rio de Janeiro com jovens e adultos
trabalhadores, os temas e contetidos desenvolvidos se articulam as especificidades
do ptiblico da EJA, modalidade da educagio basica privilegiada aqui em func¢ao de
sua secundariza¢io nas politicas ptblicas ao longo da histéria da educagio brasi-
leira. Assim, constr6i um espago de reflexdo sobre o territério urbano a partir das

experiéncias populares e da luta pelo direito a cidade.

Iniciativa institucional inserida no Ambito do “Programa Integrado da
UFR]J para Educacdo de Jovens e Adultos”, destinada a EJA, orienta-se na edu-
cagao cidadi, critica e inclusiva. A a¢do tem por objetivo precipuo “[...] contribuir
para o fortalecimento das a¢des de Educagio de Jovens e Adultos, a partir dos
processos de formacio, educagio continuada e desenvolvimento sociocultural”
(SIGA, 2025), possibilitando aos moradores de Espagos Populares, que ainda ndo
tiveram acesso a escolaridade bésica, o aprendizado da lingua escrita, a fim de en-

caminhd-los, posteriormente, ao sistema de ensino fundamental regular.

Vinculado a esse programa, o projeto “Alfabetizacio de Jovens e Adultos
de Espacos Populares”, em parceria com ONG e grupos comunitarios, envolve o
acompanhamento de aulas em turmas de alfabetizacio de jovens e adultos, impli-
cando em agdes de planejamento, produ¢io de material diddtico e participagdo

nas turmas. De acordo com dados do SIGA (2025), o projeto

[..Jatraves de analises da estrutura do sistema de repre-
sentacao da Lingua Portuguesa, sao estimuladas pro-
ducoes originais dos alunos, propiciando a vivéncia da
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leitura e da escrita como forma importante de comunica-
cao entre os homens. A utilizacao de diferentes suportes
textuais torna-se, portanto, estratégia fundamental, pro-
piciando ao aluno o contato com diversos tipos de textos
e a construcao de uma leitura critica do seu meio social.

Também vinculado ao programa, o curso “Formagdo de alfabetizadores
para EJA”, é direcionado para professores da rede publica de ensino, sujeitos da co-
munidade externa, como educadores populares pertencentes a grupos comunita-
rios, organizacdes nio-governamentais e organizagdes sindicais, professores, além
de alunos de diferentes cursos de graduagio e pds-graduacio. O curso enfatiza
entre suas dimensdes o estudo de temdticas relacionadas a fala, a leitura e a escrita

a partir da abordagem freiriana de alfabetiza¢io e educagdo popular.

O “PROJETO PET - Movimentos Sociais, Politicas Ptblicas e Identidade
Social: Debatendo Raga e Género” envolve debates, sensibilizagdo e empoderamen-
to de moradores da Zona Norte do Rio de Janeiro, refletindo sobre suas vises, re-
presentacdes e percep¢des com relacio a desigualdade e diversidade de raga, género
e corpo. Com essa a¢ao busca-se, de forma mais ampla, a inclusdo social e a dimi-
nuicio da desigualdade social desses jovens notoriamente demarcada pelo corte de
classe, pelo corte de cor e pelo corte de género. Assim, o projeto envolve atividades
de leituras, reflexdes, debates e sensibilizagio baseadas nas temdticas de raga, gé-
nero e corpo. Participam do projeto adolescentes e jovens de diversas etnias e com
idade entre 12 e 18 anos, que sofrem com as desigualdades sociais, s3o privados de
instrumentos tedricos e analiticos e, na maioria das vezes, nao tém oportunidade de

participar de debates que possibilitem reagir e se defender dessas condigdes.

O curso “Formagio cientifica e sociopolitica pela pesquisa, reflexdo, agao
no didlogo universidade-escolas-sindicatos” propicia a interag¢io direta com esco-
las, sindicatos de docentes e trabalhadores em geral, além de movimentos sociais
do campo e da cidade. Possibilita o estabelecimento de trocas através de demandas
diretas dos sujeitos envolvidos, com encontros de formagio inicial e continuada
e, através de a¢des a distAncia, via internet, pela amplitude que tal dimensio pode

assumir e pela necessidade de devolutiva a sociedade que o financia.

O projeto “Biblioteca Itinerante” atua em favelas do Rio de Janeiro em
parceria com o Museu da Favela, que j4 atua nesses espacos. Tem como objetivo

realizar contagdo de histérias e auxilio pedagdgico-didético no trabalho de esti-
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mulo a leitura e pensamento critico nessas favelas, a fim de incidir no desenvol-
vimento infantil pelo trabalho com o ptblico alvo de criancas de 2 a 10 anos.
Estabelece conexdes de cardter tedrico-pratico sobre Educagdo Popular, a partir do

desenvolvimento de a¢des no territério. A proposta

[..] visa uma interacao dialogica com seu publico atendi-
do a partir do principio dialético de educador-educando,
no sentido de que a atividade principal que realizamos e
a de educacao popular para populacdes marginalizadas,
pessoas negras, trabalhadores, maes solteiras e seus fi-
lhos moradores da Favela. (SIGA, 2025).

Verificamos na andlise dessas a¢des uma forte presenca da perspectiva de
formacido dos sujeitos em seus territdrios, no sentido de uma educagio dialdgica,
cujo cardter emancipatdrio se explicita nos objetivos aos quais se propdem. Nesse
sentido, podemos afirmar que, em suas especificidades, a extensio na FE/UFR]
tem propiciado a Educagio Popular, contemplando-a como aquela que “...] ao
recusar o elitismo, ndo nega o saber elaborado, mas o coloca em didlogo com o
saber popular, reconhecendo ambos como inacabados e em constante processo
de construgao.” (Freire, 2013, p. 84). Dessa forma, em agdes voltadas aos diferentes
segmentos e territdrios, as propostas contemplam uma Educa¢do Popular com-
prometida com as classes populares, e que “[...] ndo pode ser neutra. Ou ela se
compromete com a libertacdo, e, portanto, com a transformacio da realidade, ou
se omite, e nesse caso se alia 3 manutencio da ordem injusta.” (Freire, 2011, p. 54).
Esse comprometimento fica evidente quando se analisam as atividades que de-
senvolvem nos espagos populares, essas direcionadas a melhoria das condigdes de

vida e 3 amplia¢do de saberes na luta por direitos fundamentais.

Vale destacar também a formacio inicial de professores que a extensio tem
propiciado, em especial, nos cursos de licenciatura, j& que os estudantes, inseridos
nessas agdes como equipe de execugio, ao vivenciarem experiéncias em diferentes
territdrios, atuando com diferentes sujeitos, ampliam suas perspectivas tedrico-pra-
ticas na prixis no campo de sua atuagio. De tal modo, que possam assumir, como
educadores, compromissos com a emancipagao, a recusa a logica bancaria e hierdr-

quica dos conhecimentos, e a necessaria problematizagio da realidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

A curricularizagio da extensdo universitdria representa um avango signi-
ficativo na formagdo de professores na Faculdade de Educagio da UFRJ. Ao in-
tegrar atividades extensionistas a estrutura curricular dos cursos de licenciatura,
promove-se uma formagao mais critica, contextualizada e socialmente engajada

aos estudantes.

As acdes de extensdo aqui analisadas se caracterizam, como defendem Ro-
drigues e Cruz (2021, 2023), espacos de autoconhecimento, constru¢io coletiva e
pratica transformadora. Sua efetivagio como componente curricular fortalece o
vinculo universidade-sociedade, formando educadores conscientes de seu papel

politico e social.

A experiéncia da FE/UFR] evidencia o compromisso institucional com a
democratiza¢do do conhecimento e com a formacdo de profissionais preparados
para atuar em contextos diversos. Ainda persistem desafios como a amplia¢io do
ntmero de bolsas, inclusdo de novas dreas teméticas e maior participagio de téc-
nicos administrativos. Além disso, cabe a realiza¢do de investiga¢des mais focadas
em avaliar de forma mais minuciosa o impacto dessas a¢des nos territérios, trazen-

do dados dessas diversas realidades em que atuam.
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INTRODUCAO

avaliacdo é uma pritica que transcende o espaco escolar e permeia to-
das as esferas da vida humana, estando presente tanto em julgamentos e
comparagdes informais do cotidiano quanto em reflexdes organizadas e
sistemdticas que orientam decisdes. Portanto, avaliar nio é apenas um ato técnico,
mas uma a¢ao inerente a condi¢do humana, conforme apontam Dalben (2005)
e Adams, Alves e Nunes (2018). Os autores ainda apontam que no contexto da
atividade pedagdgica, a avaliagio assume um papel essencial, pois integra o pré-
prio fazer docente, configurando-se como uma necessidade para compreender os
processos de aprendizagem dos estudantes e redirecionar as praticas educativas

(Dalben, 2005; Adams; Alves; Nunes, 2018).

Na escola, portanto, avaliar é mais do que verificar resultados: é acompa-
nhar, refletir e promover o desenvolvimento dos alunos ao longo de sua trajet6ria
escolar. Nesse processo, diferentes concepgdes e tipos de avaliagdo se evidenciam.
Para Luckesi (2003; 2011), a avaliaciao deve ser compreendida como um instru-
mento a servico da aprendizagem, priorizando uma abordagem diagnéstica e for-
mativa, voltada para a compreensio do processo educativo e para a superagio das

dificuldades apresentadas pelos estudantes.

De maneira semelhante, Hoffmann (1996) defende uma avaliagio media-
dora, entendida como uma prética dialdgica que valoriza o processo de construgao
do conhecimento, sendo continua, processual e comprometida com o avanco do
aluno. Dessa forma, ao se afastar de uma concep¢io meramente classificatéria ou
punitiva, a avalia¢do passa a assumir um papel transformador no cotidiano escolar,
contribuindo para uma pedagogia mais inclusiva, reflexiva e voltada ao desenvol-

vimento integral dos sujeitos.
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Como observado, nas discussoes de Hoffmann (1998; 2011) e Luckesi (2003;
2011), sio diversos os tipos de avalia¢do a serem aplicadas no contexto educacional,
quais sejam, diagnodstica, formativa, somativa, mediadora, entre outras. Além dessas,
destaca-se a avalia¢io externa, que tem ganhado relevincia no cenério educacional
contemporineo, especialmente por seu papel na definicio de politicas ptblicas e na

aferi¢do da qualidade da educagio oferecida pelas redes de ensino.

Mas independe do tipo de avaliagio Adams e Tartuci (2021, p. 885), apon-
“ - ~ . .
tam que “a avaliagdo escolar ndo deve ser caracterizada como uma atividade neu-
tra, mas sim, como uma pratica cheia de intencionalidades que busca o processo
de ensino e aprendizagem do aluno”. Portanto, a avaliagdo é parte do processo de
ensino e aprendizagem e deve ser desenvolvida pelo professor com o intuito de
contemplar o objetivo presente no planejamento pedagdgico a ser desenvolvido

por este durante sua a¢do intencional.

Entende-se que a avaliag¢do deve possibilitar ao professor refletir sobre sua
pratica e sobre a aprendizagem dos seus alunos, contribuindo assim para a apro-
priacdo do seu conhecimento (Adams; Tartuci, 2021, p. 885). Para tanto, é fun-
damental que ela seja concebida como um processo continuo, dialdgico e inten-
cional, capaz de fornecer subsidios tanto para o redirecionamento das estratégias
pedagdgicas quanto para o fortalecimento da autonomia dos estudantes. Nessa
perspectiva, a avaliagdo ultrapassa a fun¢do de mensuragdo e controle, assumin-
do um papel formativo e emancipador, que valoriza o percurso do aluno em sua
integralidade e promove uma educa¢io mais justa e significativa. Assim, ao refle-
tir sobre os resultados obtidos e os caminhos percorridos, o professor também se
constitui como pesquisador de sua prépria pratica, favorecendo o aprimoramento

constante do processo educativo.

Para que essa apropriagio ocorra é necessario diversificar os métodos ava-
liativos (Adams, Alves; Nunes, 2018). A diversificagio no processo avaliativo deve
considerar a realidade dos estudantes, suas trajetdrias, contextos socioculturais e
as suas especificidades. No caso da Educagdo do Campo, essa atengdo torna-se
ainda mais relevante, uma vez que os sujeitos desse contexto vivenciam realidades
distintas das encontradas nos meios urbanos, com tempos préprios de aprendiza-
gem, saberes oriundos da experiéncia com a terra, com o trabalho coletivo e com

as tradicoes locais.
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Assim, avaliar na Educagdo do Campo requer sensibilidade para reco-
nhecer os conhecimentos prévios dos alunos, respeitar as dinimicas comunitarias
e dialogar com os valores e praticas da vida no campo. A avaliagdo, nesse senti-
do, deve ser construida de forma participativa, contextualizada e coerente com os
principios de uma educa¢io emancipadora, valorizando a diversidade e comba-

tendo as desigualdades histéricas vividas por esses povos.

A partir do exposto, este artigo possui como tema a avaliagio externas no
contexto da Educagdo do Campo. Dessa forma, problematiza-se: As avaliagdes ex-
ternas tém considerado (ou desconsiderado) as especificidades socioculturais e pe-
dagdgicas da Educagio do Campo, e quais os impactos dessa abordagem na quali-

dade da aprendizagem e no desenvolvimento educacional dos sujeitos do campo?

Assim, apresenta-se como hip6tese da pesquisa, as avaliagdes externas,
por serem padronizadas e descontextualizadas, ndo consideram as especificidades
socioculturais da Educagio do Campo, o que compromete a fidedignidade dos
resultados em relagdo ao real processo de aprendizagem dos estudantes do campo.
Em segundo lugar, supde-se que essa inadequagao gera pressdes sobre professores
e gestores escolares, levando-os a adaptar suas priticas pedagdgicas para atender
as exigéncias das avalia¢des, em detrimento de metodologias mais contextuali-
zadas e significativas. Além disso, acredita-se que a auséncia de didlogo entre os
instrumentos avaliativos e os principios da Educagio do Campo contribui para o
aprofundamento das desigualdades educacionais, dificultando a valorizagio dos
saberes locais e das dindmicas proprias das comunidades rurais. Por fim, levanta-
-se a hipétese de que o uso exclusivo dos resultados das avaliagdes externas como
critério para definir a qualidade da Educacdo invisibiliza elementos fundamentais

da realidade escolar do campo.

Nessa perspectiva, torna-se essencial analisar as formas como as avaliagdes
externas tém sido implementadas na Educa¢io do Campo, compreendendo ndo
apenas a maneira como os docentes atuam diante desses processos, mas também
as metodologias e priticas escolares utilizadas. Este estudo pretende considerar
os elementos reais do processo de ensino e aprendizagem nas escolas do campo,
reconhecendo a necessidade de promover reflexdes que contribuam de maneira

significativa para minha formagido académica e profissional.

Ao investigar as avaliagdes externas, niao busco apenas apontar suas limi-

tacdes, mas refletir sobre a diversidade de perspectivas que surgem a partir desse
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contexto. Como aponta Caldart (2004), a Educagdo do Campo nasce da luta pela
afirmacido de identidades e de projetos de vida préprios, e ndo pode ser reduzida a
adaptagdes superficiais de modelos urbanos. Assim, pensar a avaliagiao do campo é

também pensar em resisténcias e novas possibilidades de ensino.

A partir dessa abordagem, pretendo apresentar uma anélise critica sobre
como, nos dias atuais, a escola do campo enfrenta os processos de avalia¢io ex-
terna, destacando as mudancas ocorridas e suas implicagdes para o projeto edu-
cativo dessas instituicdes. Com base em observagdes, didlogos e coleta de dados
no espaco escolar, buscarei responder as minhas inquietacdes sobre o tema e
apontar caminhos que visem a construcio de praticas avaliativas mais contex-

tualizadas e democraticas.

A pesquisa desenvolve-se a partir da pesquisa tedrica, baseada nos autores
Hoffmann (1998; 2011), Luckesi (2002; 2011), Ball (2004), Minayo (2008), Villani
(2012) Oliveira (2020), Freitas (2023), entre outros. O artigo se organiza em Introdu-
¢do, que apresenta a contextualizagio da temadtica, seguido do desenvolvimento, que
vai discutir os aspectos histéricos da avaliagdo externa, assim como a forma de sis-
tematizd-la na educagio geral. Em desenvolvimento que foi intitulado “A Avaliagdo
Externa E A Educagao Do Campo” que se divide nos tépicos “Alguns apontamentos
histéricos sobre a avaliagdo externa” “Educagio do Campo: a pritica pedagdgica,
o processo de ensino e aprendizagem e a avaliagio externa” e “A avaliagdo externa
e a Educagio do Campo: um didlogo com a realidade?” que busca contextualizar
a avaliagdo externa no Brasil, além de apontar como essa vem sendo abordada no
contexto da Educa¢io do Campo. Por fim, as consideragdes finais que visa refletir se

o problema e o os objetivos da pesquisa foram contemplados

A AVALIACAO EXTERNA E A EDUCACAO DO CAMPO

Alguns apontamentos historicos
sobre a avaliacao externa

A avaliagdo externa da educagdo no Brasil comecou a se consolidar a par-
tir da década de 1990, com a criagdo do Sistema de Avaliacio da Educagio Basica
(SAEB) pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Tei-
xeira (INEP), como parte das politicas de regulagio do Estado. Seu objetivo inicial

era obter diagndsticos da aprendizagem dos estudantes e subsidiar politicas pt-
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blicas. Com o tempo, essas avaliagdes passaram a ter papel mais central na gestao
da educagido, ganhando peso nos discursos sobre qualidade e na responsabiliza¢io

das escolas e redes de ensino de forma geral (Gomes, 2024).

A participac¢do do Brasil em avalia¢des internacionais, como o Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), reflete uma tendéncia global de pa-
dronizagdo e comparagio de resultados educacionais. Segundo Oliveira (2020),
esse movimento estd inserido em um contexto de globaliza¢io das politicas pa-
blicas, no qual organismos internacionais adquirem protagonismo na defini¢io
de diretrizes e metas educacionais. O PISA, ao estabelecer pardmetros de desem-
penho em leitura, matemdtica e ciéncias para estudantes de 15 anos, contribui
para a criagdo de rankings internacionais que passam a influenciar diretamente as

decisdes dos gestores educacionais nacionais.

Dentre as principais avalia¢des externas nacionais e estaduais estdo o pré-
prio SAEB (incluindo a Prova Brasil), que vai determinar Indice de Desenvolvi-
mento da Educacio Bésica (IDEB). Destaca-se que o IDEB serve como pardmetro
de referéncia na anélise dos indicadores educacionais, permitindo reflexdes sobre

os avangos e desaflos no processo de ensino e aprendizagem.

O IDEB tem exercido papel central nas avalia¢des educacionais brasileiras,
ao combinar resultados de testes padronizados com indicadores de fluxo escolar
para mensurar a qualidade da educacio. Essa metodologia influencia diretamente
as praticas escolares, incentivando o “ensino para a prova” e a reorganiza¢ao do
curriculo para atender as exigéncias das avaliagdes externas. Além disso, a pressao
por metas numéricas promove uma cultura de responsabiliza¢io que, muitas ve-
zes, privilegia resultados quantitativos em detrimento do desenvolvimento inte-
gral dos estudantes. Criticas apontam que o IDEB, ao valorizar indicadores padro-
nizados, pode reforcar desigualdades educacionais ao desconsiderar as condigdes
sociais e regionais das escolas, dificultando a adog¢io de politicas que contemplem
as especificidades locais. Dessa forma, embora o IDEB tenha contribuido para
maior visibilidade dos resultados educacionais, seu impacto nas avaliacdes exige
uma reflex3o critica para garantir que a busca por qualidade nio comprometa a

diversidade e a justica social no ensino.

Outra avaliagio nacional de grande relevincia é o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), oi instituido em 1998, com o objetivo de avaliar o desem-

penho escolar dos estudantes ao término da Educac¢io Bésica. Em 2009, o exame
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aperfeicoou sua metodologia e passou a ser utilizado como mecanismo de acesso
a Educagdo Superior. E, em Ambito estadual as avaliacdes externas sio conduzidas
pelo SAEGO (Sistema de Avaliagao Educacional do Estado de Goids) e pela ADA
(Avaliagao Dirigida Amostral). O SAEGO avalia estudantes do 2°, 5° e 9° anos do
Ensino Fundamental, e do 3° ano do Ensino Médio. J4 a ADA é aplicada a todos
os alunos a partir do 4° ano do Ensino Fundamental. As avalia¢des visam diagnos-

ticar o nivel de aprendizado e fornecer dados para aprimorar o processo educativa.

