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RESUMO

A Politica de Educagdo do Campo ¢ representada pela reivindicagdo dos povos do campo e de
seus movimentos sociais na busca pela implementagdo de leis, decretos, portarias e resolugdes
que visam a superagdo da Educacdo Rural em defesa de uma Educacdo do Campo, refor¢ando
o reconhecimento e a garantia do direito a educagdo voltada aos interesses e a identidade desses
sujeitos, tornando-se fundamental para a promocao da justi¢a social e manuten¢do das familias
no campo. Dessa forma, este estudo possui como objetivo analisar os marcos politico-
institucionais das politicas de formacdo de professores da Educagdo do Campo e seus
resultados. Nosso problema de pesquisa parte da seguinte questdo: apos a instituigdo das
Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica nas Escolas do Campo (Resolu¢do CNE/CEB
n.° 1, de 3 de abril de 2002), quais politicas de formagao de professores da Educagdo do Campo
tém sido implementadas no contexto da educacdo brasileira? Tal indagagdo se desdobra em
outra: quais os resultados alcangados por essas politicas? Optou-se pela pesquisa qualitativa, a
qual, por meio da pesquisa documental e bibliografica possibilitou a descri¢do sobre os textos
legais e as percepgOes sobre diferentes materiais acerca do tema de estudo. No que tange a
pesquisa documental, utilizamos as informagdes disponibilizadas nos documentos “Censo
Escolar da Educacdo Bésica 2024: resumo técnico” (Inep, 2025), “Educagdo do Campo: marcos
normativos” (Mec/Secadi, 2012) e “Risco de apagao de professores no Brasil” (Semesp, 2022),
além de consultas em sites oficiais, como o Portal da Legislagdo do Governo Brasileiro, Portal
da Camara dos Deputados, Congresso Nacional, entre outros. Como resultados, ¢ possivel
contemplar um panorama sobre a atual situacdo que se encontram o desenvolvimento e a
implementagdo das politicas educacionais do campo, seus efeitos e perspectivas mediante a
necessidade de formacao especifica de professores para o atendimento desses povos.

Palavras-chave: Educa¢dao do Campo; Formacao inicial e continuada de professores; Politicas
Educacionais.



ABSTRACT

The Rural Education Policy is represented by the demands of rural communities and their social
movements in the pursuit of implementing laws, decrees, ordinances, and resolutions aimed at
overcoming Rural Education in favor of Education of the Field. This reinforces the recognition
and guarantees the right to education focused on the interests and identity of these groups,
making it essential for promoting social justice and sustaining rural families. Thus, this study
aims to analyze the political-institutional framework of teacher training policies for Education
of the Field and their outcomes. Our research problem stems from the following question: after
the establishment of the Operational Guidelines for Basic Education in Rural Schools
(CNE/CEB Resolution n.°. 1, April 3, 2002), what teacher training policies for Education of the
Field have been implemented in the context of Brazilian education? This inquiry leads to
another: what results have these policies achieved? A qualitative, descriptive research approach
was chosen, which, through documentary and bibliographic research, allowed the collection of
information, description of legal texts, and insights from various materials on the study theme.
Regarding documentary research, we used information available in documents such as the
"2024 Basic Education School Census: Technical Summary" (Inep, 2025), "Education of the
Field: Regulatory Frameworks" (Mec/Secadi, 2012), and "Risk of Teacher Shortage in Brazil"
(Semesp, 2022), as well as consultations on official websites like the Brazilian Government
Legislation Portal, the Chamber of Deputies Portal, the National Congress, among others. As
results, it is possible to outline an overview of the current state of development and
implementation of rural educational policies, their effects, and prospects given the need for
specialized teacher training to serve these communities effectively.

Keywords: Rural Education; Initial and continuing teacher training; Educational Policies.
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INTRODUCAO

No contexto da Educagdao do Campo, a politica de formacao de professores destaca-se
como tema altamente relevante, considerando que, tradicionalmente, os movimentos sociais do
campo tém reivindicado ndo s6 o acesso a escolarizagdo aos povos do campo, mas, também,
um ensino que considere a identidade de seus sujeitos.

Assim, apesar da origem agraria de nosso pais, historicamente, a educacao formulada
aos povos do campo ¢ marcada por um ensino precario e baseado em padrdes pensados para as
escolas urbanas, descontextualizando-se dos aspectos culturais, sociais, econdmicos e politicos
que compdem a vida desses sujeitos.

Os movimentos sociais do campo, com destaque ao Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST), lutam nao s6 pela conquista da terra, mas por um projeto de educacao
que prevé o reconhecimento dos saberes, das manifestagdes culturais e do desenvolvimento da
consciéncia politica de seus sujeitos, contra os processos exploratorios impostos pela
hegemonia dominante e pelo avanco do agronegocio.

Dessa forma, a Educa¢ao do Campo, enquanto simbolo de resisténcia por um ensino de
qualidade a todos os povos do campo, possui o sentido de resgatar e valorizar o campo como
espaco de vida, de aprendizagem, de ensino, de saberes, de conscientizacdo, de mobilizacdo e
de transformacao.

Nossa relagao com o tema em pauta nasceu de nossas proprias vivéncias: filha de pais
assentados pela Reforma Agraria - os quais foram desprovidos do acesso a educagdo, cresci
participando da luta pela terra e pela vida no campo, compartilhando o arduo trabalho e
almejando por oportunidades de acesso a educagcdo em meio a iniimeras dificuldades, tanto
geograficas quanto economicas.

As experiéncias vividas no campo nos fortaleceram na busca pelo conhecimento. Os
obstaculos para o acesso ao Ensino Superior, como a falta de transporte e as longas distancias,
ndo impediram nossa formacdo na docéncia; pelo contrario, contribuiram para o
aprimoramento, exercicio e reflexdo sobre nossa profissao.

Diante do exposto, desde a graduacdo em Pedagogia, nos dedicamos ao estudo da
tematica Educagdao do Campo, sendo apresentado para a conclusdo do curso, o trabalho
intitulado: “Associagdes dos Assentados e a Educacao Popular”, que consistiu em compreender
os processos de educagdo informal nos assentamentos e a forma como os saberes populares sao

compartilhados de geracdo em geragdo.
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Durante o mestrado em Educagdo, identificamos as necessidades formativas dos
professores que atuam em escolas do campo, por meio da analise de entrevistas que apontaram
um importante aspecto: os professores do campo reivindicam uma educagdo que aproprie
conceitos proprios da identidade dos sujeitos do campo, além de formagdes iniciais e
continuadas voltadas a seus problemas cotidianos, as quais devem abranger questdes como a
relacdo adversa entre a Educacdo do Campo e o agronegdcio; o desenvolvimento de projetos
educacionais que abordem a importancia da agroecologia, entre outros. Entretanto, nem sempre
tais temas sdo abordados nas metodologias de ensino propostas pelos curriculos dos cursos de
formacao de professores.

Em minha trajetdria profissional, ndo tive a oportunidade de atuar em escolas do campo,
em razao dos critérios e direcionamentos adotados nos processos seletivos para professores. No
entanto, trabalhei como intérprete de Libras na Secretaria de Estado da Educagao de Sao Paulo,
em escolas urbanas, por 4 anos, distantes a 42 km de nosso assentamento.

Infelizmente, os processos seletivos ndo sao organizados de forma a favorecer a locagao
de professores do campo proximos as suas residéncias. A classificagdo dos candidatos e a
demanda por profissionais em determinadas regides acabam por direcionar a distribuicdo da
oferta de vagas, o que limita a possibilidade de atuagdo em contextos mais préximos e mais
significativos para os docentes.

Em face das consideragdes citadas e das discussoes levantadas durante a vida académica
e profissional, reforgamos o desejo em investigar, no presente estudo, as politicas publicas de
formacao de professores do campo. Assim, partimos da hipdtese de que as politicas de formagao
de professores do campo, estruturadas a partir de marcos politico-institucionais e normativos,
tém fundamentos e experiéncias positivas, mas, também, apresentam limitagdes.

Nesse sentido, nosso problema de pesquisa parte da seguinte questao: apds a institui¢ao
das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo (Resolugdo
CNE/CEB n.° 1, de 3 de abril de 2002), quais politicas de formagao de professores da Educagao
do Campo tém sido implementadas no contexto da educagdo brasileira? Tal indagagdo se
desdobra em outra: quais os resultados alcangados por essas politicas?

O objetivo geral consistiu em analisar os marcos politico-institucionais das politicas de
formacao de professores da Educagdo do Campo e seus resultados. Para tanto, delimitamos trés
objetivos especificos: 1) descrever as politicas para as escolas do campo presentes nos
programas oficiais, suas bases teoricas, intengdes, experiéncias e limitagdes; 2) destacar o

campo normativo da Educag¢do do Campo no Brasil, com foco na formagao de professores; e,
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por fim; 3) investigar perspectivas de reafirmacdo de politicas publicas educacionais que
respeitem o contexto social, histérico e cultural das escolas do campo.

A auséncia de temas concernentes a Educagdo do Campo nos curriculos oficiais de
programas e cursos de formagao inicial e continuada de professores justificam nosso interesse
pelo tema, j4 que a formagdo de professores tem acontecido por meio de capacitagcdes
aceleradas, para uma pratica irracional e para a submissao de determinagdes das estruturas
politico-econdmicas que interferem na educagao.

Nosso percurso metodoldgico fundamentou-se na abordagem qualitativa, com base na
pesquisa bibliografica e na pesquisa documental. Destarte, Liidke e André (2013) afirmam que,
as investigacdes no campo da educagdo tém se voltado mais as pesquisas qualitativas do que
quantitativas, buscando compreender e explicar os fenomenos que ultrapassam os limites da
compreensdo experimental, podendo apresentar explicagdes que ndo possuem padroes
especificos.

Na pesquisa qualitativa, os conhecimentos, os resultados dos estudos, da curiosidade,
das inquietagdes, da inteligéncia e da atividade investigativa sobre um determinado tema ou
problema, promovem o confronto entre dados, evidéncias e informacdes levantadas sobre o
assunto em questdo, favorecendo, assim, a constru¢do continua e sistematizada de novos
conhecimentos teoricos (Liidke; André, 2013).

Para André e Gatti (2008, p. 03), em uma pesquisa qualitativa ¢é:

[...] dada especial atengdo ao mundo do sujeito e aos significados por ele
atribuidos as suas experiéncias cotidianas, as interagdes sociais que
possibilitam compreender e interpretar a realidade, aos conhecimentos tacitos
¢ as praticas cotidianas que forjam as condutas dos atores sociais.

Segundo Imbernoén (2010), a compreensao sobre os contextos sociais e educacionais que
orientam as agdes humanas proporcionam o entendimento sobre as mudangas que a formagao
de professores tem sofrido. Dessa forma, a pesquisa qualitativa no campo da educacao visa
compreender os significados dos fendmenos que explicam os condicionamentos e as
transformagdes que vao nos constituindo como docentes e atores sociais.

De acordo com André e Gatti (2008, p. 03), as pesquisas qualitativas constituem
procedimentos racionais que consideram todos os componentes de uma situacdo em suas
diversas interagdes e influéncias, nas quais a aten¢do volta-se “ao mundo do sujeito e aos
significados por ele atribuidos as suas experiéncias cotidianas, as interagdes sociais que
possibilitam compreender e interpretar a realidade, aos conhecimentos tacitos e as praticas

cotidianas que forjam as condutas dos atores sociais”.
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Assim, no campo da educagdo, a pesquisa qualitativa nos auxilia a compreender
sistematicamente as transformacodes da realidade, suas representagdes e significados, seus
condicionamentos, as intengdes ocultas nos textos legais e seus resultados para a efetivagdo da
Educagdo do Campo.

Para desenvolvimento desta tese, apropriamo-nos da pesquisa bibliografica e da
pesquisa documental. A pesquisa bibliografica foi realizada durante toda a elaboracdo deste
trabalho, desde a delimitag¢do histérica e politica da Educacdo do Campo e da formacgdo de
professores, como para aprofundamento das questdes levantadas pelos documentos utilizados.

Segundo Marconi e Lakatos (2010, p. 185), “a pesquisa bibliografica ¢ um apanhado
geral sobre os principais trabalhos ja realizados, revestidos de importancia, por serem capazes
de fornecer dados atuais e relevantes relacionados com o tema”. Trata-se do primeiro passo a
ser utilizada pelos pesquisadores e permanece presente em todo o trabalho, proporcionando
informagoes e aprofundamento.

Os momentos de pesquisa bibliogréafica sdo constituidos por um conjunto de critérios de
leitura que buscam a compreensao critica dos significados presentes nas bibliografias a serem
analisadas. Destarte, na pesquisa bibliografica, “[...] a leitura apresenta-se como a principal
técnica, pois € através dela que se pode identificar as informacdes ¢ os dados contidos no
material selecionado, bem como verificar as relagdes existentes [...]” (Lima e Mioto, 2007, p.
41).

Nessa perspectiva, ndo se trata de uma busca aleatéria de informagdes, mas, um
procedimento metodoldgico que requer rigor e a andlise critica dos muitos significados
presentes nas fontes bibliograficas fornecidas por autores e estudiosos da area. Nesta pesquisa,
tal procedimento permitiu, portanto, a investigagdo aprofundada sobre a tematica abordada, a
fim de compreender informagdes que explicam as transformacgdes historico-legais e suas
implicagdes para a formagao de professores do campo.

Destacamos, diante disso, que nossas fontes de pesquisa bibliografica se basearam em
livros, registros historicos, artigos de periddicos, teses, dissertagdes, leis, decretos, portarias,
encontros, diretrizes, resolucdes, entre outras fontes, conforme sugerem Marconi e Lakatos
(2010).

Nessa perspectiva, nossas referéncias bibliograficas estio embasadas em: André (2010,
2015); Antunes-Rocha (2015); Arroyo (2007, 2013, 2015); Bezerra-Neto (2017); Caldart
(2003, 2004, 2011); Camacho (2014, 2017); Dal Ri (2008, 2015); Fernandes (1999, 2006); Gatti
(2013, 2019, 2021); Ghedin (2012); Imbernén (2004, 2010, 2016); Libaneo (1998, 2012, 2023);
Molina (2006, 2012); Moraes (2021); Novoa (1995, 1999); Paludeto (2018); Saviani (1997,
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2010, 2016, 2020); Shiroma, Moraes e Evangelista (2007); Silva, Moraes e Torres (2015);
Torres et al. (2014); entre outros.

A pesquisa bibliografica tornou-se mais apropriada para esta pesquisa, pois nos permitiu
trabalhar com diferentes dados, possibilitando-nos a flexibilidade para a descricio e a
compreensdo das implementacdes legislativas para a formagdo de professores do Campo, sem
perder o rigor de sua aplicagdo.

Ja a pesquisa documental, propiciou-nos um panorama sobre a oferta de educagao para
as escolas do campo no Brasil e a possibilidade de descrever as politicas para as escolas do
campo presentes nos programas oficiais, suas bases tedricas, intengdes, experiéncias e
limitagoes.

Vale ressaltar que a pesquisa documental se assemelha a uma pesquisa bibliografica,
haja vista que ambas sao realizadas em gabinete. No entanto, a pesquisa documental ¢ elaborada
com base em documentos oficiais ou historicos. Esses documentos podem revelar diferentes
interpretagdes e significados, conforme os objetivos ou pontos de vista de cada leitor, podendo
o pesquisador ter acesso direto aos materiais originais, que se materializam em documentos
oficiais, arquivos publicos, publicagdes parlamentares e administrativas, arquivos privados,
estatisticas (censos), entre outros (Marconi e Lakatos, 2010).

Os pontos positivos da utiliza¢do da pesquisa documental, de acordo com Liidke e André
(2013), sdo: o baixo custo; a economia de tempo e de deslocamento; fontes de pesquisa nao
reativas; o fornecimento de evidéncias que fundamentam as afirmacdes e declaragdes do
pesquisador; a possibilidade de associagdo com outras técnicas e a existéncia de informacoes
de sua criagao.

Como pontos negativos, as autoras destacam que os documentos também podem ndo
representar a realidade concreta do fendmeno, sendo necessario verificar a veracidade das
fontes e de sua autoria, além do cuidado com a falta de objetividade do material e o confronto
de suas interpretacdes (Liidke e André, 2013).

Sobre a analise dos resultados, utilizamos a andlise interpretativa, que consiste na
sintese das ideias do autor e favorece a compreensdo criticas dos dados. Esse tipo de analise
busca o aprofundamento das informacgdes, ou seja, o “ler nas entrelinhas”, explorando e
dialogando com diferentes perspectivas textuais. O objetivo € promover o exame critico entre
as ideias do autor e do contexto cientifico e filosofico de diferentes épocas (Marconi e Lakatos,
2024).

De acordo com Marconi e Lakatos (2024, p. 29), a andlise interpretativa apresenta dois

aspectos:
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e Situar o pensamento do autor, verificando como as ideias expostas na
unidade de leitura se relacionam com a posi¢do assumida pelo autor em
sua obra mais ampla.

e Situar o autor no contexto da cultura filosofica em geral, considerando
suas posi¢cdes assumidas, pontos comuns com outros autores ¢ ideias
originais.

Para a andlise interpretativa, foram realizadas as seguintes etapas: selecdo das
legislacdes relativas & Educagdo do Campo e a formacdo de professores; identificagdo dos
pontos relevantes para discussdo; e investigacdo dos fatores essenciais a reflexdo, em
consonancia com as questoes levantadas na literatura consultada.

Os resultados fundamentaram-se nas analises acerca dos avangos e retrocessos das
legislagdes para a formagao de professores do campo. Como sintese dos documentos analisados,
elaboramos dois quadros que organizam os marcos normativos de acordo com cada tema, com
o proposito de facilitar a compreensdo sobre a ordem cronologica dos acontecimentos e as
modifica¢des ocorridas na escrita e no significado dos documentos.

Acerca dos documentos utilizados, inicialmente, no capitulo 1, visamos definir o
conceito historico e politico da Educacao do Campo e compreender que tipo de educagdo esta
sendo ofertada a esses povos. Para isso, utilizamos o documento “Censo Escolar da Educagao
Basica 2024: resumo técnico”, por meio de coletas de dados realizadas pelo sistema
Educacenso, publicado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira' (Inep, 2025).

No capitulo 2, apresentamos os marcos normativos que compdem a Politica de
Educagao do Campo, no periodo de 2001 a 2025. Inicialmente nos aprofundando no documento
oficial intitulado “Educagio do Campo: marcos normativos>” (Brasil, 2012). Este documento
retne as principais legislagdes, entre os anos de 2001 a 2012, disponibilizado pelo Ministério
da Educacao (MEC) e pela Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizacao e Diversidade e
Inclusdo (Secadi). Nele constata-se desde a implementagao do Parecer CNE/CEB n.° 36, de 04
de dezembro de 2001, o qual institui as Diretrizes Operacionais para a Educagdo Basica nas
Escolas do Campo, até a Lei n.° 12.695, de 25 de julho de 2012, que dispde sobre o apoio

técnico ou financeiro da Unido no ambito do Plano de A¢des Articuladas (Brasil, 2012).

' Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-conteudo/acervo-linha-editorial/publicacoes-

institucionais/estatisticas-e-indicadores-educacionais/censo-escolar-da-educacao-basica-2024-resumo-tecnico.
2 Disponivel em: https://pronacampo.mec.gov.br/images/pdf/bib_educ_campo.pdf.


https://pronacampo.mec.gov.br/images/pdf/bib_educ_campo.pdf
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A elaboragdo do documento oficial “Educa¢do do Campo: marcos normativos” possui
o intuito de compilar as principais politicas educativas que normatizam e regulamentam a
Educagdao do Campo, sendo resultado de agdes da Secadi juntamente as reivindicagdes dos
movimentos sociais em defesa do atendimento educacional, os quais exigem que a Educagao
do Campo ndo deve ser realizada a partir da transposi¢do de modelos instituidos pela dindmica
social e espacial urbana, mas com base na compreensao da diversidade que a constitui, suas
formas alternativas de organizagdo de tempos e espacos escolares, até a elaboracdo de
estratégias especificas de formacao de profissionais e do material didatico (Brasil, 2012).

A Secadi foi criada pelo Decreto n.® 5.159, de 28 de julho de 2004, que aprova a estrutura
regimental e o quadro demonstrativo dos cargos em comissdo e das fungdes gratificadas do
Ministério da Educagao e da outras providéncias (Brasil, 2004). Todavia, esteve suspensa, em
2019, pelo Decreto n.° 9.465, de 2 de janeiro de 2019, e, agora, reativada em 2023, pelo Decreto
n.° 11.691, de 5 de setembro de 2023, durante o terceiro governo Lula. Tal secretaria dedica-se
a formulacdo e a aprovagdo de diretrizes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE),
constituindo-se o 6rgdo responsavel pela exaragdo das Diretrizes Curriculares para diferentes
publicos, representando um importante avango ao dar visibilidade para os sujeitos
historicamente silenciados e excluidos do processo educacional (Jakimiu, 2021).

As acdes da Secadi, articuladas aos sistemas de ensino dos estados, Distrito Federal,
municipios e representagdes sociais, contemplam atividades de planejamento, orientagdo e
coordenacao na implementacao de politicas voltadas a diferentes areas de atuagdo, tais como:
alfabetizacdo de jovens e adultos, Educa¢do do Campo, educagao escolar indigena, educagao
em areas remanescentes de quilombos, educagdo nas relagcdes étnico-raciais, educagdo em
direitos humanos, educacao especial, formacao inicial e continuada de professores, elaboracao
de materiais didaticos e paradidaticos, melhoria da infraestrutura fisica e tecnoldgica das
escolas, frequéncia escolar de estudantes em condicoes de vulnerabilidade, entre outros (Brasil,
[s.d.]).

Apo6s 2013, ndo houve a divulgagdo oficial de outro documento que reunisse as politicas
para a Educacdo do Campo, assim, prosseguimos na selecdo e atualizagdo da legislacdo da area.
Para isso, consultamos o site do Planalto, disponivel no Portal da Legislacio do Governo
Brasileiro®, e outras paginas oficiais como o Portal da CAmara dos Deputados*; Congresso

Nacional®, entre outros. Verificamos todas as leis publicadas anualmente, selecionando tanto as

3 Portal da Legislagdo (planalto.gov.br)
* Busca de legislagdo-Portal da CAmara dos Deputados (camara.leg.br)
3 Ultimas Leis Publicadas-Congresso Nacional


https://www4.planalto.gov.br/legislacao
https://www.camara.leg.br/legislacao/busca?ano=2024&abrangencia=Legisla%C3%A7%C3%A3o%20Federal&tipo=&dataInicio=Invalid%20date&dataFim=Invalid%20date
https://www.congressonacional.leg.br/materias/ultimas-leis-publicadas
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que fazem referéncia a Educagdo do Campo quanto a formagdo de professores, estando todas
as legislacoes referentes a Educacdo do Campo organizadas no Quadro 1.

No capitulo 3, buscamos definir o conceito histérico-politico da formacao inicial e
continuada de professores. Ao analisarmos a atual situagdo da profissdo docente no Brasil,
deparamo-nos com questdes relacionadas a precarizagdo e ao adoecimento. Diante desse
cenario, utilizamos o documento “Risco de apagdo de professores no Brasil”, elaborado pelo
Sindicato das Entidades Mantenedoras de Estabelecimentos de Ensino Superior no Estado de
Sao Paulo (Semesp), que analisa dados do Inep sobre estudos e diagnosticos do Ensino Superior
em ambito nacional (2022), com o objetivo de analisar as taxas de ingresso e evasao nos cursos
de licenciatura, buscando compreender os fatores que contribuem para o desinteresse pela
profissdao docente.