Essas avaliagdes tém como objetivo medir o desempenho dos estudantes
em 4reas como Lingua Portuguesa e Matemadtica, e fornecer dados para andlise e
formulacio de politicas ptblicas. No entanto, sua associa¢do direta com a quali-
dade da educagio é controversa: embora fornecam indicadores relevantes, muitas
vezes desconsideram fatores contextuais como desigualdades sociais, infraestru-
tura das escolas, formag¢io docente e projetos pedagdgicos. A critica reside justa-
mente na forma como esses resultados sdo utilizados de maneira simplista para
ranquear escolas e redes, ignorando a complexidade do processo educativo e con-
tribuindo para um estreitamento curricular e pressdes indevidas sobre professores
e estudantes, atendendo principalmente o processo politico, pelo qual viabiliza o

resultado, de forma quantitativa.

Oliveira (2020) enfatiza a crescente influéncia de agéncias internacionais
na formulagio das politicas educacionais brasileiras, especialmente no campo da
avaliacio. Segundo a autora, a difusio de avaliagdes em larga escala, como o PISA
e 0 SAEB, reflete a ado¢3o de um modelo neoliberal de regulacio da educagio, no
qual o Estado assume uma postura gerencial e tecnocratica. Essas avaliagdes sdo uti-
lizadas como instrumentos de controle e responsabilizagio das escolas e dos profes-
sores, promovendo uma ldgica de performance que desconsidera as desigualdades
sociais e os contextos locais. Para Oliveira (2020), a avaliagao, nesse modelo, perde
seu potencial pedagdgico e passa a servir como mecanismo de ajuste e governanga,

em conformidade com interesses globais de padronizag¢io e competitividade.

A pesquisadora Marialuisa Villani (2012) analisa como a adogio de ava-
liagdes em larga escala no Brasil tem sido profundamente influenciada por orga-
nismos internacionais, como a Organiza¢io para Cooperagio e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) e o Banco Mundial (BM). A autora observa que essas insti-
tui¢des promovem uma agenda de padroniza¢io que ignora as diversidades regio-

nais, culturais e sociais do pais, impondo uma légica de eficiéncia e produtividade
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incompativel com a realidade educacional brasileira. Para o autor, a importacgio de
modelos internacionais como o PISA pode comprometer a autonomia das politi-

cas publicas e aprofundar processos de exclusio (Villani, 2012).

Em Ambito internacional, o socidlogo britinico Stephen Ball contribui
com a compreensdo desse fendmeno ao discutir o que chama de politicas educa-
cionais globalizadas. Ball argumenta que as avaliagdes internacionais sio utiliza-
das como instrumentos de governanca transnacional, operando como formas de
“governar a distdncia” por meio de dados, rankings e indicadores que estabelecem
padroes globais de desempenho e pressionam os paises a adotarem reformas con-

vergentes (Ball, 2004).

Conforme apontado por Ball (2004), essas avalia¢des e recomendagdes
globais s3o instrumentos de governanca a distincia, capazes de interferir nas de-
cisdes internas dos paises ao imporem paridmetros e metas universais de desempe-
nho, geralmente expressos em indicadores quantitativos, rankings e indices com-
parativos. No Brasil, esse movimento se concretiza na ado¢do de avaliagdes em
larga escala como o PISA, 0 SAEB e o IDEB, que passam a orientar as politicas pa-
blicas e o funcionamento das redes de ensino. A partir desses instrumentos, con-
solida-se uma ldgica de responsabiliza¢io e eficiéncia, frequentemente associada
ao modelo neoliberal de gestio educacional, no qual a escola ptblica é chamada a
demonstrar resultados mensurdveis e comparaveis internacionalmente, sob pena

de ser considerada ineficiente ou fracassada.

Essa légica desconsidera, entretanto, a complexidade do sistema educa-
cional brasileiro, marcado por desigualdades regionais profundas, pluralidade
cultural e diversidades socioecondmicas. As escolas do campo, das periferias urba-
nas e de territdrios indigenas, por exemplo, vivem realidades que nio podem ser
adequadamente representadas por um conjunto padronizado de indicadores. A
imposi¢io desses padrdes globais, portanto, pode refor¢ar a marginalizagdo dessas
comunidades e reduzir a concepgio de qualidade educacional a mera elevagio de
notas em testes padronizados. A critica central reside no risco de se naturalizar
uma ideia de qualidade universal e homogénea, dissociada dos reais desafios e
necessidades da educag¢do brasileira. Em vez de promover a equidade e a justica
social, essas influéncias podem acentuar desigualdades estruturais, ao desconsi-
derarem o papel formativo da escola como espago de construcio de cidadania,

identidade e emancipacio social (Gomes; Melo, 2018).
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Dessa maneira, torna-se urgente repensar criticamente o modo como es-
sas influéncias internacionais sio incorporadas nas politicas ptablicas nacionais. E
necessario resgatar uma concep¢ao de qualidade educacional que valorize a diver-
sidade dos contextos locais, respeite as especificidades dos sujeitos e considere o
papel histérico e social da escola publica brasileira, especialmente em territérios
vulnerabilizados como o campo. Somente assim serd possivel construir um projeto
educacional préprio, democritico e comprometido com a transformacio social,

para além dos imperativos do mercado global.

Diante do exposto, é possivel concluir que a consolidagio das avaliagdes
externas no Brasil, fortemente influenciada por organismos internacionais e por
uma légica gerencial de regulacdo educacional, trouxe importantes avangos no
que se refere & produ¢io de dados e diagndsticos sobre o sistema educacional.
No entanto, a centralidade conferida a essas avalia¢des, sobretudo ao IDEB, ao
ENEM, ao PISA e aos sistemas estaduais como o SAEGO, revela uma tendéncia
preocupante de padronizagio e de redugio da complexidade do processo educati-
vo a numeros e metas. Essa l6gica, ao privilegiar resultados quantitativos e ignorar
fatores contextuais e sociais, compromete a autonomia pedagdgica das escolas,
pressiona professores e estudantes e favorece politicas de responsabiliza¢io em

detrimento de uma formagio mais integral e equitativa.

Assim, torna-se fundamental promover uma reflexdo critica sobre o uso e
os objetivos dessas avalia¢des, de modo a garantir que elas realmente contribuam
para a melhoria da qualidade da educagio, respeitando a diversidade e assegurando
justica social no ensino. Isso porque a qualidade da educagio nio pode ser reduzi-
da exclusivamente aos resultados numéricos obtidos em avalia¢des externas ou a
posicdo das escolas em rankings de desempenho, uma vez que tais instrumentos,
embora oferecam dados quantitativos relevantes, nio contemplam integralmente
a complexidade do processo educativo, especialmente em contextos diversos como
o da Educa¢io do Campo. Assim, o objetivo deste trabalho é, refletir de que forma
as avaliagdes externas dialogam (ou nio) com a realidade da Educagio do Campo,
considerando seus impactos na pritica pedagdgica, nos processos de ensino e apren-

dizagem e na valorizagao dos saberes e contextos dos estudantes do campo.

H4, portanto, uma demanda por uma nova epistemologia da avaliagio que
supere a predominancia de um paradigma positivista, baseado na mensuragio, que

muitas vezes se resume a produc¢ao de padrdes e rankings, incentivando a competi-
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¢ao e ameacando reduzir a Educac¢io a um segmento do mercado, o que contribui
para o aprofundamento das desigualdades escolares (Fernandes; Gomes, 2022; Go-
mes; Melo, 2018; Walker, 2020). Uma concepgao de avaliagio comprometida com a
transformacio social deve valorizar os saberes locais, as especificidades regionais e as
trajetdrias dos sujeitos envolvidos no processo educativo, reconhecendo que a verda-
deira qualidade da educagio estd intrinsecamente ligada a promogio da equidade e

a construgio de praticas pedagdgicas contextualizadas e significativas.

Educacao do Campo: a pratica pedagodgica, o processo
de ensino e aprendizagem e a avaliacao externa

A reflex3o que se segue encontra-se enraizada nas conclusdes elabora-
das a partir dos estudos de Hoffmann (1998; 2011), Luckesi (2002; 2011), Mina-
yo (2008) e Freitas (2023). Esses autores compreendem a avaliagdo como uma
prdtica que possibilita uma reflexdo critica sobre o processo de aprendizagem
cognitiva do aluno, analisando o alcance dos objetivos propostos no contexto
escolar. Segundo Luckesi (2003; 2011), avaliar é julgar a qualidade de alguma
realidade, com vistas a uma decisio. Para ele, a avaliagio é um exercicio in-
telectual que permite diagnosticar situagdes, favorecer o autoconhecimento e
transformar praticas pedagdgicas, sendo parte insepardvel do processo educa-
tivo e social da escola. Assim, a avaliagio deve ser um instrumento de reflexdo
permanente sobre as a¢des do docente. Hoffmann (1998; 2011) também propde
uma concepg¢ao alternativa de avalia¢io, ao afirmar que “avaliar é investigar para
tomar decisdes”, superando o modelo tradicional de avaliagio como sindnimo
de verificagio e classificagdo. Para a autora, a avaliacio deve ser um processo
dindmico e formativo, que valorize as diferencas dos alunos como ponto de par-

tida para a constru¢io do conhecimento.

No contexto da Educagio do Campo, essa concep¢io ganha especial
relevincia. A pratica pedagdgica deve respeitar a diversidade cultural, social e
econdmica das populagdes rurais. No entanto, segundo Minayo (2008), as préti-
cas avaliativas tradicionais desconsideram a realidade concreta dos sujeitos, fa-
vorecendo processos de exclusio e desigualdade, o que reforca a necessidade de
instrumentos avaliativos mais sensiveis as particularidades do campo de acordo

com sua realidade de vivéncias.
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Ao refletir sobre o papel das avalia¢des externas na educagao bésica brasi-
leira, percebo o quanto elas tém influenciado diretamente as priticas pedagdgicas
e a gestdo escolar nos dltimos anos. A partir da década de 1990, com a criagdo do
SAEB e posteriormente de outros instrumentos como o IDEB e 0 ENEM, a escola
passou a conviver com uma légica de mensura¢io do desempenho que, embora

traga informagdes relevantes, também impde desafios significativos.

Em minha experiéncia como educadora, noto que essas avaliagbes nem
sempre refletem a realidade completa das escolas, especialmente daquelas situa-
das em contextos de vulnerabilidade social. Muitas vezes, nds educadores somos
cobrados por resultados que ignoram as condicdes precirias de infraestrutura, a
falta de recursos diddticos ou a complexidade do cotidiano escolar. Além disso,
hd uma pressao crescente para que os contetidos cobrados nestes testes se tornem
o foco do ensino, o que pode gerar um curriculo reduzido e empobrecido, voltado

apenas ao “treinamento para a prova’.

Oliveira (2005) e Candau (2008) tém apontado que as avalia¢des exter-
nas, ao privilegiarem métricas padronizadas e descontextualizadas, acabam por
reforcar as desigualdades educacionais existentes, em vez de enfrenti-las. Oliveira
(2005) destaca que a légica gerencial das politicas avaliativas, orientada por uma
racionalidade neoliberal, desconsidera as condi¢des reais das escolas ptblicas, so-
bretudo daquelas localizadas em regides historicamente menos favorecidas em
termos de investimento, como o Centro-Oeste e o Norte do pafs. A autora alerta
que “os resultados obtidos nas avaliagdes em larga escala nio podem ser desvincu-
lados das condi¢des materiais e simbdlicas em que se realizam os processos educa-

tivos” (Oliveira, 2005, p. 132).

Villani (2012) critica a importacio acritica de modelos internacionais de
avaliacdo, como o PISA, que impdem padrdes homogéneos de qualidade e “igno-
ram a heterogeneidade das condic¢des educacionais brasileiras, aprofundando as
assimetrias entre as regides” (Villani, 2012, p. 89). Esses modelos, ao desconsidera-
rem as especificidades locais, induzem préticas escolares centradas no “treinamen-

to para a prova’, comprometendo a formacao integral dos estudantes.

Os estudos empiricos realizados em Goids reforcam essa anlise da pesquisa-
dora Valéria Cristina Pinheiro da Silva (2016), fez sua em pesquisa na rede estadual,
identificou que a pressio por desempenho em avalia¢des como o SAEB gerou em-

pobrecimento curricular, praticas pedagdgicas padronizadas e estresse docente, sem
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a devida contrapartida em infraestrutura e apoio pedagdgico. De modo semelhante,
Faria (2018) observou que as avaliacdes externas, em vez de promoverem melhoria
da qualidade, passaram a funcionar como instrumentos de controle, obscurecendo

as desigualdades e impondo légicas gerenciais as escolas ptiblicas.

Acredito que é possivel aproveitar os dados das avaliagdes externas como
uma ferramenta diagnéstica, desde que sejam analisados de forma critica e con-
textualizada. No entanto, é urgente repensar a forma como esses resultados sio
utilizados, para que ndo sirvam apenas para ranquear escolas nos seus avangos,
mas sim para promover ag¢des concretas de melhoria, com apoio real as redes de
ensino e valorizacgdo dos profissionais da educa¢do. Educacio de qualidade vai
muito além de nimeros - envolve acolhimento, inclusdo, criatividade e compro-

misso com a formagao integral dos nossos estudantes.

Percebendo que além das suas praticas existem outros fatores que emer-
gem a qualidade do ensino no impacto que refere o saber no todo do processo
educativo. Com base nas reflexdes apresentadas, é possivel concluir que a avalia-
¢ao, quando compreendida em sua dimensio formativa e dialdgica, constitui-se
em um potente instrumento para a transformagéo das praticas pedagégicas € para

a promocao de uma educagio mais justa e significativa.

No entanto, a hegemonia das avaliagdes externas, guiadas por légicas tecno-
criticas e descontextualizadas, tem produzido efeitos colaterais preocupantes, como
o empobrecimento curricular, 0 aumento da pressio sobre os professores e o refor¢o
das desigualdades educacionais. Especialmente no contexto da Educa¢io do Campo
e de outras realidades socialmente vulnerdveis, torna-se urgente repensar as formas
de avaliar, respeitando a diversidade dos sujeitos e das comunidades escolares. A
avaliagdo ndo pode se restringir a medir desempenhos a partir de parAmetros tinicos
e homogéneos; ela deve ser capaz de reconhecer trajetdrias, valorizar singularida-
des e subsidiar politicas publicas comprometidas com a equidade e com a formagio
integral dos estudantes. Somente assim serd possivel resgatar o verdadeiro sentido

pedagdgico da avaliagdo e coloci-la a servigo de uma educagio emancipadora.
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A avaliacao externa e a Educacao do Campo:
um didlogo com a realidade?

A avaliagdo externa, tem sido objeto de criticas por parte de diversos au-
tores, especialmente no que tange a sua aplicagio em contextos diversos como o
da Educa¢io do Campo. Freitas (2005; 2023) destaca que a avalia¢io externa, ao
adotar uma concepgao empresarial de qualidade educacional, tende a favorecer
interesses corporativos e a meritocracia, desconsiderando a complexidade e diver-
sidade dos contextos educacionais. Ele propde uma qualidade negociada e critica,

que leve em conta as especificidades locais e promova a justica social.

Peifer (2010), por sua vez, enfatiza que a educa¢io do campo possui ca-
racteristicas proprias que sio frequentemente ignoradas pelas avalia¢des externas
padronizadas. Ela argumenta que essas avaliacdes desconsideram os saberes locais
e as praticas pedagdgicas contextualizadas, contribuindo para a marginalizacdo
das escolas do campo. Esteban (2020), complementa essa critica ao afirmar que
as avaliagdes externas, ao se basearem em pardmetros uniformes, nio reconhecem
a diversidade dos processos educativos e acabam por reforcar desigualdades. Ela
defende uma abordagem avaliativa que valorize a singularidade dos contextos e

promova a reflexdo critica sobre as priticas pedagdgicas.

Diante dessas perspectivas, é evidente que a aplicagdo indiscriminada de
avaliaces externas pode invisibilizar as especificidades da Educagiao do Campo.
Para que haja um didlogo efetivo, é necessdrio que as politicas avaliativas sejam
sensiveis as diversidades regionais e culturais, reconhecendo e valorizando as pri-

ticas educativas locais.

Freitas (2023) denuncia que as avalia¢des externas como o SAEB e a Prova
Brasil tém padronizado e engessado o curriculo escolar, impondo parimetros urba-
nos as escolas do campo e negligenciando suas especificidades. Esteban (2020), por
sua vez, argumenta que avaliar a aprendizagem de sujeitos do campo exige com-
preender seus saberes locais e suas formas proprias de construir o conhecimento,

reforcando a critica a padronizacdo e & homogeneizacio das praticas avaliativas.

Além disso, Peifer (2010) afirma que a avaliagdo deve possibilitar ndo ape-
nas o levantamento de deficiéncias, mas, principalmente, o reconhecimento das

potencialidades dos educandos, contribuindo para que o educador repense suas
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préticas e o educando desenvolva integralmente suas capacidades cognitivas, afe-

tivas e sociais e politicas educacionais.

Diante disso, a avaliacdo da Educa¢io do Campo deve ser continua, demo-
critica e dialdgica, promovendo a emancipag¢io dos sujeitos rurais e contribuindo
para a construgdo de priticas pedagdgicas mais justas e contextualizadas. Mais
do que classificar, a avaliagio deve ser um meio de transformacio social e forta-
lecimento das identidades do campo levando em conta o contexto que o aluno

vivencia e nio da classe que emerge a politica da Educagio.

Apesar das criticas ao uso do IDEB como um indice padronizado que pode
desconsiderar desigualdades sociais e contextuais, é importante destacar os avancos
concretos registrados em Goids. Segundo reportagem oficial do governo do estado,
em 2023, as escolas do campo em Goids tém apresentado resultados expressivos no
IDEB, frequentemente acima da média nacional. O estado alcangou a melhor nota
do pais no ensino médio, com 4,8 pontos, e destacou-se nos anos iniciais do ensi-
no fundamental, com média de 6,3 pontos (Goids, 2023). Esses resultados segundo
a secretdria estadual de Educacio do Estado (SEDUC) refletem investimentos sig-
nificativos em infraestrutura, tecnologia e recursos humanos, fundamentais para o
progresso das escolas rurais. O programa GoidsTec, que utiliza o ensino mediado por
tecnologia, tem se mostrado um elemento estratégico nessa trajetdria, evidencia-
do pelo aumento significativo no IDEB do Colégio Estadual Carolina Vaz da Silva,
em Cristalina, como aponta a SEDUC. Tais avancos indicam que, quando acompa-
nhados de politicas ptblicas efetivas e investimentos estruturais, os indicadores do
IDEB podem refletir melhorias reais no desempenho escolar, embora seja funda-
mental manter um olhar critico para evitar que a busca por resultados comprometa

a diversidade curricular e as especificidades locais.

Embora o Programa Goids TEC tenha contribuido para a ampliagio do
acesso a educacio em 4reas rurais e apresentado avangos nos resultados do IDEB,
é necessario adotar uma perspectiva critica sobre sua efetividade em atender as
especificidades dos alunos do campo. A énfase no ensino mediado por tecnologia,
por mais inovadora que seja, nio substitui a riqueza das interagdes presenciais,
fundamentais para a internalizagio de conhecimentos e desenvolvimento socioe-

mocional, conforme aponta Vygotsky (1984).

Além disso, os dados de avaliagao externa, como o IDEB, ainda que mostrem

resultados expressivos, como a nota de 4,8 no ensino médio e 6,3 nos anos iniciais,



248 | COLECAO ESCOLA DA TERRA - VOL.3

ndo refletem de maneira completa a qualidade da educacio oferecida, especialmen-
te em contextos rurais. Esses indices padronizados tendem a desconsiderar desigual-
dades sociais, culturais e regionais, bem como as condi¢des concretas de aprendiza-
gem dos estudantes do campo. Ou seja, embora o investimento em infraestrutura,
tecnologia e recursos humanos seja relevante, os indicadores de desempenho isola-
dos podem dar uma impressio distorcida de que o programa atende plenamente as

demandas especificas dessas comunidades (Lopes e Alvarenga, 2024).

Portanto, é possivel afirmar que o Goids TEC, ao priorizar o ensino media-
do por tecnologia e o cumprimento de metas padronizadas, ainda nio incorpora
de forma efetiva as particularidades do contexto rural, como saberes locais, prati-
cas culturais e desafios socioecondmicos, elementos essenciais para uma educagio
inclusiva e contextualizada. Isso evidencia a necessidade de estratégias pedagdgi-
cas complementares que valorizem as interagdes sociais e o ensino adaptado 2 rea-
lidade dos alunos, garantindo que a melhoria nos indicadores nio se sobreponha

a qualidade integral da aprendizagem.

A partir das reflexdes desenvolvidas, torna-se evidente que as avalia¢des
externas, embora possam oferecer subsidios importantes para o diagnéstico da
educagio, precisam ser analisadas criticamente quando aplicadas de forma homo-
génea a contextos marcadamente diversos, como o da Educagio do Campo. Os
estudos de Freitas (2003; 2023), Peifer (2010) e Esteban (2020) revelam os limites
de uma l6gica avaliativa padronizada, que ignora as especificidades socioculturais
e pedagdgicas das escolas do meio rural, desvalorizando seus saberes locais e im-

pondo pardmetros urbanos que pouco dialogam com suas realidades.