No capitulo 4, analisamos os marcos normativos responsaveis pela sistematizagao da
formacgao docente no Brasil, a partir da implementagdo da LDBEN/1996 até o contexto atual,
abordando discussdes sobre os resultados da implementagdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

Destacamos que, ao descrevemos as legislacdes a respeito da formagdo de professores
(inicial e continuada), entre 1996 a 2025, apresentamos 0s aspectos gerais que envolvem a
tematica e, quando abordados nos documentos, especificamos a questdo da Educagdo do
Campo.

Anteriormente a década de 1990, houve muitos marcos nas politicas de formacao de
professores, os quais justificam as dificuldades, reivindicacdes e reformas da educacdo. No
entanto, a legislagdo atual para a formacao docente tem se fortalecido ap6s a implementacao de
leis maiores, que regem e amparam as decisdes governamentais no decorrer dos anos, com
destaque para a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (LDBEN/1996) (Tafarel;
Molina, 2012), justificando, assim, a delimitagdo do nosso periodo pesquisado.

De acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2007), a LDBEN/1996 conseguiu
abranger todos os niveis e etapas de ensino, realizando-se por meio de planejamentos
educacionais, financiamentos de programas governamentais, agdes de implementagdo, bem
como sua propagac¢ao formal pelos meios de comunicagao.

Segundo as autoras, as reformas propostas por essa politica nacional provocaram
mudangas substanciais, tais como a necessidade de formacao superior para os professores da
Educacao Bésica, a criacao de Diretrizes Curriculares Nacionais, a reorganiza¢ao dos cursos de

licenciatura, a valorizacdo da formacdo continuada, a universalizacdo e a obrigatoriedade da
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Educacdo Basica, o aprimoramento do Ensino Superior, entre outros (Shiroma; Moraes;
Evangelista, 2007).

Antunes-Rocha (2015) ressalta que os debates sobre as politicas de formagao docente
se intensificaram em busca da construcdo de um sistema de ensino, o qual passou a exigir
profissionais com formagdo mais ampla, objetivando condi¢gdes para o atendimento efetivo a
diferentes contextos da educagao escolar.

A selecdo dos marcos das politicas educacionais resultou na sistematizacdo do Quadro
3, apresentado no capitulo 4, que, de forma geral, traz debates indispensaveis sobre as politicas
de formacdo de professores, contemplando desde os aspectos historicos, conceituais e
normativos sobre o cenario atual, como das perspectivas que afetam e conduzem os rumos da
educacgao brasileira.

As reformas educacionais, no decorrer do periodo pesquisado, trouxeram diferentes
perspectivas, positivas e negativas, abordadas neste trabalho. Atualmente, as discussdes
levantadas sobre a implementagao da nova BNCC, seus resultados e proposi¢des, tém colocado
em xeque as finalidades da educagdo e a formagado de professores, permitindo, assim, reflexdes
sobre as intencdes e influéncias dos organismos externos e das classes dominantes que buscam
definir os rumos da educacao publica brasileira e da formagao de seus sujeitos.

E notavel a extrema importancia em discutir as politicas educacionais no Brasil. O
conhecimento sobre as legislagdes implementadas permite a analise critica dos contextos que
influenciam as tomadas de decisdes, a fim de favorecer que professores, gestores, governantes
e toda sociedade, possam exigir e alcancar estratégias politicas mais alinhadas as necessidades
educacionais de todos 0s povos.

Sobre as terminologias abordadas durante a redacdo do nosso estudo, utilizamos a
expressao politicas educacionais destacando os aspectos multiplos e diversificados das
politicas nos momentos especificos do contexto historico, além de referir-nos ao conjunto de
diretrizes e principios que orientam a educagao (Vieira, 2007).

As politicas educacionais ndo se restringem somente as agdes governamentais, mas
possuem muitos desdobramentos, consoante ao que o pesquisador procura se aprofundar,
buscando areas mais especificas, por exemplo: os estudos em politicas da Educacao Basica;
politicas de formagao de professores; politicas de Educagcao do Campo, entre outros, levantando
questdes que, por sua vez, podem gerar outras discussoes mais detalhadas (Vieira, 2007).

Segundo Vieira (2007, p. 56), “tudo depende, portanto, do lugar de onde se observam
os diferentes fendmenos em foco, seja a partir de uma aproximacao mais voltada para a esfera

macro ou micro do objeto a ser estudado”. Dessa forma, analisar a “Politica de Formagao de
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Professores da Educagdo do Campo” significou ndo apenas analisar o campo normativo, mas
considerar os desdobramentos de suas politicas educacionais, ou seja, suas acdes, suas
intencoes, suas estruturas e as decisdes que impactam a sociedade, por meio de programas,
acoes, decretos, leis e portarias que a estruturam.

Pesquisar sobre os desdobramentos da educagdo torna-se essencial para a compreensao
da vida. Saviani (1997) a destaca como processo natural de aprendizagem dos seres humanos,
no interior da sociedade, a qual acontece por meio da socializacdo, da produgdo de
conhecimentos e de aprendizagens, sendo responsavel por possibilitar a sobrevivéncia das
geragdes ¢ a constante renovacdo das informagdes que fazem parte do mundo em que
habitamos.

Nesse contexto, segundo Ghedin (2012), a educacdo ultrapassa o processo de
transmissao do conhecimento, ja que por si s6 configura-se como um ato politico, pois vincula-
se a organizacdo da sociedade, interferindo em seus comportamentos ¢ formas de pensar,
podendo ser utilizada como libertacdo de seus sujeitos ou como formas de assegurar ideologias.

Dizer que a agdo do professor ¢ um ato politico significa, portanto, afirmar que a
formacao de professores, tanto a inicial como a continuada, nao esta apartada da sociedade, mas
insere-se em um campo politico, possui suas influéncias, suas caracteristicas, reproduz suas
ideias e torna-se capaz de contradizer a organizacdo de suas estruturas, o que contribui, desse
modo, para uma transformacao social menos ingénua (Ghedin, 2012).

Nessa perspectiva, o direito a educagdo ¢ um principio fundamental a ser assegurado a
todos os povos, necessitando estar devidamente afirmado pelas politicas publicas, independente
das atividades exercidas pelos governos. As politicas publicas educacionais sdo responsaveis
pelo funcionamento da sociedade, a qual possui o dever de promover seu desenvolvimento e
bem-estar.

A Educacao do Campo tem indicado a necessidade da construcdo de uma educacao
democratica e popular que valorize a realidade do sujeito do campo, propondo novas
metodologias e experiéncias de ensino integradas as vivéncias do campo, assim como o
desenvolvimento de um projeto de nacdo que vise ao reconhecimento de seus povos,
promovendo equidade e respeito a vida.

Ao utilizarmos a terminologia Educa¢ao do Campo, nos baseamos em Caldart (2004, p.
21), para a qual a Educag¢do do Campo se constitui em um processo em constante construcao,
ja que busca uma educacdo que seja no e do campo, “No: pois o povo tem direito a ser educado
no lugar onde vive. Do: pois os sujeitos t€ém direito a uma educagdo pensada desde o seu lugar

€ com a sua participagdo, vinculada a sua cultura e as suas necessidades humanas e sociais”.
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Estes principios movem as reivindicagdes por politicas publicas que assegurem 0 acesso € o
direito a Educag¢ao do Campo.

Como reitera Camacho (2014, p. 319), “[...] ndo basta levar a educagdo para as areas
rurais, esta educacdo tem que ser condizente com a realidade dos sujeitos que moram no
campo”. A necessidade de frear o capitalismo e a destruicao do campo, somados aos problemas
socioeconomicos e educacionais enfrentados por esses sujeitos, transformam a educagdo em
elemento de resisténcia. Por isso, utilizamos o termo “Educag¢do do Campo” com iniciais
maitsculas, e ndo educagdo do campo (com letras minasculas) ou educagdo para o campo
(Camacho, 2014).

Porquanto, a Educacdo do Campo constitui-se numa politica educacional que
compreende a libertacdo dos camponeses, de modo que possam se constituir como sujeitos
politicos, cuja luta € ir de encontro as intencionalidades pré-definidas por uma sociedade imersa
pela exploragdo capitalista. Essa concepcdo provém da praxis dos movimentos sociais do
campo, que, constantemente, reivindicam do poder publico acdes de uma politica de educacao
que respeite as especificidades dos povos que vivem no e do campo (Faccio, 2012).

Contudo, durante a formulacdo e implementagcdo, as politicas recebem muitas
influéncias, tanto daqueles que participam de sua estruturacdo como de organismos externos
que exercem poder sobre as decisdes que definem os rumos da educagdo, a fim de
contemplarem seus interesses econdmicos, permitindo, assim, que as legislagdes ndo consigam
sanar as verdadeiras necessidades, apresentadas principalmente pelas classes desfavorecidas.

Os desajustes educacionais, como a predominancia de um curriculo pensado a partir do
modelo urbano de ensino, distante da realidade do campo e a falta de investimento adequado,
tem gerado problemas como: o fechamento e nucleagao de escolas, a pouca oferta de Educagao
Infantil no campo, a migracao de alunos do campo para a cidade, a auséncia de dados sobre a
quantidade de alunos do campo, a precaria formacdo docente, a falta de professores, as
dificuldades de acesso as escolas, entre muitos outros problemas que mostram a necessidade de
se assegurar a execucdo de politicas (muitas j& implementadas) para o real atendimento dos
sujeitos do campo.

A defesa pelo reconhecimento da realidade do campo, de seus trabalhadores, das
familias que dedicam sua vida ao campo e de uma educacdo articulada a suas condigdes
econOmicas, culturais e politicas, ressaltam a defesa de uma educacdo como direito,
aproximando seus sujeitos de sua propria identidade.

Porém, essa construcao tem se tornado um grande desafio. A elaboragdo e efetivacdo de

um projeto de Educagdao do Campo, historicamente defendida pelos movimentos sociais, tem
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reivindicado desde o acesso as escolas do e no campo, a melhoria da infraestrutura, como a
necessidade de programas de formacao de professores.

Para Arroyo (2007), preparar sujeitos do campo para atuarem como docentes permite
estabelecer uma aprendizagem politizadora, responsavel por garantir o sentimento de
pertencimento e conhecimento sobre as questdes relativas a conquista pela terra ao longo da
historia. Este conhecimento ndo se restringe apenas aos estudantes, mas se estende as familias
e a comunidade.

Na perspectiva da Educagdo do Campo, as politicas educacionais precisam considerar
que formar o professor do campo ndo € apenas prepard-lo para transmitir os saberes cientificos,
mas, além disso, devem proporcionar caminhos para o desenvolvimento de sujeitos conscientes
de seus direitos e deveres, criticos e capazes de reformularem alternativas e estratégias para
lutarem pela justica social e pela participacdo das camadas desfavorecidas nas decisdes € na
gestao dos processos politicos.

Pois, a formacao de professores que ndo considera a sabedoria popular desses povos,
suas historias, vivéncias, crencas, pontos de vista e expectativas de futuro, colaboram para o
desenvolvimento de uma racionalidade passiva as imposigdes politico-econdmicas, sem que 0s
proprios sujeitos compreendam as causas das estruturas que os guiam aos processos de
exploragdo.

Este trabalho estd organizado em quatro capitulos. No capitulo 1, intitulado “A
Educagao do Campo”, buscamos aprofundar a concepc¢ao de Educacao do Campo, seu contexto
historico e seu panorama educacional. No capitulo 2, “Marcos Normativos da Educacdo do
Campo: 2001 a 20257, descrevemos as principais legislagdes que estruturam a Educacdo do
Campo.

No capitulo 3, “Formacao Inicial e Continuada: aspectos historicos”, buscamos definir
o conceito historico-politico da formagao inicial e continuada de professores no Brasil, assim
como a questao da valorizacdo e precarizagao docente. No capitulo 4, “Marcos Normativos para
a Formagdo Docente: 1996 a 2025, analisamos os marcos normativos responsaveis pela
sistematizacdo da formagdo docente no Brasil, a partir da implementacdo da LDBEN/1996 até

o contexto atual.
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CAPITULO 1 - EDUCACAO DO CAMPO

Neste capitulo, apresentamos um resgate histdrico-politico que abrange discussdes
desde a Educacao Rural a Educacdo do Campo, destacando seus conceitos e principios, além
de andlises sobre o panorama geral acerca de como a educa¢do vem sendo ofertada aos povos

do campo.

1.1. Da Educacio Rural a Educag¢ido do Campo

O termo Educagao Rural ndo representa apenas uma localizag¢ao geografica, mas aborda
suas estruturas, contextos historicos e influéncias de classes sociais segundo interesses
econdmicos, que nos permitem refletir sobre os efeitos de suas politicas educacionais para os
povos do campo.

Desde o final dos anos de 1930, camponeses e sujeitos dos movimentos sociais reuniam-
se em busca da superagdo da Educacdo Rural, fortemente instalada no pais, pois, até entdo, os
projetos politicos para o campo apenas previam o minimo de ensino, ou seja, a aprendizagem
das primeiras letras (Rios, 2016).

A educagdo ndo se destacava como um direito ou uma obrigatoriedade a todos
brasileiros, mas sim como uma oportunidade, especialmente para aqueles que tinham melhores
condig¢des financeiras e podiam enviar seus filhos para a escola. Por outro lado, a alta taxa de
natalidade, ndo planejada, entre as familias menos favorecidas, acentuava os processos de
vulnerabilidade social. Desse modo, a auséncia da afirmagdao dos direitos a infancia ¢ a
educagdo impelia as criangas a auxiliarem seus pais em seu oficio.

Nesse periodo, o Brasil passava por grandes transformagdes nos planos econdmico e
politico, marcados por crises continuas do capitalismo. Em virtude disso, os proprietarios de
terras e produtores, principalmente de café, sofriam com o enfraquecimento e com o prejuizo
financeiro, de modo que forgaram a saida dos sujeitos do campo com destino as cidades em
busca de emprego e de melhores condi¢gdes de vida (Bezerra-Neto, 2017).

Segundo Ribeiro (2012), muitos filhos dos moradores do campo buscavam maior
aproximacao aos estudos, visando ao encaminhamento para o trabalho na cidade, considerado
menos arduo, pois, desde a infincia enfrentavam as dificuldades da roga. Nas cidades seria
possivel estudar e, com isso, mudar o futuro de sofrimento e cansago, porém, esse estudo nao

se associava com o trabalho desenvolvido no campo, mas voltava-se ao trabalho das industrias

(Ribeiro, 2012).
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No entanto, Moraes (2021) refor¢a que nas primeiras décadas do século XX, a defesa
da urbanizagao e da industrializagdo brasileira passou a gerar impactos sociais, como o inchago
das cidades. A intensificacao dos desafios, como a falta de oferta de emprego, poucas politicas
publicas e a falta de infraestrutura urbana, demonstraram que as cidades ndo estavam preparadas
para receber os novos moradores, deixando-os a mercé da sociedade, sem recursos e
alimentacdo (Bezerra-Neto, 2017).

Segundo o autor, alguns sujeitos retornaram ao campo e para as suas atividades, porém,
outros ndo conseguiram mais as suas terras de volta ou o trabalho que exerciam anteriormente,
0 que acentuou ainda mais a pobreza e a discriminac¢do do sujeito do campo. Nessa linha de
pensamento, diversos intelectuais da época fundamentaram-se em diferentes referenciais
tedricos para a apresentacdo de interpretacdes sobre os problemas relacionados ao
desenvolvimento do pais, buscando alguma solucao.

Tais desajustes criaram uma visdo dicotdmica, a qual “tem a cidade como ideal de
desenvolvimento a ser por todos alcancado, e o rural como permanéncia do atraso”, trata-se,
assim, de um paradigma dominante no qual as politicas publicas direcionadas ao campo
possuem o sentido de extrair o maximo de beneficios em favor da cidade e das classes
favorecidas (Molina, 2006, p. 19).

Para solucionar o inchaco dos centros urbanos, politicas surgiram com a ideia de uma
pedagogia que fixasse o sujeito no campo, a partir de um curriculo que favorecesse seu exercicio
na agricultura, na pecudria ¢ nas atividades de seu dia a dia. Esse projeto de politicas
pedagdgicas assistenciais para a educagao dos moradores rurais, foi denominado de ruralismo
pedagogico (Bezerra-Neto, 2017).

De acordo com Silva e Dal Ri (2024), a atuag@o dos ruralistas pedagdgicos, também
chamados de ruralistas do ensino, buscava, por meio da criagdo de escolas normais e escolas
tipicas rurais, lograr algum €xito em suas ideias. Nesse periodo, foram criadas “politicas oficiais
com vistas a dar prosseguimento ao incipiente € moroso processo de massificacdo do ensino
primario no campo, por meio especialmente da expansdo da quantidade de escolas primarias
rurais” (Silva; Dal Ri, 2024, p. 03).

Moraes (2021, p. 20) ressalta que a educacao projetada conforme os ideais ruralistas
tinha como objetivo atribuir “[...] um sentido positivo aos trabalhadores agricolas, como
também despertar nas criangas o gosto por esse trabalho”, contudo sem oferecer subsidios
necessarios para uma formacao integral.

Inicialmente, os defensores do ruralismo pedagogico fundamentaram-se nos principios

liberais e nas concepgoes levantadas pelo “Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova”, cujos
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ideais propunham o acesso das familias do campo a educacdo, a criacdo de escolas que
estivessem perto de suas casas e o ensino integrado as questdes regionais (Rios, 2016).

As primeiras ofertas de formagdes para professores que atuavam no campo eram feitas
por meio de mestres formadores, a partir da criagdo de um curso de ruralismo, anexado as
escolas normais, € visava, essencialmente, a transmissio de contetidos ensinados nas escolas
urbanas, gerando o distanciamento entre o conteido curricular e os saberes do campo (Bezerra-
Neto, 2017).

Segundo Souza-Chaloba (2022, p. 03) e Moraes (2021), na década de 1930, as
experiéncias de formagao de professores previam a constitui¢do do docente como um agente de
civilizagdo do meio rural. Suas praticas pedagdgicas deveriam ser capazes de desenvolver uma
atuagdo profissional comprometida e interessada pelo campo, “ndo apenas ensinando as
criancas os saberes elementares e cultivando lhes o amor pelo trabalho agricola, mas, também,
irradiando a sua a¢ao na comunidade local contribuindo para a fixagdo do homem no campo”.

A criagao das Escolas Normais Rurais, consideradas como “o coragdo da reforma”
proposta pelo movimento ruralista, eram apoiadas pelo Estado e destinava-se a formacao de
professores para as escolas primarias rurais (Moraes, 2021). Essas instituigdes possuiam
curriculos diferenciados, com disciplinas agricolas, de higiene e praticas comunitarias (Souza-
Chaloba, 2022).

Para Ghedin (2012), a falta de formacgao critica de professores comprometeu o processo
de transformacao da sociedade, pois, por meio da reflexao sobre as estruturas do ensino € que
se proporcionam caminhos metodologicos para a formagao de sujeitos autdbnomos, rompendo
com a transferéncia do poder de autodeterminagdo das camadas populares.

Vale ressaltar que as ideias do movimento pela ruralizacdo do ensino antecedem a
década de 1930, estando presentes nas reformas de 1812 e 1879, que previam o ensino de 2°
grau para a populacdo em geral. Além disso, registram-se diversas iniciativas voltadas aos
povos rurais durante a Primeira Republica, com a marcante influéncia norte-americana
(Moraes, 2021).

Assim, na década de 1930, o movimento pela ruralizacdo do ensino no Brasil tomou
for¢a, marcando a intensificagdo de politicas publicas para a escolarizagdo das populagdes de
areas rurais, porém, “ndo se resumia a dimensao educacional, mas defendia um projeto de Brasil
agrario” (Moraes, 2021, p. 79).

Sobre o ruralismo pedagdgico, Bezerra-Neto (2017, p. 25) esclarece que:
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A defesa das propostas do ruralismo pedagdgico ndo se restringiu aos
educadores, visto que alguns governantes aderiram a elas, criando em suas
areas de influéncia algumas escolas rurais, mas em grande medida, deixaram
de atender partes das reivindicagdes de seus defensores, sobretudo devido as
dificuldades que havia para encontrar professores que quisessem lecionar no
campo.

A oferta de cursos de curta duragdo para atuarem no campo somente eram realizadas
nos grandes centros urbanos, mas nem todos os professores do campo tinham certificados de
formacao, antes eram escolhidos por sua atuagdo pratica e pelo reconhecimento social (Bezerra-
Neto, 2017).

Percebemos assim que muitos sujeitos eram reconhecidos por seus povos como
professores, mesmo sem certificagdo ou um local proprio para ensinar. No entanto, possuiam
um vasto leque de saberes adquiridos tanto no seio familiar quanto por meio de experiéncias
vividas no campo.

Em 1940, quando cerca de 70% da populacdo vivia no campo, o processo de
nacionalizacdo da politica agraria favoreceu o ensino normal rural, que encontrava apoio nas
politicas governamentais. Além das Escolas Normais, outra iniciativa foi a criagcao das Escolas
Tipicas Rurais, instituidas em 1945; essas escolas incluiam, além dos contetidos tradicionais
(portugués, matematica e historia), nogdes de saude publica, higiene, agricultura e economia
doméstica (Moraes, 2021).

De acordo com Souza-Chaloba (2022), os debates sobre a diferenciagdo entre escola
rural e escola urbana ganharam forga. Em 1946, o governo federal, por meio do Decreto-lei n.°
8.530, de 2 de janeiro, consagrou a Lei Organica do Ensino Normal, criando os Cursos Normais
Regionais e evidenciando a interven¢ao centralizadora do Estado Novo no ambito educacional
(Brasil, 1946). A formagao docente passou a ter um carater mais geral e flexivel, atendendo
tanto as escolas urbanas quanto as rurais. Politicas federais favoreceram orientacdes para
formacdes aligeiradas e de baixo custo. Essas medidas contrariavam as propostas do movimento
pela ruralizacdo do ensino (que buscava a melhoria das condi¢des de trabalho do professor
rural) e acabaram por enfraquecer as iniciativas de formagao diversificada para as escolas do
campo (Souza-Chaloba, 2022).

Vale destacar, que até houve propostas de projetos de formacgdo de professores para as
especificidades do campo, porém, a proposta generalista defendia que todo professor deveria
estar capacitado para desenvolver os mesmos saberes, independentemente do local, conservava-

se, assim, um prototipo Unico e genérico de perfil docente (Arroyo, 2012, p. 361).
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Nessa perspectiva, o assistencialismo produzido por projetos e politicas publicas
influenciadas pelo Estado, sem fundamentacdo nas condi¢cdes do estudante, mostrou-se
superficial diante das reais circunstancias dos povos do campo, configurando-se em politicas
provisorias, fragmentadas e baseadas nos modelos urbanos.

A “Educacdo Rural”, termo que passou a definir essas propostas educacionais voltadas
para os povos do campo, revelou-se carregada de preconceitos. Caracterizada por curriculos
reduzidos e urbanocéntricos, além da auséncia de respeito a cultura e identidade, resultava na
inibi¢do da autonomia da vida no campo, assim como na discriminagdo dos saberes produzidos
por meio do trabalho com a terra (Ribeiro, 2012, Silva; Dal Ri, 2024).

Arroyo (2004) afirma que a cultura hegemoénica sempre tratou as manifestagdes
culturais, os valores e as crencas do campo de forma romantizada e depreciativa. Romantizada
no sentido de mostrar o sofrimento, o desdnimo, o acomodamento e a for¢a de superagdo; e
depreciativa porque essa superacao significava sair do campo, deixar os valores ultrapassados,
tradicionais, pré-cientificos, pré-modernos, para aventurarem-se em uma educagdo que seja
superior, projetada para o desenvolvimento.

O suyjeito do campo deveria, portanto, submeter-se aos saberes e valores urbanos, “[...]
como se 0 campo pertencesse a um passado a ser esquecido e a ser superado” e como “[...] se
os valores, a cultura, o modo de vida, o0 homem e a mulher do campo fossem uma espécie em
extingdo” (Arroyo, 2004, p. 79). Nesse viés, a cultura e os hébitos do campo deveriam ser
modificados, ou seja, seria necessario transformar as suas acoes, a sua forma de vestir, de falar,
de pensar, de planejar o futuro e de tomar decisoes.

Destarte, a Educacdo Rural sempre foi relegada a planos inferiores nas politicas
educacionais. Isso porque o elitismo, acentuado no processo historico e educacional do Brasil,
que se caracteriza como um pais explorado por origem, permitiu que a interpretagao politico-
ideoldgica da oligarquia agraria permanecesse na subconsciéncia dos sujeitos, na qual podemos
perceber expressoes populares como: “gente da roga nao carece de estudos. Isso € coisa de gente
da cidade” (Leite, 1999, p. 14).

Em sintese, enquanto, por um lado, os defensores do movimento de ruralizacdo
propunham um ensino diversificado para os povos do campo e a valorizagdo do trabalho, por
outro, a educacdo integrava os interesses de representantes politicos da €poca, os quais
favoreciam a criacdo de escolas e acdes de formacdo no meio rural apenas quando isso lhes
trouxesse algum beneficio. Todavia, com as mudangas nas liderancas politicas e com as
necessidades impostas pelo mercado de trabalho e pelas classes hegemdnicas, os ideais

educacionais tomaram novos rumos.
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Até meados de 1950, a maioria dos sujeitos do campo ainda ndo era alfabetizada e
muitos professores nao possuiam uma formagao, assim sendo, os saberes populares produzidos
pelos povos do campo mostraram-se superficiais em vista do treinamento de conhecimentos
especificos e de praticas necessarias ao trabalho nas grandes industrias (Leite, 1999).

A crescente urbanizac¢do do pais, influenciou ainda mais a saida dos povos do campo,

conforme apontado por Souza-Chaloba (2022, p. 14):

No final da década de 1950, num contexto de acelerada urbanizagdo no pais,
0s poucos cursos normais rurais ainda em funcionamento constituiam
resquicios de uma visdo idealizada do professor e do mundo rural. O ideal da
fixagdo do homem no campo e de mudanca do meio rural pela escola tdo
propalados pelos ruralistas cujo horizonte era a disciplinariza¢do do trabalho
e domesticacdo das populagdes rurais mostrou-se ineficiente face ao avango
da agroindustria, o intenso éxodo rural e a permanéncia dos problemas sociais
e educacionais no campo.

Desse modo, os saberes populares baseados na experiéncia direta com a terra, na
mediacdo do ensino pela pratica, na transmissao de conhecimentos por meio do dialogo e na
observagao dos ciclos naturais da vida, contrastavam com os interesses econdmicos dos grandes
proprietarios industriais, que buscavam por meio dos processos de ensino sistematizados nos
centros urbanos, a adequacao social para atendimento de suas demandas.

E mesmo que houvesse reivindicagdes por uma educagdo mais igualitdria, a educacdo
para o meio rural continuava a ser tratada com desprezo. Segundo Bezerra-Neto (2017), o
professor urbano possuia maiores remuneragdes, ja que seu papel profissional era de ensinar
conhecimentos mais aprofundados; diferente do que se exigia ao docente do campo, o qual
deveria ensinar apenas as primeiras letras. Além disso, era considerado némade, pois seu anseio
consistia na oportunidade de firmar-se na profissao e de transferir-se para a cidade em busca de
melhores condi¢des de trabalho (Bezerra-Neto, 2017).

De acordo com o Parecer CNE/CEB n.° 36, de 04 de dezembro de 2001 (Brasil, 2001,
p. 10), a historia da educagdo no Brasil para os povos do campo ¢ prejudicada pela “[...] auséncia
de um sistema nacional que assegure, mediante a articulagcdo entre as diversas esferas do poder
publico, uma politica educacional para o conjunto do pais”, sendo marcada por condigdes legais
para o desenvolvimento de iniciativas descentralizadas.

Essa falta de articulacdo e a descentralizacdo das politicas e de um sistema nacional
trouxeram a auséncia de consciéncia a respeito da educacio no processo de vida do sujeito do
campo, formando a ideia de que para o manuseio de técnicas de cultivo e trabalho bragal nao

era necessaria a alfabetizacdo, pois o minimo de instrucdo ja seria o suficiente.
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Com o decorrer dos anos, as politicas educacionais passaram por reformulagdes. A
Educagao Rural nao conseguiu estabelecer uma politica especifica para as regides rurais € 0s
povos do campo ndo participavam das pautas dos programas educacionais, de modo que
prevalecia a ideologia politica, a partir do curriculo escolar minimo, desprovido de contetdos
que considerassem a identidade social (Leite, 1999).

Na década de 1960, o movimento ruralista perdeu suas for¢cas. Com a falta de subsidios
estatais, 0s cursos normais rurais comegaram a ser extintos, deslocando o foco das politicas para
a adequacdo da formacdo de professores leigos (Souza-Chaloba, 2022; Moraes, 2021). As
reorientagdes promovidas pela Ditadura Militar deram novos rumos a formagao docente por
meio do autoritarismo, visando a uma politica de formagdo do magistério nacional, marcada
pela Lein.° 4.024, de 20 de dezembro de 1961 (LDBEN/61), que substituiu os cursos regionais
por cursos ginasiais € colegiais, sem distin¢do entre urbano e rural, em resposta a intensa
expansao do ensino primario e secundario (Souza-Chaloba, 2022; Brasil, 1961).

Ribeiro (2012, p. 296) também aponta que, entre os anos 1960 e 1970, o
desenvolvimento do sistema capitalista passou a incorporar os ideais de modernizagdo do
campo. Os baixos indices de escolarizagdo comecaram a “refletir nas dificuldades enfrentadas
para a aplicac¢do de inovacdes tecnoldgicas”. A caréncia de formagao técnico-profissional para
“introducdo de maquinas, insumos agricolas, métodos de administragdo rural, etc.”, requeria a
melhoria da escolarizagdo para o trabalho.

Na década de 1970, as Escolas Normais Rurais foram definitivamente extintas pela Lei
n.°5.692/71, que instituiu Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus. A reforma estruturou
a educagdo de forma geral, privilegiando a formacao para o magistério no ambito do ensino
médio, sem foco especifico no meio rural.

Os ruralistas do ensino defendiam a necessidade de melhoria na qualidade de formagao
para os professores do campo; porém, a influéncia politica limitava-se a um atendimento
assistencial a diversidade, entendido como forma de civilizar o sujeito rural. Sem suporte
financeiro do Estado e com a consolidagdo da Ditadura Militar, a Educagdo Rural tornou-se
insuficiente para atender as especificidades reivindicadas pelos povos do campo.

Os ideais politicos relativos a implementacdo da Educagao Rural preocupavam-se mais
com a forma¢do de mao de obra barata qualificada e com o desenvolvimento das estruturas
socioagrarias, que beneficiavam as classes dominantes, do que com a construcdo de escolas e
com a formagao de professores (Rios, 2016).

Compreende-se que a Educacao Rural veio sendo construida a partir da otica tecnicista,

incorporado pelos “[...] principios do paradigma do capitalismo agrario, no qual os camponeses
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ndo sdo os protagonistas do processo, mas subalternos aos interesses do capital”, firmando a
visdo de que o territério rural € apenas um espago de producdo agricola para o enriquecimento
e a manutencao do poder social das classes dominantes (Molina, 2006, p. 37).

Tais influéncias se consolidaram e ainda permanecem presentes em todas as partes da
sociedade: desde as acdes dos responsaveis pela elaboracdo e implementagcdo de politicas
publicas, na organizacdo dos movimentos sociais, nas reivindicacdes de acesso aos direitos dos
povos do campo, até nas conversas corriqueiras do dia a dia, ao que o professor ensina em sala
de aula e ao que os alunos aprendem na escola sobre sua propria vida.

Isso ocorre, principalmente, porque a expansao da logica do capitalismo tem gerado
diversos conflitos educacionais, que valorizam a disputa por matérias-primas e a expansao do
agronegocio, visando o campo somente como um espago de exploracao. Para Camacho (2017),
essas sdo as causas que fomentaram as discussOes e as analises tedricas das politicas
educacionais a respeito da Educagdo do Campo.

Ha duas diferencas basicas entre esses conceitos: “[...] enquanto a Educacdo do Campo
vem sendo criada pelos povos do campo, a Educagdo Rural ¢ resultado de um projeto criado
para a populacao do campo, de modo que os paradigmas projetam distintos territdrios”, isto &,
para a Educagdo do Campo o territorio ¢ a base da existéncia, onde se produzem as relagdes
sociais que formam suas identidades; ao contrario da Educacao Rural, sendo a visdo exterior,
projetada por outrem, formada “[...] na base do pensamento latifundista empresarial, do
assistencialismo, do controle politico sobre a terra e sobre as pessoas que nela vivem”
(Fernandes; Molina, 2004, p. 10).

Conforme ressalta o Parecer CNE/CEB n.° 36/2001, historicamente, a maioria das
politicas educacionais inspiravam-se (e ainda se inspiram) na idealizacdo das escolas urbanas.
Nos textos legais, a palavra mais frequente ¢ “adaptacdo”, utilizada repetidas vezes para
enfatizar a recomendacao de tornar acessivel ou de ajustar a educagdo da cidade nos termos de
oferta as condi¢gdes do campo. Da mesma forma, quando se trata da educacdo profissional, os
aspectos do campo ndo sdo respeitados, mas os principios e as normas de institui¢ao e expansao
da profissionaliza¢do seguem os parametros urbanos (Brasil, 2001).

Esses impasses geraram movimentagdes em diferentes setores educacionais e sociais,
em especial o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), que, em virtude desses
desajustes, passou a defender uma educagdo que fosse propria do campo e ndo condicionada a
padrdes que restrinjam a cultura a uma fonte de comercializagao.

Conforme afirma Dal Ri (2015, p. 01):
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Os movimentos sociais populares (MS) tiveram um ascenso no contexto social
e politico brasileiro no final da década de 1970 e inicio de 1980, aglutinados,
sobretudo, na luta contra o regime ditatorial implantado com o golpe militar
de 1964. Nos anos de 1980 os MS demonstraram uma grande capacidade
criativa, organizativa e mobilizadora e foram responsaveis por expressivas
conquistas que contribuiram para a queda da ditadura militar e garantiram
melhorias na qualidade de vida e de trabalho de amplos setores sociais. Além
disso, contribuiram para a afirmagdo de direitos sociais na Constituicdo
Brasileira promulgada em 1988, para o exercicio da cidadania e construgao de
identidades coletivas de setores e grupos historicamente discriminados e
oprimidos.

De tal modo, iniciativas dos movimentos populares passaram a exigir maior participacao
do Estado nas decisdes que deveriam estar apresentadas na agenda das politicas publicas sobre
os povos do campo. Isso favoreceu a possibilidade de se repensarem novas formas de
organizagdo do ensino para atendimento das escolas do campo.

O MST emergiu, desse modo, reivindicando ndo sé o acesso a terra e a reforma agréria,
mas posicionando-se a favor da formulacao de um projeto amplo de igualdade social, o que se
configurou no Brasil como o maior movimento historico de luta por politicas ptiblicas do campo
(Paludeto, 2018).

Dessa forma, Dal Ri (2008) esclarece que o fato educativo se depreende das ac¢des do
MST e sensibiliza seus membros. E uma educacio mediada, decorrente do vivenciamento do
MST. Por isso, a pedagogia que forma os sujeitos sociais e que educa, ndo se prende ao interior
das escolas, mas estende-se a vida na sua totalidade.

A preocupacdo com a educagdo no MST originou-se da necessidade de educar criangas
acampadas e assentadas, exigindo a criacdo de escolas fundamentadas em principios de uma
educagdo organizada e integrada a conquista pela terra para possibilitar ao Movimento o
crescimento interno e o desenvolvimento de sua identidade (Paludeto, 2018).

O MST também busca uma pedagogia que inter-relacione o sujeito com a natureza, que
a utilize segundo as suas necessidades, sem a explorar e/ou destrui-la, por meio da formacgao
integrada do trabalho intelectual com o trabalho manual desenvolvido pela comunidade
(Bezerra-Neto, 2017).

Outra caracteristica citada por Bezerra-Neto (2017) corresponde a forma de ensinar e de
aprender, ou seja, o projeto de educagdo do MST funda-se na necessidade de fixagdo do homem
a terra, por meio da sua relagdo com ela, com a cultura e com a historia que lhes rodeiam, por
meio da luta por seus direitos, tanto de beneficios e melhorias de infraestrutura, acesso a
informacao, lazer, habitacao e melhores condi¢des de trabalho, como por conhecimento dos

conteudos cientificos, que lhe foram negados historicamente.
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Atualmente, o0 movimento tem trabalhado em projetos que resgatem a cultura e a
sabedoria dos povos do campo, como a Jornada Sem Terrinha, a Ciranda Infantil, a Feira do
MST, a brinquedoteca do campo, a agroecologia, o cultivo de hortas nos assentamentos e
escolas, o desenvolvimento de plantas medicinais, entre outros.

Dal Ri (2008) afirma que os principios educativos do Movimento nao desvalorizam a
escola, muito pelo contrario, reconhecem e possuem a clareza da importancia de sua fungao na
oferta do ensino sistematizado, cujos esfor¢os vinculam-se a criagdo de escolas do e para o
Movimento, a fim de preservar e oferecer conhecimentos e saberes que favorecem o
desenvolvimento da consciéncia critica de seus sujeitos.

Para o Movimento, a pratica pela pratica ndo permite elaborar novas teorias para
compreender significativamente a a¢ao cotidiana, por tornarem-se agdes meramente técnicas €
irracionais. No entanto, quando a ag¢do pratica pressupde uma agdo efetiva sobre o mundo,
alicercada em estudos tedricos, nao ha vas repetigdes daquilo que ndo tenha efeito positivo,
tendo em vista que a atividade teodrica transforma a consciéncia dos fatos, amplia a visdo de
mundo e permite o planejamento de agdes e processos praticos mais eficazes (Ghedin, 2012).

Por isso, a conquista da terra estd somada a perspectiva da Educacdo do Campo, de
modo que ambas fazem parte de um projeto de transformagao social que orientam as praticas
do Movimento (Torres; Fernandes, 2019), pois, a educagdo escolar “[...] ¢ uma instancia
elementar para a implementagdo ou para a resisténcia a projetos politicos, economicos e
culturais” (Torres et al., 2014, p. 09).

Com o fim da Ditadura Militar, instalou-se um contexto politico de redemocratizagdo e
de intensos debates sobre a qualidade do ensino, que culminaram na promulgagdo da
Constituicao Federal de 1988 e na implementagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN/1996). A Constituicdo nao mencionou especificamente a Educagao do
Campo, mas, em seu artigo 205, consagrou a educacao como direito de todos e dever do Estado
e da familia, incumbindo-lhes assegurar o acesso e a permanéncia na escola (Brasil, 1988).

A LDBEN/96 ¢ o reflexo de rupturas politicas, pois incorporou demandas defendidas
por movimentos sociais € pela pressdo popular, que revelaram a porosidade e as fraturas do
Estado monolitico, denunciando as influéncias dos poderes hegemonicos sobre ele.
Consolidando-se, assim, politicas publicas que, durante a Ditadura Militar, haviam sido
marcadas pela repressao.

O termo Educag¢do do Campo foi oficializado nas discussdes do “I Encontro Nacional
de Educadores da Reforma Agréaria” (I Enera), realizado em 1997, e promovido por

organizagdes populares e instituicdes responsaveis pelo desenvolvimento educacional
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brasileiro, como o Grupo de Trabalho de Apoio a Reforma Agraria da Universidade de Brasilia
(GT-RA/UnB); o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST); o Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia (Unicef); a Organizacao das Nagdes Unidas para a Educagao, Ciéncia e
Cultura (Unesco); e o Ministério da Educacao (Caldart, 2004; Brandao, 2012).

Em 1998 e em 2004, ocorreram outros dois eventos substanciais para a Educacao do
Campo: a I e II Conferéncia Nacional de Educacao do Campo, respectivamente, favorecendo o
surgimento do movimento Por Uma Educagdo do Campo com alternativas para a mudanca de
paradigmas educacionais, projetos e agdes politicas a favor dos povos que vivem e trabalham
no e do campo em uma perspectiva colaborativa (Caldart, 2004).

Sobre os principios da Educagdo do Campo, destacam-se (Brasil, 2010, p. 14):

e Respeito a diversidade do campo em seus aspectos sociais, culturais,
ambientais, politicos, economicos, de género, geracional e de raca e etnia;

e Incentivo a formulagdo de Projetos Politico-Pedagdgicos especificos para
as escolas do campo estimulando o desenvolvimento das unidades
escolares como espagos publicos de investigacdo e articulagdo de
experiéncias ¢ estudos direcionados para o desenvolvimento social,
economicamente justo e ambientalmente sustentavel, em articulagdo com
o mundo do trabalho;

e Desenvolvimento de politicas de formagdo de profissionais da educagdo
para o atendimento das escolas do campo, considerando-se as condigdes
concretas da produgao e reprodugio social da vida no campo;

e Valorizacao da identidade da escola do campo por meio de projetos
pedagogicos com contetido curriculares ¢ metodologias adequadas as
reais necessidades dos alunos do campo, bem como flexibilidade na
organizagdo escolar, incluindo adequacéo do calendario escolar as fases
do ciclo agricola e as condi¢Ges climaticas;

e ¢ Controle social da educagdo, mediante a efetiva participacdo social da
comunidade e dos movimentos sociais e sindicais do campo.

Destarte, os principios da Educagdo do Campo visam a transformagao da realidade de
seus sujeitos, a partir de mudancas nos Projetos Politico-Pedagogicos, nas adequagdes
curriculares e no fortalecimento da identidade escolar de cada comunidade, vinculando os
conhecimentos sistematizados e especificos oferecidos pela escola aos saberes da vida no
campo e a historia de luta por justica e igualdade social.

Para Caldart (2004), a Educa¢ao do Campo ¢ um projeto de desconstru¢do da educacao
liberal, instituida pelo modelo hegemonico ofertado nas escolas do campo, modelo em que o
opressor tem dominio sobre os oprimidos, fazendo-lhes acreditar que sdo inferiores as demais
camadas sociais.

A referida autora também corrobora o citado anteriormente, afirmando que a Educagao

do Campo significa assumir uma visdo de totalidade social e educacional, de modo a buscar nas
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politicas publicas “[...] a relacdo entre uma politica agraria e uma politica de educagdo”, diante
de dimensdes pedagogicas que discutem “[...] a arte de educar, nos processos de formagao
humana, a partir dos parametros de um ser humano concreto e historicamente situado” (Caldart,
2004, p. 23).

Na concepg¢ao da Educagdo do Campo, ndo basta ter uma escola localizada em territorio
rural funcionando como mera extensio do ensino e do curriculo urbano. E necessério que essa
escola tenha como ponto de partida a realidade concreta dos sujeitos que a ela pertencem,
considerando a cultura, as crengas, o vocabulario, a sabedoria popular, as a¢cdes em comunidade
e seu desenvolvimento histdrico.

Caldart (2004) esclarece que, grande parte das escolas trabalham com contetdos
curriculares descontextualizados em relagdo ao que o aluno sabe, os temas abordados nas
disciplinas sao fragmentados e perdem o seu significado no decorrer das proprias aulas. As
ideias sem relagdo entre si, somadas a materiais didaticos estruturados para a ndo compreensao,
geram conhecimentos sem significado para a vida do estudante.

Além disso, ¢ preciso compreender que vivemos em um pais marcado por divisdes
sociais € econdmicas, as quais reforcam a desigualdade educacional e sustentam a ideia de que
o empreendedorismo seria capaz de revolucionar as relagcdes de producao e transformar a vida
de toda a sociedade.

Diante disso, o curriculo escolar contribui para a “[...] formag¢do da for¢a de trabalho e
para a inculcagdo da ideologia burguesa”, sendo que ambos acontecem, simultaneamente, nas
praticas educacionais, somados aos ideais de superacdo da discriminagdo, dos processos de
exploragdo e subordina¢do ao poder social (Saviani, 1997, p. 35).

Como forma de resisténcia, as concepgdes de “escola do campo” e de “Educacdo do
Campo” visam a criacdo de projetos e programas educacionais de formagao de sujeitos que
percebam criticamente os efeitos de suas escolhas e as premissas socialmente aceitas, sujeitos
capazes de formular alternativas contra a hegemonia, que elaborem e executem programas de
educagdo integrados a um projeto politico de transformacdo social liderado pela classe
trabalhadora, e que exijam a formagdo dos trabalhadores para promover a transformac¢do do
mundo e a autotransformacao humana (Molina e S&, 2012).

Sobre a necessidade de um curriculo especifico para as escolas do campo, os autores
possuem algumas ideias que se divergem. Para Caldart (2003), a Educagdo do Campo ¢ uma
proposta construida a partir dos interesses ¢ da luta dos sujeitos que vivem no campo, sendo

essa uma forma de garantir o reconhecimento ¢ a valorizacdo de suas vidas na sociedade
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contemporanea. Dessa forma, o curriculo deve ser elaborado por seus povos e contemplar temas
que fagam parte de seu cotidiano.

Ja para Bezerra-Neto e Nunes (2023), a luta pela garantia dessas especificidades pode
conter armadilhas que reforgam a hegemonia do poder, pois fragmenta a visdo de totalidade da
sociedade. Isto quer dizer que embora as reivindicagcdes dos movimentos sociais sejam
auténticas, ao almejarem uma educacdo especifica, podem acabar rendendo-se aos interesses
do capital e, consequentemente, restringir o “acesso das camadas populares aos conhecimentos
gerais produzidos historicamente pelo homem e aos saberes desinteressados que lhes permitirao
exercer fungdes técnicas ou intelectuais” (Basso, Bezerra-Neto, 2012, p. 01).

Ainda refor¢am que construir um curriculo em torno apenas da experiéncia de uma
comunidade, a partir do imediatismo do cotidiano, ndo favorece bases solidas de aprendizagem,
pois deixaria seus sujeitos na mesma condi¢do do senso comum, refor¢cando os preconceitos do
mundo que lhe rodeia, impossibilitando-o de transforma-lo (Bezerra-Neto; Nunes, 2023).

Basso e Bezerra-Neto (2012) alertam que a reivindicagcdo por uma educac¢do, em uma
sociedade capitalista e de contradi¢cdes, possui o risco de tornar a luta dos movimentos em
mecanismos de cooptacao da ideologia dominante. Isto porque a educacao por si s6 ndo € capaz
de modificar a realidade social e, sozinha, ndo pode ser a redentora da miséria e dos males
vividos pela sociedade (Bezerra-Neto, 2010). Esse enfrentamento pode gerar contradigdes, que
por meio de mecanismos de adaptacdo, “periodicamente acionados pelo capital, podem fazer
com que os interesses dos dominantes sejam confundidos com os dos dominados” (Basso,
Bezerra-Neto, 2012, p. 07).

Os autores afirmam que o movimento acerta ao defender que, no processo de ensino, é
essencial considerar o contexto em que 0s sujeitos vivem, como no caso dos assentados e
acampados do movimento Sem Terra, cuja sobrevivéncia depende diretamente da terra.
Todavia, a verdadeira mudancga precisa ocorrer nas estruturas sociais, pois a separacao entre
campo e cidade continua a reforcar a dualidade educacional (Basso, Bezerra-Neto, 2012).