Nesse sentido, é urgente a construgio de politicas avaliativas que respeitem
a pluralidade dos territérios educativos, reconhecendo que avaliar vai além de me-
dir - é um ato politico, ético e pedagdgico, capaz de contribuir para a transformagdo
social e o fortalecimento das identidades do campo. A avaliagio deve assumir uma
perspectiva formativa, emancipatéria e dialdgica, comprometida com a justiga social
e com a valorizagio das priticas educativas locais. Ao mesmo tempo, os avangos re-
gistrados pelas escolas do campo em Goids, com destaque para os bons resultados no
IDEB em 2023, demonstram que, quando acompanhadas de politicas pablicas efeti-
vas e investimentos em infraestrutura, formagio docente e tecnologias, as avaliagdes

externas podem refletir progressos reais no processo educativo.
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Contudo, é fundamental que tais resultados ndo sejam utilizados apenas
como metas a serem atingidas a qualquer custo, mas sim como indicadores que
subsidiem a¢des mais amplas, comprometidas com uma educagio de qualidade,
integral e contextualizada. Portanto, reafirma-se a necessidade de equilibrar os
dados das avalia¢des externas com um olhar sensivel as realidades locais, garan-
tindo que o compromisso com a qualidade nio se restrinja & obten¢io de bons
indices, mas que esteja alicercado no respeito a diversidade e no fortalecimento
das préticas pedagdgicas proprias do campo. Avaliar, nesse contexto, é um ato
de escuta, de reconhecimento e de compromisso com uma educagio verdadei-

ramente transformadora.
CONSI DERAQOES FINAIS

Este artigo buscou refletir sobre a forma como as avaliagdes externas dia-
logam (ou nio) com a realidade da Educa¢io do Campo, analisando seus impactos
nas praticas pedagdgicas, nos processos de ensino e aprendizagem e na valoriza-
¢ao dos saberes e contextos proprios dos estudantes do meio rural. As reflexdes
desenvolvidas ao longo do estudo evidenciaram que tais avalia¢des, ao se fun-
damentarem em padrdes homogéneos de qualidade, pouco dialogam com as es-
pecificidades dos territérios rurais. Ao adotarem pardmetros descontextualizados,
estas avaliagdes desconsideram os saberes locais, as priticas pedagdgicas situadas
e as formas préprias de constru¢io do conhecimento que emergem no cotidiano
das comunidades do campo. Como consequéncia, comprometem a elabora¢io de
curriculos significativos e reforcam o distanciamento entre a escola e a realidade

de vida dos alunos do campo.

Ainda que as avaliagdes externas possam fornecer indicadores tteis para
um diagndstico amplo da educagio, sua aplica¢io descolada do contexto tende a
engessar o curriculo escolar, reduzir a autonomia dos educadores e desvalorizar
aspectos culturais, sociais e afetivos que sio fundamentais no processo de ensino e
aprendizagem na Educac¢io do Campo. Em vez de promover equidade, o modelo
padronizado pode agravar desigualdades ja histéricas, ignorando a complexidade

e a diversidade dessas realidades escolares.

Por outro lado, utilizar os indicadores das avalia¢des externas de forma po-

sitiva, quando estes sio acompanhados de politicas pablicas consistentes, investi-
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mentos adequados em infraestrutura e formagao continuada de professores, além
da valorizag3o das praticas pedagdgicas locais. Resultados expressivos em avalia-
¢oes como o IDEB podem, nesse sentido, indicar avangos concretos na qualidade
do ensino, desde que interpretados de forma critica e utilizados como subsidio

para a constru¢io de uma educagio mais justa, contextualizada e emancipadora.

Dessa forma, torna-se imprescindivel que as politicas avaliativas se voltem
para uma perspectiva que considere as especificidades socioculturais do campo,
respeitando as singularidades dos sujeitos e dos territérios onde as escolas se in-
serem. A avaliagdo nio pode se restringir a légica da mensuragdo de resultados
ou a classifica¢io de escolas em rankings, pois a qualidade da educag¢do ndo se
determina unicamente por esses indicadores. E preciso reconhecer que uma edu-
cagio de qualidade estd profundamente relacionada a valorizagao dos saberes lo-
cais, a construgio de curriculos contextualizados e a garantia de condigdes reais de

aprendizagem para todos os estudantes.

Por fim, reforca-se a importincia de que as avaliagcdes externas sejam res-
significadas enquanto instrumentos de diagndstico e orientagdo de priticas peda-
gbgicas, e ndo como mecanismos de controle e puni¢do. O desafio estd em articular
tais instrumentos a uma proposta de educa¢io do campo que priorize a equidade,
a diversidade e a justica social, promovendo uma formacao integral dos sujeitos e

contribuindo efetivamente para o desenvolvimento das comunidades rurais.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Educa¢io do Campo no Brasil constitui um movimento politico, peda-
gbgico e social que emerge como resposta as histéricas desigualdades
enfrentadas pelas popula¢des camponesas no que tange ao acesso a edu-
cagio publica de qualidade, com respeito as especificidades culturais, sociais e ter-
ritoriais desses sujeitos. Historicamente excluida das politicas pablicas e marcada
por uma légica urbana e homogeneizante, a escola do campo esteve, por muito
tempo, desvinculada da realidade concreta das comunidades rurais, promovendo

praticas escolares descontextualizadas e alheias aos modos de vida camponeses.

Foi a partir da mobilizacdo dos préprios trabalhadores do campo, movi-
mentos sociais, universidades e setores da sociedade civil organizada que se cons-
tituiu a luta por uma educagdo do campo que reconhega, valorize e se articule
com os saberes locais, com as praticas de vida e com os projetos politicos desses
povos. Nesse contexto, a literatura infantil ganha relevincia nio apenas como ins-
trumento pedagdgico que desenvolve competéncias linguisticas e cognitivas, mas
como instAncia que contribui para a construgio identitdria e para a formagio criti-
ca das criangas, promovendo o didlogo entre o universo simbdlico da infincia e o

territério em que elas vivem, tese baseada em Daniel Munduruku (2025)

Reconhecer a infincia como etapa decisiva do desenvolvimento humano
implica compreender a poténcia da imagina¢do, da oralidade e da fantasia como
elementos estruturantes da aprendizagem. Assim, os textos literdrios nio devem ser
reduzidos a meros recursos didéticos ou ferramentas de alfabetiza¢io funcional, mas
compreendidos como espagos de expressao estética, subjetiva e politica. Quando
adequadamente escolhidos e intencionalmente mediados, os livros infantis podem
contribuir significativamente para a valoriza¢io da cultura camponesa, das memé-

rias coletivas e das experiéncias cotidianas das criangas que vivem no campo.
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A literatura infantil, quando inserida no ambiente escolar com intencio-
nalidade critica e sensibilidade pedagdgica, torna-se um meio eficaz de mediagio
entre os saberes locais e os conhecimentos sistematizados, promovendo processos
formativos comprometidos com a emancipagio dos sujeitos. Nesse sentido, torna-se
imprescindivel considerar os contextos socioculturais das infAncias do campo na se-
lecao e abordagem dos textos literdrios, assegurando que a produgio simbélica que
circula na escola ndo reforce esteredtipos ou invisibilize as diversidades existentes,

mas, ao contririo, fomente o respeito as maltiplas formas de ser, viver e aprender.

Ampliar o debate sobre a literatura infantil na Educa¢io do Campo é, por-
tanto, um exercicio de resisténcia epistemoldgica e politica. Trata-se de reafirmar
o direito das criancas camponesas a uma educagio que dialogue com suas raizes,
que potencialize suas linguagens e que lhes permita projetar futuros plurais e pos-
siveis. Nesse horizonte, este artigo propde discutir o papel da literatura infantil
como aliada na construgio de uma Pedagogia do Campo que seja critica, plural e

profundamente enraizada na realidade dos sujeitos que a compdem.

A presente investigacao fundamenta-se em uma abordagem qualitativa, de
natureza exploratéria, com o objetivo de aprofundar a compreensio sobre o papel
da literatura infantil na Educa¢do do Campo. O percurso metodoldgico adotado
orienta-se pela busca de sentidos e significados atribuidos as priticas educativas
que envolvem a leitura literdria, atividade que vai além da simples compreensio
do significado literal do texto, envolvendo a interpretacio, a reflexdo e a apre-
cia¢io da arte da escrita em um contexto das infincias camponesas, priorizando,

portanto, a andlise interpretativa e reflexiva dos dados coletados.

Optou-se pela realizacio de uma revisio bibliogrifica e andlise documen-
tal como procedimentos principais de coleta e sistematizagio das informacdes.
Para isso, foram selecionadas obras académicas e produgdes tedricas nacionais
que abordam trés eixos temdticos interdependentes: literatura infantil, Educacdo
do Campo e os fundamentos epistemoldgicos e politicos da educagio popular. A
selecao do corpus foi guiada pelo critério de relevAncia académica, atualidade e
coeréncia com o objeto de estudo, priorizando autores comprometidos com uma
perspectiva critica e emancipatéria da educagio, como Abramovich (1997), Caldas

(2004), Arroyo (2007) e Molina (2014).

A anilise dos materiais foi conduzida a luz de um referencial teérico in-

terdisciplinar, que articula os campos da pedagogia, da sociologia da infancia, dos
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estudos literdrios e da educagdo do campo. O enfoque critico permitiu compreen-
der as interagdes entre linguagem, cultura e territério, bem como identificar os
desafios e potencialidades do uso da literatura infantil como estratégia pedagdgica
que respeita e valoriza as especificidades das infincias rurais. Considera-se, nesse
sentido, a educa¢io como um campo de disputas simbdlicas e politicas, no qual
a produgio de sentidos estd diretamente relacionada as condigdes histéricas e so-

ciais dos sujeitos envolvidos.

A pesquisa também se apoia nas diretrizes da educagio popular, entendi-
da aqui como uma abordagem que reconhece os saberes populares e as vivéncias
cotidianas como elementos legitimos na constru¢io do conhecimento. Conforme
Paulo Freire (1983), toda pratica educativa implica uma leitura critica do mundo,
o que exige do educador um compromisso ético com a transformagdo da realidade
e com a escuta sensivel das vozes historicamente silenciadas. Assim, a metodologia
adotada nio se limita a descri¢io de dados, mas propde uma anlise comprometi-
da com a justica social, a equidade educacional e o reconhecimento da diversidade

cultural como principio pedagdgico fundamental.

Literatura infantil e educacao do campo:
relagcoes e convergéncias

A literatura infantil ocupa um lugar central e estratégico no processo edu-
cativo por sua capacidade de despertar a imaginac¢ao, ampliar horizontes cognitivos,
estimular o pensamento critico e colaborar na construgio ética, estética e identitdria
das criancas em formagdo. Como aponta Abramovich (1997, p. 14), “a literatura in-
fantil, longe de ser apenas um passatempo, cumpre a fungio de traduzir e organizar
o mundo interno e externo da crianga, oferecendo instrumentos para que ela no-

meie emogdes, compreenda acontecimentos e se posicione no mundo.”

No contexto da Educagio do Campo, essa func¢io torna-se ainda mais
relevante, pois os textos literdrios, quando articulados as vivéncias do territério,
assumem o papel de pontes entre a cultura local e os conhecimentos escolares.
Conforme defende Abramovich (1997, p. 16), “ler para uma crianca é oferecer a
ela a possibilidade de entrar em contato com diferentes realidades, com diferentes
formas de sentir e de pensar, e com diferentes culturas”. A literatura, portanto, nao

é apenas uma estratégia did4tica, mas uma experiéncia estética, sensivel e forma-
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dora que permite ao leitor mergulhar em outras narrativas de mundo e refletir

sobre as suas proprias.

Essa compreensio é fundamental para o campo educacional, especial-
mente quando se trata de popula¢des historicamente invisibilizadas ou sub-re-
presentadas no curriculo, como é o caso das comunidades rurais e camponesas. A
literatura infantil, nesse sentido, pode funcionar como uma tecnologia simbdlica
de resisténcia, ao promover a valoriza¢io das memorias, dos saberes tradicionais e
das identidades locais. Como observa Caldas (2004, p. 97), “as histérias que falam
do campo, que tratam do cotidiano rural, da vida com os animais, das festas popu-
lares e das relagdes com a terra tém o poder de afirmar uma identidade que muitas

vezes é silenciada nos espagos escolares”.

Além disso, a literatura infantil, ao promover o contato com diferentes
linguagens e culturas, contribui para a forma¢do de uma sensibilidade ética nas
criangas. Ela oferece n3o apenas modelos de comportamento ou valores morais,
mas situagdes complexas, ambiguas e desafiadoras, que demandam interpretacio,
julgamento e posicionamento. Nesse ponto, a literatura se aproxima da ideia frei-
reana de uma educagdo problematizadora e critica, pois convoca os sujeitos a se
posicionarem diante do mundo. Como afirma Freire (1983), “ensinar exige res-
peito aos saberes dos educandos, exige o reconhecimento de que ensinar nio é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produg¢io ou a sua

construcio” (Freire 1983, p. 47).

Essa produgio de sentido, no caso da crianga do campo, se fortalece quan-
do as narrativas apresentam referéncias ao seu cotidiano, aos seus afetos e as suas
relagbes comunitdrias. Quando uma crian¢a 16 — ou ouve — uma histéria que
fala sobre a planta¢do do milho, sobre a roda de fogueira nas festas juninas, ou
sobre a relagio entre avds e netos no campo, ela nao apenas se identifica, mas se
sente reconhecida. E o reconhecimento é o primeiro passo para a valorizagio de
si e da sua cultura. Como aponta Silva (20009, p. 58), “a literatura é um territ6rio
simbdlico onde se constroem subjetividades, e onde também se disputa poder:
quem ¢ representado, como é representado e quem tem voz s3o questdes politicas

que afetam a formacio dos leitores desde a infincia”.

Ao integrar a literatura infantil aos processos educativos no campo, cria-se
a possibilidade de tensionar os curriculos monoculturais, que na sua concepgio e

implementacio, privilegiam uma tnica cultura, geralmente a cultura dominan-
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te, em detrimento da diversidade cultural presente na escola e na sociedade, que
ignoram as realidades dos sujeitos que deveriam formar. O Projeto Politico Peda-
gbgico (também conhecido como projeto pedagdgico ou PPP) é um documento
que deve ser produzido por todas as escolas, segundo a Lei de Diretrizes e Bases
da Educa¢io Nacional (LDB). O documento fortalece a identidade da escola, es-
clarece sua organizagio, define objetivos para a aprendizagem dos alunos e, prin-
cipalmente, estabelece como a escola ird trabalhar para atingi-los, através de um
plano de ac3o. Essa integracdo favorece a constru¢io de uma escola mais aberta,
mais plural e mais sensivel as singularidades dos territérios rurais. Ela também
contribui para ampliar os conceitos de infincia, de leitura e de cultura, deslocando

o olhar tradicional para uma perspectiva critica, dialdgica e libertadora.

Como afirma Arroyo (2007, p.65), “a escola do campo deve ser pensada
a partir dos sujeitos que a habitam, das suas lutas, dos seus modos de vida e dos
seus sonhos”. A literatura infantil, nesse processo, torna-se ferramenta de luta e
de esperanca — uma forma de ensinar as criangas a lerem o mundo com beleza,

sensibilidade e coragem.

Para a Educagio do Campo, a poténcia formativa da literatura infan-
til adquire contornos ainda mais significativos. Ao tratar de sujeitos histori-
camente marginalizados pelas politicas pablicas e pelas estruturas de ensino
centradas na légica urbana e homogeneizadora, a escola do campo tem como
desafio construir priticas pedagdgicas que reconhecam, respeitem e valorizem
a cultura local, os saberes tradicionais e a memoria coletiva das comunidades
camponesas. Essa valorizagdao implica compreender que os territérios rurais
nio sio espagos de atraso ou caréncia, como muitas vezes representados nos
discursos oficiais, mas sim lugares de produc¢io de conhecimento, de resistén-

cia e de identidade (Caldart, 2004).

Nesse sentido, a literatura infantil constitui-se como uma ferramenta pe-
dagbgica estratégica, capaz de articular os contetidos escolares aos modos de vida
do campo. Por meio de histérias que retratam a vida rural — seus ritmos, perso-
nagens, festas, animais, relagdes familiares, vinculos com a terra e cosmovisdes —
cria-se uma ponte entre o universo simbélico da crianga e o universo institucional
do conhecimento. A escola do campo deve acolher as formas de vida, de trabalho
e de expressio de seus sujeitos, e a literatura pode atuar como ponte entre o uni-

verso cultural local e os contetidos escolares (Arroyo, 2004; Caldas, 2004).
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Ao inserir narrativas que tematizam o campo nos espagos escolares, forta-
lece-se o sentimento de pertencimento e de identidade das criancas camponesas.
Elas se veem representadas, escutadas e respeitadas, o que é fundamental para a
constru¢io de uma autoestima positiva e para o desenvolvimento do interesse pela
leitura. Conforme afirma Silva (2009, p.88), “a representac¢ao da infincia rural na
literatura infantil ainda é escassa, e quando ocorre, muitas vezes estd envolta em
estere6tipos ou romantizagdes. Por isso, é necessario ampliar o acervo de obras que
falem do campo a partir de uma perspectiva plural, critica e comprometida com a

realidade dos sujeitos”.

Além disso, a literatura possibilita uma aproximacio entre os saberes es-
colares e os saberes comunitarios, muitas vezes ignorados ou desqualificados pelos
curriculos tradicionais. A leitura de textos que tratam de plantas medicinais, festas
populares, narrativas orais, histérias de trabalho e relagdes com o meio ambiente
favorece o didlogo entre o conhecimento cientifico e o conhecimento popular.
Essa perspectiva estd em consondncia com os principios da educagio popular, de-
fendida por Paulo Freire, que afirma que “nio hd saber mais ou saber menos: h
saberes diferentes” (Freire, 1983, p. 68). Ao legitimar os saberes do campo, a escola
se aproxima das realidades dos educandos e se torna um espago mais democratico,

inclusivo e significativo.

A construgio de vinculos afetivos e cognitivos entre os estudantes e seus
territorios por meio da literatura também responde a uma demanda histérica da
Educac¢io do Campo: a de combater o éxodo rural e a desvalorizacio das culturas
camponesas. Ao valorizar a narrativa que emana do chio vivido, a escola reafirma
que o campo é lugar de infincia, de saber e de futuro. Como argumenta (Molina,
2014, p. 73), “a escola do campo precisa ser uma instituicio comprometida com a
luta pela permanéncia no campo, o que implica formar sujeitos capazes de valori-

zar sua origem e atuar de forma critica em seu territ6rio”.

Portanto, a literatura infantil, nesse contexto, nio é apenas um recurso
didético, mas um campo simbdlico de disputa e de construgio de sentidos. Ao
apresentar o campo nao como um espaco atrasado, mas como territério de vida e
de cultura, ela contribui para a supera¢io de visdes estigmatizadas e para a emer-
géncia de novas narrativas formativas. A leitura de obras que falam da vida rural
com sensibilidade, profundidade e respeito torna-se, assim, um gesto pedagdgico

de resisténcia, de valorizagdo cultural e de formagao integral.



COLECAO ESCOLA DA TERRA - VOL.3 | 261

Caldas (2004, p. 99) destaca que, ao incorporar elementos do universo
camponds, a literatura infantil deixa de ser apenas um exercicio técnico ou um
produto escolarizado para se constituir como ato de resisténcia e afirmagio iden-
titdria. Essa transformagdo ocorre quando as narrativas literdrias permitem que
as crian¢as do campo se reconhecam nos personagens, nas tramas e nos valores
apresentados, fortalecendo sua autoestima, seu sentimento de pertencimento e

A .
sua consciéncia critica sobre a realidade que as cerca.

O didlogo entre literatura e territério, quando realizado de forma critica e
criativa, promove o reconhecimento da diversidade como valor educativo e o com-
bate a invisibilizac¢do cultural que atinge as populagdes rurais. Ao mesmo tempo,
amplia os horizontes dos estudantes, permitindo-lhes conhecer outras realidades e
ampliar sua capacidade de interpretagio do mundo. A escola, nesse contexto, torna-
-se espaco de escuta, valorizagio e reconstrucio de saberes, onde a palavra literdria

é matéria-prima para a constru¢ao de sentidos e de subjetividades mais auténomas.

Por tudo isso, é necessdrio romper com uma concepgio utilitarista da li-
teratura, que a reduz a simples veiculo de aprendizagem de contetidos escolares.
Na Educacio do Campo, a literatura infantil deve ser assumida como prdtica pe-
dagdgica emancipatéria, que contribui para a valorizag¢io da cultura camponesa,
para o fortalecimento dos lagos comunitdrios e para a formacao de leitores criticos,

criativos e sensiveis a pluralidade de mundos que compéem a realidade brasileira.