Para Villela (2007), as verdadeiras reivindicacdes deveriam ser direcionadas as
estruturas que dominam a sociedade, pois a0 mesmo tempo que o desenvolvimento da Educacao
do Campo promove o reconhecimento de seus povos, o sistema capitalista refreia esse avanco,
incorporando seus objetivos nas decisdes, nas politicas e nas agdes dos movimentos sociais.

Para o autor, o ideal seria propor uma forma¢ao omnilateral, isto €, que contemple todas
as dimensdes do ser humano por meio da transformagdo, tanto educacional quanto

sociocultural, pautada no fortalecimento do compromisso com a comunidade, na justi¢a e na

solidariedade (Villela, 2007).



40

De acordo com Bezerra e Bezerra-Neto (2012, p. 3657), a proposta revolucionaria dos
movimentos sociais para a educagdo deveria fundamentar-se na defesa de uma escola
igualitaria, o que nao se refere a curriculos escolares que reforcem processos de ensino
tradicionais com contetidos imutaveis, mas que todas as escolas considerem as inumeras
particularidades e que estes saberes sejam acessiveis a toda sociedade, na qual tanto sujeitos
“do campo e da cidade, das periferias e dos centros urbanos, das comunidades ribeirinhas e nas
agrovilas ou em qualquer rincdo do pais”, tenham acesso a uma educacdo de mesmo nivel,
independentemente da classe social, com conhecimentos acerca de todos os assuntos, tanto os
necessarios a sua formagdo geral quanto os referentes aos diferentes territorios, culturas e
perspectivas de vida.

Por sua vez, Arroyo (2013) defende que tais questdes ndo devem ser tratadas de forma
radical. Tanto mudancas nas estruturas sociais quanto projetos e propostas que viabilizem
adequagdes pontuais dos curriculos para as escolas do campo sdo necessarias, pois garantem
que novas experiéncias educacionais sejam viabilizadas e se estendam a todo Brasil.

Segundo Arroyo (2013, p. 17), o curriculo escolar ndo deveria ser tao fechado:

Nem todo conhecimento tem lugar, nem todos os sujeitos e suas experiéncias
e leituras de mundo t€ém vez em territdrios tdo cercados. Ha grades que tém
por funcdo proteger o que guardam e ha grades que t€ém por fungdo ndo
permitir a entrada em recintos fechados. As grades curriculares tém cumprido
essa dupla funcdo: proteger os conhecimentos definidos como comuns,
unicos, legitimos e ndo permitir a entrada de outros conhecimentos
considerados ilegitimos, do senso comum.

Antunes-Rocha (2013) reitera que o respeito as especificidades compreende uma
educacdo contextualizada, a qual discute o conteudo sistematizado a luz dos referenciais
teoricos da Educagdo do Campo e da realidade dos alunos. Desta forma, os curriculos devem
considerar os conteudos da base comum nacional, porém, esses conhecimentos ndo devem ser
apresentados desvinculados da realidade no ambito global, nacional e local (Antunes-Rocha,
2013).

Assim, a Educa¢do do Campo ndo deve ser apenas “isto ou aquilo”. Nao deve ser uma
educacdo baseada apenas na experiéncia dos povos do campo, por ser necessario que esses
sujeitos adquiram o conhecimento cientifico, a0 mesmo tempo, que a educagdo ndo deve estar
presa somente aos conhecimentos formais, como o Unico fator de aprendizagem e construgdo
do sujeito.

E de extrema importancia considerar as especificidades dos povos do campo para uma

aprendizagem efetiva, no entanto, isto ndo quer dizer que o curriculo do campo deva ser
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totalmente especifico, fechado, a ponto de prevalecer somente as vivéncias dos sujeitos, mas
que esteja continuamente em construgao, associando o conhecimento cientifico aos saberes do
campo.

Entre as contribuicdes de Caldart (2003) e Bezerra e Bezerra-Neto (2012), enfatizamos
o que Caldart destaca. No entanto, vale ressaltar que as especificidades ndo ¢ a questdo mais
importante da Educa¢do do Campo, mas, sim, como cada povo se constroi e se reproduz, no
trabalho (como economia politica) e em sua autogestdo (pela gestdo democratica).

O tnico movimento social que tem experiéncias educativas acumulas e forga politica ¢
0 MST. Sua proposta de educagdo vai além do que ¢ previsto pela Educagdo do Campo, pois
busca romper com a educacdo tradicional. Diversas escolas podem usufruir da Educacao do
Campo, mas apenas aquelas que possuem influéncia dos movimentos em seu dia a dia,
conseguem consolidar a formag¢ao como um ato politico.

Os contetudos curriculares e os temas trabalhados pelos professores devem ir além do
que esta formalmente determinado no curriculo. Ensinar os conceitos basicos ¢ imprescindivel
para a formag¢ao, mas o modo como se ensina (a didatica, os exemplos utilizados, a metodologia
e as discussoes promovidas pelos docentes) devem abordar as situagdes problemas que os povos
vivenciam.

De acordo com Noévoa (2009), ensinar determinados conteudos sem contexto restringe
a aprendizagem e o desenvolvimento critico. A formagdo do saber se da pela “produ¢dao” do
conhecimento, ao longo dos processos de busca por respostas, no erro, na descoberta € no
trabalho coletivo voltado a resolugdo de problemas; e ndo pelo consumo de contetdos pré-
definidos.

Nesse sentido, a Educag¢@o do Campo junto aos movimentos sociais propde a ampliagao
do tempo dedicado a pesquisa, ao didlogo, a troca de experiéncias e a analise dos multiplos
saberes, tanto pela pratica quanto pela teoria. Essa abordagem oferece a estudantes e professores
fundamentos e subsidios para suas decisdes, incentivando-os a buscar, em seus proprios
ambientes de trabalho e estudo, na diversidade de vivéncias, saberes e conhecimentos que
favoregam os processos de aprendizagem.

Pois, o projeto educativo da Educacdo do Campo, segundo o movimento, tem por
finalidade “[...] ajudar no desenvolvimento mais pleno do ser humano, na sua humanizagao e
inser¢ao critica na dindmica da sociedade de que faz parte”, que independente de suas relagdes
sociais determinadas, ou condi¢des materiais, podem se humanizar, isto €, educar as pessoas
como sujeitos humanos, sociais e politicos, compreendendo as intencionalidades que envolvem

esses aspectos (Caldart, 2002, p. 32).
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Assim, as escolas articuladas tanto com os projetos sociais € econdmicos do campo,
como com o projeto popular de desenvolvimento, “[...] cria e estabelece uma conexao direta
entre formacdo e produgdo, entre educagdo e compromisso politico”, reconhecendo e
legitimando os saberes construidos por meio de suas vivéncias e do universo cultural,
permitindo a consolidagdo e o respeito as formas de aprendizagem dos povos do campo
(Molina; Antunes-Rocha, 2014, p. 225).

Por fim, ndo basta apenas reivindicar uma educacao especifica para as escolas do campo;
¢ preciso construir coletivamente politicas publicas que assegurem sua efetivagao. Isso implica
reconhecer as particularidades culturais, sociais e econdmicas das comunidades rurais,
garantindo que o curriculo, a formacdo docente e as praticas pedagdgicas estejam alinhadas
com as realidades e os saberes desses territorios.

Em sintese, romper com a Educacao Rural, na perspectiva de uma Educagdao do Campo,
significa transpor paradigmas histdrico-politicos dos processos educacionais centrados na
racionalidade urbana, superando a invisibilidade e marginalizagdo dos povos do campo, a fim
de fortalecer os processos que buscam a construcdo de uma sociedade mais justa.

No subitem a seguir, verificamos no documento “Censo Escolar da Educagao Basica
2024: resumo técnico” (Inep, 2025), dados referentes as tultimas atualizacdes sobre a

educacdo que tem sido ofertada aos povos do campo no Brasil.

1.2. Que educacio “para o campo” nds temos?

Buscando situar o atual panorama da oferta educacional para os sujeitos e para a escola
do campo, utilizamos os dados do documento “Censo Escolar da Educag¢do Bésica 2024:
resumo técnico®”, sobre a anélise das matriculas referentes a 2024, realizadas pelo Inep, por
meio do sistema eletronico Educacenso’, o qual “possibilita que os formularios da pesquisa
sejam preenchidos diretamente por seus usuarios (informantes) ou mediante processo de
migra¢do de dados de forma automatica, utilizando os sistemas proprios de gestio das escolas
e redes de ensino”, obrigatorio para todos os estabelecimentos publicos e privados de Educagao
Basica do pais (Inep, 2025, p. 12).

Segundo o Inep (2025, p. 10), divulgar a sistematizagdo dos dados obtidos tem como
potencial orientar as analises mais detalhadas sobre temas especificos relacionados a educagao

publica, favorecendo os processos de pesquisa e consulta aos dados, por “gestores dos sistemas

¢ Censo Escolar da Educagdo Basica 2024: Resumo Técnico - Inep
7 Portaria/ Inep/ n.° 181, de 15 de maio de 2024.


https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-conteudo/acervo-linha-editorial/publicacoes-institucionais/estatisticas-e-indicadores-educacionais/censo-escolar-da-educacao-basica-2024-resumo-tecnico

43

de ensino; técnicos dos 6rgdos de gestdo da politica educacional nos ambitos federal, estadual
e municipal; estudantes e académicos de graduagdo e pds-graduagao; pesquisadores e demais
interessados”.

Nesse documento, o termo “Educacdo do Campo” ndo ¢ mencionado. No entanto,
apresenta a estimativa de dados urbanos e rurais, importantes para a verificagdo dos resultados
acerca da implementacgao das politicas educacionais, possibilitando, assim, elencar os avangos
e retrocessos da educagdo ofertada para os povos do campo.

O resumo técnico traz estatisticas sobre o desenvolvimento educacional a partir da
sistematiza¢do das informagoes levantadas por meio da quantidade de matriculas na Educagao

Infantil, no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, nas escolas do campo e da cidade.

1.2.1. Panorama geral de matriculas na Educaciao Basica: a questao da Educacao do

Campo

Este topico traz a perspectiva geral sobre o nimero de matriculas na Educac¢do Basica
brasileira, entre as escolas publicas e privadas. Denota-se, no Grafico 1, que o nimero total de
matriculas, em 2020, foi de aproximadamente 47,2 milhdes contra 47 milhdes em 2024, ou seja,

vem apresentando tendéncia de diminui¢ao ao longo do periodo analisado.

Grafico 1 - Numero de matriculas na Educagao Bésica, segundo a rede de ensino -
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Fonte: Elaborado pela Deed/Inep com base nos dados do Censo Escolar da Educagéo Basica (2025).

Tal decréscimo ocorreu especialmente na rede publica de ensino, com valores de 38,5

milhdes e 37,5 milhdes de matriculados entre os anos de 2020 e 2024, respectivamente. Em
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contrapartida, a rede privada obteve aumento, uma vez que o niimero de matriculas foi de 8,7
milhdes em 2020 e de 9,5 milhdes no ano de 2024 (Inep, 2025).

De forma geral, a queda sistematica da natalidade e do crescimento populacional abaixo
da taxa de reposi¢do (Gatti et al., 2019) ¢ um dos fatores que reflete na redugdo de matriculas,
o que também vem influenciando no fechamento de salas de aula, de escolas e na quantidade
de professores em exercicio.

Outra informacao relevante acerca do total geral de matriculas na educagdo basica, em
2024, ¢ que “s3o encontradas majoritariamente na area urbana (89%)”, sendo assim, apenas
11% das matriculas corresponderam a areas rurais (Inep, 2025, p. 18).

Para Arroyo e Fernandes (1999), a populacdo em areas rurais vem diminuindo, ndo
apenas no Brasil, mas no mundo inteiro. A urbanizagao, as oportunidades de trabalho e o avango
das industrias (e do agronegdcio) tém favorecido um processo de migracdo dos povos que
moram na zona rural para as cidades.

Além disso, os significados histdricos pejorativos atribuidos sobre o campo ainda
compdem a estrutura do pensamento social e reforcam a saida dos sujeitos do campo para a

cidade. Silva et al. (2022, p. 08) explicam que:

A depreciacdo ou a estigmatizacdo do campo pode, direta ou indiretamente,
induzir parcelas desses povos a negacdo ou ao ndo reconhecimento das
respectivas culturas ou modos de vida tipicos, influenciando, por conseguinte,
no sentido de nao identificacdo ou de ndo pertencimento ao campo, o que, em
ultima instdncia, pode, entre outros desdobramentos, instigar o &xodo,
temporario ou definitivo, para areas urbanas.

Observa-se, assim, que ha deficiéncias na execug¢do de politicas educacionais que
resgatem o valor e o direito a Educagdo do Campo. Muitas politicas oficializadas ndo chegam
ao conhecimento desses povos, se limitando ao ambito tedrico, ndo sendo colocadas em pratica.

Todavia, a for¢a do protagonismo dos movimentos sociais, como do MST, continua
reivindicando politicas publicas na perspectiva de garantir os direitos sociais aos sujeitos do
campo, especialmente no que se refere a educagao, proporcionando avangos na conscientizagao
e na implementacao de politicas (Tafarel; Molina, 2012).

Como verificado, a gradativa diminui¢do de matriculas das escolas publicas brasileiras,
pode estar atrelada as mudangas sofridas na conjuntura econdmica e social do pais nas tltimas
décadas. Em contrapartida, esse aspecto pode acarretar a diminui¢do do investimento destinado

as escolas. No contexto das escolas do campo, a redu¢ao de recursos financeiros impacta
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negativamente no seu funcionamento, tornando-se uma das justificativas para o fechamento de
escolas.

No entanto, ressaltamos que a reducao de matriculas nas escolas do campo nao pode ser
compreendida apenas como reflexo de mudangas demograficas, como a diminuicao
populacional. Trata-se de um projeto politico que prevé o desaparecimento das matriculas de
criangas nas escolas do campo, seja pelo deslocamento destas para outras escolas, ou pelo
abandono escolar, como veremos adiante.

Esse projeto politico visa o desmonte da Educacdo do Campo e a invisibilidade das
demandas educacionais, negando aos povos do campo o direito de aprender e viver em seus
territorios. Tal processo ¢ continuamente denunciados pelos movimentos sociais, que
reafirmam a educagao como parte da construgao dos direitos sociais e politicos.

No topico subsequente, apresentamos as discussdes sobre a quantidade de matriculas

referentes a Educagao do Campo.

1.2.2. Quantidade de matriculas nas escolas do campo

Inicialmente, ¢ necessario lembrar que o Brasil possui uma vasta dimensao territorial.
Dessa maneira, os dados apresentados referem-se a quantidade total de matriculas no Brasil, e
ndo por estados da federagdo. Para Gatti e Menezes (2021), € preciso considerar que hd muitas
disparidades de desenvolvimento educacional nas diferentes regides do pais. No entanto, nossa
intencdo nao compreende a analise e o aprofundamento dos dados, mas a percepgao sobre as
condi¢des de oferta e atendimento educacional para as escolas do campo.

O Griafico 2 apresenta a quantidade de matriculas conforme a localizagdo e dependéncia
administrativa para o ano de 2024. Os dados salientam que as matriculas em escolas rurais se
concentram, majoritariamente, nas dependéncias municipais (4.196.212), em escolas publicas,
estando consideravelmente aquém da quantidade de escolas urbanas (18.938.506). De igual

modo, o mesmo fendmeno ocorre nas demais esferas (Inep, 2025).
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Grafico 2 - Numero de matriculas na Educacdo Basica, segundo a dependéncia administrativa
¢ localizacao da escola /2024
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Fonte: Elaborado pela Deed/Inep com base nos dados do Censo Escolar da Educagéo Basica (2025).

As poucas matriculas em escolas do campo declaram que muitas delas ndo estdo
recebendo a aten¢do necessaria para a sua manutencdo. Segundo Torres et al. (2014), a
Educagao do Campo esta diretamente vinculada as dimensdes politicas, economicas e culturais
da sociedade que a concebe, impactando também na vida dos povos do campo. Ressalta-se,
nesse viés, que a execugdo de politicas publicas e de programas educacionais requerem
financiamento, sendo um dos principais desafios para a Educagdo do Campo, ja que essa tem
sido considerada mais onerosa € menos interessante para a racionalidade econdmica de
governadores e dos gestores governamentais (Torres; Silva; Moraes, 2014).

O documento publicado pelo Inep ndo aborda a quantidade de alunos que residem no
campo e que estudam nas cidades. Esse fator faz com que ndo tenhamos uma real percepcao da
quantidade de criangas e adolescentes que vivem no campo, ja que muitos sdo contabilizados
como matriculas urbanas. Tal dado ndo seria dificil de ser publicado, considerando que as
secretarias e diretorias de ensino podem disponibilizar essas informagdes. Infelizmente
percebemos que esses assuntos tém estado em oculto.

Isso porque, o deslocamento de alunos para as escolas urbanas ¢ uma realidade
acentuada por interesses politico-econdmicos e aceita por muitos sujeitos, pois, 0s povos tém
incorporado em si a visdo de que sair do campo possibilita mais oportunidades de prosseguir

nos estudos, fomentando, também, o desejo de estudar para sair do campo (Caldart, 2003).
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Conforme apontado pela Resolugdo n.° 2/2008, no artigo 5°, paragrafo 1°, o qual
abordamos detalhadamente no tépico 2.3, € necessario que o deslocamento de alunos do campo
seja feito para o proprio campo, em uma escola proxima a sua residéncia, “evitando-se, ao
maximo, o deslocamento do campo para a cidade” (Brasil, 2008, p. 02).

Em contrapartida, muitos alunos tém levado horas para se deslocarem do campo para a
cidade. Nao apenas acordam extremamente cedo, como também enfrentam longas estradas de
terra, esburacadas e lamacentas, lidando com o calor, com a poeira e com o longo tempo de
espera. Esse tempo excessivo impacta no rendimento escolar dos alunos e, consequentemente,
contribui para a acentuagao da evasdo.

Para Caldart (2003, p. 67), o acesso a escola do campo ¢ um direito, pois:

Sao os desafios do campo em movimento que multiplicam as lutas sociais por
educacdo. Por sua vez s3o estas lutas que vao ajudando a tornar consciente
este direito e, gradualmente, vao transformando este direito também em um
dever (dever de lutar pelo direito), que entdo se consolida em modo de vida,
visdo de mundo: escolas no e do campo nao precisam ser algo inusitado, mas
sim podem passar a ser um componente natural da vida no campo. A escola ¢
vista como uma das dimensdes do processo de formagdo das pessoas, nem
mais, nem menos, nem algo que se tenha que abandonar o resto para
conseguir. Sair do campo para estudar, ou estudar para sair do campo nao ¢é
uma realidade inevitavel, assim como ndo sdo imutaveis as caracteristicas
marcadamente alheias a cultura do campo das poucas escolas que o povo tem
conseguido manter nele.

A escola do campo traz a marca de seus sujeitos, de modo que € necessario considerar
os processos de desigualdades que fazem parte do sistema escolar do campo, a fim de
possibilitar condi¢cdes para a compreensdo dos resultados de eficiéncia obtidos por essas
escolas, construindo caminhos para a sua superagao (Caldart, 2004).

Arroyo (2007, p. 163) ressalta que os movimentos sociais defendem e revelam os
vinculos entre “[...] educacdo, socializacao, sociabilidade, identidade, cultura, terra, territorio,
espaco, comunidade”, pois “terra, escola, lugar sdo mais do que terra, escola ou lugar. Sdo
espacos e simbolos de identidade e de cultura”, ndo podendo reduzir o direito a educagdo a
oferta de ensino em qualquer lugar.

Outro fator agravante, segundo o Inep (2025), refere-se ao nimero de matriculas na
Educacao Infantil, descritos no Grafico 3. Segundo o documento analisado, o total de matriculas
na Educacdo Infantil equivalem a 9.491.894. Verifica-se que as matriculas de Educacdo Infantil
nas zonas rurais correspondem a apenas 11%, contra 89 % referente ao total de matriculas

brasileiras em escolas urbanas. Das 4.187.691 matriculas em creche, apenas 8,1% estdo em
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escolas do campo; enquanto na pré-escola, das 5.304.203 matriculas, apenas 15,2% estdo em

escolas do campo (Grafico 3).

Grafico 3 - Numero de matriculas na creche e na pré-escola, segundo a dependéncia

administrativa e localizag¢do da escola - Brasil/2024
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Fonte: Elaborado pela Deed/Inep com base nos dados do Censo Escolar da Educacdo Basica (2025).

A pouca oferta de Educacao Infantil evidencia que a Educacdo do Campo ndo tem se

tornado uma preocupagao central entre as responsabilidades asseguradas pelos municipios. Esse

fator impacta diretamente a vida das familias, pois maes trabalhadoras enfrentam maiores

dificuldades para conciliar a criagdo de seus filhos com o trabalho nas lavouras.

Molina (2012, p. 455), ao abordar sobre a questdo da oferta de Educacao Infantil do e

no campo, salienta que:

As determinagdes constantes nas diretrizes que estabelecem as obrigagdes do
poder publico sdo ferramentas importantes na luta politica para a sua
materializagdo, além dos dispositivos que determinam a obrigatoriedade do
oferecimento da Educacdo Infantil ¢ das séries iniciais nas proprias
comunidades rurais, o que tem sido flagrantemente descumprido pelos

sistemas municipais de ensino.

De acordo com a Resolugdo CNE/CEB n.° 1/2002, no artigo 6°, fica ressaltado que o

Poder Publico deve proporcionar Educagdao Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e

Educacao Profissional de Nivel Técnico para as “comunidades rurais” (Brasil, 2002). Nesse

contexto, o Estado deve promover agdes e requerer estratégias de intervengao na sociedade, por

meio de programas que materializam os direitos dos povos do campo (Molina, 2012).
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No Grafico 4, temos o nimero de matriculas dos anos iniciais € anos finais do Ensino

Fundamental, segundo a localizacdo e dependéncia administrativa.

Grafico 4 - Numero de matriculas nos anos iniciais e anos finais do Ensino Fundamental,
segundo a dependéncia administrativa e localizagdo da escola - Brasil/2024
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Fonte: Elaborado pela Deed/Inep com base nos dados do Censo Escolar da Educagdo Basica (2025).

Sobre a quantidade geral de estudantes no Ensino Fundamental, em 2024 foram
registradas cerca de 26 milhdes de matriculas, subdivididas em 14.498.233 de matriculas nos
anos iniciais e 11.504.123 nos anos finais do Ensino Fundamental (Inep, 2025). Das 14.498.233
de matriculas dos anos iniciais, efetuadas em 2024, apenas 1.915.275 (13,2%) corresponderam
aos estudantes do campo; nos anos finais, de 11.504.123 de matriculas realizadas, somente
1.256.454 (10,9%) representaram escolas do campo (Inep, 2025).

De acordo com o Grafico 5, que apresenta o nimero de matriculas no Ensino Médio,
segundo a dependéncia administrativa e a localizagdo da escola, em 2024, a soma dos dados
corresponderam a 7.790.396 de matriculas no Brasil, sendo 430.443 em escolas do campo
(5,5%) e 7.359.953 em escolas urbanas (94,5%) (Inep, 2025). A rede estadual de ensino tem a
maior responsabilidade administrativa (Inep, 2025).

Ao compararmos as matriculas do campo efetuadas no Ensino Fundamental (3.171.729)
e no Ensino Médio (430.443), verificamos a queda acentuada, evidenciando os altos indices de

evasao/abandono escolar no campo.
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Grifico S - Numero de matriculas no Ensino Médio, segundo a dependéncia administrativa e
localizacgao da escola - Brasil/2024
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Fonte: Elaborado pela Deed/Inep com base nos dados do Censo Escolar da Educagao Basica (2025).