A anilise do corpus tedrico-documental evidenciou que a literatura infan-
til, quando integrada intencionalmente ao contexto da Educagio do Campo, pode
desencadear transformacdes significativas nas praticas pedagdgicas e nos proces-
sos formativos das criangas. A presenca de narrativas literdrias que dialogam com
a realidade rural amplia as possibilidades de construgio de um curriculo mais de-
mocrético, inclusivo e sensivel & diversidade dos sujeitos e territérios envolvidos

no processo educativo.

A valorizagio das experiéncias do campo por meio da literatura possibi-
lita que as criangas se reconhegam nos personagens, nos cendrios e nas temdticas
abordadas, fortalecendo sua autoestima e seu pertencimento ao territério. Essa
identificagio simbdlica, como aponta Abramovich (1997), é fundamental para a
constitui¢do do sujeito leitor e para o desenvolvimento de uma consciéncia critica
desde os primeiros anos escolares. Segundo a autora, “a literatura infantil, quando

bem escolhida, ajuda a crianca a se reconhecer, a compreender melhor o mundo
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em que vive e a sonhar com mundos possiveis” (Abramovich, 1997, p. 18). Quando
a escola oferece textos que retratam a vida rural com dignidade e respeito, promo-
ve-se uma ruptura com o modelo tradicional urbano-centrista que historicamente

marginalizou os saberes camponeses.

Nesse sentido, o uso da literatura infantil no campo vai além da alfabe-
tizagcdo e da formagio de habilidades cognitivas. Ele se configura como préatica
cultural e politica que estimula o didlogo entre saberes populares e conhecimen-
tos sistematizados, criando uma ambiéncia de aprendizagem mais plural e aco-
lhedora. Ao acessar histérias que remetem ao cotidiano do campo — suas festas,
seus rituais, suas relacdes com a natureza —, a crianga camponesa vivencia o
sentimento de pertencimento e compreende que sua histéria também é digna

de ser narrada, lida e celebrada.

Como afirma Molina (2014, p. 45), “a escola do campo precisa ser um es-
paco de acolhimento das identidades camponesas, nio um lugar de apagamento
de seus saberes e modos de vida. E necessirio que o curriculo dialogue com os
territdrios e as culturas locais.” Isso implica pensar priticas pedagdgicas que levem
em consideragio os tempos, os ritmos e as linguagens do campo, articulando os
saberes escolares com as vivéncias concretas dos estudantes. A literatura infan-
til, nesse cendrio, torna-se uma aliada potente para essa construc¢do, contribuindo
para a formagdo de leitores criticos, autdnomos e sensiveis as questdes sociais que

permeiam sua realidade.

A presenca da literatura infantil também permite tensionar o curriculo e
romper com o paradigma monocultural ainda dominante na maioria das institui-
¢es escolares. Por meio da leitura literdria, torna-se possivel discutir temas como a
preservacio ambiental, a valorizagdo da agricultura familiar, as relagées intergera-
cionais e a histéria das lutas camponesas, tornando o espaco escolar um territdrio

fértil de producdo de sentidos e significados ancorados na vida real.

Além disso, o contato com a literatura infantil favorece a ampliacio
do repertério cultural das criangas, estimula o exercicio da imaginacio e po-
tencializa a linguagem oral e escrita. Trata-se de uma mediag¢io que combina
prazer estético, formacdo ética e consciéncia social, e que, por isso mesmo,
deve ser incorporada como eixo estruturante do projeto politico-pedagdgico

das escolas do campo.
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Assim, a literatura infantil, quando articulada de maneira intencional e
contextualizada as priticas pedagdgicas da Educac¢io do Campo, ultrapassa sua
funcdo tradicional meramente instrucional, assumindo um papel central na for-
macao integral dos sujeitos. Tal formag¢io ndo se restringe ao Ambito cognitivo,
mas alcanca as dimensdes identitaria, cultural, emocional e social, respeitando as

singularidades e os modos de vida das comunidades rurais.

Conforme apontado por Molina (2014), a escola do campo deve ser um
espaco que acolhe e valoriza as identidades camponesas, promovendo o reconhe-
cimento dos saberes tradicionais e das experiéncias concretas vivenciadas pelas
criancas. Nesse sentido, a literatura infantil serve como mediadora entre o univer-
so cultural dos educandos e o saber escolar formal, favorecendo a construgao de
um conhecimento situado e contextualizado. A autora ressalta que “a Educagdo
do Campo demanda praticas pedagdgicas que sejam dialdgicas e que valorizem a

cultura local como matriz de aprendizagem” (Molina, 2014, p. 110).

Abramovich (1997, p. 17) refor¢a que a literatura infantil possui um carater
estético e subjetivo que permite o contato das criangas com mdltiplas realidades
e modos de vida, possibilitando a constru¢do de empatia, imaginagao e senso cri-
tico. Quando inserida no curriculo da Educagdo do Campo, essa poténcia estética
assume uma dimensio politica, ao permitir que os sujeitos se reconhecam e se
afirmem como protagonistas de suas histérias. O didlogo entre literatura e identi-
dade cultural torna-se, portanto, um caminho para a resisténcia e a valoriza¢do das

comunidades camponesas.

A perspectiva de Paulo Freire (1964) sobre educagio popular é fundamental
para compreender a dimens3o emancipatéria da literatura infantil nesse contex-
to. Freire enfatiza que a educagido deve partir da experiéncia concreta dos sujeitos,
valorizando seus saberes e promovendo a autonomia critica, além de apresentar a
educacdo como instrumento de liberdade, fundamentando bases que se alinham
aos principios populares de participagdo e consciéncia. Essa maxima se aplica perfei-
tamente a integracdo dos saberes populares e académicos por meio da literatura. Ao
reconhecer e valorizar os saberes camponeses, a escola contribui para a constru¢io

de sujeitos criticos, conscientes de sua realidade e aptos a transformé-la.

Além disso, Caldart (2004) destaca que a literatura infantil alinhada
a Educagio do Campo pode funcionar como ferramenta para superar o etno-

centrismo e o eurocentrismo presentes nos curriculos escolares tradicionais.
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A autora afirma que “a inser¢io de narrativas que valorizem a cultura rural e
campesina amplia os horizontes culturais dos alunos, tornando a escola um
espaco de pluralidade e inclusio” (Caldart, 2004, p. 95). Essa pluralidade é
essencial para que a educagio seja um espaco de didlogo intercultural e de

respeito as diferencas.

Assim, a literatura infantil articula-se com a pedagogia do campo para
promover ndo apenas a aprendizagem escolar, mas também a formacio de sujei-
tos capazes de reconhecer e valorizar suas raizes, seu territério e sua cultura. Ela
contribui para a constru¢io de uma pedagogia que seja verdadeiramente emanci-
patdria, como defendem os principios da Educa¢io do Campo, pautada na justica

social, na equidade e na valoriza¢do da diversidade.

Os dados analisados indicam que a literatura infantil, ao ser integrada
as préticas educativas do campo, é muito mais do que um recurso pedagdgico: é
uma ferramenta essencial para a formacio integral dos sujeitos, respeitando suas
identidades, suas culturas e seus modos de ser. Sua fun¢io é contribuir para a
constru¢do de uma escola e de uma educagio que promovam o protagonismo, a
autonomia e a valorizagio cultural, elementos indispensaveis para a consolidagdo

de uma pedagogia emancipatoria e transformadora.
CONSIDERACOES FINAIS

Considera-se que a literatura infantil, quando integrada as praticas peda-
gbgicas da Educagio do Campo, ultrapassa sua fun¢io meramente diddtica para
se constituir como instrumento formativo, cultural e emancipatério. Ao articu-
lar narrativas que dialogam com os modos de vida, as linguagens, os valores e os
territérios das criangas camponesas, a leitura literdria torna-se um ato politico e
pedagdgico de resisténcia frente as logicas excludentes que historicamente margi-

nalizaram os saberes do campo.

A presenca da literatura infantil no cotidiano escolar das comunidades ru-
rais contribui para a constru¢io de uma educacio enraizada na realidade dos sujei-
tos, potencializando a identidade cultural, o pensamento critico e o sentimento de
pertencimento. Como refor¢a Paulo Freire (1983), toda prética educativa que parte
da realidade concreta e dos saberes populares tende a produzir sujeitos mais cons-

cientes de sua histdria e mais preparados para intervir no mundo. Nessa perspectiva,
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a literatura se afirma como caminho para a formacao de leitores sensiveis, capazes de

interpretar o mundo com imaginagio e de agir sobre ele com autonomia.

Torna-se, portanto, urgente e necessario investir em politicas pablicas que
assegurem o acesso a leitura literdria de qualidade para as populagées do campo,
bem como na formagao inicial e continuada de professores que reconhecam a im-
portancia da literatura como direito e como ferramenta de transformacio. E preci-
so romper com a légica da centralizacio urbana do conhecimento e garantir que as
escolas do campo disponham de acervos diversificados, que representem a plura-

lidade cultural brasileira e estejam em sintonia com as especificidades territoriais.

Recomenda-se ainda a ampliagdo de estudos que investiguem as interfa-
ces entre literatura, territdrio e formacao docente, de modo a consolidar priticas
pedagdgicas que respeitem as singularidades das infAncias camponesas e promo-
vam uma educac¢do verdadeiramente democratica. Ao reconhecer a literatura in-
fantil como elemento estruturante da Educagdo do Campo, abre-se espago para a
construgio de curriculos mais dialdgicos, interculturais e comprometidos com a

justica social e o direito a diferenca.

A insercio da literatura infantil no contexto do campo revela-se como
possibilidade concreta de reinventar a escola rural, ndo como reprodug¢io de mo-
delos urbanos, mas como espaco legitimo de produgio de saberes, fortalecimento
das identidades e emancipa¢io dos sujeitos. Nesse movimento, a palavra escrita
encontra eco nas vozes do campo, contribuindo para uma educagio que ensina,

sim, a ler o mundo e a transforma-lo.
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INTRODUCAO

Educagio do Campo constitui-se como um espaco de construgio de sa-
beres que integra conhecimentos formais e aqueles oriundos das prati-
cas socioculturais camponesas. Esse processo busca articular diferentes
formas de conhecimento, respeitando as particularidades das comunidades rurais
e promovendo uma formagio que considere suas identidades e modos de vida.
Entretanto, a implementa¢io de uma proposta educacional voltada para o cam-
po enfrenta desafios, como a adequagio curricular, a formacio de professores e a
adogao de metodologias pedagdgicas que contemplem a realidade rural (Caldart,

2004; Freire, 1996; Arroyo, 2012).

A integragdo das especificidades culturais, sociais e econdmicas das co-
munidades rurais ao processo educativo constitui um principio fundamental
da Educagio do Campo, promovendo uma aprendizagem contextualizada que
respeite e valorize modos de vida, saberes e praticas dessas populagdes. Apesar
de sua relevincia, ainda persistem desafios significativos para a implementagio
de priticas pedagdgicas eficazes, sobretudo no que se refere a formacdo docente
e a valorizagio dos saberes locais. Nesse sentido, Freire (1996) ressalta a impor-
tincia de uma educacdo libertadora e dialdgica, que reconhega os sujeitos do
campo como protagonistas do proprio aprendizado. Complementarmente, Cal-
dart (2004) enfatiza que a valorizacio dos saberes locais deve ser um principio
estruturante da Educa¢io do Campo, assegurando o reconhecimento da cultura

camponesa no curriculo escolar.

No mesmo sentido, Arroyo (2012) argumenta que a escola deve assumir
o compromisso de fortalecer a identidade das comunidades rurais, incorporando

seus valores e conhecimentos as priticas educativas. Molina e Jesus (2010) defen-
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dem que a formacio de educadores para o campo deve partir de uma concep¢ao
pedagdgica sensivel as particularidades da vida rural, evitando a mera transpo-
sicao de modelos urbanos. Para Fernandes (2013), a Educagio do Campo deve
ser entendida como um direito e como instrumento para fortalecer a organizacgao
social dos trabalhadores rurais, sendo essencial a garantia da cidadania e ao desen-

volvimento sustentdvel dessas comunidades.

Diante desses desafios, este estudo tem como objetivo identificar os sabe-
res essenciais a pratica educativa no contexto da Educa¢io do Campo, conside-
rando a inter-relagio entre saberes disciplinares, curriculares, pedagdgicos, expe-
rienciais e culturais (Tardif, 2002). A pesquisa adota uma abordagem qualitativa,
fundamentada em revisdo bibliogrdfica sistemética de artigos de periédicos que
abordam a temdtica, buscando contribuir para a consolida¢io de uma educagio

que fortaleca a identidade e a autonomia dos estudantes do campo.

Os saberes disciplinares referem-se ao conhecimento especifico das dreas
que os professores ensinam, sendo essenciais para garantir a base tedrica necessdria
a prética docente. Os saberes curriculares correspondem aos conteddos previstos
pelas diretrizes educacionais e inseridos no curriculo escolar. Eles sio moldados
por politicas ptiblicas, propostas pedagdgicas e pelas necessidades formativas dos

alunos, estando em constante atualizagdo.

Os saberes pedagdgicos envolvem as metodologias, estratégias e aborda-
gens utilizadas no processo de ensino e aprendizagem. S3o construidos tanto na
formacio inicial quanto na pratica cotidiana do professor, permitindo adaptag¢des
criativas e sensiveis a realidade escolar. Tardif (2002) destaca que esses saberes
exigem mais do que conhecimento técnico, pois incluem também a capacidade de

compreender o contexto e responder as demandas dos estudantes.

Os saberes experienciais, por sua vez, sao construidos na vivéncia cotidia-
na do docente, a partir do contato direto com os alunos, com a comunidade e com
os desafios concretos da prética escolar. Esses saberes tornam o educador mais
sensivel as realidades locais, contribuindo para uma atuagio mais contextualizada

e significativa.

J4 os saberes profissionais englobam os conhecimentos adquiridos ao lon-
go da formacio e do exercicio docente, incluindo a capacidade de refletir critica-

mente sobre a propria pritica, de forma continua. Esses saberes sao fundamentais
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para a constru¢io de uma identidade docente comprometida com a transforma-

¢30 social e com a valoriza¢io dos sujeitos do campo.

A problemitica que guia esta pesquisa refere-se aos limites e desafios da
Educagio do Campo para efetivar praticas educativas que respeitem as ruralidades
e valorizem os saberes locais. Embora reconhecida como espago de construgio de
saberes, a escola do campo ainda sofre com curriculos urbanos, formacio docente
descontextualizada e pouca valoriza¢io da cultura camponesa (Freire, 1996; Cal-

dart, 2004; Arroyo, 2012).

O objeto do estudo s3o os saberes docentes necessarios a pratica educa-
tiva no contexto da Educagido do Campo, entendidos como construgdes sociais
que se desenvolvem no entrecruzamento da formacio, da experiéncia e das vi-

véncias culturais.

O tema consiste na identificagdo, categorizacio e andlise dos saberes docen-
tes — disciplinares, curriculares, pedagdgicos, experienciais e profissionais (Tardif]

2002) — a partir da literatura académica recente sobre Educacido do Campo.

Este artigo adota o método de revisio sistemdtica da literatura, conforme
as orientagdes de Sampaio e Mancini (2007), os quais descrevem esse tipo de estu-
do como uma forma criteriosa e explicita de sintetizar a producio cientifica exis-
tente sobre determinado tema. A revisdo sistemdtica caracteriza-se por seguir uma
sequéncia estruturada de etapas: formulagdo da pergunta de pesquisa, defini¢ao
dos critérios de inclusio e exclusio, identificagdo e sele¢io dos estudos relevantes,
avaliacdo critica da qualidade metodolégica dos artigos incluidos, andlise temdtica

dos dados e apresentacio dos resultados.

A pergunta norteadora definida foi: “Quais saberes sdo essenciais a pra-
tica educativa no contexto da Educacio do Campo?” Para respondé-la, reali-
zou-se uma busca sistematizada nas bases de dados SciELO e Google Académi-
co, utilizando o idioma portugués. Foram empregados os seguintes descritores:
“Educagdo do campo e formagio de professores” (sem resultados), “Educacio do
campo e saberes docentes”, “Educa¢ido do campo e saberes pedagégicos”, “Cam-
poneses e formacdo de professores” (sem resultados) e “Educacao do campo e

formacdo docente”.

Apenas artigos publicados em periddicos cientificos foram considerados

para a andlise. Ao final da triagem, foram encontrados 19 artigos que atenderam
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aos critérios estabelecidos. Entre esses, os estudos selecionados foram analisados
quanto a sua contribui¢do para a compreensio dos saberes fundamentais na prati-

ca educativa voltada a realidade camponesa.

Nesta secio, apresentamos as razdes fundamentais que justificam a per-

manéncia de determinados estudos no corpus da revisio.

. Relevancia: Os artigos selecionados abordam di-
retamente os saberes pedagogicos e culturais no con-
texto da Educacao do Campo, oferecendo contribuicoes
significativas a compreensao das praticas educativas
nesse meio.

. Beneficios: Os estudos mantidos fornecem da-
dos empiricos e analises tedricas que enriquecem a dis-
cussao sobre a formacao docente e a valorizacao dos
saberes camponeses, aspectos centrais da presente in-
vestigacao.

. Sustentabilidade: A inclusao desses artigos forta-
lece a construcao de uma base tedrica solida, permitindo
a elaboracao de propostas pedagogicas contextualizadas
e sustentaveis, voltadas a realidade das populacdes rurais.

Os saberes que fundamentam a pritica dos professores sdo variados e se
formam ao longo do tempo, a partir de diferentes experiéncias e fontes de conhe-
cimento. Tardif (2002) explica que esses saberes nio sio dados prontos, mas cons-
truidos socialmente, no exercicio da profissdo e nas relacdes que os educadores
estabelecem com os outros e com o mundo. Entre eles, destacam-se: os saberes dis-
ciplinares, que se referem ao contetido especifico de cada drea do conhecimento;
os saberes curriculares, que dizem respeito ao que deve ser ensinado e como esse
ensino se organiza dentro da escola; os saberes pedagdgicos, que envolvem as es-
tratégias, métodos e formas de conduzir a aprendizagem; os saberes experienciais,
que nascem da vivéncia direta do professor em sala de aula e em contato com os
alunos; e os saberes profissionais, que se desenvolvem por meio da formacio e da
reflexdo sobre a propria pratica. Esses diferentes tipos de saberes se complemen-
tam e s3o essenciais para uma atua¢do docente sensivel, critica e comprometida

com a realidade dos estudantes

A anilise dos dados foi realizada a partir da categoriza¢io temdtica, com

base nos saberes descritos por Tardif (2002): saberes disciplinares, curriculares,
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pedagdgicos, experienciais e profissionais. Esses diferentes tipos de saberes orien-

taram a interpretacdo dos estudos selecionados.
RESULTADOS

A leitura dos artigos selecionados nesta revisao permitiu identificar qua-
tro tipos de saberes que s3o fundamentais para a pratica educativa na Educacio do
Campo: os saberes disciplinares, curriculares, pedagégicos, experienciais e pro-
fissionais (Tardiff, 2002). Esses saberes se entrelacam e ajudam a compreender
melhor o trabalho dos professores que atuam no campo, mostrando que ensinar

no campo exige mais do que apenas dominio de conteddo.

Os saberes disciplinares referem-se ao conhecimento especifico das reas
que os professores ensinam, sendo essenciais para garantir a base tedrica necesséria
a pratica docente. Os saberes curriculares correspondem aos contetidos previstos
pelas diretrizes educacionais e inseridos no curriculo escolar. Eles sio moldados
por politicas pablicas, propostas pedagdgicas e pelas necessidades formativas dos

alunos, estando em constante atualizagdo.

Os saberes pedagdgicos envolvem as metodologias, estratégias e aborda-
gens utilizadas no processo de ensino e aprendizagem. Sio construidos tanto na
formacdo inicial quanto na prética cotidiana do professor, permitindo adaptagdes
criativas e sensiveis a realidade escolar. Tardif (2002) destaca que esses saberes
exigem mais do que conhecimento técnico, pois incluem também a capacidade de

compreender o contexto e responder as demandas dos estudantes.

Os saberes experienciais, por sua vez, sio construidos na vivéncia cotidia-
na do docente, a partir do contato direto com os alunos, com a comunidade e com
os desafios concretos da préitica escolar. Esses saberes tornam o educador mais
sensivel as realidades locais, contribuindo para uma atua¢io mais contextualizada

e significativa.

J& os saberes profissionais englobam os conhecimentos adquiridos ao lon-
go da formacdo e do exercicio docente, incluindo a capacidade de refletir critica-
mente sobre a propria pratica, de forma continua. Esses saberes s3o fundamentais
para a constru¢do de uma identidade docente comprometida com a transforma-

¢ao social e com a valorizagdo dos sujeitos do campo.
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A avaliag¢io da qualidade metodoldgica dos estudos considerados na re-
visdo foi feita com base em critérios como clareza nos objetivos, coeréncia entre
metodologia e proposta de pesquisa, e relevincia tedrica, conforme proposto por
Sampaio e Mancini (2007). Essa abordagem assegura maior transparéncia, consis-
téncia e confiabilidade no processo de selecio e interpretacio dos dados, permi-

tindo uma compreensio aprofundada do tema investigado.

A educagio do campo constitui-se como um campo de luta por direitos
e por reconhecimento da diversidade cultural e social presente nas zonas rurais.
Segundo Arroyo (2012), trata-se de uma proposta que rompe com a logica hege-
ménica da escola urbana, promovendo uma nova forma de conceber o curriculo,

os tempos e espagos escolares, e o papel do educador.

Caldart (2004) destaca que a escola do campo deve estar enraizada nas
experiéncias histéricas dos sujeitos camponeses, sendo parte de um projeto po-
litico-pedagdgico emancipador. Para Freire (1996), a educagdo sé faz sentido se
for um ato de liberdade, comprometido com a transformacio da realidade e com

a valorizagdo do conhecimento que emerge da vivéncia concreta dos educandos.

Molina e Jesus (2010) contribuem com a discussio ao abordar os principios
da formagio docente para o campo, enfatizando que o educador deve ser um media-
dor entre os saberes académicos e os saberes populares. A formagio critica e reflexiva

torna-se, portanto, um requisito essencial para a atuagio em contextos rurais.

Reconhecendo a necessidade de um olhar sensivel sobre a delicada teia da
vida de cada aluno, respeitando e valorizando as especificidades de cada ser, suas
origens, expectativas e maneiras de ser e viver, percebemos o quanto os sujeitos pro-
venientes da zona rural tém sido invisibilizados. Suas ruralidades - que sio as espe-
cificidades, o cotidiano e as vivéncias do rural (SOUZA, 2011b e 2012; RIOS, 2011a),
ndo sio valorizadas e, na maioria das vezes, essa identidade rural é suplantada para
criagdo de uma identidade considerada mais adequada a escola e a vida na cidade,

com todas suas demandas criadas para atender a sociedade urbana do consumo.

Um professor com capacidade critica e inovadora, capaz de participar dos
processos de tomada de decisdo, de producido, de conhecimento, de participagio
coletiva, consciente do significado da educa¢do. Enfim, que seja um profissional
formado para compreender o contexto social no qual se efetivard sua atividade

docente (Veiga; Viana, 2012, p. 26).
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Trata-se de um trabalho complexo para o qual, geralmente, o professor
ndo estd preparado, necessitando, pois, de ajuda, orientacio e, mais do que tudo,
estimulo e cooperagio. E nesse momento que compreendemos a importincia dos
aspectos institucionais, organizacionais, uma vez que o local de trabalho, 0 am-
biente geral da escola e as condi¢des oferecidas sdo fatores fundamentais a serem

considerados na formagio desse ‘professor reflexivo’ (ALONSO, 2003, p. 16).

Nas dltimas décadas do século 20, muitas mudangas importantes aconte-
ceram na educagio brasileira. Uma delas foi o crescimento das escolas pablicas de
Ensino Médio, principalmente em cidades pequenas e médias. Antes disso, esse
tipo de ensino era encontrado quase sempre em escolas particulares ou religiosas,
onde, geralmente, s6 estudavam os filhos das familias mais ricas. Com a amplia¢ao
das escolas ptblicas, mais jovens passaram a ter acesso ao Ensino Médio, incluindo

estudantes vindos da zona rural (Souza, Ribeiro e Orrico, 2015).

Com isso, surge uma pergunta importante: serd que as escolas estavam —
e ainda estio — prontas para receber alunos tio diferentes entre si, com histérias
de vida t3o variadas? Serd que elas conseguem respeitar essas diferencas e ajudar
cada um a aprender da melhor forma possivel, seja o aluno da cidade ou do cam-
po? Essas davidas sio discutidas por professores e pesquisadores que participam do
projeto “Multisseriagio e trabalho docente: diferencas, cotidiano escolar e ritos de
passagem” (Souza, 2013). O objetivo do projeto é ajudar os estudantes das escolas
do campo a se sentirem acolhidos quando vio estudar nas escolas das cidades, além

de criar materiais e atividades que respeitem o jeito de viver e aprender de cada um.

A partir da andlise dos 19 estudos selecionados, foram identificados cinco

eixos principais, conforme a tipologia de Tardif (2002):
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Quadro 2- Categorizacao Tematica dos Saberes.

Tipo de Saber

Defini¢ao
(Tardif, 2002)

Autores Principais

Contribui¢io Central

Disciplinar | Conteddo das | Freire (1996), Ensinam que o con-
dreas do co- | Teixeira Jr. (2018, | tetido s6 faz sentido se
nhecimento | 2020) conectado a realidade
lecionadas. do campo.

Curricular [ Organiza¢do | Caldart (2004), Defendem a construgao
e selecdo dos | Arroyo (2012), de curriculos que dia-
contetidos Fernandes (2011) | loguem com os saberes
escolares. locais.

Pedagdgico | Estratégias, | Brito etal.(2020), | Destacam metodologias
métodos e Rodrigues etal. | como pedagogia da
didéticas. (2022) alternincia e praticas

interativas.
Experiencial [ Conhecimen- | Souza & Locatelli [ Ressaltam a importin-
to construido [ (2020), Silva et al. | cia da vivéncia no meio
na préitica (2021) rural para a formacio
cotidiana. docente.

Profissional [ Saberes de- | Molina & Jesus Exigem uma formagao
senvolvidos | (2010), Costa critica, dialdgica e poli-
com basena | (2023) ticamente engajada.
formacio
continuada e
reflexdo.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 3 - Sumarizacao dos Estudos

alternincia e nor-
mativas curricula-
res no Tocantins:
influéncias, disso-
nancias e tensoes

Titulo Autor(es) Ano Saberes Contribui¢do
Relevantes Central
Ergonomia e Loiola, F. A. 2001 | Profissional | Relagio entre
formagio de pro- saber-ensinar e
fessores: o saber condi¢des de tra-
ensinar balho.
Escrita docente Andrade, L. T. 2003 | Profissio- | Escrita como pra-
como prética de nal, expe- | tica reflexiva de
formacio riencial formacdo docente.
Pedagogia do Caldart, R. S. 2004 | Curricular, | Curriculo baseado
Movimento Sem experien- | nasvivéncias do
Terra cial campo.
Educagio do Fernandes, B. M. | 2013 | Curricular, | Escola como espa-
campo: notas para profissional | ¢o de luta e afir-
uma andlise de magdo social.
percurso
Oficio de mestre: | Arroyo, M. G. 2012 | Curricular, | Formagio de
imagens e au- experien- | identidade cam-
toimagens cial ponesa no curri-
culo.

Contribui¢des Molina, M. C,; Je- | 2010 | Profissional | Avangos e desa-
para a constru¢do |sus, S. M. V. fios na formacgio
de um projeto docente para o
de Educacio do campo.
Campo
Educagio mate- | Teixeira Janior, | 2018 | Disciplinar, | Valorizagio do co-
matica e lingua- | V.P. pedagdgico | tidiano no ensino
gem: uma leitura da matemdtica.
a partir de Witt-
genstein
Metodologia da | Brito, K. C. C. F.| 2020 | Pedagdgico, | Tensao entre cur-
pedagogia da etal. curricular | riculo urbano e

rural.
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O cotidiano como | Teixeira Janior, | 2020 | Disciplinar, | Jogos de lingua-
ponto de partida [ V. P. experien- | gem como pratica
para o ensino da cial matemdtica signi-
matemadtica ficativa.
Formagio de pro- [ Souza, S. M. V,; | 2020 | Experien- | Formagdo em
fessores no con- | Locatelli, A. B. cial, profis- | didlogo com a
texto da Educacdo sional realidade campo-
do Campo nesa.
Movimentos so- | Borges, H. S| 2021 | Profissional [ Movimentos
ciais e a formagdo | Souza e Souza. sociais como for-
de professores: madores de edu-
contribui¢des para cadores.

a Educagio do

Campo

Formacdo em Silva,I. R.etal. | 2021 | Profissio- | Formacio acadé-
pedagogia e edu- nal, curri- | mica voltada ao
cac¢do do campo: cular campo.

reflexdes sobre o

curso da UFMA

Formagdo docente | Rodrigues, I. C.;| 2022 | Pedagdgico, | Desafios da for-
no campo: limites | Costa, J. M.; Mar- profissional | macio docente

e possibilidades [ tins, M. C. especifica.
Projeto politi- Santos, A. R. R; | 2022 | Curricular | PPP alinhado
co-pedagdgico Berto, J. C. B. com as realidades
e curriculo no locais.

campo

Gestio escolare | Costa, J. B. 2023 | Profissional | Papel da gestdo
formacio docente na valorizagio
para a Educacido docente.

do Campo

Educacio esco- Silva, M. B. 2023 | Curricular, | Impactos sociais
lar e crise social: experien- | naaprendizagem
perspectivas para cial no campo.

0 campo

Disputas educa- | Rego, F. C. N. A;; [ 2024 | Profissional | Disputas em tor-

cionais no contex-
to atual da forma-
¢ao docente

Fontoura, H. A.

no da formacao
e identidade do-
cente.
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Sequéncias didéti- | Leite, P. T. P. 2024 | Pedagdgico, | Didética investi-
cas investigativas profissional | gativa na forma-
na formacio do- ¢3o continuada.
cente

Projeto integrador | Pinheiro, E. B, | 2024 | Curricular, | Ensino, pesquisa
na educagdo po- | Nascimento, L. pedagdgico | e extensdo em
pular e do campo | A; Brick, E. M. interface com a
educagido popular.

Fonte: Elaborado pela autora.

Os saberes disciplinares dizem respeito ao contetido de cada drea do co-
nhecimento. Costa (2003) destaca que esses saberes formam a base do trabalho
docente, pois garantem o dominio da matéria ensinada. No entanto, os estudos
mostram que esse contetido precisa estar conectado a vida dos alunos do campo
para fazer sentido. Teixeira Janior (2020) refor¢a que a matematica, por exemplo,
deve ser ensinada com base nas vivéncias cotidianas e nas préticas culturais das
comunidades rurais, tornando o aprendizado mais préximo da realidade dos estu-
dantes. Leite (2024) também defende o uso de sequéncias didaticas investigativas

que dialoguem com o cotidiano dos alunos para tornar o ensino mais significativo.

A Figura 1 sintetiza a frequéncia com que os diferentes tipos de saberes do-
centes — disciplinar, curricular, pedagdgico, experiencial e profissional — foram
identificados nos estudos selecionados. Nota-se que o saber profissional é o mais
recorrente, evidenciando a centralidade das competéncias construidas na prética
pedagdgica e na atuagio direta dos docentes. Em seguida, destacam-se os saberes
curricular e pedagdgico, que refletem a importancia da articulagdo entre os contet-
dos escolares e as metodologias de ensino. Por outro lado, os saberes experienciais
apresentam menor incidéncia, o que pode indicar uma lacuna na valorizagio dos
conhecimentos construidos a partir da vivéncia concreta dos professores em con-
textos rurais. Esses dados sugerem a necessidade de ampliar o reconhecimento dos
saberes que emergem da prética docente situada e das especificidades territoriais da

Educagio do Campo, por meio de uma formagdo docente com foco nesta temdtica.

Em relacio aos saberes curriculares, que possuem grande relevincia
para o desenvolvimento da pritica pedagdgica articulada com os saberes tradi-
cionais dos povos do campo, os pesquisadores ressaltam que o curriculo esco-
lar deve refletir a identidade e os valores das comunidades camponesas. Para

isso, é necessario que a escola do campo seja um espago que respeite e valorize
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a histéria, os costumes e o modo de vida das pessoas que vivem no campo. Cal-
dart (2004) propde que os curriculos sejam construidos com base na realidade
local, em didlogo com os saberes das familias. Arroyo (2012) também defende
a inclusio dos modos de vida do campo como parte fundamental do curriculo
escolar. Além disso, Santos e Berto (2022) argumentam que os projetos poli-
tico-pedagdgicos devem nascer da participagio da comunidade escolar e se

alinhar as especificidades do territério.

Os saberes pedagdgicos estao ligados as formas de ensinar e aprender. Os
estudos analisados mostram que o professor do campo precisa adotar metodolo-
gias diversificadas, que envolvam a participag¢io ativa dos alunos e que respeitem
o tempo e 0 modo de vida das familias rurais. Brito et al. (2020) discutem a peda-
gogia da alternincia como uma proposta que aproxima a escola da vida no campo,
permitindo que os estudantes aprendam tanto em sala de aula quanto em sua
comunidade. Rodrigues et al. (2022) também destacam que a pratica pedagdgica
deve ser construida de forma coletiva, considerando os saberes locais e as necessi-

dades concretas das comunidades escolares.

Os saberes experienciais se formam no dia a dia, a partir da convivéncia
com os alunos e com a comunidade. Esses saberes sio construidos na pritica e
muitas vezes ndo aparecem nos livros, mas nas experiéncias vividas. Souza e Loca-
telli (2020) destacam que esses conhecimentos tornam o educador mais sensivel
e preparado para lidar com os desafios do campo, pois nascem do contato direto
com a realidade da escola e das familias. Silva et al. (2021) também evidenciam a
importincia da troca de experiéncias entre educadores como forma de aprendiza-

gem e de fortalecimento do vinculo com a cultura local.

Por fim, os saberes profissionais dizem respeito a formacao do professor
e a sua capacidade de refletir sobre a pratica. Os estudos mostram que os cursos
de formacio ainda seguem modelos voltados para contextos urbanos. Molina e
Jesus (2010) apontam que é fundamental pensar a formag¢io docente com base nas
especificidades do campo. Costa (2023) refor¢a que o professor deve ser prepara-
do para compreender a realidade rural, com uma formac3o critica, comprometida
com os direitos e a autonomia dos sujeitos do campo. Borges e Souza e Souza
(2021) também destacam o papel dos movimentos sociais como espagos forma-
tivos importantes para a constru¢io de uma identidade docente comprometida

com a transformacio social.
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Com base nos artigos analisados e em todo o estudo que foi feito, chega-se
a conclusio de que os estudos mostram que ensinar no campo exige mais do que
dominar contetido. E preciso compreender a cultura, os costumes e a realidade dos
estudantes. A escola do campo deve ser um lugar de acolhimento, pertencimento
e transformacio, onde o conhecimento académico caminha junto com os saberes
populares. Para isso, é essencial investir na formagao de professores que conhecam
e respeitem a vida no campo e que estejam preparados para ensinar de forma cria-

tiva, sensivel e comprometida com a realidade das comunidades rurais.
CONCLUSAO

A pesquisa teve como objetivo identificar os saberes essenciais a pritica
educativa no contexto da Educa¢io do Campo. A anilise, fundamentada na tipo-
logia de Tardif (2002), confirmou que os saberes disciplinares, curriculares, peda-
gbgicos, experienciais e profissionais sio indissocidveis e precisam ser articulados

a realidade camponesa.

Constatou-se que a formagdo docente ainda se apresenta como o maior
desafio, por estar majoritariamente pautada em modelos urbanos. A literatura
analisada refor¢a a urgéncia de curriculos contextualizados, metodologias peda-
gbgicas inovadoras e valoriza¢do dos saberes populares como condi¢do para uma

educacio critica e inclusiva.

Dessa forma, conclui-se que a consolida¢do da Educagio do Campo de-
pende de politicas publicas consistentes, de formacdes especificas e de préticas
pedagdgicas que integrem teoria e experiéncia, respeitando as ruralidades e pro-
movendo a autonomia dos sujeitos do campo. O objetivo proposto foi contem-
plado, ao evidenciar que a articulagdo entre saberes docentes e contextos locais é
indispensével para o fortalecimento da identidade camponesa e para a construgao

de uma educagido transformadora.

Saberes profissionais e pedagdgicos devem ser desenvolvidos a partir de for-

magdes contextualizadas e ndo centradas em modelos urbanos (Molina & Jesus, 2010).

Assim, o objetivo proposto foi plenamente contemplado: foi possivel ma-
pear a produc¢do académica recente, identificar a presenca dos diferentes saberes
docentes e discutir sua relevincia para a constru¢io de uma prética educativa no

campo que seja critica, inclusiva e transformadora. Os resultados indicam a urgén-
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cia de politicas ptiblicas robustas, curriculos sensiveis a realidade rural e formagdes

docentes que combinem inovagio pedagdgica com compromisso social.

A revisdo sistemdtica aponta que a articulacio entre saberes académicos e
culturais é indispensdvel para uma Educagio do Campo de qualidade. Politicas pi-
blicas mais robustas e formac3o docente voltada ao contexto rural s3o fundamentais
para avangar nessa direcdo. Estudos futuros devem explorar estratégias que combi-

nem inovagio pedagdgica com a realidade socioecondmica das comunidades.

Tardif (2002) propde uma categoriza¢io dos saberes docentes que pode
ser ttil para a anélise da préitica educativa no campo: os saberes disciplinares, cur-
riculares, pedagdgicos, experienciais e profissionais. Ao aplicar essa tipologia a
realidade da educagio do campo, percebe-se a necessidade de integrar os conted-
dos escolares as préticas culturais e sociais das comunidades rurais.

Os saberes disciplinares precisam ser contextualizados com a realidade do
campo, promovendo aprendizagens significativas a partir da vida cotidiana dos
alunos. O conhecimento cientifico ndo deve ser dissociado dos conhecimentos
empiricos dos sujeitos do campo, mas articulado com eles de forma critica e refle-
xiva (FERNANDES, 2013).

Os saberes experienciais, oriundos da pratica e da convivéncia com o meio
rural, assumem um papel central na formagio dos educadores do campo. Esses sabe-
res envolvem o conhecimento das préticas agricolas, das tradi¢des locais, dos modos

de organizacdo comunitéria e das lutas sociais do campo (CALDART, 2004).

A valoriza¢do da cultura camponesa também deve estar presente no curri-
culo escolar, seja por meio da inser¢ao de contetidos especificos, seja pela adogao
de metodologias que dialoguem com a realidade local. Arroyo (2012) salienta que
a escola do campo nio deve negar as raizes culturais dos seus sujeitos, mas sim ser

um espaco de afirmacio dessas identidades.

A formacgio de professores para atuar no campo continua sendo um dos
principais desafios. Ainda predominam modelos formativos urbanos e descontex-
tualizados, o que compromete a eficicia das priticas pedagdgicas em areas rurais.
Segundo Molina e Jesus (2010), é necessério pensar a formag¢ao docente a partir
das especificidades do campo, promovendo priticas que fortalecam a autonomia

dos educandos e contribuam para o desenvolvimento local sustentavel.