De acordo com Cunha (2024, p. 22), a evasao entre os jovens, principalmente do nono
ano, revela uma realidade complexa e multifacetada, pois ndo se trata de um fenémeno isolado,
“mas sim resultado de uma combinagdo de fatores sociais, econdmicos e culturais que afetam
as comunidades do campo”.

Uma das principais causas refere-se a necessidade de conciliagdo entre estudo e
trabalho. A falta de educagdo noturna no campo tem levado jovens trabalhadores a migrar para
escolas da cidade. Esse problema nao resulta apenas da “baixa procura”, mas da insuficiente
oferta e da auséncia de responsabilidade governamental em garantir condi¢gdes minimas de
funcionamento noturno nas escolas do campo.

Tanto a Educagao Infantil, quanto o Ensino Fundamental e Médio, sdo etapas de ensino
que devem ser asseguradas para a populagao do campo, pois marcam a constru¢do identitaria
dos sujeitos sociais. A transicdo da infancia para a adolescéncia no campo ¢, historicamente,
marcada pelo trabalho arduo, pela dificuldade economica e pela falta do sentimento de
pertencimento (Antunes-Rocha, 2015; Bezerra-Neto, 2023).

Além disso, fatores como o fechamento de escolas, a escassez de recursos materiais €
infraestrutura adequada, a falta de professores, a precariedade do transporte escolar e a falta de
politicas de incentivo a permanéncia (como programas que incentivem conclusdo do Ensino

Médio e bolsas de estagio) contribuem para o agravamento da evasao (Cunha, 2024).
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Outros aspectos também afetam a realidade do campo, como a desmotivagdo social,
familiar e educacional, o uso excessivo de tecnologias e jogos, os quais comprometem o
desempenho e a permanéncia escolar, a gravidez na adolescéncia, quadros de depressao, baixa
expectativa de futuro, entre outras questdes que ndo atingem s as escolas do campo, mas todo
o Brasil.

E nesse contexto que os defensores do agronegdcio buscam oferecer oportunidades aos
jovens, promovendo a idealizagdo do trabalho nas industrias, do salario fixo e da ideia de que a
produgdo no campo ¢ transitoria. Defendem que os jovens devem compreender a migragao para
a cidade como sinonimo de progresso e superagdo das dificuldades vivenciadas no campo
(Camacho, 2013).

Por isso, os movimentos sociais favorecem a busca por avangos educacionais que
abrangem desde a obten¢do de marcos legais, de programas educacionais do campo, da inser¢ao
do tema na agenda politica, da construgdo e manutengao de escolas, da formagao de professores
do campo até o desenvolvimento de pesquisas sobre a Educacdo do Campo nas universidades
publicas (Molina; Freitas, 2011).

Como resultado, as autoras destacam:

Diferentes pesquisas comprovaram o aumento dos niveis de escolarizagao das
criancas que moram nos assentamentos de reforma agraria quando
comparadas aos filhos dos trabalhadores rurais obrigados a constantes
migragdes, impondo a criangas e jovens dessas familias trajetorias escolares
descontinuas e irregulares. Ao lado desta dimens3o estruturante, hd outra
também relevante para viabilizar a permanéncia na escola: a ampliacdo da
oferta de vagas nos anos finais do Ensino Fundamental, e, especialmente, no
nivel médio para os jovens do campo. Portanto, ampliar a oferta da educagao
escolar em locais e condi¢des acessiveis aos jovens ¢ condi¢do central para
enfrentar o desafio de garantir o direito a escolarizagdo para os sujeitos do
campo (Molina; Freitas, 2011, p. 17).

O direito a escolarizagdo no campo assegura, também, a permanéncia das familias no
campo, a conscientizacdo e a mudanga de paradigmas, pois o acesso da classe trabalhadora aos
conhecimentos, somado aos saberes produzidos na luta de classes, faz com que a Educagao do
Campo nao se concretize apenas na oferta educacional, mas busque superar a visao
hierarquizada imposta pela sociedade capitalista (Caldart, 2009).

Apesar de avancgos nas legislagdes, como a implementa¢ao do Novo Pronacampo e do
novo PNE (2026/2036)8, ainda percebemos um distanciamento entre as proposi¢des e a efetiva

implementagao das politicas. Os movimentos sociais asseguram a necessidade de definicao de

8 Lein® 15.388, de 14 de abril de 2026.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2015.388-2026?OpenDocument
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metas especificas para o desenvolvimento da Educagdo Infantil no campo, além do
planejamento e estabelecimento de mecanismos de financiamento adequados, com estratégias
claras sobre o que sera realizado.

O PNE (2026-2036) tem buscado criar condigdes para o desenvolvimento da politica
de Educacdo do Campo. No entanto, a responsabilidade de cobrar municipios e estados ainda
recai sobre a mobilizagdo dos movimentos sociais, das universidades e dos povos do campo, ¢
nao sobre o poder publico.

Uma educagdo adequada a realidade dos povos do campo demanda a construgao de
politicas de Estado voltadas aos aspectos do proprio campo, pensadas e continuamente
defendidas por seus proprios sujeitos, possibilitando, assim, a transformacao das estruturas que
compoem a sociedade e as classes sociais.

A compreensao das reivindicacdes historicas, dos fundamentos da Educacao do Campo
e dos desafios que envolvem a oferta de educagdo nos mostrou a necessidade de garantir que
questdes arduamente conquistadas no passado integrem os processos educacionais das novas
geragoes.

No proximo capitulo, abordamos as principais conquistas dos movimentos sociais € as

legislagdes que marcam os avangos da Educagdo do Campo.
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CAPITULO 2 - MARCOS NORMATIVOS DA EDUCACAO DO CAMPO: 2001 A
2025

Neste capitulo, apresentamos um esbogo sobre as principais legislagdes que buscam
construir a Politica de Educa¢do do Campo. Para obtengdo das informacgdes, consultamos
primeiramente o documento “Educa¢do do Campo: marcos normativos” (MEC, 2012), que
retne as principais legislagdes de 2001 a 2012.

A partir do ano de 2013, recorremos as paginas oficiais, tais como: o Planalto, disponivel
no Portal da Legislacdo do Governo Brasileiro, o Portal da Camara dos Deputados, o Congresso
Nacional, entre outros.

Para Molina (2012, p. 453), a “reafirmag@o nos marcos legais supraconstitucionais
legitima e explicita a organizagdo das acoes a serem executadas pelo Estado”. Assim, os debates
apresentados nessas legislagdes mostram que a garantia dos direitos sociais exige a acdo do
Estado na promogdo de estratégias de intervencdo na sociedade, por meio de programas que
conferem materialidade a esses direitos.

A seguir, no Quadro 1, apresentamos os marcos da Politica de Educacao do Campo, de
2001 a 2025, os quais possuem o objetivo de estabelecer um conjunto de principios e
procedimentos que visam normatizar e regulamentar a Educagdo do Campo a partir da
implementagdo das Diretrizes Operacionais para a Educac¢do Basica nas Escolas do Campo.

Iniciamos nossa pesquisa documental a partir do ano de 2001, pois, apds inumeras
reivindica¢des dos movimentos sociais, as Diretrizes Operacionais para a Educagao Bésica nas
Escolas do Campo se destacaram como o principal documento, marcando as conquistas da luta

dos povos do campo por uma Educagdo do Campo, em contraposi¢dao a Educagdo Rural.

Quadro 1 - Marcos normativos da Educacao do Campo: 2001 a 2025

Categoria’ Legisla¢oes Assunto

Parecer CNE/CEB n.° | Diretrizes Operacionais para a Educac¢do Basica
36, de 4 de dezembro de | nas Escolas do Campo.
Leis abordadas como| 2001

subcapitulo o o
Resolugdo CNE/CEB n.° | Institui Diretrizes Operacionais para a Educacado

1, de 3 de abril de 2002 | Basica nas Escolas do Campo.

9 Classificamos as legislagdes em: Leis abordadas como subcapitulo, ou seja, os marcos normativos que
selecionamos para nossas andlises centrais, e Leis adicionadas ao longo da discussdo, referindo-se aquelas que
aparecem no decorrer do subcapitulo.
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Leis abordadas como
subcapitulo

Parecer CNE/CEB n.° 1,
de 2 de fevereiro de 2006

Dias letivos para a aplicacdo da Pedagogia da
Alternancia nos Centros Familiares de Formagéo
por Alternancia (Ceffa).

Leis abordadas como
subcapitulo

Parecer CNE/CEB n.° 3,
de 18 de fevereiro de
2008

Reexame do Parecer CNE/CEB n.° 23/2007, que
trata da consulta referente as orientagcdes para o
atendimento da Educacdo do Campo.

Resolugao CNE/CEB n.°
2, de 28 de abril de 2008

Estabelece diretrizes complementares, normas e
principios para o desenvolvimento de politicas
publicas de atendimento da Educacdo Baésica do
Campo.

Leis abordadas como
subcapitulo

Decreto n.° 6.768, 10 de
fevereiro de 2009 '°

Disciplina o Programa Caminho da Escola.

Leis adicionadas ao
longo da discussdo

Decreto n.°11.162, 4 de
agosto de 2022

Dispde sobre o Programa Caminho da Escola.

Resolu¢do/CD/FNDE n.°
45, de 20 de novembro
de 2013

Dispde sobre os critérios para a utilizacdo de
veiculos de transporte escolar adquiridos no ambito
do Programa Caminho da Escola.

Leis abordadas como
subcapitulo

Lei n.° 11.947, de 16 de
junho de 2009

Dispde sobre o atendimento da alimentaggo escolar
e do Programa Dinheiro Direto na Escola aos
alunos da Educagdo Baésica; altera as Leis nos
10.880, de 9 de junho de 2004, 11.273, de 6 de
fevereiro de 2006, 11.507, de 20 de julho de 2007,
revoga dispositivos da medida provisoriano 2.178-
36, de 24 de agosto de 2001, e aleino 8.913, de 12
de julho de 1994; e da outras providéncias.

Leis adicionadas ao
longo da discussao

Resolu¢dao/CD/FNDE n.°
36, de 21 de agosto de
2012

Destinar recursos financeiros, nos moldes e sob a
¢gide da Resolugdo n.° 7, 12 de abril de 2012, a
escolas publicas municipais, estaduais e distritais,
localizadas no campo, que tenham estudantes
matriculados no Ensino Fundamental, a fim de
propiciar adequagao e benfeitoria na infra-estrutura
fisica dessas unidades educacionais, necessarias a
realizagdo de atividades educativas e pedagogicas
voltadas a melhoria da qualidade do ensino ¢ a
elevacdo do desempenho escolar.

Lei n.° 11.326, de 24 de
julho de 2006

Estabelece as diretrizes para a formulagdo da
Politica Nacional da Agricultura Familiar e
Empreendimentos Familiares Rurais.

10 Revogado pelo Decreto n.° 11.162, de 4 de agosto de 2022.
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Leis abordadas como
subcapitulo

Decreto n.° 7.352, de 4
de novembro de 2010

Dispde sobre a Politica de Educa¢do do Campo e o
Programa Nacional de Educagdo na Reforma
Agraria — Pronera (Descontinuado pelo Decreto n.°
10.252, de 20 de fevereiro de 2020).

Leis adicionadas ao
longo da discussdo

Portaria/Incra/p/ n.° 19,
de 15 de janeiro de 2016

Fixa os procedimentos administrativos para
titulagdo de imoéveis rurais em projetos de
assentamento de reforma agraria.

Decreton.® 10.252, de 20
de fevereiro de 2020
(revogado)

Aprova a Estrutura Regimental ¢ o Quadro
Demonstrativo dos Cargos em Comissdo e das
Fungdes de Confianga do Instituto Nacional de
Colonizagao e Reforma Agraria — Incra, e remaneja
cargos em comissdo e fungdes de confianca.

Decreton.® 11.232,de 10
de outubro de 2022

Aprova a Estrutura Regimental e o Quadro
Demonstrativo dos Cargos em Comissdo ¢ das
Fung¢bes de Confianca do Instituto Nacional de
Colonizagdo ¢ Reforma Agraria - Incra e remaneja
e transforma cargos em comissdo e funcgdes de
confianca.

Leis abordadas como
subcapitulo

Lei n.° 12.695, de 25 de
julho de 2012

Dispde sobre o apoio técnico ou financeiro da
Unido no ambito do Plano de Acdes Articuladas;
alteraa Lein.® 11.947, de 16 de junho de 2009, para
incluir os polos presenciais do sistema
Universidade Aberta do Brasil na assisténcia
financeira do Programa Dinheiro Direto na Escola;
alteraa Lein.® 11.494, de 20 de junho de 2007, para
contemplar com recursos do Fundeb as institui¢des
comunitarias que atuam na Educagdo do Campo;
altera a Lei n.° 10.880, de 9 de junho de 2004, para
dispor sobre a assisténcia financeira da Unido no
ambito do Programa de Apoio aos Sistemas de
Ensino para Atendimento & Educagdo de Jovens e
Adultos; altera a Lei n.° 8.405, de 9 de janeiro de
1992; e da outras providéncias.

Leis abordadas como
subcapitulo

Leis adicionadas ao
longo da discuss@o

Portaria n.° 86, de 1 de
fevereiro de 2013

Institui o Programa Nacional de Educacdo do
Campo - Pronacampo, ¢ define suas diretrizes
gerais.

Portaria MEC n.°538, de
24 de julho de 2025

Institui a Politica Nacional de Educagao do Campo,
das Aguas e das Florestas - Novo Pronacampo.

Leis abordadas como
subcapitulo

Portaria n.° 579, de 2 de
julho de 2013

Institui a Escola da Terra.
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Leis abordadas como
subcapitulo

Lei n.° 12.960, de 27 de
marg¢o de 2014

Altera a Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educagdo
nacional, para fazer constar a exigéncia de
manifestacdo de 6rgdo normativo do sistema de
ensino para o fechamento de escolas do campo,
indigenas e quilombolas.

Portarian.® 391, de 10 de
maio de 2016

Estabelece orientagcdes e diretrizes aos oOrgéos
normativos dos sistemas de ensino para o processo
de fechamento de escolas do campo, indigenas ¢
quilombolas.

Leis abordadas como
subcapitulo

Parecer CNE/CP n.° 22, | Diretrizes  Curriculares da Pedagogia da
de 8 de dezembro de | Alternancia na Educagdo Béasica e na Educacdo
2020 Superior.

Resolugdo CNE/CPn.°1, | Dispde sobre as Diretrizes Curriculares da

de 16 de agosto de 2023

Pedagogia da Alternancia na Educacdo Basica e na
Educagdo Superior.

Leis abordadas como
subcapitulo

Leis adicionadas ao
longo da discussao

Lei n.° 14.417, de 20 de
julho de 2022

Altera a Lei n.° 12.513, de 26 de outubro de 2011,
para permitir a execug¢do do Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) as
instituigdes publicas prestadoras oficiais dos
servigos de assisténcia técnica e extensdo rural.

Lei n.° 12.513, de 26 de
outubro de 2011

Institui o Programa Nacional de Acesso ao Ensino
Técnico e Emprego (Pronatec); altera as Leis n.°
7.998, de 11 de janeiro de 1990, que regula o
Programa do Seguro-Desemprego, o Abono
Salarial e institui o Fundo de Amparo ao
Trabalhador (FAT), n.° 8.212, de 24 de julho de
1991, que dispde sobre a organizagdo da
Seguridade Social e institui Plano de Custeio, n.°
10.260, de 12 de julho de 2001, que dispde sobre o
Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino
Superior, e n.° 11.129, de 30 de junho de 2005, que
institui o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens
(Projovem); e da outras providéncias.

Leis abordadas como
subcapitulo

Lei n.° 14.666, de 4 de
novembro de 2023

Institui a Politica Nacional de Estimulo ao
Empreendedorismo do Jovem do Campo (Pneejc) e
define seus principios, objetivos e acdes.

Fonte: Brasil (2012); Portal da Legislagdo do Governo Brasileiro!'; Portal da CAmara dos Deputados'?; Congresso

Nacional'3.

' Portal da Legislacio (planalto.gov.br).
12 Busca de legislagio - Portal da CAmara dos Deputados (camara.leg.br).
13 Ultimas Leis Publicadas - Congresso Nacional.


https://www4.planalto.gov.br/legislacao
https://www.camara.leg.br/legislacao/busca?ano=2024&abrangencia=Legisla%C3%A7%C3%A3o%20Federal&tipo=&dataInicio=Invalid%20date&dataFim=Invalid%20date
https://www.congressonacional.leg.br/materias/ultimas-leis-publicadas
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2.1. Parecer CNE/CEB n.° 36/2001 e Resolucio CNE/CEB n.° 1/2002: Diretrizes

Operacionais para a Educacio Basica nas Escolas do Campo

Inicialmente, os movimentos sociais do campo colocaram na agenda politica dos
governos dois pontos basicos, quais sejam: “[...] o reconhecimento do direito dos diversos
povos do campo a educagdo e a urgéncia do Estado em assumir politicas piblicas que garantam
esse direito” (Arroyo, 2007, p. 157), além de apontarem a necessidade de ampliacao das
experiéncias de cursos de formagao de professores para atuarem nas escolas do campo.

A aprovacdo do Parecer CNE/CEB n.° 36, de 04 de dezembro de 2001 ¢ o primeiro
marco significativo dessas articulacdes a favor da Educagdo do Campo, o qual trata do texto-
base do Projeto de Resolugdo que fixa as Diretrizes Operacionais para a Educagao Basica nas
Escolas do Campo. E, ap6s a sua aprovacao, foi publicada a Resolugdo CNE/CEB n.° 1, de 03
de abril de 2002, a qual institui as Diretrizes para a Educagao Basica nas Escolas do Campo, o
que significou um avango na garantia dos direitos desses povos. Tais textos legais tornaram-se
essenciais para a Educacdo do Campo, pois a reconhecem como uma modalidade de ensino e
definem que a escola do campo possui identidade especifica.

O Parecer CNE/CEB n.° 36/2001 retoma fatores historicos que conceituam e afirmam a
necessidade de uma educacdo que ndo seja assistencialista, no sentido de s6 amenizar as
necessidades mais urgentes, mas que seja pensada e elaborada pelos proprios sujeitos do
campo. Tece criticas a auséncia de um sistema que articule uma politica educacional para o
conjunto do pais e reforca a necessidade de programas politico-educacionais que assegurem a
permanéncia do aluno na escola.

O documento supracitado também esboga o tratamento que a Educacdo do Campo
recebeu na Constituigdo brasileira; faz mengao sobre a expansdo do ensino rural; sobre a
necessidade de valorizagao docente; sobre o ensino profissionalizante agricola e sobre a
Educagao Rural na LDBEN/96. De acordo com o parecer, as orientacdes estabelecidas pelas
diretrizes referem-se ao direito e ao respeito as diferengas e a politica de igualdade como
responsabilidade dos sistemas de ensino (Brasil, 2001).

Para Arroyo (2007), a implementacao de diretrizes e estratégias para a Educagdo do
Campo tornaram-se urgentes na busca por ultrapassar politicas generalistas que se revelaram
excludentes, responsaveis por negar a criangas, adolescentes, jovens e adultos, o acesso a
Educacgao Basica a partir de suas raizes culturais e formas de sociabilidade.

Com a publicagao da Resolu¢ao CNE/CEB n.° 1/2002, e sua incorpora¢ao na legislagao

federal, foi legitimado o direito a educacao para os povos do campo. Isso fomentou debates
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acerca dos problemas que atingem o campo, tais como: o fechamento de escolas e a formagao
identitaria de professores (Torres et al., 2014).
O texto da lei faz especial referéncia a presenca de identidade propria do campo. No

artigo 2°, no paragrafo unico, expde que:

Art. 2° - A identidade da escola do campo ¢ definida pela sua vinculagdo as
questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes
proprios dos estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de
ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em
defesa de projetos que associam as solugdes exigidas por essas questdes a
qualidade social da vida coletiva no pais (Brasil, 2002, p. 33),

A identidade do campo requer a inclusdo dos povos na condi¢ao de protagonistas de um
projeto social global. Por isso, tal educagdo precisa ser alternativa, uma vez que ela consegue
construir “[...] referéncias culturais e politicas para a intervencao das pessoas e dos sujeitos
sociais na realidade, visando a uma humanidade mais plena e feliz” (Fernandes; Cerioli;
Caldart, 2009, p. 23).

Nessa linha de pensamento, Ghedin (2012) reforca que ndo hd uma identidade sem uma
intensa luta para instituir um modo de ser, em um sistema hegemodnico. A identidade desses
povos ¢ defensora de valores comuns a um grupo; “comuns” nao no sentido de serem
corriqueiros, mas porque permitem caracteristicas particulares € organizacionais em um grupo
de sujeitos que se relacionam e buscam a resolugdo dos problemas que os atingem. Nessa
perspectiva, ndo ha como pensar em identidade sem se pensar no espaco em que se estd
geograficamente localizado (Ghedin, 2012).

Nesse viés, os movimentos sociais asseveram que o atendimento aos povos do campo
ndo pode ser realizado por meio da transposi¢cdo de modelos gerados a partir da dindmica social
e espacial urbana; a diversidade do campo, nos aspectos fisicos e sociais, impoe desafios que
vao desde “[...] o reconhecimento de formas alternativas de organizagdo de tempos e espagos
escolares, até a defini¢ao de estratégias especificas de formacao de profissional e de elaboragdo
de materiais” (Brasil, 2012, p. 04).

Os projetos e os programas de Educagdo do Campo devem compreender que a educacao,
a socializacdo, o contato com a terra, as manifestacdes culturais, a identidade do sujeito do
campo, a relacdo com a comunidade e os saberes populares sdo indissocidveis e contribuem
para concepgoes pedagogicas mais solidas.

Tais iniciativas também devem exigir politicas publicas de formagdo de professores a

fim de superar as politicas meramente articuladas a governos especificos, temporarias,
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emergenciais e experimentais, que mais refor¢am a caréncia do ensino do que qualificam os
profissionais da educagdo para a compreensao das questdes pertinentes ao campo.

Essa ¢ uma das preocupacdes do MST, que pressupde a criagao de politicas que apoiem
os coletivos pedagogicos e de formagdo e autoformagdo permanente voltadas aos educadores
do campo, por meio de contetdos referentes a Educagcdo do Campo tanto nos curriculos das
licenciaturas, como na pos-graduacdo e nas formagdes realizadas nas escolas, privilegiando
momentos para discutirem-se praticas de educacao, estudo, planejamento e avaliacao das aulas
(Paludeto, 2018).

Retomando a Resolu¢do CNE/CEB n.° 1/2002, no artigo 3°, ¢ abordada a necessidade
de reconhecimento do poder publico na garantia da universalizagdo do acesso dos povos do
campo a escola publica. O artigo 4° faz mengdo ao trabalho compartilhado, somado ao
desenvolvimento social, economicamente justo e ecologicamente sustentavel. Do artigo 5° ao
artigo 10, temos alteragdes e adequagdes necessarias para a organizagdo do trabalho
pedagdgico, para a organizagao curricular e do tempo pedagogico.

Para Antunes-Rocha (2015), com as descri¢des dos referidos artigos, € possivel termos
uma ideia de gestdo compartilhada, isto porque as escolas do campo possuem um carater mais
abrangente, dialogico, flexivel e dindmico, considerando a realidade dos sujeitos como o
principio e o fim da pratica pedagogica.

Os processos de ensino e aprendizagem passam a relacionar o trabalho exercido por
cada comunidade a diversidade do campo nos aspectos sociais, culturais, politicos, econdomicos,
de género, geracdo e etnia. Nao se prendem a escola, mas, também utilizam outros espacos e
tempos de aprendizagem (Antunes-Rocha, 2015).