Do ponto de vista curricular, é urgente uma revisao que incorpore os sa-
beres do campo como eixo estruturante, promovendo uma educag¢do integrada,
intercultural e comprometida com a transformacao social.
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INTRODUCAO

as ultimas décadas, a Educacio do Campo se consolidou como um cam-

po especifico de estudo e agio pedagdgica que busca superar os modelos

educacionais historicamente implementados para as comunidades ru-
rais, que foram abordados de maneira urbano céntrica e nio contextualizada. E
uma proposi¢io politico-pedagdgica que transgrida a simples fronteira geogréfica
da escola que investigamos e encontra sua dncora na andlise do complexo social,
econdmico, cultural e produtivo que constitui o homem do campo. Isso é consi-
derado um fato bdsico para teorizar em dire¢io ao conhecimento. Como enfati-
za Arroyo (2012), a ideia da escola rural deve se erguer como uma alternativa as
identidades camponesas, que inclua priticas educativas que ndo apenas respeitem,
mas também valorizem e promovam um didlogo produtivo com os modos de vida
e conhecimentos locais. O ensino de Matemidtica também é especialmente dificil
nas escolas rurais nesse contexto. Classificada como uma disciplina precisa e abs-
trata, a Matemadtica tem um cardter universal e muitas vezes é ensinada separada
das experiéncias concretas dos alunos rurais. Esse método participa ativamente
na producio de desmotivacio, fracasso e reproducio de desigualdades no ambito
educacional. D’Ambrosio (2001), com sua proposta de etnomatemitica, sublinha
a necessidade de entendermos o fato de que cada cultura nutre praticas matema-
ticas que estdo inseparavelmente ligadas as suas vidas cotidianas. Para isso, ele diz
que a matemadtica escolar deve dialogar com esse conhecimento, fazendo uma li-
gacdo entre os recursos de conhecimento que pertencem a escola e as experiéncias
culturais dos alunos.A matemitica é inerente as atividades agricolas e interagdes
sociais nas escolas rurais. Ela se materializa na defini¢io dos espacos de cultivo e
nos tempos de plantio e colheita usados na administra¢do dos agentes produtivos,

bem como na venda das mercadorias. Além disso, permeia as celebragdes e costu-
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mes de uma regido, nas quais ntimeros e medidas desempenham um papel funda-
mental. Esse acimulo e transmissio de conhecimento, que se apresenta de forma
empirica e é passado de geragcio em geracio oralmente, é facilmente descartado ou
esquecido nos métodos convencionais de ensino e aprendizagem. A escola rural
merece resgatar e reconhecer o conhecimento local para integrar de forma critica
e reflexiva que pode causar um processo educativo Santos e Molina, 2010. Essa
metodologia busca proporcionar uma educagio integral e respeito a diversidade

cultural para desenvolver o conhecimento de quem vive na drea rural e saber mais.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), por exemplo, ao es-
tabelecer competéncias transversais com énfase na contextualiza¢do, pensamento
critico e reflexivo, e valorizagdo da diversidade, também oferece orientagdes a se-
rem tomadas como referéncia pelas escolas do campo na construgio de préticas
de ensino e aprendizagem mais condizentes com suas realidades. Mas essa pritica
deve ser conduzida tendo em mente as barreiras estruturais e metodoldgicas que
esses centros enfrentam, incluindo as restri¢des de recursos, a falta de qualifica-
¢ao dos professores e a dificil acessibilidade a materiais diddticos adaptados. Em
resposta a essa situagdo, levanta-se a questio: Como um conhecimento matem4-
tico que se origina nas préticas cotidianas das comunidades rurais pode ser vali-
damente reconhecido e incorporado ao curriculo escolar de maneira que apoie
uma aprendizagem relevante e profunda? E necessirio reconsiderar o lugar da
matemdtica na educagio dos estudantes do campo além da ideia de conhecimento
neutro e homogéneo. Essa reconfiguragio visa identificar uma matemadtica dina-
mica, contextualizada e engajada com as realidades das pessoas, semelhante aos

conceitos basicos para a educagdo das 4reas rurais.
QUADRO TEORICO

A educagio rural no Brasil é apresentada como o principal desafio hoje
para a constru¢do de uma escola democraticamente inclusiva e acolhedora, ou
seja, que atenda a diversidade cultural do pais. Nesta parte escrita, atribui-se valor
ao conhecimento matemético nas escolas rurais, promovendo uma discussio ba-
seada no tridngulo do conhecimento matemdtico popular/formal: conhecimento
popular que se refere aos atos didrios de producio das comunidades rurais e o
ensino formal da Matemdtica. Este trabalho analisa o conhecimento tradicional

nascido no ambiente rural e o conhecimento matemdtico das escolas a partir da
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perspectiva da etnomatemitica, para que essas priticas sejam conhecidas e res-
peitadas. A questdo orientadora que move esta andlise é o que poderia levar uma
escola rural (do campo) a superar a tradi¢io pedagdgica, instituida juntamente
com os planos pedagdgicos uniformes e urbanos, e inspirar-se nas questdes cultu-
rais, sociais e cognitivas do homem rural, a partir do modelo de pedagogia que se
estabelece, para tentar tecer uma matemadtica que seja um aprendizado legitima-
mente reconhecido, que seja objeto de significado e contexto. A EFA é mais do que
uma proposta politico-pedagdgica que excede a aparéncia geogrifica da escola
construida no rural. (2012), é uma recomendagio que se contrapde a si mesma
para tentar questionar as priticas que até agora foram depositadas na forma de
instru¢io nas comunidades rurais, abstratas, destacadas. Assim, assumimos que a
escola no campo é constituida por uma realidade de seu povo que frequenta essa
escola, suas trajetérias de vida, seu trabalho que estd ligado a terra, a realidade de

sua cultura, de suas memd©rias.

Sob essa perspectiva, podemos falar em termos de conhecimento local (con-
tagem do tempo em luas, produtividade da agricultura, com que frequéncia plantar
a semente, colheita e assim por diante, com medidas no sentido tradicional, tanto
para a terra quanto para o mercado...) como priticas matemadticas emergentes, orais,
intergeracionais e em disputa. Autores como Santos (2007) e Brand3o (2002) tém
sido significativos para a questdo da legitimidade das formas de conhecimento: por-
que, uma vez que reconhecem essas formas de conhecimento como expressdes de
racionalidade: como uma racionalidade que estd imbuida nessas formas de elabo-
ragio, prética e situagdo histérica. Esse conhecimento imbrica-se a contetidos e téc-
nico-éticos-culturais-simbolico-formais, formando uma densa e codificada textura
de conhecimento. A inclusio destes como componentes da educa¢io matemética
de um pais no sistema educacional da origem a uma inovacio radical na pedagogia,
no pensamento dos professores e na organiza¢io dos curriculos. Mas para que a
matemadtica tenha importancia para esses mesmos alunos nas partes rurais do pais,
ela deve fazer parte desse esforco para desmantelar a no¢do de que o tnico tipo
de conhecimento que importa é o conhecimento que é alcancado cientificamente/
racionalmente. Essa riqueza natural de experiéncias, adquirida quando as pessoas
também trabalham com a natureza e na natureza, é algo que devemos apreciar e
aplicar.D’Ambrosio apresenta parte do contexto que é reconhecido como relevante
para o assunto e coloca o problema: Fazer uma matemadtica que esteja enraizada no

plural cultural de que faz parte.Esta é a atividade, de acordo com a teoria biopolitica
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do governo, que toda a humanidade, assim como qualquer comunidade, forma como
uma certa organiza¢do das coisas — no ato de classificar, ordenar, medir, posicionar
ou representar. Também possui varias formulagdes, todas valiosas de uma forma ou
de outra: a etnomatematica sao aqueles objetos matemadticos que sao produzidos por
uma producio culturalmente baseada. Essas formas de expressio, no campo, per-
colam através de seu trabalho didrio, métodos de cultivo, status econdmico, crengas
religiosas e formas de celebragdo. Gerdes (1996) criticou o fato de que, embora o que
ele chamou de matemdtica cultural real “precisasse ser possibilitada, e nio apenas
permitida, para ocorrer como parte do ensino e aprendizagem da matemdtica, se
a matemdtica escolar deve desenvolver conexdes significativas entre a matemdtica
conhecida em uso e a matemadtica escolar” (p. 5), a realidade é que todas essas pra-
ticas, a “matemdtica cultural” real, precisam ocorrer. A produ¢io académica nesta
drea (entdo na pesquisa de Knijnik (2012); Caldart (2004); ROREY e sp (2011), para
citar alguns deles) permite notar que a valorizagao da cultura local de conhecimen-
to em relagdo ao ensino da matemdtica é uma tendéncia crescente. Isso acontece
particularmente em experiéncias educacionais relacionadas a movimentos sociais,
assentamentos de reforma agrdria e priticas pedagdgicas derivadas de experiéncias
territoriais. No entanto, apesar de todo o progresso conceitual até o momento, ainda
hd muita lama na dgua: a maioria das escolas, fora das grandes cidades, ainda s3o
construidas em condi¢des precdrias, ainda sio ensinadas com materiais did4ticos
padronizados que poderiam aparecer em salas de aula em qualquer parte do mun-
do, ainda s3o inculcadas com diretrizes curriculares de cima para baixo, e ainda ha
professores que — muitas vezes, na “ruralidade da pobreza” — simplesmente nio
foram treinados para saber o que fazer com as peculiaridades culturais e cognitivas
das pessoas rurais. A BNCC (2017) destaca o uso da contextualizagdo, valorizacdo da

diversidade e reflexdo sobre o que é identificado ou problematizado pelos alunos.

No entanto, nas escolas rurais, a implementa¢do bem-sucedida é dificultada
pelo fato de que os professores ndo sdo autdénomos, o curriculo é centralizado e ndo
hd politicas puablicas que de fato garantam as condi¢des materiais para a aplica¢io
da contextualizagiao do processo de aprendizagem. O curriculo existente centrado
na cidade é o maior obstdculo para incluir o conhecimento local no processo formal
de aprendizagem. Nesse contexto, os professores enfrentam essa condi¢io, mas tam-
bém algumas dificuldades percebidas por eles como a atribui¢ao de culpa que vem

junto, e se tornam, eles proprios, uma das barreiras para dar passagem.
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O educador rural, como coloca Arroyo (2012), “acima de tudo [precisa+]
ser [+..] um pesquisador de seu territério, um ser que tem a sensibilidade (das
faculdades) para ouvir, dialogar, [e+] co-autor de conhecimento com a comuni-
dade.” Pode-se argumentar aqui sobre o método através do qual o papel do pro-
fessor mudou, de ser um transmissor de conhecimento para aquele que “estiliza
e formula” outros conhecimentos. Propostas para grupos de discussio, projetos
interdisciplinares e abordagens temdticas locais, visitas técnicas e atividades situa-
cionais no territério sio uma grande possibilidade de contribuir para um ensino
de matemadtica mais contemporineo e compreensivel, mas, a0 mesmo tempo, mais
préximo da realidade rural. A pesquisa é qualitativa e baseada em literatura, sendo
desenvolvida a partir de um estudo bibliografico dos escritos de autores cldssicos
e modernos. A pesquisa compreende publicagdes académicas indexadas no Goo-
gle Scholar, Scielo e livros, entre 2010 e 2025. Esta abordagem foi escolhida para
facilitar tanto a visio existente quanto a visdo critica dos horizontes de discussio
da etnomatematica e da educagio rural, permitindo obter referéncias tedrico-pra-
ticas para sustentar o argumento. Concordamos que o espago para um reconheci-
mento valorizado do conhecimento matemidtico pertencente a ruralidade ndo é
meramente uma possibilidade didatica, mas sim um compromisso politico, ético
e epistemoldgico no qual permanecemos fiéis: a constru¢do de uma escola com
perfis abertos e multiplos, mas também nio esponjosos, é uma dessas afirmagdes.
A etnomatemadtica supde, nesse sentido, como uma reorganizacao do processo for-
mativo em matemdtica, outro significado, outra fun¢do de cardter social. Nesse
sentido, permitir que essa sabedoria local passe pela escola é empoderd-la como

um espaco de nutri¢io, libertagio, identidade e exercicio de cidadania.
METODOLOGIA

Este estudo foi elaborado com uma abordagem qualitativa, exploratéria
e bibliografica. O estudo se preocupou em revisar a literatura académica com o
objetivo de ver como a realidade do conhecimento matemdtico nas experién-
cias cotidianas das comunidades rurais pode ser usada para infundir o ensino e
a aprendizagem da matemdtica nas escolas rurais. Produgdes e cléssicos respon-
saveis por formar as referéncias do campo conhecido como etnomatemadtica ou
aqueles relativos a educagio rural. A decisdo por esta metodologia é apoiada pelo

objetivo de mapear e interpretar criticamente os principais processos, contribui-
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¢Oes e experiéncias que ajudam na compreensio do conhecimento local no ensino
de matemitica. A pesquisa também se baseou no conceito de etnomatemdtica
desenvolvido por Ubiratan D’Ambrosio (2001), bem como nas contribui¢des de
autores como Gerdes (1996), Rosa e Orey (2011), Knijnik (2012) e Arroyo (2012)
para outros pesquisadores que investigaram as relagdes entre cultura, territério
e praticas pedagdgicas. O corpo tedrico foi lido com base em trés aspectos prin-
cipais: curriculo escolar, formagdo de professores e priticas pedagdgicas. Assim,
a metodologia escolhida possibilitou que nio apenas as dificuldades estruturais
enfrentadas pela escola rural fossem compreendidas, mas também fossem encon-
trados tragos para uma educagdo matemdtica critica, contextualizada e cultural-
mente comprometida. A partir da andlise da produgio bibliogrdfica selecionada,
observou-se uma alta convergéncia em relagdo a preocupagio com o valor do co-
nhecimento matemdtico produzido a partir das atividades didrias dos habitantes e
das comunidades camponesas. D’Ambrosio (2001) sugere a etnomatematica e for-
nece o ponto de entrada tedrico: toda cultura tem meios especiais para quantificar,
medir, organizar o espago e lidar com problemas. Este ponto reforca a necessidade

de considerar essas priticas como formas vélidas de conhecimento matemitico.
Pratica Concreta e Matematica Escolar.

Gerdes (1996) critica o entendimento convencional de que hd matemdtica
usada em comunidades, especialmente comunidades rurais, de uma maneira cul-
tural ‘real, que precisa ser acomodada nas escolas. A desvalorizagdo desse conhe-
cimento nas institui¢des educacionais, ele argumenta, ndo é apenas uma forma
de apagamento epistémico, mas também um tipo de exclusdo cultural que mina a

aprendizagem significativa e enraizada no contexto.

Literaturas

Knijnik (2012), estudando experiéncias pedagdgicas em escolas ligadas
a movimentos sociais e assentamentos de reforma agréria, destaca que ao reco-
nhecer priticas matemdticas cotidianas, como aquelas que utilizam o calenda-
rio lunar, medidas tradicionais de terra e cdlculo de produtividade agricola, os
alunos se mostram mais interessados e culturalmente mais fortes. Esses tipos

de evidéncias sugerem que quando o conhecimento popular e o conhecimento
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escolar se unem, os alunos conseguem se engajar autenticamente na aprendi-
zagem. Rosa e Orey (2011) apontam que ao valorizar a diversidade cultural dos
alunos, a etnomatemadtica possibilita articular o conhecimento formal e prético.
Para os autores, a valorizag¢io do conhecimento local é mais do que um desafio
metodoldgico; é também um imperativo ético e politico. Eles defendem que de-
senvolver curriculos sensiveis a diversidade é essencial, pois é o caminho para
transcender o dilema entre o conhecimento universalizado e o conhecimento
comunitdrio. Molina & Santos (2010), em um estudo sobre a formacio de edu-
cadores e a implementac¢do do curriculo em contextos rurais, também apoiam
que curriculos homogéneos baseados na légica urbana ignoram as experiéncias
socioculturais dos habitantes rurais. Os autores demonstram que tal negligén-
cia leva ao baixo comprometimento dos alunos com o estudo da matemdtica
escolar, ao abandono e aos baixos niveis de desempenho. O estudo também
demonstra que os professores geralmente ndo estio preparados para ensinar o
conhecimento rural do ponto de vista pedagdgico. Nessa linha, Arroyo (2012)
sugere reconsiderar o papel do professor em ambientes rurais como o de um
pesquisador no territério. Essa abordagem é interpretada como uma escuta aten-
ta as vozes e experiéncias da comunidade e como uma integra¢io dessas como
conteddo legitimo de ensino. A pesquisa sobre a produc¢do bibliogrifica revela
que, quando isso ocorre, hd mais valorizacido da cultura local e a elaboragio de
propostas pedagdgicas contextualizadas. Caldart (2004), em relacio a pedagogia
do MST, concorda com isso ao dizer que a educagio em 4reas rurais deve rela-
cionar o conhecimento popular ao conhecimento cientifico de forma dialégica.
A autora destaca a importancia da autonomia entre as escolas rurais para formar
seu curriculo levando em considera¢do as necessidades e realidades de sua co-
munidade. Algumas dessas experiéncias, analisadas por Rosa e Orey (2011) e
por Gerdes (1996), também comprovam a produ¢io de metodologias que privi-
legiam essa perspectiva, propondo projetos interdisciplinares, atividades de ma-
peamento territorial, oficinas préticas e circulos de discussdo. Os métodos tém
sido bem-sucedidos em descrever a matemdtica escolar e as praticas culturais,
além de apoiar a ampla participa¢do dos alunos, o pensamento critico e a iden-
tidade cultural. Uma observagio relacionada foi feita sobre a natureza negativa
da critica aos livros diddticos em escolas rurais. De acordo com Knijnik (2012),
é esse tipo de material, predominantemente construido por meio de referéncias

urbanas, que coloca as préiticas culturais rurais como invisiveis, minando o pro-
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cesso de aprendizagem dos alunos e promovendo o sentimento de alienagdo em
relacdo ao conhecimento escolar. Embora a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC, 2017) reconheca o valor do contexto e da diversidade, ela apresenta
vieses na adaptagao escolar rural. Segundo Santos e Molina (2010), observou-se
com base nas diretrizes gerais que hd uma disjunc¢io entre a proposta prometi-
da pelo documento e o que pode realmente ser alcancado nas condi¢des reais
das escolas rurais, materiais descentralizados, mas condicdes das instalagdes e
auséncia de formagio para professores. Assim, os dados de pesquisa produtos
da revisdo bibliografica mostram que incluir o conhecimento matemdtico local
nas escolas ndo deve ser considerado uma op¢do, mas uma questio fundamental
em termos de promover uma verdadeira educagio democratica. E nesse cenario
que a etnomatemadtica se apresenta como uma proposta epistemoldgica e peda-
gbgica forte, capaz de articular tradi¢io e modernidade, cultura e ciéncia, campo
e escola. Por fim, o tipo de evidéncia reunida mostra que reconhecer o conhe-
cimento matemdtico das comunidades rurais serve n3o apenas a educac¢io, mas
também 3 valoriza¢do da identidade dos sujeitos rurais, aumentando seu senso
de agéncia, pertencimento e exercicio de cidadania. Nesse modelo, a matema-
tica é uma linguagem para ler e mudar o mundo, uma que é compativel com o

mundo dos alunos e que estd comprometida com a justi¢a curricular e social.
CONCLUSAO

Este trabalho estd principalmente preocupado com a anélise das contri-
buices tedricas atuais que apoiam a valorizagio do conhecimento matemdtico
baseado no mundo agricola, enfatizando principalmente o processo de ensino e
aprendizagem no contexto da Educac¢io do Campo. Com base em uma aborda-
gem qualitativa e uma profunda revisio bibliogrfica, conseguimos construir um
corpus significativo de produgdes académicas que abordam a importincia do re-
conhecimento e inclusio da sabedoria popular, principalmente, mas ndo exclusi-
vamente, matemadtica em conteddo, entre os contetidos de aprendizagem levados
as comunidades rurais. Este estudo possibilitou identificar elementos-chave que
sustentam a ideia de uma educagio critica e baseada no contexto e comprometida
com a diversidade sociocultural das populagdes rurais. No decorrer da investiga-
¢ao, ficou claro que a percep¢io do conhecimento da Matemadtica a partir da vida

pratica didria dos camponeses é mais do que uma inovagio metodoldgica, mas
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uma ruptura decisiva com o modelo hegemdnico de educagio e ensino de Mate-
matica. Este modelo, que tradicionalmente se fundamentou em praticas eurocén-
tricas, abstratas e descontextualizadas, nio é mais sustentivel dada a inclusio e
valorizagio do conhecimento e pratica localmente relevantes. Esta forma tipica de
ensinar matemdtica, que é comumente vista como neutra e universal, ignora a rica
variedade de raciocinio, contagem, medi¢io e resolugio de problemas que foi e é
praticada por vdrias culturas e comunidades na histéria da vida humana, incluin-
do as rurais. Essas praticas culturais sdo vistas como formas genuinas de expressio
matemdtica (D’Ambrosio, 2001). Quando identificadas e legitimadas na escola,
essas praticas promovem inclusio, identidade e os préprios alunos como fonte de
producio ativa de conhecimento. Nesse contexto, a etnomatemadtica surgiu na dis-
cussdo como uma proposta epistemoldgica e pedagdgica altamente relevante para
a reinterpreta¢do da educa¢do matemdtica em sua dimensio pratica. Enriquecida
pelas contribuicdes de autores como Gerdes (1996), Rosa e Orey (2011) e Knijnik
(2012), a proposta de D’Ambrosio sugere que todas as culturas criam suas préprias
metodologias para sistematizar, quantificar e resolver seus problemas cotidianos.
Na 4rea rural, essas manifestacdes sio realizadas em atividades que incluem agri-
cultura, pecudria, extrativismo, artesanato, feiras e o acompanhamento do calen-
dario lunar, entre outras. Ignorar esse conhecimento na esfera educacional é parte
de um processo de exclusio simbdlica e epistemoldgica, cujo resultado imediato é
a desvaloriza¢do das identidades e culturas camponesas na escola. O estudo tam-
bém revelou que a valorizagio do conhecimento matemdtico na educagio estd
intimamente relacionada a trés dimensdes estruturantes fundamentais: formacao
de professores, curriculo escolar e priticas pedagdgicas. Em termos de formacido
de professores, o consenso foi que muitos professores ainda nio estio preparados
para lidar com as especificidades socioculturais do campo. A auséncia de uma vi-
sdo sensivel ao territdrio, a auséncia de metodologias adequadas e a escassez de
espacos de reflexdo critica sobre o conhecimento local impedem a possibilidade
de formar uma pritica pedagdgica baseada nos principios da Educa¢io do Campo.
Autores como Arroyo (2012) e Caldart (2004) destacam a importancia da necessi-
dade de formagio e preparagio de professores que ultrapasse a dimensio apenas
técnica, o que possibilita que o professor ndo apenas desempenhe seu papel de do-
cente, mas também o papel de investigador de seus territérios e mediador entre os
saberes. O trabalho é o de um professor que considera e respeita o conhecimento