Um dos grandes desafios enfrentados pelas escolas do campo ao se pensar na
implementagao de legislagdes e programas educacionais, consiste na superagao dos argumentos
que afirmam a impossibilidade em se estabelecerem turmas com o minimo de alunos, que se
sustentem no decorrer do ano (Antunes-Rocha, 2015).

Para Hage (2011), as salas multisseriadas, isto ¢, turmas compostas por alunos de
diferentes idades e séries, tém sido organizadas segundo as intenc¢des politico-econdmicas
associadas a dinamica do Custo/beneficio, voltada a redugdo do nimero de escolas do campo.
Nao se busca construir um projeto politico, capaz de garantir formagao adequada e da producao
de materiais para os professores e alunos dessas salas, mas prevalece uma visao orientada pela
logica do capital e da urbanizagdo. Essa logica faz que as escolas com salas multisseriadas

assumam curriculos deslocados do contexto cultural, histérico e politico dos povos do campo,



60

reforgando criticas que acabam por justificar o deslocamento dos alunos para escolas da cidade
(Hage, 2011).

Além disso, segundo o Fonec (2026), a falta de infraestrutura oferecida as salas
multisseriadas, como prédios em mas condi¢des de uso, auséncia de bibliotecas, laboratorios,
salas de informadtica, materiais pedagogicos, entre outros, tem resultado em ataques as escolas
do campo.

E necessario estarmos atentos aos nossos discursos sobre a precariedade das escolas do
campo, pois isso tém servido para justificar o fechamento, em vez de exigir do governo o
cumprimento de suas responsabilidades. Devemos considerar que as salas multisseriadas sdo
fundamentais aos povos mais isolados ou com pequeno nimero de alunos, oportunizando assim,
que os povos do campo tenham acesso a escolariza¢ao no local em que vivem.

Hage (2011) refor¢a a importancia das salas multisseriadas e que estas revelam pontos
positivos, como a capacidade de organizacdo colaborativa em espagos heterogéneos, nos quais
a diversidade de interesses e saberes atua como elemento potencializador, pois articula
particularidades identitarias aos fatores geograficos, ambientais, produtivos e culturais, que sao
elementos imprescindiveis para composicao das agdes politicas e das reivindicagdes.

Segundo o autor citado, as salas multisseriadas carecem de estudos, pesquisas e politicas
que reforcem a necessidade de organizar o espaco pedagogico, planejar e construir um curriculo
que ndo seja pautado em perspectivas urbanocéntricas, mas de praticas de construcao coletiva,
nas quais trabalho e vida constituem seus sujeitos (Hage, 2011).

Outro desafio corresponde as politicas governamentais referentes a oferta de
deslocamento de alunos do campo para as escolas da cidade. A ndo oferta educacional nas
escolas do campo ¢ causada por politicas de redugdo de gastos, incidindo no fechamento de
escolas e no desemprego de professores e funcionarios.

Segundo Souza (2006), o Brasil, como a maioria dos paises em desenvolvimento, ¢
coordenado por politicas restritivas de gastos, consideradas o primeiro fator de decisdo na
agenda publica. Em face disso, as politicas publicas brasileiras ndo t€ém conseguido formar
coalizdes para equacionar minimamente a questdo de como desenhar legislagdes que
impulsionem o desenvolvimento econdmico e que promovam a inclusdo social de grande parte
da populacdo. As politicas acabam por depender de muitos fatores externos e internos que
regem as decisdes, a elaboragdo, a implementagao e a avaliagao (Souza, 2006).

Assim, o fechamento de escolas, a reducdo de professores e a falta de formacao
profissional para trabalhar nas escolas do campo sao as consequéncias de todo esse processo,

contrariando os artigos 12 e 13 da propria Resolugdo CNE/CEB n.° 1/2002, que definem a
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qualidade da Educagdo do Campo e a formacao de professores para o exercicio da docéncia, a
qual deve fundamentar-se na realidade em que se insere, em um processo de continuo
aperfeigoamento.

Para assegurar que as escolas do campo considerem as especificidades de seus sujeitos,
que contemplem os diferentes contatos com o conhecimento e a reorganiza¢do do trabalho
pedagbgico, as diretrizes apontam para a necessidade de formacao de profissionais qualificados,
capazes de atenderem as mudancas curriculares necessarias ao fortalecimento do planejamento
educacional em busca da transformacao identitaria da escola.

Segundo a resolugdo CNE/CEB n.° 1/2002, em seu artigo 13, os componentes que

devem fazer parte do processo de formagao de professores do campo sdo:

Art. 13 - I - Estudos a respeito da diversidade e o efetivo protagonismo das
criangas, dos jovens e dos adultos do campo na constru¢ao da qualidade social,
da vida individual e coletiva, da regido, do pais e do mundo;

IT - Propostas pedagogicas que valorizem, na organizacdo do ensino, a
diversidade cultural e os processos de interagdo e transformagio do campo, a
gestdo democratica, o acesso ao avango cientifico e tecnoldgico e respectivas
contribuicdes para a melhoria das condigdes de vida e a fidelidade aos
principios éticos que norteiam a convivéncia solidaria e colaborativa nas
sociedades democraticas (Brasil, 2002, p. 36)

Esses aspectos, para Antunes-Rocha (2015), dialogam com o art. 67 da LDBEN/1996
(Brasil, 1996), que prevé a valorizagdo dos profissionais da educacdo, assegurando-lhes a
formacao inicial ¢ continuada em todos os niveis ¢ modalidades de ensino, assim como o
aperfeicoamento permanente dos professores e condi¢cdes adequadas de trabalho, permitindo-
lhes periodos reservados a estudos, planejamento e avaliagdo.

Para Antunes-Rocha (2015), as escolas baseadas nos fundamentos da Educacdo do
Campo necessitam de respeito a diversidade e aos processos de interacdo e transformacao
existentes no campo brasileiro; de protagonismo tanto dos estudantes quanto da comunidade; e
de acesso ao conhecimento cientifico e tecnoldgico.

Em sintese, o Parecer CNE/CEB n.° 36/2001 ¢ a Resolu¢do CNE/CEB n.° 1/2002 trazem
aspectos importantes para a constitui¢ao das escolas do campo e para a formagao de professores,
considerando as caracteristicas e peculiaridades desses sujeitos. Esses documentos estabelecem
um conjunto de principios e procedimentos que garantem, nao apenas a oferta educacional, mas
processos de ensino e de aprendizagem construidos por seus proprios povos, segundo seus

interesses e necessidades.
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Os documentos reconhecem a Educagdo do Campo, assegurando a diversidade cultural,
histérica, politica e econdmica de seus diferentes povos, orientando a implementagao de
politicas publicas que visem a universalizagao do acesso a Educa¢ao Basica, além de reforcarem
a necessidade de adequacdo de curriculos ¢ metodologias que dialoguem com as questdes
referentes a realidade de cada escola do campo e ressaltarem a imprescindibilidade de formagao

profissional de seus povos.

2.2. Parecer CNE/CEB n. ° 1/2006: Pedagogia da Alternancia

O Parecer CNE/CEB n.° 1, de 1 de fevereiro de 2006, responsavel por regulamentar os
dias letivos para a aplicacdo da Pedagogia da Alternancia nos Centros Familiares de Formagao
por Alternancia (Ceffa), permite o reconhecimento e a formacao pela alternincia entre periodos
de estudo na institui¢do de ensino e na comunidade (Brasil, 2006).

Nessa perspectiva, a Pedagogia da Alternancia pode ser conceituada como “um método
que busca a interagdo entre o estudante que vive no campo e a realidade que ele vivencia em
seu cotidiano” (Brasil, [s.d], [s.p]), promovendo a troca de informagdes, conhecimentos e
praticas entre seu ambiente de vida, trabalho e estudo.

Isso porque, nos Ceffas, os dias letivos a serem cumpridos sdo organizados
diferenciadamente do calendario escolar comum, sendo reestruturado conforme a época das
colheitas nas lavouras. Ou seja, ha periodos em que o aluno permanece em regime de internato
para cumprir as atividades tedricas; e momentos para estar junto a familia, consoante a
necessidade da comunidade e do plano desenvolvido pela escola, os quais sdo especificados no
Projeto Politico-Pedagdgico.

O Parecer define, ainda, que o calendéario escolar deve considerar os aspectos
“socioculturais, participativo, geografico e legal”, com carga horaria que ultrapasse os duzentos
dias letivos e as oitocentas horas, sendo considerados tanto os dias nos centros educativos como
no meio socioprofissional (familia/comunidade), a partir de atividades, pesquisas e trabalhos
praticos a serem desenvolvidos de acordo com o Plano de Estudo, que define os objetivos e os
conceitos a serem estudados (Brasil, 2006, p. 42).

A formacao do aluno, nesse contexto, tem base em dez instrumentos pedagogicos que
se constituem em: Plano de Estudo; conteudos vivenciais; temas geradores; visita e viagem de
estudo; intervencdo e palestra; cursinho; experiéncias; atividade de retorno; caderno da
realidade e avaliacdo de habilidade/convivéncia, possibilitando o desenvolvimento e a

aproximacao do aluno com a aprendizagem pratica e tedrica (Brasil, [s.d.], [s.p]).
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Para Molina (2015), essa organizagdo curricular oferece a oportunidade de formagdo do
aluno, ao mesmo tempo em que exerce seus compromissos com o trabalho, permitindo-lhe
maior oportunidade de qualificacdo profissional. Entretanto, € um processo que depende das
acoes realizadas no tempo da comunidade e do compromisso do aluno para a apropriagdo da
pratica como aprendizagem efetiva.

Para a autora, a Pedagogia da Alternancia rompe com o paradigma da Educacdo Rural
ao buscar uma educa¢io voltada a cultura identitaria e ao desenvolvimento de um modelo
educacional ndo urbano, além de trabalhar com a conscientizacdo e a participagao do aluno em
seu processo de aprendizagem, fatores que alavancam os resultados positivos nos Ceffas
(Molina, 2015).

A alternancia nao ocorre por acaso, mas deve estar integrada a um planejamento
educacional que priorize acdes com e na comunidade, permitindo que o estudante e o
trabalhador se apropriem tanto dos saberes populares, quanto dos problemas sociais e os levem
para a escola. Dessa forma, eles podem compreender as causas, o historico e as consequéncias
dessas questdes, possibilitando o planejamento de solu¢cdes em um processo continuo de
dialogo entre as suas experiéncias de vida e o conhecimento cientifico.

Essa metodologia de ensino tem se fortalecido, pois articula a pratica e a teoria por meio
de aprendizagens e pesquisas significativas. Além disso, exige que os alunos e toda a
organiza¢do escolar trabalhem colaborativamente com a comunidade, respeitando suas
condigdes de tempo e trabalho, favorecendo assim, oportunidades de formagao profissional e

pessoal.

2.3. Parecer CNE/CEB n.” 3/2008 e Resolu¢ao CNE/CEB n.° 2/2008: politicas publicas de

atendimento as escolas do campo

O Parecer CNE/CEB n.° 3, de 18 de fevereiro de 2008 faz o reexame do Parecer
CNE/CEB n.° 23/2007, que trata da consulta referente as orientacdes para o atendimento da
Educacgao do Campo, fazendo mengao a Resolugdo CNE/CEB n.° 2, de 28 de abril de 2008 que
estabelece diretrizes complementares, normas e principios para o desenvolvimento das politicas
publicas de atendimento da Educagdo Bésica do Campo (Brasil, 2008).

A principal sugestdo desse documento ¢ o aperfeigoamento dos conceitos em relagao a
Educac¢do do Campo, oferta de ensino, formacao inicial e continuada de professores, a busca
por reorganizac¢do do processo de nucleacdo de escolas e a necessidade da oferta de transporte

escolar.
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No artigo 1° da Resolugdo CNE/CEB n.° 2/2008 ¢ esclarecido que a Educagao do Campo
¢ uma modalidade de ensino. Para Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 361), estabelecer uma
modalidade significa considerar “[...] diferentes modos particulares de exercer a educagao”, os
quais necessitam de maior flexibilidade curricular, de tempo e de espago educacional.

As modalidades de ensino estdo associadas as diferentes etapas da educagdo (Infantil,
Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino Técnico Integrado), sendo apresentadas pela
LDBEN/1996, como: Educagao de Jovens e Adultos; Educagdo Profissional e Tecnologica;
Educagao Especial e as incluidas pela Resolugao CNE/CEB n.° 2/2008, as quais sdo: Educacao
do Campo; Educa¢ao Quilombola; Educa¢do a Distancia; e a Educagio Indigena (Brasil, 2008).

A Educagdo do Campo, como uma modalidade de ensino, ¢ de responsabilidade dos
entes federados, que devem estabelecer a universalizacdo do acesso, da permanéncia, do
sucesso escolar das criangas e dos jovens do campo. Também pode ser somada a outras
modalidades de ensino, como a Educagao Especial e a Educacdo de Jovens e Adultos (Brasil,
2008).

Os artigos 3° ao 6°, e o artigo 10, tratam da organizagdo da oferta de ensino e da
nucleacao de escolas. Conforme descrito nos artigos mencionados, deve ser evitada a nucleacao
¢ o deslocamento de criancas da Educagdo Infantil ¢ dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
No entanto, dependendo da realidade dos alunos e o percurso e a distincia até a escola, em
consonancia com a comunidade local, os cinco primeiros anos do Ensino Fundamental poderao
ser oferecidos em escolas nucleadas (Brasil, 2008).

Para os anos finais do Ensino Fundamental, para o Ensino Médio e para a Educagao de
Jovens e Adultos, segundo esse documento, a nucleacao podera ser a melhor solugdo, evitando-
se o deslocamento do aluno para a cidade. Contudo, as decisdes deverdo dialogar com a
comunidade a ser atendida em respeito a seus valores e a sua cultura (Brasil, 2008).

Tal medida foi pensada considerando o pequeno ntimero de alunos nas escolas do campo
e do numero reduzido de professores para o atendimento dessas demandas. Entretanto, segundo
o MST (2019), mesmo em locais com novos assentamentos ¢ com o crescimento de matriculas,
ndo houve o aumento de escolas para atender as comunidades, ao contrario, a nucleag¢do tornou-
se a causa do fechamento (MST, 2019).

Para Silva, Moraes e Torres (2015, p. 33), a politica de fechamento de escolas e a
nucleagdo sdo contrarias aos principios da Educagdo do Campo, pois “[...] ndo raramente,
estudantes residentes no campo sdo transferidos para escolas (nucleadas ou ndo, localizadas em
areas urbanas ou nao), porém, distantes das suas residéncias”.

As escolas nucleadas geralmente estdo localizadas a longas distdncias da escola
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fechada, impactando o tempo de percurso e as condi¢des de transporte. Além disso,
frequentemente carecem de infraestrutura adequada e nao possuem curriculo ou metodologia
que atenda a esses alunos.

A distancia interfere no planejamento de projetos que contam com a participagao das
familias, dificultando o acompanhamento estudantil dos filhos e a colaboragdo de acdes de
conscientizagdo politica sobre as questdes do campo, pois se deslocar até a escola torna-se um
fardo. Para os alunos trabalhadores (ndo apenas adultos e adolescentes, j& que muitas criangas
também ajudam seus pais com as atividades do campo) a distdncia incide diretamente no
aspecto econdmico das familias, uma vez que o longo tempo gasto entre a casa e a escola reduz
o tempo de trabalho familiar e coletivo.

Os problemas decorrentes da nucleacdo afetam a aprendizagem dos alunos, gerando
descontentamento educacional, evasdo escolar e até a migracdo das familias para a cidade, em
busca de melhores condi¢des de estudo para seus filhos.

A nucleacdo e o fechamento de escolas repercutem também na atuacao dos professores.
Esses processos resultam na perda de empregos e na realocacdo de docentes para unidades
distantes. Além disso, os professores que recebem os alunos das escolas fechadas enfrentam
dificuldades, pois precisam reorganizar sua pratica pedagdgica, recorrendo a diferentes
abordagens de ensino em uma Unica sala.

Quando a nucleagdo ocorre do campo para a cidade, os problemas geram consequéncias
sociais e culturais, pois os curriculos das escolas urbanas pouco (ou nada) abordam sobre a vida
dos povos do campo e sobre os movimentos sociais. Assim, a nucleagdo ¢ vista como o
enfraquecimento do direito a Educa¢dao do Campo.

Todavia, como verificamos, esse aspecto ¢ normatizado pela Resolu¢do, ja que o
funcionamento das escolas depende de maior responsabilizagdo financeira por parte dos
municipios, dos estados e da federacdo, que devem garantir o apoio, o incentivo, a formagao
docente, o transporte escolar, os recursos tecnologicos e infraestruturais, entre outros.

Tais fatores sdo abordados no artigo 7°, o qual destaca:

Art. 7° - A Educacdo do Campo devera oferecer sempre o indispensavel apoio
pedagdgico aos alunos, incluindo condic¢des infraestruturais adequadas, bem
como materiais e livros didaticos, equipamentos, laboratorios, biblioteca e
areas de lazer e desporto, em conformidade com a realidade local e as
diversidades dos povos do campo, com atendimento ao Art. 5° das Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo.

§ 1° A organizacdo e o funcionamento das escolas do campo respeitardo as
diferencas entre as populacdes atendidas, quanto a sua atividade econdmica,
seu estilo de vida, sua cultura e suas tradi¢des. § 2° A admissao, formacao
inicial e continuada dos professores e do pessoal de magistério de apoio ao
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trabalho docente, devera considerar sempre a formacao pedagogica apropriada
a Educacdo do Campo e as oportunidades de atualizagdo e aperfeicoamento
com os profissionais comprometidos com suas especificidades (Brasil, 2008,

p. 55).

A tentativa de incorporar as questdes do campo a legislacao representa uma conquista
importante, apesar de se apresentar como um desafio constante. Para Torres et al. (2014), as
politicas educacionais do campo s6 serdo cumpridas adequadamente, e sem retrocessos, se
houver o acompanhamento e a mobilizagdo popular.

Essa Resolugdo também aborda, no artigo 8°, a questdao do transporte escolar. Segundo
esse artigo, quando necessario, deve ser oferecidos meios de transporte aos alunos da rede
municipal ou estadual, incluindo o deslocamento de criangas e jovens com deficiéncia, tanto
dentro de suas proprias comunidades quanto, se preciso, para as escolas de nucleagdo (Brasil,
2008).

Para Santos (2018), o transporte escolar foi uma das conquistas dos movimentos sociais
em defesa da Educagdo do Campo. Como resultado das reivindicagdes desses movimentos, a
meta dezessete do Plano Nacional de Educagdo (PNE-2001/2010) passou a garantir o transporte
para as zonas rurais, assegurando que todos os estudantes do campo pudessem ter acesso a
escola.

Em 2007, as discussdes sobre esse tema se intensificaram devido as dificuldades dos
municipios em cumprir as determinagdes, o que exigiu a intervengdo do Estado. Acgdes,
pesquisas e projetos foram realizados, culminando na criagdo do programa federal “Caminho

da Escola”, analisado no préximo subitem.

2.4. Decreto n.° 6.768/2009 '*: Programa Caminho da Escola

O aumento do fechamento de escolas do campo, a nucleagdo e a crescente dependéncia
de transporte de alunos e professores fomentaram a aprovacao do Programa Caminho da Escola
pelo Governo Federal, com o objetivo de renovar, padronizar ¢ ampliar a frota de veiculos
escolares das redes municipais e estaduais de Educacao Basica publica (FNDE, 2015).

Segundo o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo - FNDE (2015), esse
programa, disciplinado pelo Decreto n.® 6.768, de 10 de fevereiro de 2009, visa garantir o acesso
e a permanéncia dos estudantes da Educacdo Basica, além de promover sua participacdo em

atividades pedagogicas, culturais, esportivas, entre outras.

14 Revogado pelo Decreto n.° 11.162, de 4 de agosto de 2022.
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O Programa Caminho da Escola foi responsavel por ofertar os primeiros transportes
escolares projetados no Brasil para atender as escolas do campo distribuidas em todo pais. O
programa conseguiu abranger grande parte dos estados, trazendo beneficios significativos,
melhorando, ndo apenas o acesso a escola, mas, também, a qualidade de vida dos estudantes e
demais moradores do campo.

Voltado prioritariamente aos estudantes do campo, o programa atende as exigéncias
para o transporte de pessoas com deficiéncia e disponibiliza diferentes tipos de onibus, lanchas
e bicicletas, conforme a necessidade da regido. De acordo com o site do Ministério da Educacao,
a Iveco, principal fabricante, entregou aproximadamente 47 mil veiculos entre 2008 e 2023,
sendo a maioria 6nibus escolares (FNDE, 2024).

Segundo a Resolu¢ao/CD/FNDE n.° 45, de 20 de novembro de 2013, nos artigos 3° e 4°,
os transportes sao de uso exclusivo dos estudantes matriculados nas escolas do campo de ensino
basico ou superior, podendo ser utilizados para alunos da zona urbana apenas se isso ndo
comprometer o atendimento do campo (FNDE, 2021).

Os transportes foram produzidos para se adaptar as condigdes adversas das estradas de
terra, considerando as reais condi¢des dos brasileiros. O programa se mostrou inovador e teve
rapida implementac¢do, contribuindo para a redugdo do tempo de trajeto entre casa e escola dos
alunos, impactando positivamente a qualidade educacional.

O Programa Caminho da Escola continua em vigor e segue garantindo transporte para
que estudantes do campo, ribeirinhos, assentados, quilombolas, caicaras, entre outros, tenham
acesso a escola. Nos assentamentos, o transporte escolar tem fortalecido o vinculo entre a
comunidade, os movimentos sociais e a escola, incentivando o acesso e a participagdo das
familias na educagao.

Porém, mesmo apresentando efeitos positivos, o programa consegue resolver apenas
problemas pontuais e enfrenta diferentes dificuldades, como a utilizagdo dos transportes para
outros setores, além da inadequagdo e da falta de revisdo dos servicos de manutencao,
decorrente ao mau direcionamento de recursos.

Outra critica refere-se ao uso do transporte escolar, promovido por governadores e
prefeitos, como meio de deslocamento dos alunos para escolas na cidade, o que acaba
incentivando o fechamento das escolas do campo. Reconhecemos a importancia do programa,
entretanto, o deslocamento deve ser intracampo, ou seja, destinado apenas a levar os alunos do
campo para escolas também localizadas no campo.

O deslocamento para a cidade, muitas vezes, aumenta o tempo de percurso. Do ponto

de vista pedagbgica, isso representa a perda de momentos essenciais para o brincar, para a
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socializagdo e para o relacionamento com os pais. Esses fatores sdo indispensaveis para o
desenvolvimento infantil ¢ para o amadurecimento identitario. Assim, o transporte escolar
como conquista deve contribuir para evitar a desterritorializagao, isto ¢, quando nao favorece o
enfraquecimento dos povos do campo, nem provoca a ruptura dos lagos entre as criangas e
adolescentes com a histéria de lutas de seus territorios.

O Decreto n.° 6.768/ 2009 foi revogado pelo Decreto n.°11.162/2022, com a finalidade
de padronizar e inspecionar os veiculos cedidos, assegurando a necessidade de cuidado e
manutengdo pelos entes federados. Além disso, o novo decreto ampliou as disposi¢des e

objetivos do programa, detalhando seus processos de implementacao.

2.5. Lei n.” 11.947/2009: Programa Dinheiro Direto na Escola e Programa Nacional de

Alimentacao Escolar

A Lein.° 11.947, de 16 de junho de 2009 dispde sobre o atendimento da alimentacao
escolar e do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), destinados aos alunos da Educagao
Basica, altera e revoga as legislagdes anteriores sobre o assunto (Brasil, 2009).

O PDDE ¢ o responsavel pela assisténcia financeira as escolas publicas da Educagio
Basica e as escolas de educagdo especial mantidas por entidades sem fins lucrativos. Seu
objetivo consiste na melhoria da infraestrutura fisica e pedagdgica; no refor¢co da autogestdo e
no apoio a elevagdo dos indices de desempenho (Brasil, [s.d]).

Em 2012, por meio da Resolugao/CD/FNDE n.° 36, de 21 de agosto de 2012, outros
recursos do FNDE / PDDE passaram a ser destinados para a organizagdo e benfeitoria na
infraestrutura fisica das escolas do campo, cujo propdsito ¢ desenvolver a¢des voltadas para a
melhoria do ensino nas escolas do Ensino Fundamental (Brasil, 2012). Para tanto, considera-se
a necessidade de uma politica educacional voltada a realidade diferenciada do campo, a
superacao das desigualdades existentes e a necessidade de propiciar aos professores € aos
estudantes escolas mais seguras e adequadas ao aprendizado (Brasil, 2012).

Outro aspecto deste documento consiste na alimentagao escolar como direito dos alunos

da Educacao Basica publica, e dever do Estado, conforme preconiza o artigo 3° da referida lei:

Art. 3°- 1 - O emprego da alimentacao saudavel e adequada, compreendendo
o uso de alimentos variados, seguros, que respeitem a cultura, as tradi¢cdes e
os habitos alimentares saudaveis, contribuindo para o crescimento ¢ o
desenvolvimento dos alunos e para a melhoria do rendimento escolar, em
conformidade com a sua faixa etaria e seu estado de saude, inclusive dos que
necessitam de atengdo especifica;
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IT - A inclusdo da educagdo alimentar e nutricional no processo de ensino e
aprendizagem, que perpassa pelo curriculo escolar, abordando o tema
alimenta¢do e nutricdo e o desenvolvimento de praticas saudaveis de vida, na
perspectiva da seguranga alimentar e nutricional;

IIT - a universalidade do atendimento aos alunos matriculados na rede publica
de Educagdo Basica;

IV - A participacdo da comunidade no controle social, no acompanhamento
das agdes realizadas pelos Estados, pelo Distrito Federal e pelos municipios
para garantir a oferta da alimentacdo escolar saudavel e adequada;

V - O apoio ao desenvolvimento sustentavel, com incentivos para a
aquisicdo de géneros alimenticios diversificados, produzidos em ambito
local e preferencialmente pela agricultura familiar e pelos
empreendedores familiares rurais, priorizando as comunidades
tradicionais indigenas e de remanescentes de quilombos;

VI - O direito a alimentag@o escolar, visando a garantir seguranga alimentar ¢
nutricional dos alunos, com acesso de forma igualitaria, respeitando as
diferencas bioldgicas entre idades e condigdes de saide dos alunos que
necessitem de atengdo especifica e aqueles que se encontram em
vulnerabilidade social (grifos nossos) (Brasil, 2009, p. 57).

Essa lei se destaca e se relaciona aos principios da Educag¢do do Campo, tendo em vista
que respeita a tradicdo alimentar e valoriza o trabalho e a producao dos povos ao redor das
escolas, possibilitando que os alunos consumam alimentos provenientes da agricultura familiar.
Isso ¢ importante porque possibilita a gera¢do de renda as comunidades do campo.

Como destacamos acima, no inciso V, o apoio a aquisi¢do da alimentagdo escolar sera
preferencialmente pela agricultura familiar. Conforme o Dicionario da Educag¢ao do Campo, a
agricultura familiar ¢ o modo que as familias do campo utilizam para resolverem seus
problemas produtivos, tanto por meio da utilizagdo de recursos naturais quanto pelas produgdes
rurais que o acesso a terra lhes proporciona (Carvalho, Costa, 2012).

Esse conceito foi regularizado pela Lei n.° 11.326/2006, que estabelece as Diretrizes
para a Formulagdo da Politica Nacional da Agricultura Familiar e Empreendimentos Familiares
Rurais, oficializando a expressdo “agricultura familiar” e afirmando critérios para o
enquadramento legal dos agricultores, pois, até entdo, este termo também era utilizado com
“[...] a ideia de que a possibilidade de crescimento da renda familiar camponesa s6 poderia
ocorrer se houver a integracdo direta ou indireta da agricultura familiar com as empresas
capitalistas, em particular as agroindustrias” (Carvalho, Costa, 2012, p. 31).

Com a oficializacdo desse conceito, os agricultores passaram a usufruir de beneficios
governamentais. No entanto, as discussoes trouxeram importantes reflexdes, favorecendo a
defini¢dao de outro conceito, qual seja, o da “agricultura camponesa”, que “comporta, na sua
concepeao, a especificidade camponesa e a construcao da sua autonomia relativa em relagao

aos capitais”, diferenciando-se da agricultura familiar na “perspectiva maior de fortalecimento
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dos camponeses pela afirmacdo de seu modo de produzir e de viver’, sem negar o
desenvolvimento da modernizagao e da tecnologia (Carvalho, Costa, 2012, p. 31).

Desse modo, a agricultura familiar se destaca, pois busca garantir que o sujeito
agricultor viva em comunhdo com a terra. Isso significa que quem a cultiva também busca
cuidar dela, favorecendo processos menos degradantes ao meio ambiente, como a busca por
alternativas que evitem a utilizagdo de agrotoxicos, produzindo, assim, alimentos mais
sauddveis e menos nocivos a saude.

A compreensdo desses termos favorece o reconhecimento da vida do campo e do
desenvolvimento de seus saberes. Em muitos assentamentos, hd sujeitos alfabetizados e
também analfabetos que, com simplicidade e sabedoria, se organizam para a venda de seus
produtos. Por meio da formacao de associagdes, conseguem, unidos, obter instrugdes para que
possam trabalhar em colaboracao, a fim de desenvolver suas técnicas de plantagdo, cultivo,
colheita ¢ comercializagao.

Um programa que tem se destacado, promovendo a aproximacado entre as familias do
campo e a escola, ¢ o Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE)

Na Lei n.° 11.947/2009, artigos 4° ao 6°, temos a regulamentacao do PNAE:

Art. 4° - O Programa Nacional de Alimentagdo Escolar - PNAE tem por
objetivo contribuir para o crescimento € o desenvolvimento biopsicossocial, a
aprendizagem, o rendimento escolar e a formagdo de habitos alimentares
saudaveis dos alunos, por meio de a¢des de educacdo alimentar e nutricional
e da oferta de refeicdes que cubram as suas necessidades nutricionais durante
o periodo letivo (Brasil, 2019, p. 01).

O PNAE ¢ um programa de cunho social e econdmico, executado por meio do repasse
de valores financeiros do Governo Federal a estados e municipios as escolas publicas,
auxiliando diretamente os estudantes na busca pela inser¢do de habitos alimentares mais
saudaveis em suas rotinas, defendendo a alimentacao diversificada e de qualidade, advinda da
comunidade local (Brasil, 2009).

Os assuntos tratados por tal lei trazem para o processo pedagdgico questoes importantes
para a Educagdo do Campo, por meio de conceitos como reforma agraria, agronegocio,
agrotoxicos, agroecologia, agricultura familiar, agricultura camponesa e soberania alimentar,
0s quais se tornam objetos de estudo e pesquisa nos processos de formagao de professores do
campo e de seus alunos (Molina; Sa, 2012).

A comercializa¢do de alimentos oriundos do campo, para as escolas, hospitais e demais

orgdos publicos incentiva o desenvolvimento econdmico dos assentamentos, permitindo maior
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estabilidade financeira e a aproximacdo das familias dessas entidades. Os alunos passam a
usufruir da producao de suas proprias familias, o que favorece a valorizagao tanto do trabalho
de seus pais, quanto dos alimentos consumidos.

Do mesmo modo, comprar diretamente dos produtores gera a reducdo de custos,
diminuindo despesas com o transporte e armazenamento. Essa pratica favorece a aquisicao de
alimentos de qualidade, gerando economia e satisfagio em um processo vantajoso tanto para
agricultores quanto para os 6rgaos publicos.

Outro assunto importante abordado nesse documento ¢ a institui¢do do Pronera, o qual

discutimos a seguir.

2.6. Decreto n.” 7.352/ 2010: Pronera

Por meio das reivindicagdes dos movimentos sociais e sindicais do campo, durante o |
Enera e a I Conferéncia Nacional de Educa¢do do Campo, foi assumido o compromisso de
apresentar uma proposta de um programa que atendesse a Educa¢do do Campo. Nesses
encontros, nasceu o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (Pronera),
coordenado pelo Incra (Dal Ri, 2019).

O Pronera agregou valor e visibilidade aos povos do campo, destacando-se como o
principal programa de formacdo de professores voltado as especificidades de sujeitos
historicamente marginalizados. Suas acdes foram fortalecidas pelo apoio estatal e pelo
financiamento de projetos que favoreceram o desenvolvimento de cursos de formagdo de
professores do campo, de estratégias educacionais e de metodologias de ensino fundamentadas
na realidade daqueles que vivem do campo.

Segundo Camacho (2014, p. 426) “o Pronera ¢ a construcao tedrico-pratica da Educacao
do Campo”, pois permiti colocar em pratica a luta dos movimentos sociais, visando “a
construcao de uma educac¢io adequada a l6gica do trabalho e da cultura nos territorios dos povos
do campo em busca de uma outra forma de desenvolvimento™.

O programa envolveu a parceria entre o governo federal (responsavel pelo
financiamento), as universidades (encarregadas pela adequacdo e pela formagdo) e os
movimentos sociais e sindicatos, visando a mobiliza¢do, acdes, acompanhamento, € o reforco
social sobre a importancia do programa (Brasil, 2016).

Para Caldart et al. (2012), os movimentos sociais souberam aproveitar o0 momento
favoravel e levaram para a agenda politica pautas que estavam esquecidas pelo governo, como

a falta de escolas do campo, a escassez de professores, as dificuldades de acesso a escola, a
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oferta de ensino aos anos iniciais e a dificuldade de acesso aos niveis mais elevados de
escolaridade pelos povos do campo.

Inicialmente, em outubro de 1997, representantes de varias universidades reuniram-se
em Brasilia para discutirem sobre o papel do Ensino Superior no processo educacional dos
sujeitos dos assentamentos e demais moradores do campo, além da questao do analfabetismo
de jovens e adultos (Brasil, 2016).

Em 1998, o programa foi oficializado pelo Ministério Extraordinario de Politica
Fundiaria, por meio da Portaria n.° 10, de 16 de abril de 1998, aprovando, assim, o Manual de
Operagoes do Pronera. No ano de 2001, o programa foi incorporado pelo Incra e editado em
uma segunda versao pela Portaria/ Incra/p/ n.° 19/2016 (Brasil, 2016).

Em 2004, a terceira versdo do Manual de Operacdes foi aprovada por meio da
Portaria/Incra/P/n.° 282, de 16 de abril de 2004, a fim de adequar as exigéncias politicas do
entdo governo, o qual priorizava a Educacdo em todos os niveis educacionais como direito
social (Brasil, 2016).

Outras edi¢des foram aprovadas e adaptadas. A ultima versdo foi disponibilizada pela
Portaria/Incra/P/n.° 19, de 15 de janeiro de 2016 (Brasil, 2016), que visava ao fortalecimento
da educagdo nas areas da Reforma Agraria, a partir de projetos e metodologias especificas do
campo, de modo a contribuir para a promoc¢ao da inclusdo social aliada ao desenvolvimento
sustentavel.

A efetiva e real participacao social, cujas responsabilidades foram assumidas pelos
envolvidos em sua constru¢do, alavancou os resultados do Programa, permitindo o
aprofundamento dos debates que envolvessem a inclusdo dos povos do campo nas decisdes
educacionais e politicas.

Para Arroyo (2007), o Pronera teve plena consciéncia de que as estratégias mais eficazes
ndo eram apenas as de estabelecer convénios ou compromissos isolados com algumas
instituicdes, mas as de fixar como responsabilidade publica a formacdo de professores para a
garantia do direito a educagao.

Segundo Caldart (2008), o Pronera mostrou ser possivel oferecer formagao de qualidade
aos professores do campo, ao contrario das capacitagdes realizadas por meio de pacotes de
treinamento que valorizam os moldes da escola urbana. De acordo com a referida autora, o
programa questionou a qualidade da formacao a distancia, as alternativas de barateamento, os
treinamentos técnicos e as certificagdes que ndo comprovaram a ampliagdo da aprendizagem

dos professores.
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Sem o Pronera ndo teriamos transformacgdes e novas metodologias de ensino, como a
“Licenciatura em Educac¢ao do Campo - proposigao feita pelo MEC em 2006, tendo em vista
que o papel do Pronera sempre foi o de construir e abstrair de suas experiéncias, fundamentos
para compreenderem as dimensdes das politicas publicas, por meio da reflexdo pedagogica
(Caldart, 2008, p. 85).

De acordo com Arroyo (2007), apds a conquista da implementacdo do Pronera, a
formacgao de professores do campo destacou-se com resultados positivos, devido as articulagdes

dos movimentos sociais pela Educagdo do Campo:

Os movimentos sociais vém acumulando experiéncias de cursos de formacao,
em convénio com escolas normais e cursos de pedagogia, para formar
educadoras e educadores capacitados a atuar na especificidade social e cultural
dos povos que vivem no campo (Arroyo, 2007, p.157).

A Pedagogia da Terra, fruto do Pronera, reconhece e incorpora na formagao de
professores do campo, indigenas e quilombolas, a identidade, os saberes, a marginaliza¢ao
historica, os valores e as praticas educativas, considerando a dindmica social, politica e cultural
dos movimentos sociais (Arroyo, 2012).

Os cursos de Pedagogia da Terra, promovidos pelo Pronera em diversos estados, € os
avancgos na luta pela garantia do direito a educagao, possibilitaram construir tragos importantes
para a definicao do perfil de formac¢do docente que respeite a identidade dos sujeitos do campo
(Arroyo, 2007).

Sobre o termo Pedagogia da Terra, Rezende e Bezerra-Neto (2010) esclarecem que o
conceito se refere a formagao em Licenciatura Plena em escolas do campo. O curso surgiu das
reivindicagdes dos movimentos por politicas educacionais de formagdo de professores do
campo, para o campo (Rezende e Bezerra-Neto, 2010).

Segundo o MST (2002), os cursos vinculados ao Pronera receberam o nome “Pedagogia
da Terra” apds a criacdo de um jornal, elaborado pelos alunos da primeira turma (Ijui/RS, 1998),
os quais desejavam enfatizar sua identidade na universidade e diante dos proprios educandos,
além da reafirmacdo enquanto educadores do campo.

Mesmo apos a descontinuidade do Programa, a licenciatura em Pedagogia da Terra
permaneceu ativa, proporcionando novas experiéncias educacionais e alcancando resultados
positivos na formagao de professores do campo.

Um dos marcos do Pronera foi a institui¢ao do Decreto n.° 7.352, de 4 de novembro de
2010, que dispde sobre a politica de Educagdo do Campo e o Programa Nacional de Educagao

na Reforma Agraria:
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O decreto destaca os principios da Educacdo do Campo, tais como o respeito
a diversidade, a formulagdo de projetos pedagdgicos especificos, o
desenvolvimento de politicas de formacgao de profissionais da educagdo ¢ a
efetiva participagdo da comunidade e dos movimentos sociais do campo
(Brasil, 2012, p. 01).

Com base na realidade social brasileira, as agdes afirmativas do Pronera buscavam, por
meio de instrumentos de compensagdo educacional, amenizar as disparidades sociais ¢ de
discriminacdo, como a oferta de alfabetizacdo de jovens e adultos, o desenvolvimento da
Educagdo do Campo nas Universidades e o acesso ao nivel Superior por parte do sujeito do
campo (Borges; Carneiro, 2020).

Sobre a formacao de professores, o documento traz a necessidade de concretizagdo da
oferta de formacao inicial e continuada especifica aos professores que atendem as escolas do
campo, garantindo condi¢cdes de trabalho que incluam: a adequacdo de equipamentos,
laboratorios, bibliotecas e areas de lazer; a garantia de condi¢des de infraestruturas dos prédios
escolares; o transporte escolar; materiais e livros didaticos; além da reestruturagao do Projeto
Politico-Pedagdgico conforme a realidade local e a diversidade dos povos do campo (artigo 1°,
paragrafo 4° e artigo 4°, inciso VI, Brasil, 2010)

Entretanto, a partir do ano de 2016, durante o governo de Michel Temer (2016 a 2018),
acoes de desmonte do Pronera ganharam forca, sobretudo com a Emenda Constitucional n.° 95,
de 15 de dezembro de 2016, conhecida popularmente como a “PEC da Morte”, que impds
politicas de congelamento orgamentario, fragilizando a rede de protegao social do pais (Borges;
Carneiro, 2020).

De acordo com a Lei n.° 13.898, de 11 de novembro de 2019, que dispde sobre as
diretrizes para a elaboragdo e a execu¢do da Lei Or¢gamentaria de 2020, o orcamento anterior
do Pronera, que chegava a aproximadamente R$ 30 milhdes em 2016, sofreu corte pela metade
em 2017 e, no ano de 2018, obteve apenas uma verba de R$ 7 milhdes para o programa em todo
o territorio brasileiro (Brasil, 2019).

Sobre o montante atual referente ao financiamento do Pronera, ndo conseguimos obter
uma resposta precisa, uma vez que os investimentos eram repassados por meio de convénios e
parcerias. Os dados deveriam estar disponiveis no Portal da Transparéncia do Governo
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Federal °, por meio de relatorios oficiais do Incra. Todavia, em razdo da limitagao nas atividades

desse orgao e da descontinuidade do programa, tais informagdes nao estdo disponiveis.

5Portal da Transparéncia do Governo Federal, disponivel em:
https://portaldatransparencia.gov.br/transferencias/consulta?ordenarPor=mesAno&direcao=desc.
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A partir do governo Temer, o Incra, 6rgdo executor do Pronera, tem tratado
prioritariamente de assuntos relacionados a titularizagdo de terras aos assentamentos ja
instalados. A titulagdo definitiva da posse da terra aos assentados significa o oferecimento, por
parte do Estado, da condi¢dao de autonomia (Antunes, 2020), tornando-se um beneficio que,
paradoxalmente, restringe o direito a obtengdo de recursos e amparos governamentais.

O assentado passa a ter o lote registrado em seu nome, podendo vendé-lo conforme a
avaliacdo do mercado imobiliario, porém, essa agdo desobriga o governo a oferecer o suporte
assistencial e técnico as familias assentadas e incentiva o retorno dos lotes aos grandes
produtores da agroindustria (Degrande, 2020).

No governo do ex-presidente Jair Bolsonaro (2019 a 2022), deu-se continuidade aos
cortes orcamentarios € ao aumento das desobrigacdes de assisténcia aos assentados. Os cortes
enfraqueceram os programas federais e os projetos coordenados pelo Incra, que dependem dos
recursos para prosseguir com as suas acgoes sociais (Antunes, 2020).

Outra agdo realizada por Bolsonaro foi a publicagdo do Decreto n.° 10.252, de 20 de
fevereiro de 2020 (revogado), o qual aprovou a “Estrutura Regimental e o Quadro
Demonstrativo dos Cargos em Comissao e das Fungdes de Confianga do Instituto Nacional de
Colonizagdo ¢ Reforma Agraria - Incra, e remaneja cargos em comissao e fungdes de confianga”
(Brasil, 2020, p. 01), alterando a organicidade do Incra e descontinuando importantes
programas, como Pronera. Segundo Araujo (2024), para o governo Bolsonaro, o Pronera
contradizia-se aos interesses das classes dominantes que operacionalizavam o agronegdcio no
campo.

O Decreto n.° 10.252/2020, foi revogado pelo Decreto n.° 11.232, de 10 de outubro de
2022, o qual em 2023, durante o governo Lula, passou por novas reestruturagdes. Segundo o
site do MST (2023), a Comissao Pedagogica Nacional (CPN) retomou suas atividades, atuando
como instancia de assessoramento e consultoria da gestdo, visando a reconstitui¢do do
programa.

Entre 2016 e 2022, o Pronera contou com apenas de R$ 52 milhdes em recursos,
demostrando sua desvaloriza¢do na agenda politica. Ja no terceiro governo Lula, a busca pela
reconstru¢do do programa, contou com uma “ampliacdo or¢amentaria significativa de R$ 102
milhdes entre 2023 e 2025 e avancgos importantes em seu marco normativo € operacional”
(MST, 2025, p. 01).

O Pronera atende alunos na modalidade de Educacao de Jovens ¢ Adultos (EJA), no
ensino médio tradicional e em cursos superiores. De acordo ao MST (2025, p. 01), sem o

financiamento superior a R§ 60 milhdes anuais, o programa ndo conseguira sustentar os
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“convénios e termos de fomento firmados com 31 universidades federais ¢ estaduais, institutos
federais, organizacdes da sociedade civil, movimentos sociais e sindicais”. Em 2025, foram
executados 48 projetos, beneficiando 37.409 estudantes, enquanto outros 68 projetos foram
aprovados, com previsao de atender mais 7 mil estudantes (MST, 2025).

Para Camacho (2014), o Pronera aproxima a universidade na defesa pela Educacdo do
Campo, possibilitando o didlogo entre novas perspectivas de produg¢do do conhecimento e
pesquisa, reconhecendo os povos do campo nao apenas como objetos de estudo, mas como
sujeitos histdricos capazes de transformar sua condicao de subalternidade.

Sem a participagdo do Estado como provedor de condigdes para desenvolvimento,
progresso, modernizagdo e incentivo das atividades produtivas, muitas familias ndo conseguem
manter-se como pequenos agricultores e acabam retornando as cidades, devido as dificuldades
de sobrevivéncia e trabalho no campo.

Portanto, o Pronera se configura como um programa estratégico voltado a promoc¢ao da
formacdo critica de estudantes vinculados a Reforma Agraria. Retomar projetos e cursos
significa criar oportunidades concretas de formacao para os povos do campo, em contraposi¢cao
aos processos de exclusdo e descontinuidade de direitos ja conquistados, permitindo ampliar

experiéncias educativas e fortalecer praticas sociais transformadoras.

2.7. Lei n.° 12.695/2012: Plano de Ac¢des Articuladas

A Lein.®12.695, de 25 de julho de 2012 refere-se ao Plano de A¢des Articuladas (PAR).
O PAR surge como instrumento de apoio técnico e de financiamento, buscando o planejamento
e o diagnostico das politicas educacionais implementadas, pelos estados, pelo Distrito Federal
e pelos municipios, a fim de favorecer a constru¢do de um sistema educacional mais articulado
(FNDE, 2022).

Conforme descrito, a Lei n.° 12.695/2012:

Dispde sobre o apoio técnico ou financeiro da Unido no dmbito do Plano de
Acdes Articuladas; altera a Lein.® 11.947, de 16 de junho de 2009, para incluir
os polos presenciais do sistema Universidade Aberta do Brasil na assisténcia
financeira do Programa Dinheiro Direto na Escola; altera a Lei n.° 11.494, de
20 de junho de 2007, para contemplar com recursos do Fundeb as instituigdes
comunitarias que atuam na Educacao do Campo; altera a Lei n.° 10.880, de 9
de junho de 2004, para dispor sobre a assisténcia financeira da Unido no
ambito do Programa de Apoio aos Sistemas de Ensino para Atendimento a
Educacdo de Jovens e Adultos; altera a Lei n.° 8.405, de 9 de janeiro de 1992;
e da outras providéncias (Brasil, 2012, p. 89).
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Visando garantir a melhoria da qualidade da Educagdo Basica, segundo as metas
estabelecidas pelo PNE, o PAR conta com o apoio da Unido as redes publicas de ensino (Brasil,
2012, art. 1°).