popular e lhe confere a condi¢do de conhecimento escolar relevante, constituindo
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um didlogo de enriquecimento com o conhecimento cientifico. Essa pedagogia é
central para o ensino rural de matemadtica, pois, em vez de ser uma imposic3o, seria
uma praxis dialdgica, baseada na cultura especifica da regido. O curriculo como
campo de conflito: padronizagio, especificidades regionais e livro didético oficial
de Geografia. Como proposto, o curriculo torna-se um espaco de conflito entre a
padroniza¢do pregada nos instrumentos oficiais e a necessidade de adaptéd-lo as
especificidades regionais. A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017), em-
bora reconheca a multiplicidade cultural do Brasil, ndo é suficiente para orientar
a educagdo do campo. O contetido de matemitica, livros e avaliagdes ainda retém
uma légica urbana, homogénea e nio adaptada, impedindo o desenvolvimento
de uma pedagogia verdadeiramente contextualizada. Para que o conhecimento
matemdtico produzido no campo ocupe um lugar de legitimidade no curriculo
escolar, é necessdrio questionar a légica da homogeneizagio e apoiar a autonomia
curricular das escolas rurais, o que significa respeitar sua identidade, territério e
cultura. Os métodos pedagdgicos enfatizados na pesquisa revisada demonstram
que existem dire¢des que existem como caminhos potenciais ou roteiros pelos
quais os educadores podem seguir para se engajar ativamente na luta por uma
mudanca social transformadora. Além disso, experimentamos outras perspectivas
metodoldgicas, como: Pedagogia de Projetos, interdisciplinaridade, Histéria Oral,
mapeamento territorial, visitas técnicas e com a participa¢io da comunidade na
constru¢io do conhecimento, com resultados impressionantes e transformadores.
Essas experiéncias evidenciam a possibilidade de um ensino de matemadtica di-
nimico, contextualizado e interativo, que conecta a matemadtica escolar direta-
mente 3 vida cotidiana. O valor da compreensio matemdtica rural dos alunos na
formacio de identidade, impactando especificamente o valor da matemitica do
contexto rural. Através do reconhecimento e valorizagio de suas tradi¢des, fami-
lias e comunidades dentro da escola, os alunos desenvolvem um nivel mais alto de
autoestima, protagonismo e um forte senso de identidade. Isso leva diretamente a
uma relagdo mais forte entre os alunos e o conhecimento ou a prépria organizagio
educacional, aumentando o envolvimento e a chance de persisténcia e sucesso na
jornada educacional dos alunos. Além disso, promove o desenvolvimento da cul-
tura regional, concebida n3o como obstruc¢do a educa¢io, mas como antecedente
necessdrio na constru¢io do conhecimento. Politicamente, o reconhecimento do
conhecimento matemdtico das populagdes rurais implica o reconhecimento do

poder inaliendvel que elas tém de fazer parte de uma educagio que nio é apenas
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de qualidade, mas plural e democritica. Uma coisa que, esperangosamente, estd
clara agora é que nio existe uma dnica maneira verdadeira de praticar ciéncia
ou ensinar matemadtica. Existem racionalidades concorrentes e é responsabilidade
da escola rural de fato ver que o génio de todos estd institucionalizado na justi-
ca curricular que inclui o que geralmente é considerado um status marginal de
conhecimento. Como Rosa e Orey (2011) argumentaram, o reconhecimento da
diversidade epistemoldgica é a primeira tarefa na criagdo de uma educagio verda-

deiramente intercultural, critica e emancipatéria.
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INTRODUCAO

tema escolhido, para o estudo aqui apresentado, parte de uma inquie-

tagdo concreta: como garantir o direito a educacio de qualidade e com

equidade para os estudantes do campo que frequentam escolas urbanas
de tempo integral?

A investigagio centra-se na realidade do Centro de Ensino em Periodo In-
tegral de Caldas Novas, doravante CEPI Caldas Novas, escola ptiblica estadual lo-
calizada no sul goiano, a qual, a partir de 2017, passou a ofertar o modelo de tempo
integral. Vale ressaltar que a implementacdo, inspirada no modelo pernambucano,
foi definida pela Secretaria de Educagio do Estado de Goids sem didlogo prévio
com a comunidade escolar diretamente afetada. A decisdo impactou o cotidiano
escolar, especialmente para os alunos provenientes de dreas rurais e ciganos, que
passaram a enfrentar dificuldades relacionadas ao transporte, aos novos horérios e

a adaptagdo a uma nova proposta pedagdgica.

A escolha do mencionado tema foi motivada pela vivéncia profissional
da autora, que atua na escola desde 2007, tendo exercido a func¢do de gestora
entre os anos de 2011 e 2023. Tal trajetéria permitiu acompanhar de perto
as transformacdes estruturais, os desafios enfrentados pelos alunos, principal-
mente os campesinos, e a forma como a escola tem (ou nio) acolhido suas

identidades e realidades especificas.

A pesquisa buscou compreender em que medida o modelo de escola de
tempo integral influencia na permanéncia dos discentes, tendo como ponto de
partida a seguinte pergunta norteadora: quais fatores tém influenciado a evasio e
a permanéncia de alunos campesinos no CEPI Caldas Novas apds sua transforma-

¢do em escola de tempo integral em 20177
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Os objetivos especificos da pesquisa empreendida foram: analisar os im-
pactos do tempo integral na permanéncia dos estudantes do campo; identificar
os principais desafios enfrentados por esses alunos; e refletir sobre a necessidade
de politicas ptblicas que respeitem suas particularidades. A abordagem metodo-
légica é qualitativa, com base em observagdes, andlise documental e registros da
experiéncia da autora, ancorada por referenciais teéricos que discutem Educagio
de modo geral e Educagio do Campo, como Arroyo (2012), Caldart (2004), Mo-
lina (2014), Montaigne (2004), Oliveira (2023) e as Diretrizes Operacionais para
a Educagio Bésica nas Escolas do Campo (Resolu¢ao CNE/CEB n° 1, de 2002).

O trabalho contextualiza o CEPI Caldas Novas e a implanta¢io do tempo
integral, o perfil dos alunos antes e depois da alteracio do modelo escolar, expde
os dados coletados e analisa as implica¢des do modelo para a permanéncia dos
estudantes campesinos, além de apresentar um breve panorama teérico sobre a
Educag¢io do Campo. O intuito é contribuir para a reflexdo sobre politicas edu-
cacionais mais justas e sensiveis as realidades do campo, reafirmando o direito de

todos a educagdo, sem perder de vista os territérios em que vivem.

CONTEXTUALIZACAO DO CEPI CALDAS NOVAS
E AMUDANCA DE MODALIDADE

A compreensio dos impactos da mudanga de modalidade de ensino sobre
os estudantes do campo exige uma andlise cuidadosa do contexto institucional
em que ela ocorreu. O CEPI Caldas Novas, como escola de referéncia na cidade e
com histérico de atendimento a alunos da zona rural, da comunidade cigana e da
zona urbana, passou por transformacdes significativas ao longo dos anos. A altera-
¢a0 para o regime de tempo integral, implementada em 2017, marca um ponto de
inflexdo que afeta diretamente o perfil do corpo discente, especialmente no que
diz respeito a permanéncia de alunos oriundos do campo e da comunidade ciga-
na. A seguir, apresenta-se um breve histérico da institui¢do e os desdobramentos

dessa mudanga na sua estrutura e funcionamento.
Breve histérico

O Centro de Ensino em Periodo Integral de Caldas Novas foi fundado
em 1963, tornando-se a segunda escola puablica do municipio, com a missio de
atender a crescente demanda educacional da regido, tanto da zona rural como da
urbana, principalmente pela localizacio da escola na entrada da cidade, onde o

acesso de quem mora na drea rural se d4 com mais facilidade.
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A histéria do CEPI Caldas Novas estd profundamente enraizada na comu-
nidade local. A 4rea onde hoje estd situada foi doada por um antigo fazendeiro da
regido, o que possibilitou a criagio de uma instituicdo que, ao longo de décadas,
se consolidou como referéncia na educagio ptblica local. Desde entio, a esco-
la tem desempenhado um papel fundamental na formacao de diversas geracoes,
contribuindo para o desenvolvimento social e profissional da cidade. Muitos de
seus ex-alunos tornaram-se médicos, advogados, engenheiros, professores e outros
profissionais que hoje atuam em Caldas Novas e regido, evidenciando o impacto

transformador da institui¢do na vida de seus estudantes.

Até o0 ano de 2016, o CEPI Caldas Novas, que antes se chamava Colégio
Estadual Caldas Novas, atendia uma comunidade escolar diversa, composta por
estudantes da zona urbana, de dreas rurais e da comunidade cigana da regido. A
escola atendia Ensino Médio, nos turnos matutino e noturno, e Ensino Funda-
mental - Anos Finais, no turno vespertino, o que proporcionava flexibilidade para
alunos que precisavam conciliar os estudos com trabalho na cidade ou atividades

no campo, respeitando suas realidades socioecondmicas e culturais.
A implementacao do tempo integral e seus efeitos

Em 2017, o CEPI Caldas Novas passou por uma transformacio estrutural
e pedagdgica com a implementa¢do do modelo de escola de tempo integral, me-
dida orientada pela Secretaria de Estado da Educa¢io de Goids. A proposta foi
alinhada s metas do Plano Nacional de Educac¢ao (PNE), especialmente a Meta 6,
que estabelece a ampliagdo da jornada escolar e a oferta da educagio integral em,
no minimo, 50% das escolas publicas até 2024 (Brasil, 2014).

Inspirado em experiéncias exitosas, como a do estado de Pernambuco, o
novo regime organizou uma jornada didria de aproximadamente nove horas (das
7h3omin as 17h), incluindo disciplinas tradicionais e diversificadas, tais como P6s-
-médio, Protagonismo Juvenil, Projeto de Vida, Eletivas, Iniciagio Cientifica, bem
como a oferta de trés refei¢des didrias, conforme o Programa Educagdo Plena e In-
tegral: Diretrizes Pedagdgicas — CEPI (Goids, 2020). Apesar dos avancos pedagdgicos
propostos, a transicdo foi definida sem consulta prévia a comunidade escolar e
ignorou as especificidades dos estudantes do campo e ciganos que frequentavam
a escola, resultando em impactos significativos na permanéncia desses sujeitos. O
modelo, a0 nio considerar os tempos e realidades do campo, produziu um efeito

excludente, ainda que se propusesse a promover uma educa¢io mais equitativa.
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A jornada escolar passou a ser continua e prolongada, estendendo-se até o final
da tarde e apenas para o Ensino Médio Integral, haja vista que os demais alunos
tiveram de ser remanejados para outra unidade escolar. Essa mudanga, embora
pensada para oferecer uma educagdo mais completa, gerou um conflito direto com
as condigdes de vida dos estudantes, principalmente os do campo. A incompatibi-
lidade dos horérios escolares com as rotinas rurais e a insuficiéncia do transporte
escolar adaptado ao novo regime comprometeram a permanéncia desses alunos,
refletindo-se na diminui¢io de matriculas de alunos do campo, conforme os dados

oficiais da escola que serdo apresentados neste artigo.

Evolucao da matricula de estudantes rurais:
uma analise dos dados do SIGE

Historicamente, o CEPI Caldas Novas contava com uma presenca signi-
ficativa de estudantes provenientes de comunidades rurais e de uma comunida-
de cigana do municipio. Estes grupos usufruiam da flexibilidade dos turnos para
equilibrar suas responsabilidades familiares e produtivas com a frequéncia escolar.

No entanto, ap6s a implanta¢io do modelo de tempo integral em 2017, ob-

servou-se uma alteragao na matricula desses estudantes, conforme o quadro a seguir:

Quadro 1 - Evolug¢do do ntimero de estudantes da zona rural matriculados
no CEPI Caldas Novas (2016-2025)

N° de
Ano estudantes Observacoes
do campo

matriculados

Ultimo ano antes da implantacao do tempo

2016 12 integral. Todos utilizavam transporte escolar
publico.
Nenhum estudante do campo permaneceu ha
2017 0 unidade apos a mudanca de regime. Auséncia de

transporte escolar publico.
Reentrada de alguns estudantes, mas com queda

2018 8 D )
significativa.
2019 A Pequena queda.
2020 2 Queda acentuada nas matriculas.
2021 2 Numero mantido. mas ainda muito reduzido.
2022 5 Pegueno aumento pontual.
2023 2 Nova queda.
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N° de
Ano estudantes Observacoes
do campo

matriculados

Nenhum estudante rural matriculado. Auséncia de

transporte escolar publico.
Nenhum estudante rural matriculado. Auséncia de

transporte escolar publico.

2024 0

2025 0

Fonte: Sistema Integrado de Gestao Escolar (SIGE) - CEPI Caldas Novas.
Dados organizados pela autora (2025).

A anilise dos dados apresentados no Quadro 1 evidencia os impactos da
mudanca para o modelo de tempo integral. Em 2016, Gltimo ano de funciona-
mento no regime parcial, a escola contava com 12 alunos do campo utilizando
transporte escolar. No ano seguinte, apds a reestruturagao da jornada, observa-se a

completa auséncia desses estudantes.

Esse dado de 2017 é particularmente relevante, pois sinaliza que a transi-
¢do para o ensino integral foi acompanhada de uma exclusio imediata e total. O
fato de nenhum estudante do campo permanecer na unidade naquele ano mostra
como a decisdo politica e administrativa, descolada da realidade concreta dos su-
jeitos, teve efeitos diretos na composi¢do social da escola. Auséncia de transporte
escolar naquele ano compativel com os novos hordrios aparece como fator deter-
minante da falta de matricula de alunos campesinos, mas nio foi o tinico: a carga
hordria ampliada indica também a impossibilidade de os estudantes conciliarem a

escola com atividades familiares e produtivas no campo.

Nos anos seguintes, percebe-se uma tentativa de retomada de matricula,
ainda que timida. Em 2018, oito estudantes campesinos se matriculam no CEP],
ntimero que se reduziu para sete em 2019. Esse movimento pode indicar que al-
gumas familias buscaram estratégias para manter os filhos na escola, apesar das
dificuldades impostas, seja pelo reconhecimento da importincia do ensino médio

integral, seja pelo vinculo histérico e afetivo estabelecido com a institui¢do.

Entretanto, observa-se a queda acentuada para apenas dois estudantes em
2020. O fato de o ndmero permanecer estivel em 2021, mas sem perspectivas de
crescimento, pode indicar que a escola se tornou cada vez menos atrativa e acessi-

vel para as populagdes do campo.

O breve aumento para cinco estudantes em 2022, seguido de nova redugao
em 2023 e, finalmente, da auséncia total em 2024 e 2025, mostra que a escola ndo

conseguiu construir estratégias duradouras de inclusio dos campesinos.
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As matriculas pontuais a partir de 2018 podem ser explicadas por movi-
mentos individuais de familias ou por algum esfor¢o temporério do transporte es-
colar ptiblico, mas ndo representa uma reversdo da tendéncia geral de exclusdo. A
consolida¢do da auséncia total a partir de 2024 evidencia que o afastamento entre o
modelo de tempo integral e a realidade dos sujeitos do campo tornou-se estrutural,
erguendo barreiras praticamente intransponiveis. Consta, inclusive, segundo rela-
tos da comunidade escolar, que as famflias rurais sao direcionadas a matricular seus
adolescentes apenas em duas escolas do municipio, Gnicas atendidas pelo transpor-
te ptiblico escolar desde 2024. Como o CEPI Caldas Novas nio estd mais incluido

nessa rota, 0 acesso torna-se invidvel para quem depende desse tipo de transporte.

A anilise dos dados evidencia um processo de exclusio que nio resulta
da auséncia de vagas escolares, mas da inadequacio entre o modelo institucional
adotado e as condi¢des concretas de vida das populacdes do campo. A desconti-
nuidade do transporte escolar e a implementa¢ao de uma jornada estendida confi-
guram barreiras estruturais a permanéncia. Esse cendrio explicita uma contradi¢io
em relagdo ao principio da equidade previsto na legislagio educacional brasileira,
bem como revela uma afronta as Diretrizes Operacionais da Educa¢io do Campo,
que orientam que a organizagao escolar deve respeitar os tempos sociais, culturais
e produtivos das comunidades rurais.

No caso dos alunos ciganos, a evasio observada foi ainda mais acentua-
da. Embora nio haja no SIGE um local que emita um relatério comprovatério, é
amplamente conhecido pelo grupo gestor que a escola sempre atendeu muitos
alunos ciganos, principalmente no Ensino Fundamental. Porém, um levanta-
mento feito na secretaria da escola revela que a tinica matricula de aluno cigano
registrada apds a mudanca da escola em 2017 foi de um jovem que cursou ape-
nas 0 1° ano do Ensino Médio integral, transferindo-se posteriormente para uma
escola de regime parcial. Esse fato refor¢a a necessidade de politicas educacio-
nais sensiveis a diversidade étnico-cultural e territorial, sob pena de aprofundar

desigualdades histéricas.

A adog¢io de modelos escolares sem didlogo com os sujeitos envolvidos é
uma das principais criticas presentes na literatura sobre a Educag¢io do Campo.
Arroyo destaca que “os sujeitos do campo se tornaram presenca politica e peda-
gbgica, exigindo que seus saberes e tempos nao sejam colonizados por modelos
urbanos” (2012, p. 23). Essa afirmacdo evidencia a importancia de reconhecer os
modos de vida e os tempos proprios das populagdes campesinas, que ndo podem
ser ignorados em nome de uma padroniza¢do educacional.
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Assim, a andlise minuciosa do quadro de matriculas nio apenas evidencia
ndmeros, mas pode revelar trajetérias escolares interrompidas e direitos negados,
lembrando que estatisticas educacionais sempre carregam histérias humanas e so-

ciais que precisam ser ouvidas.
EDUCACAO DO CAMPO E EVASAO ESCOLAR

A mudanca para o modelo de tempo integral no CEPI Caldas Novas evi-
denciou uma série de desafios enfrentados pelos estudantes oriundos do campo,
especialmente no que se refere & permanéncia na escola. Para compreender as
razdes pelas quais essa mudanga resultou em evasdo, é fundamental discutir os
principios da Educa¢io do Campo e sua relagio com as politicas puablicas edu-
cacionais. Essa abordagem permite analisar de forma critica como a auséncia de
didlogo entre os modelos escolares urbanos e as realidades rurais contribui para o

afastamento dos sujeitos do campo do ambiente escolar.

Fundamentos da Educacao do Campo
e 0 cenario da evasao escolar

A Educagio do Campo é concebida como uma proposta pedagdgica que
rompe com o modelo urbano de escolarizacio e busca respeitar os modos de vida,
saberes e tempos dos sujeitos do campo. Para Arroyo (2012), a escola precisa reco-
nhecer as especificidades dos povos do campo, questionando a 16gica dominante

que desqualifica suas formas de viver e produzir conhecimento.

Caldart reforga essa perspectiva ao afirmar que a Educacio do Campo
deve ser construida “a partir da vida concreta dos sujeitos do campo, de suas lutas,
de sua cultura, de seu trabalho” (Caldart, 2004, p. 69). Por sua vez, Molina (2014)
argumenta que, ao reconhecer esses sujeitos como produtores de conhecimento e
cultura, rompe-se com a ideia de inclusio meramente assistencialista, desafiando

politicas padronizadas que negligenciam as especificidades territoriais.

No caso do CEPI Caldas Novas, a adogio de um modelo de tempo integral
com base em uma ldgica urbana, sem didlogo com a realidade dos estudantes do
campo e das comunidades ciganas, resultou em um processo de desarticulagio
entre escola e territdrio, afastando esses sujeitos de um espaco que deveria ser de
pertencimento. Os dados apresentados no Quadro 01 confirmam os efeitos ex-

cludentes dessa decisdo, ao evidenciarem a diminui¢do significativa de matriculas
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de alunos campesinos ao longo dos anos. Tal cendrio expressa o silenciamento
de grupos minoritirios — como os estudantes do campo e ciganos — cujas espe-
cificidades foram ignoradas em nome de uma proposta pedagdgica que, embora

progressista em teoria, revelou-se excludente na pritica.

A evasio escolar, nesse contexto, nio é um fenémeno isolado. Ela se rela-
ciona com os desafios histéricos enfrentados pelas comunidades rurais no Brasil.
De acordo com o Censo Escolar (INEP, 2022), observa-se uma redug¢io consis-
tente na matricula de estudantes em escolas rurais, os quais muitas vezes migram
para unidades urbanas devido a insuficiéncia de oferta local. Essa migracio impde
obstdculos adicionais, como deslocamentos longos e dificuldade de adaptagio a

modelos escolares urbanos, que podem culminar em evasio.

Estudos de autores como Caldart (2004) ressaltam que a evasio no cam-
po nio deve ser compreendida apenas como uma escolha individual, mas como
resultado das politicas educacionais que desconsideram as condi¢des de perma-
néncia desses sujeitos. A auséncia de transporte compativel, a rigidez dos hordrios
e a inadequagio curricular sio elementos que colaboram para o afastamento dos
estudantes rurais.

Politicas publicas, tempo integral e
invisibilidade dos sujeitos do campo

A anilise da evasdo escolar entre estudantes do CEPI Caldas Novas nio
pode ser dissociada das politicas pdblicas educacionais. A construgio de politi-
cas ptiblicas para a Educagdo do Campo deve se pautar no reconhecimento das
realidades e necessidades das populag¢des rurais. Molina (2014) destaca que “a
invisibilidade histérica dos sujeitos do campo nas politicas educacionais brasi-
leiras impds um modelo escolar que ignora suas territorialidades e especificida-
des” (Molina, 2014, p. 42).

Em consonincia com essa critica, a Resolugao CNE/CEB n° 1/2002 orienta
que as propostas pedagdgicas nas escolas do campo devem “considerar as peculia-
ridades locais, a saber, os aspectos socioculturais, politicos, econdmicos e ambien-
tais das comunidades” (Brasil, 2002, Art. 3°). No entanto, no CEPI Caldas Novas,
a auséncia de um debate com a comunidade campesina e a ado¢io de um modelo

escolar inico representaram, na pratica, uma politica pablica que refor¢a a exclusio.

A proposta de tempo integral, embora bem-intencionada, pode aprofun-
dar desigualdades quando descolada das realidades locais. Arroyo alerta que “a
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escola que se amplia no tempo precisa se ampliar também em sentidos, em escuta,
em vinculos com os territdrios e os sujeitos que a habitam” (Arroyo, 2012, p. 37).
Quando o tempo integral é implantado de forma homogénea, desconsiderando as

dinimicas sociais e econémicas do campo, ele se torna um fator de exclusio.

No CEPI Caldas Novas, a ampliagio da jornada escolar trouxe desafios
significativos, especialmente no que se refere ao transporte escolar. Inicialmente,
o sistema de transporte ptiblico escolar, organizado pela prefeitura com recursos
estaduais, nio se ajustou imediatamente aos novos hordrios, dificultando o acesso
dos alunos a escola. Embora tenham ocorrido adaptagdes posteriores, a falta de
um planejamento eficaz gerou evasio e dificultou a permanéncia desses estudan-
tes. Entretanto, desde 2023, por questdes logisticas e econdmicas, a prefeitura do
municipio determinou que apenas algumas escolas receberiam alunos do campo,

excluindo o CEPI Caldas Novas dessa rede de atendimento.

A Resolug¢io CNE/CEB n° 1/2002 estabelece que é dever do Estado ga-
rantir politicas pablicas que contemplem as condi¢des de acesso, permanéncia e
aprendizagem dos estudantes do campo, inclusive nos centros urbanos. Contudo,
quando o CEPI Caldas Novas passou a funcionar em tempo integral, os estudan-
tes campesinos passaram a enfrentar ainda mais dificuldades de permanéncia,
vindo na contramdo do que propde a resolugio supracitada.

Direito a Educacao do Campo e estratégias
para permanéncia

A Educagio do Campo, segundo a Resolugaio CNE/CEB n° 1/2002, deve
ser entendida como um direito e uma exigéncia da justica social, ndo como con-
cessio. O documento afirma que “as escolas do campo devem constituir-se em
espacos de construcdo de conhecimentos vinculados as préticas sociais das co-
munidades onde estio inseridas” (Brasil, 2002, Art. 2°). Essa diretriz destaca a im-
portincia de uma escola que nio apenas atenda alunos do campo, mas que esteja

conectada com sua realidade, histéria e territorialidade.

No entanto, o que se observa na experiéncia do CEPI Caldas Novas é o
distanciamento entre essa concep¢do normativa e a pratica institucional. A escola,
ao adotar um modelo urbano de tempo integral, fragilizou os vinculos com seus
estudantes do campo. O resultado foi 0 aumento da evasdo e o enfraquecimento
de uma proposta pedagdgica que poderia, se bem adaptada, promover transforma-

¢do social e fortalecimento da identidade campesina.
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Para enfrentar esse quadro, é necessdrio pensar em estratégias de perma-
néncia e boas préticas. De acordo com dados do Censo Escolar (INEP, 2022), o
ntmero de estudantes matriculados em escolas rurais vem diminuindo progres-
sivamente. Parte desse processo estd relacionado a migra¢io de estudantes para
escolas urbanas — muitas vezes por auséncia de escolas no campo —, o que por si
$6 j4 impde obstdculos, tais como deslocamentos longos, dificuldade de transporte

e desenraizamento cultural.

Estudos como os de Dourado e Oliveira (2011) e Caldart (2004) desta-
cam que a evasio escolar no campo nio pode ser vista apenas como uma deci-
sao individual, mas como efeito de politicas que desconsideram as condic¢des
reais de permanéncia dos sujeitos rurais na escola. Por outro lado, experiéncias
exitosas, como os programas Escola da Terra e PRONACAMPO, evidenciam a
importincia de politicas pablicas que valorizem os saberes locais, promovam a
flexibilizagao dos tempos e contetidos escolares e estabelecam um didlogo con-
tinuo entre a escola e a comunidade.

Para garantir a permanéncia dos estudantes do campo, é essencial imple-
mentar curriculos contextualizados, métodos pedagdgicos participativos e garan-
tir 0 acesso a transporte escolar eficiente e adequado aos horédrios. Além disso, a
escuta ativa das comunidades e o respeito as suas especificidades culturais sio

fundamentais para promover um ambiente educacional inclusivo e acolhedor.

Educacao, Contexto e Diversidade:
Um Dialogo entre Teoria e Pratica

As reflexdes construidas a partir da pratica da docéncia e da gestio esco-
lar ganham for¢a quando conectadas com autores que defendem uma educagio
centrada no aluno, respeitando sua histdria, seu jeito de aprender e seu contexto
de vida. Essa experiéncia dialoga com as ideias de Michel de Montaigne, que j& no
século XVI criticava a padroniza¢io do ensino e defendia uma educa¢io baseada

na autonomia, no pensamento critico e no respeito as diferencas.

Mais recentemente, Oliveira (2023) retoma e amplia essa discussdo, ressaltan-
do que a educagio verdadeira vai além da simples memorizacio, enfatizando a impor-
tAncia de desenvolver o pensamento autdnomo, reconhecer as diferencas individuais e

criar espagos onde os estudantes se sintam valorizados em suas singularidades.

Ao considerar esses referenciais, fica claro que praticas educacionais que
ignoram a diversidade e o contexto dos alunos — especialmente dos do campo —
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acabam reforcando desigualdades. A seguir, apresentam-se essas ideias como base

para pensar em uma educagdo mais inclusiva e sensivel as realidades dos estudantes.

De Montaigne a Oliveira: reflexdes sobre
educacao e contexto

Michel de Montaigne, em seu Ensaio XXVI - “Da Educagdo da Crianga”,
critica os modelos educacionais rigidos e uniformes, defendendo uma educagio
que respeite a individualidade, as experiéncias e o contexto do educando. Essa
perspectiva dialoga diretamente com a realidade dos estudantes campesinos do
CEPI Caldas Novas, que enfrentam um modelo escolar imposto sem considera¢io

as suas identidades e condi¢des de vida.

Aplicar as ideias de Montaigne implica reconhecer que a educagao deve
ser um processo de formacdo que valorize o sujeito em sua totalidade, incluindo
sua cultura, saberes e modo de vida. Assim, as politicas educacionais e as préticas
pedagdgicas devem ser flexiveis e adaptadas as necessidades reais dos alunos, evi-

tando exclusdes e promovendo o direito a educagdo contextualizada.

Ao afirmar que “os discipulos [..] devem aprender a viver e a conviver.
Precisam desenvolver a capacidade de escolher, discernir com consciéncia: se au-
togovernar” (Montaigne, 2004, p. 158), o autor evidencia que a educa¢io nio deve
apenas transmitir contetidos, mas preparar o individuo para enfrentar os desafios
da vida com responsabilidade e pensamento critico. Para isso, é imprescindivel
que o educando tenha liberdade para expressar suas ideias, discutir pontos de vista
e reformular seus préprios juizos, pois, como o préprio Montaigne diz: “Que ne-
nhum principio [...] seja seu principio. Apresente-se-lhe todos em sua diversidade
e que ela escolha se puder” (p. 151), reforcando a importincia da pluralidade e da
constru¢do pessoal do conhecimento. Além disso, ele condena a homogeneizagdo
das préticas pedagdgicas, alertando que “[...] em uma multidio de criangas [prova-
velmente se encontre] somente duas ou trés que tirem do ensino o devido fruto”

quando todos recebem igual licdo, independentemente de suas diferencas (p. 151).

Na mesma dire¢do, Oliveira (2023) retoma essas ideias ao defender que o
pensamento de Montaigne ainda é essencial para uma educagio que va além da
simples instrucdo. Segundo o autor, “a tarefa de educar deve envolver o desen-
volvimento do pensamento auténomo, o preparo para a vida em sociedade e o
reconhecimento das diferencas entre os sujeitos” (Oliveira, 2023, p. 2). Este autor

reforca que nio hé verdadeiro aprendizado onde hd apenas memorizagio e repro-
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dugdo, e que o educador precisa atuar como alguém que estimula a expressio de
opinides e respeita os distintos modos de aprender e de ser. Para Oliveira, a escola
deve ser um espaco onde os estudantes nio apenas aprendem a viver no coletivo,
mas também onde se sentem valorizados em suas singularidades, pois “ndo é pos-
sivel ensinar pessoas diferentes com o mesmo método e esperar resultados iguais”
(Oliveira, 2023, p. 4). Assim como Montaigne, o autor defende uma pratica peda-

gbgica plural, critica e voltada para a formagdo integral do sujeito.

Gestao, e docéncia: Reflexdes
sobre o Tempo Integral

Minha trajetéria profissional no Centro de Ensino em Periodo Integral
(CEPI) Caldas Novas teve inicio em 2007, ocasido em que atuei como professora,
posteriormente assumindo a fun¢do de gestora entre os anos de 2011 e 2023. Essa
vivéncia prolongada possibilitou um acompanhamento direto das transformacdes
que a institui¢ao passou e dos desafios enfrentados pela comunidade escolar, espe-

cialmente no que concerne a implanta¢cdo do modelo de tempo integral.

Durante esse periodo, observou-se que a ampliacdo da jornada escolar
implicou mudangas significativas na rotina dos estudantes, particularmente da-
queles provenientes do campo e das comunidades ciganas. A adog¢do do tempo
integral, realizada sem a devida consideragao das especificidades socioculturais e
territoriais desses grupos, gerou dificuldades relativas ao deslocamento, a adapta-
¢ido pedagdgica e ao impacto fisico e emocional decorrente do aumento da carga
horéria. Tais fatores contribuiram para um aumento expressivo na evasio escolar

e transferéncia para outras unidades escolares.

No exercicio da gestio, empenhei-me em promover o didlogo entre a es-
cola, as familias e os 6rgdos responsdveis pela educagdo, buscando implementar
estratégias que pudessem atenuar os efeitos adversos da mudanca no modelo es-
colar. Todavia, a auséncia de politicas ptiblicas que contemplassem as particula-
ridades desses alunos limitou as possibilidades de acolhimento institucional e de

permanéncia efetiva na escola.

Essas experiéncias reforcaram a compreensdo da necessidade de uma edu-
cagio que respeite as identidades e os contextos dos sujeitos, evidenciando que a
simples ado¢do de modelos padronizados, desprovidos de participa¢io comuni-
taria, tende a perpetuar desigualdades histéricas. A convivéncia cotidiana com os

estudantes e suas familias permitiu constatar que a educagio deve ser concebida
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como um processo dinAmico, sensivel e flexivel, capaz de acolher as diversidades e

promover a inclusio plena.

Apesar das perdas apontadas, é importante reconhecer que a transfor-
macdo do CEPI Caldas Novas em uma escola de tempo integral também trouxe
conquistas significativas. Os alunos que permaneceram em 2017 e vivenciaram
diretamente a implantac¢io do novo modelo tiveram um notével desenvolvimento
académico, refletido na expressiva aprovacio de quase 100% dos estudantes em
universidades ptiblicas naquele mesmo ano. Desde entdo, a escola tem avangado
em diversos aspectos: houve melhora nos indices educacionais, como o aumento
do IDEB; foram superados intimeros desafios — como os impactos da pandemia
de COVID-19, realizaram reformas estruturais e amplia¢des fisicas do prédio es-
colar —, consolidando um ambiente cada vez mais propicio ao ensino-aprendiza-
gem. Contudo, permanece a auséncia de estudantes do campo e da comunidade
cigana, em func¢io dos fatores ji discutidos neste artigo, o que ainda representa

uma lacuna dolorosa para a proposta de uma escola verdadeiramente inclusiva.

Como ex-gestora e docente desta institui¢io, carrego comigo o orgulho
pelas conquistas alcancadas, mas também o compromisso ético de relatar os de-
safios persistentes. Acredito que uma escola ptblica de qualidade precisa estar
aberta ao didlogo com as realidades diversas de seus estudantes, reconhecendo
que os caminhos para a permanéncia escolar passam, necessariamente, por escuta
ativa, politicas especificas e um projeto educativo enraizado no territério e nas

identidades que o compdem.
CONSIDERACOES FINAIS

A anilise realizada neste trabalho permitiu compreender que a implanta-
¢ao do modelo de escola de tempo integral no CEPI Caldas Novas, sem didlogo
com a comunidade escolar, especialmente com os estudantes do campo e da co-
munidade cigana, gerou efeitos excludentes e contribuiu para a evasio desses su-
jeitos historicamente vulnerabilizados. A proposta de amplia¢io da jornada, em-
bora alinhada as metas do Plano Nacional de Educagio e inspirada em modelos
reconhecidos, mostrou-se descolada das condi¢des concretas de vida dos alunos

provenientes de territérios rurais.

Os dados coletados no Sistema Integrado de Gestao Escolar (SIGE) evi-
denciam a redugdo significativa da matricula de estudantes do campo entre os

anos de 2016 e 2025, culminando na auséncia completa desses sujeitos nos dlti-
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mos dois anos analisados. Além disso, verificou-se a evasio total dos alunos ciga-
nos apos a transi¢ao da escola para o modelo integral, o que refor¢a a urgéncia de

politicas ptblicas sensiveis as diversidades socioterritoriais.

A literatura utilizada, especialmente os estudos de Arroyo (2012), Caldart
(2004), Molina (2014), Montaigne (2004) e Oliveira (2023), fundamenta a critica
a padronizagdo das politicas educacionais e destaca a importancia de escutar os
sujeitos do campo, reconhecendo seus saberes, tempos e modos de vida. O des-
compasso entre o modelo de tempo integral e as realidades rurais evidencia a ne-
cessidade de repensar a implementa¢io dessa politica em contextos nos quais as

condicdes de permanéncia escolar ndo foram garantidas.

Dessa forma, este estudo contribui para o debate sobre os limites e con-
tradi¢des da educacio integral em espagos urbanos que ainda atendem popu-
lagdes rurais. Ressalta-se que o direito a educagio com equidade exige mais
do que amplia¢do da carga hordria: demanda estruturas adequadas, transporte
compativel, didlogo com a comunidade e respeito as especificidades culturais e
territoriais dos estudantes.

Sugere-se, como desdobramentos possiveis desta pesquisa, a realizagdo
de estudos comparativos entre escolas de tempo parcial e integral que atendem
estudantes do campo; investiga¢des sobre as condi¢des de transporte escolar em
municipios com forte presenca rural; e andlises que envolvam o acompanhamento
de estudantes ciganos na Educagdo Bésica. Tais pesquisas podem aprofundar o
conhecimento sobre os efeitos das politicas educacionais em contextos diversos e
subsidiar decisdes mais justas e contextualizadas para garantir o acesso, a perma-

néncia e o sucesso escolar de todos.



COLE(;AO ESCOLA DATERRA -VOL.3| 317
REFERENCIAS

ARROYO, Miguel. Oficio de mestre: imagens e auto-imagens. 7. ed. Petrépolis: Vozes, 2012.

BRASIL. Conselho Nacional de Educa¢io. Cimara de Educacgio Bésica. Resolu¢io CNE/
CEB n° 1, de 3 de abril de 2002. Institui Diretrizes Operacionais para a Educacio Bésica
nas Escolas do Campo. Didrio Oficial da Unido: se¢do 1, Brasilia, DF, 9 abr. 2002. p. 32.

BRASIL. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educa¢io - PNE.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP.
Censo Escolar da Educagdo Bdsica 2022.

BRASIL. Conselho Nacional de Educa¢3o. CAmara de Educagio Bésica. Resolugdo CNE/CEB
n°1, de 3 de abril de 2002. Institui Diretrizes Operacionais para a Educa¢do Bésica nas Escolas
do Campo. Didrio Oficial da Uniio: secio 1, Brasilia, DF, 9 abr. 2002, p. 32. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB012002.pdf. Acesso em: 12 jul. 2025.

CALDART, Roseli Salete. Pedagogia do movimento sem-terra. 2. ed. Sio Paulo: Ex-
pressao, 2004.

DOURADO, Luiz Fernandes; OLIVEIRA, Jodo Ferreira de. Politicas de Educagio do

Campo no Brasil: contradi¢des e desafios. Revista Educagdo em Questio, v. 39, n. 27, 2011.

GOIAS. Secretaria de Estado da Educacio. Programa Educagio Plena e Integral: diretrizes
pedagdgicas — CEPI. Goiinia: SEDUCE, 2020. Disponivel em: https://goias.gov.br/educa-
cao/wp-content/uploads/sites/40/files/CEPI_Programa-Educacao-Plena-e-Integral_1a-
-Edicao.pdf. Acesso em: 12 jul. 2025.Popular, 2004.

GOIAS. Secretaria de Estado da Educagio. Dados de matricula e transporte escolar — CEPI
Caldas Novas (2016-2025). Caldas Novas: Sistema de Gestao Escolar -~ SIGE. Documento

interno. Nio publicado.

MOLINA, Ménica Castagna. Educagio do campo e politicas piblicas: caminhos da legiti-
magio e do reconhecimento. In: MOLINA, Ménica Castagna; JESUS, S6nia Meire Santos
de (org.). Contribuigées para a construgdo de um projeto de Educagdo do Campo. Brasilia: Articu-

lagao Nacional Por uma Educagio do Campo, 2014. p. 39-58.

MONTAIGNE, Michel de. Da educagio das criangas. In: Ensaios. Vol. 1. Tradugio de
Sérgio Milliet. Sio Paulo: Nova Cultural, 2004. p. 147-174.

OLIVEIRA, Manoel Messias de. Michael de Montaigne: conselhos para educadores. 2023



318 | COLECAO ESCOLA DA TERRA - VOL.3

Sobre os autores

Rejane Cirqueira Valério - Graduada em Letras Licenciatura em Portu-
gués e Espanhol (2003) pela Universidade Federal de Goids - UFG. Especialis-
ta em Metodologia do Ensino Fundamental pela Universidade Federal de Goids
(2011). Especialista em Educa¢io no Campo pela Universidade Federal de Catalio
(2025) - UFCAT. E professora na rede estadual de educagio de Goids, lotada em
Caldas Novas-GO. E-mail: rejanevalerio@hotmail.com.

Manoel Messias de Oliveira - E Graduado em Filosofia pela Pontificia
Universidade Catélica de Minas Gerais. Graduagdo em Teologia pela Pontificia
Universidade Catélica de Goids. Especialista em Ciéncias da Religido e em Filoso-
fia pela Universidade Federal de Uberlandia - UFU. Mestre em Filosofia e Doutor
em Educagdo pela UFU. Atualmente coordena projeto de pesquisa relacionado as
4reas da Fenomenologia e do Existencialismo. E professor da Universidade Fede-
ral de Cataldo - UFCAT e membro do Programa de Pés-graduagao em Educacio
da UFCAT - Mestrado em Educagdo. E-mail: messiasfilo@yahoo.com.br






Em apoio & sustentabilidade e & preservacéo am-
biental, a Editora Kelps declara que este livro foi impresso
com papel produzido de floresta cultivada em dreas de-
gradadas e que ¢ inteiramente reciclével.

Este livro foi impresso no papel: Pélen 80g/m?,
composto nas fontes: Bely, Raleway
Dez, 2025.

A revisao final desta obra é de responsabilidade do autor