A Educacdo do Campo, na Lei n.° 12.695/2012, ¢ apresentada no artigo 13, paragrafo
1°, 0 qual admite distribuicdo de recursos para “instituicdes comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos e conveniadas com o poder publico”, mediante as matriculas
efetuadas na “I - na Educacao Infantil oferecida em creches para criangas de até 3 (trés) anos;
IT - na Educagdo do Campo oferecida em institui¢des credenciadas que tenham como proposta
pedagogica a formagao por alternancia” (Brasil, 2012, p. 94).

O artigo 13 apresenta oportunidades de investimento aos projetos de educagdo ndo
formal, realizados por exemplo, em assentamentos, como 0 apoio a centros culturais; a locais
destinados a oficinas de costura, de culindria tipica, de agroecologia, de educagdo ambiental;
centros de recreacdo; e a projetos de cultivo e preservacao de sementes, entre outros.

Segundo o site do FNDE, o PAR favorece tanto a aquisi¢ao e realizacdo de formagdes
continuadas de professores, materiais didaticos, eventos, como a realizagdo de obras, aquisi¢cao
de veiculos escolares e equipamentos que visem a melhoria das escolas (FNDE, 2022). Tais
recursos sao essenciais, pois permitem que os entes federados se organizem e destaquem suas
principais necessidades de atendimento.

O artigo 14 faz mengdo sobre a formacao inicial e continuada, por meio de alteragdes

na Lei n.° 11.947/2009 (PDDE), com o objetivo de:

[...] prestar assisténcia financeira, em carater suplementar, as escolas publicas
da Educacdo Basica das redes estaduais, municipais ¢ do Distrito Federal, as
escolas de educagdo especial qualificadas como beneficentes de assisténcia
social ou de atendimento direto e gratuito ao publico, as escolas mantidas por
entidades de tais gé€neros e aos polos presenciais do sistema Universidade
Aberta do Brasil - UAB que ofertem programas de formagdo inicial ou
continuada a profissionais da Educa¢do Basica, observado o disposto no art.
25, passa a ser regido pelo disposto nesta Lei (Brasil, 2012, p. 94).

Mediante ao nimero de alunos matriculados, a assisténcia podera ser concedida aos
polos presenciais da UAB, ou estabelecimentos de ensino, responsaveis por ofertarem
programas de formagao inicial e continuada a profissionais da Educa¢do Basica (Brasil, 2012,
art. 14, § 1°).

Outro aspecto importante tanto para formacao de professores, como para a Educacao do

Campo, esta descrito no artigo 14, em alteracdo da Lei n.° 11.947/2009 (art. 33- A), que
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concerne aos beneficidrios do Pronera, a autorizagdo da concessdo de bolsas aos professores
das redes publicas e a estudantes (Brasil, 2012, art. 14 — em referéncia ao art. 33- A).

O artigo em questdo, assegura que:

§ 1° Os professores das redes publicas de educagdo poderdo receber bolsas
pela participag@o nas atividades do Pronera, desde que néo haja prejuizo a sua
carga horaria regular e ao atendimento do plano de metas de cada instituicdo
com seu mantenedor, se for o caso. § 2° Os valores ¢ os critérios para
concessdo e manutengdo das bolsas serdo fixados pelo Poder Executivo. § 3°
As atividades exercidas no ambito do Pronera ndo caracterizam vinculo
empregaticio e os valores recebidos a titulo de bolsa ndo se incorporam, para
qualquer efeito, ao vencimento, salario, remuneragdo ou proventos recebidos
(Brasil, 2012, p. 95, art. 14).

Em sequéncia, o artigo 15 faz modifica¢des na Lei n.° 8.405, de 9 de janeiro de 1992,
alterando as finalidades da Capes, responsabilizando-a pela regulamentacdo das bolsas e
auxilios concedidos para a formagao inicial e continuada do magistério, priorizando as areas
voltadas a atuacdo de docentes, assim como as areas que possuem déficit de profissionais
(Brasil, 2012, art. 15, paragrafos 1° ao 5°).

A descricao da Lein.® 12.695/2012 evidencia a valorizagao e a necessidade de melhorias
e investimentos na formagao inicial e continuada dos professores do campo. No entanto, nao
encontramos autores que pesquisem sobre a Educa¢do do Campo e apresentem criticas acerca
desse tema para dialogar sobre a implementa¢do desse Plano.

Compreendemos que os efeitos da autorizacdo de bolsas aos professores beneficidrios
do Pronera e a priorizagao de areas com poucos profissionais sao de extrema importancia,
porém, nao encontramos dados sobre a quantidade de bolsas cedidas, ou se 0 PAR continua em
funcionamento mesmo com a descontinuidade do Pronera, o que nos leva a questionar os

resultados da lei.

2.8. Portaria n.’ 86/2013: Pronacampo

O Programa Nacional de Educagdo do Campo (Pronacampo), instituido pela Portaria n.°
86, de 1 de fevereiro de 2013, retine um conjunto de a¢des articuladas que contam com o apoio
do MEC, entes federativos e movimentos sociais, que visam o desenvolvimento e a valoriza¢ao
da educagdo nas escolas do campo.

A iniciativa busca assegurar a qualidade da Educag¢do do Campo em todas as etapas e

modalidades de ensino, implementando medidas “que assegurem a melhoria do ensino nas
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redes existentes, bem como a formagdo dos professores, a producdo de material didatico
especifico, o acesso e recuperagdo da infraestrutura” (Brasil, 2012, p. 04).

Destinado a ampliagdo e qualificacdo da oferta de Educagdo Basica e Superior para os
povos do campo, o Pronacampo viabiliza politicas de formagao de profissionais que atendam o
campo por meio de processos formativos solidos e permanentes. Ademais, incentiva a criagao
de projetos pedagdgicos que reafirmam a identidade do campo (Brasil, 2013).

Segundo Molina (2012), a oferta de formacdo dos programas instituidos, como o
Pronera e Pronacampo, buscou estruturar-se com base nas praticas educacionais dos
movimentos sociais, que objetivavam garantir uma educacdo que atendesse as condi¢des dos
povos a que se destinava.

Esses programas possibilitaram o desenvolvimento de novas formas de ensino,
aproximaram as relagdes com as universidades, incentivaram a pesquisa € promoveram uma
educacdo que sobrepdem os modelos tradicionais, trazendo autonomia e protagonismo a seus
sujeitos.

Contudo, Munarin et al. (2012) ressaltam que se esperava que houvesse a construgao de
marcos legais e de programas que se tornassem politicas de Estado para a Educagdo do Campo;
entretanto, os projetos ficaram muito aquém em relagdo ao proposto pelo Decreto n.°
7.352/2010.

A presenga dos movimentos e organizagdes sociais na constru¢do do Programa, na
Comissao Nacional de Educacao do Campo (Conec/MEC), ndo foi suficiente para garantir que
as acdes previstas fossem amplamente debatidas, permanecendo restritas a discussoes internas
do governo (Munarin et al., 2012).

Mesmo diante desses desafios, o programa representou uma conquista significativa na
ampliacdo das politicas de formagdo de educadores do campo. Conforme Molina e Antunes-
Rocha (2014, p. 239), o “Pronacampo estabeleceu metas de formagao de educadores do campo
para os trés primeiros anos de sua vigéncia: 45 mil, sendo 15 mil em 2012; 15 mil em 2013 e
15 mil em 2014”, defendendo que essa formagao docente fosse realizada presencialmente, no
proprio campo, € ndo a distdncia, como previsto no Decreto n.® 6.755/2009.

Embora o Pronacampo nunca tenha sido formalmente desativado, mudangas
governamentais € cortes orgamentarios levaram o programa a inatividade. Com a reativagao da

Secadi, esse programa retomou a execuc¢do das metas previstas '®. Em 24 de julho de 2025, por

16 Informagdes concedidas pelo Coordenador-Geral de Politicas de Educagio do Campo — CGEC, da Diretoria de
Politicas de Educag@o do Campo e Educacdo Ambiental - DIPECEA/SECADI/MEC, por meio da ouvidoria digital
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meio da Portaria MEC n.° 538, uma nova versdao do Pronacampo foi langada, trazendo apoio
técnico e financeiro aos programas educacionais.

O Novo Pronacampo tem representado um avanco simbolico e politico ao favorecer a
pauta da Educa¢do do Campo na agenda politica. No entanto, a adesdo voluntaria dos
municipios, a auséncia de metas especificas e a inexisténcia de mecanismos legais que
obriguem os gestores locais a implementar o programa tém limitado sua efetividade.

A defini¢do or¢camentaria do financiamento revela fragilidades: sem recursos estaveis,
ha o risco de agdes pontuais e ndo a longo prazo, prejudicando o desenvolvimento de projetos
educacionais s6lidos. Embora as agdes politicas sinalizem apoio ao fortalecimento da Educagao
do Campo, ainda carecem de mecanismos obrigatdrios e de financiamento robusto.

Além disso, a defesa de politicas voltadas ao fechamento de escolas do campo ¢ a
pressao exercida por cada estado, segundo seus interesses politicos, tem dificultado as adesdes
municipais. Nesse contexto, torna-se necessaria a mobilizagdo social, das universidades e dos

movimentos sociais para garantir a implementagao e a efetivacdo do programa.

2.9. Portaria n.’ 579/2013: Programa Escola da Terra

A Resolugao CNE/CEB n.° 1/2002, a qual institui a Escola da Terra, indica em seu artigo
12, paragrafo tnico, que os sistemas de ensino, de acordo com a artigo 67 da LDBEN/1996,
desenvolverao politicas de formacao inicial e continuada, habilitando todos os professores
leigos e promovendo o aperfeicoamento permanente dos docentes (Brasil, 2002). Esse
documento enfatiza a necessidade de agdes que subsidiem oportunidades de formacgdes
especificas aos professores do campo, segundo seus aspectos regionais.

Como resposta, foi instituido o Programa Escola da Terra, criado pela Portaria n.° 579,
de 02 de julho de 2013. Apoiava-se nas praticas desenvolvidas pelo Pronera e integra o eixo I
do Pronacampo. A adesdo ao programa foi feita por estados e municipios junto ao Governo
Federal, por meio da Secadi/MEC/FNDE, sob a orientagdo do Manual de gestdo da Escola da
Terra, o qual define as acdes e as responsabilidades das entidades envolvidas (Brasil, 2010,
2013).

Formulada a partir de estudos desenvolvidos por um grupo de universidades, que

buscam construir procedimentos conceituais e metodoldgicos, fundamentados nos principios,

do Incra, disponivel em: Fala.BR - Plataforma Integrada de Ouvidoria e Acesso & Informagdo. Protocolo do
atendimento 21210000977202598.


https://falabr.cgu.gov.br/web/manifestacao/criar?tipo=5&ouvidoriaInterna=false&state=eyJ0aXBvTG9naW4iOiJQRiJ9
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conceitos e praticas da Educacdo do Campo, o Programa Escola da Terra visa implementar uma
proposta educacional capaz de buscar a resolu¢ao dos problemas que dificultam o dia a dia e
favorecem o desenvolvimento da pratica profissional em respeito aos povos do campo,
principalmente no Ensino Fundamental, o qual demanda maior quantidade de salas
multisseriadas (Antunes-Rocha; Justino, 2022).

O principal objetivo do programa ¢ a promogao e a melhoria da formacgao continuada de
professores para atenderem as necessidades das escolas do campo, de modo a fornecer recursos
didaticos e pedagogicos condizentes com a realidade de cada comunidade, cuja finalidade ¢
promover melhoria nas condigdes de acesso e permanéncia de criangas e jovens nas escolas,
como também de suas familias no campo (Brasil, 2013).

De acordo com Santos, Carvalho e Taffarel (2023), o programa deveria atender cerca
de 69 mil professores, contudo, até 2016, apenas 14 mil professores das escolas do campo e
quilombolas participaram do processo formativo, caracterizando-se por iniciativas limitadas
devido a falta de orcamento destinado ao programa.

Em 2019, em meio a pandemia da Covid-19'7, o Governo Federal continuou com os
cortes de verbas na educacdo, sendo determinado que as agdes da Escola da Terra ndo se
tornassem uma politica regular e permanente, enfraquecendo, assim, a oferta de formagao
continuada para os professores do campo (Santos; Carvalho; Taffarel, 2023).

Percebemos, portanto, a grande influéncia e a perda de autonomia dos programas
quando ha mudangas de governantes do pais, tornando instaveis os processos de formacgao e
descontinuos, o que dificulta o planejamento e a conclusdo de cursos de formagao continuada
com resultados eficazes.

Molina (2008) ressalta que ¢ preciso avancar nas reivindicagdes por politicas publicas
permanentes de Estado, isso significa avangar no direito a educagdo, antes que se transforme

em mercadoria.
2.10. Lei n.° 12.960/2014 e Portaria n.” 391/2016: fechamento de escolas do campo
O fechamento de escolas tem se tornado o principal desafio que vem assolando as

conquistas dos povos do campo. Devido as mudangas sociais causadas pela logica capitalista e

de implementacao do agronegdcio, milhares de moradores sofrem com a intervengao ideoldgica

17 A Covid-19 é uma infecgdo respiratéria aguda causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, potencialmente grave,
de elevada transmissibilidade e de distribuicdo global. Disponivel em: https://www.gov.br/saude/pt-
br/assuntos/covid-19.


https://www.gov.br/saude/pt-br/assuntos/covid-19
https://www.gov.br/saude/pt-br/assuntos/covid-19
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e cultural, ocasionando o abandono da vida no campo e a busca por oportunidades, nem sempre
alcancgadas, nos centros urbanos.

Segundo os dados disponibilizados pelo MST (2019), em 1997, tinhamos cerca de
137.599 escolas do campo em todo territdrio brasileiro, um numero superior a quantidade de
escolas urbanas, que contavam com cerca de 87.921, no entanto, esse cenario foi invertido.

Os dados do Censo Escolar (Inep, 2022) explicam que no periodo de 2000 a 2021 houve
pouco aumento de novas escolas do campo e um abrupto fechamento. Em 2021, o total de
escolas ativas correspondeu a apenas 52.757, ou seja, cerca de 104.385 escolas foram fechadas
nesse periodo (Brasil, 2022).

De acordo com o Fonec (2026, p. 01):

O fechamento de escolas do campo ndo ¢ um fendémeno isolado ou casual.
Trata-se de uma estratégia politica intencional, que viola os principios
constitucionais da gestdo democratica do ensino publico ¢ se impde sem
qualquer processo efetivo de escuta ou didlogo com as comunidades afetadas.
Sao alarmantes os dados de fechamento de escolas no Brasil, entre os anos de
2000 e 2024 foram extintas 163.854 escolas: 110.758 nos territdrios rurais e
53.096 nos territorios urbanos. Somente em 2024, 3.159 escolas foram
extintas em todo Brasil: 1.585 nos territorios rurais e 1.574 nos territorios
urbanos. Em 2024, 31.321 escolas encontram-se paralisadas em todo pais:
18.201 escolas nos territorios rurais € 13.120 escolas nos territorios urbanos.

O fechamento das escolas tem se consolidado como uma agdo politica promovida por
governadores e prefeitos, orientados por objetivos politicos ideoldgicos que visam enfraquecer
as acdes dos movimentos sociais e restringir o financiamento e desenvolvimento das escolas do
campo.

As estratégias utilizadas pelos gestores educacionais municipais e estaduais consistem
desde a “edi¢do de portarias administrativas internas que estabelecem numero minimo de
estudantes por turma, sem fundamento no marco legal vigente e muitas vezes sem aprovacao
dos conselhos de educagao”, até¢ o uso do “discurso da modernizagao do sistema educacional,
que responsabiliza as escolas com salas multisseriadas e de pequeno porte pela precarizacao de
sua estrutura fisica e pelo fracasso escolar, apresentando a nucleagdo como solucdo para esses
problemas” (Fonec, 2026, p. 02).

Tais medidas, contudo, entram em contradi¢cao com a Lei n.° 12.960, de 27 de margo de
2014, que altera a LDBEN/1996, para fazer constar a exigéncia de manifestacdo de 6rgdo
normativo do Sistema Nacional de Educacdo (SNE) para o fechamento de escolas do campo,

indigenas e quilombolas, uma conquista historica das reivindicagdes dos movimentos sociais.
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Por meio dessa lei, € estabelecido que as escolas do campo nao podem ser fechadas sem
antes consultar os 6rgaos normativos do respectivo SNE. Para o fechamento de uma escola,
devera considerar, primeiramente, a justificativa apresentada pela Secretaria de Educacao, apos
analises sobre o diagnoéstico do impacto da agdo para os estudantes e da manifestacdo da
comunidade escolar (Brasil, 2014).

Em 2016, devido a necessidade de implementacdo desta Lei, foi criada a Portaria n.°
391/2016, a qual estabelece orientagdes e diretrizes aos 6rgaos normativos dos sistemas de
ensino para o processo de fechamento de escolas do campo, indigenas e quilombolas (Brasil,
2016). A Portaria traz a reafirmagdo da Lei n.° 12.960/2014, nos artigos 1° e 2°, assegurando a
necessidade de consulta aos 6rgaos normativos do SNE antes do fechamento de uma escola.

Todavia, ndo encontramos dados mais atuais que demonstrem a quantidade de escolas
fechadas, tampouco suas causas. Tais informagdes acabam nao sendo devidamente publicadas
e, consequentemente, ndo se tornam acessiveis ao publico, dificultando a compreensdo dos
impactos para as comunidades e para a educacao.

No artigo 3°, ¢ determinado que uma unidade escolar s6 sera fechada apds a justificativa
que devera conter o relato pormenorizado dos pressupostos que motivaram o fechamento,
considerando o historico da escola, o Projeto Politico-Pedagdgico, as condi¢des de
infraestrutura, os recursos humanos, a participagdo da escola nos programas do Governo
Federal e os investimentos realizados com recursos proprios (Brasil, 2014).

O diagnostico de impacto da agao do fechamento de uma unidade escolar devera conter

no minimo os seguintes aspectos:

Art. 4° - 1 - o estudo de alocagdo e realocagdo dos estudantes matriculados na
unidade escolar por etapas, modalidades ¢ faixa etaria, demonstrando a
capacidade de infraestrutura e recursos humanos e pedagdgicos especificos
para o pleno atendimento ao direito a Educagcdo do Campo, indigena e
quilombola, garantidos na Constitui¢do e na legislagdo infraconstitucional;

IT - o processo de aprendizagem e o impacto pedagdgico, a partir do
reconhecimento e valorizagdo da identidade cultural e territorial das
populagdes do campo, indigenas e quilombolas;

IIT - o percurso educativo do estudante quanto ao rendimento, a aprendizagem
e a continuidade do processo educativo;

IV - a fungéo social da unidade escolar e seus aspectos multidimensionais, tais
como o ambiente, a economia, a cultura, vivenciados pelos grupos sociais no
territorio em que estdo inseridos; e

V - o estudo da distancia a ser percorrida pelos alunos, considerando o tempo
de duragdo do deslocamento, condi¢des de acesso e meio de transporte (Brasil,
2016, p. 01).
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Esses aspectos mostram que o fechamento de escolas do campo ¢ um retrocesso as
conquistas no ambito educacional e uma grande ameaga a Educagao do Campo, ao retirar dentre
a comunidade o acesso a educagio proxima de suas casas'® e, consequentemente, enfraquece e
distancia a comunidade das articulagdes culturais e politicas de sua regido.

Para Molina (2015), o fechamento de escolas ¢ o reflexo do avango do agronegdcio e da
insana explora¢do. Os militantes da Educacdo do Campo compreendem que o fechamento de
escolas, ou a nucleacdo, integram o intenso processo de desterritorializagdo dos povos do
campo, provocando a evasdo da juventude e a distor¢ao da compreensao sobre a nova logica de
acumulacao de capital no campo (Molina, 2015).

A concep¢do contemporanea de exploracdo prevé o esvaziamento do campo, € a
substitui¢do de seus povos por empresarios do agronegdcio, os quais contratam moradores
urbanos para atuarem no setor agricola apenas quando necessario, sendo substituidos por
maquinas sempre que possivel. Além disso, espera-se que esses trabalhadores vendam sua forca
de trabalho em atividades exaustivas, com longas jornadas e baixa remuneragao, resultando em
uma rotina limitada e direcionada, sem espago para reflexdo ou qualidade de vida.

No artigo 5°, temos explicito que deverad haver a manifestacdo da comunidade escolar
(pais, alunos, profissionais da educagdo, conselhos escolares e demais integrantes) em garantir
e reconhecer a realidade e as necessidades das familias locais, devendo ser realizadas audiéncias
publicas, conferéncias e reunides, previamente estabelecidas e publicadas, e ao fim, as decisdes
precisam ser devidamente registradas em Ata (Brasil, 2016).

A participacdo da comunidade do campo nas decisdes escolares ¢ de extrema
importancia, haja vista que as politicas de fechamento de escolas, somadas ao desconhecimento
dos principios da Educacdo do campo, favorecem a negacdo de sua identidade e,
consequentemente, a aceitagao dos processos de exploragao.

Como destaca o Fonec (2026, p. 02), “ndo existe legislacdo que permita aos gestores
educacionais o fechamento de escolas do campo, indigenas e quilombola. Trata-se de uma
escolha politica que infringe a legislacdo e sacrifica a educagdo publica”. Esse processo mostra
um ataque a existéncia dos povos do campo.

Fatores como o redirecionamento de estudantes para escolas urbanas, a precariedade
estrutural das instituicoes e a auséncia de professores vinculados as comunidades revelam que,
ao desconsiderar a legislagdo vigente e ignorar as reivindicagdes historicas dos movimentos

sociais, as acdes governamentais tém reforcado a marginalizag@o desses sujeitos. Esse processo

18 Resolugdo n.° 2 de abril de 2008, artigo 5°, paragrafos 1° ¢ 2° (Brasil, 2008).
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compromete a continuidade de sua identidade coletiva e de seus modos de vida, fragilizando

ainda mais o direito a educagao e a permanéncia das comunidades no campo.

2.11. Parecer CNE/CP n.° 22/2020 e Resolu¢do CNE/CP n.° 1/2023: Diretrizes

Curriculares para a Pedagogia da Alternancia

Ao pesquisarmos sobre 0s marcos normativos, percebemos que, nos anos de 2017, 2018
e 2019, ndo houve leis que impactassem a Educagdo do Campo, apenas normatizagdes que nao
conferem mudancas substanciais. De 2016 a 2020, observa-se apenas a preocupac¢ao do Estado
em reorganizar e definir diretrizes para a Licenciatura em Educa¢do do Campo.

Mesmo diante a inimeros cortes orcamentarios ¢ do desmonte de projetos sociais e
educacionais, os movimentos sociais, os trabalhadores e os povos do campo continuam se
organizando, resistindo aos projetos de privatizacdo e de formacdo docente de carater
estritamente técnico.

O Parecer CNE/CP n.° 22, de 08 de dezembro de 2020, foi homologado pela Resolucdo
CNE/CP n.° 1, de 16 de agosto de 2023, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares da
Pedagogia da Alternancia na Educagdo Bésica e na Educagao Superior. Tais documentos sdo
resultados das reivindicagdes e demandas apresentadas pela Unido Nacional das Escolas
Familias Agricolas - Unefab (Brasil, 2023).

A elaboracao do Parecer CNE/CP n.° 22/2020 contou com a participagdo de diferentes
universidades, instituicdes de ensino, especialistas e representantes da Semesp (Brasil, 2020) e
se divide em seis topicos que esclarecem a importdncia da Pedagogia da Alternincia para a

Educagdo do Campo no Brasil (Brasil, 2020, [s.d.]), s@o eles:

- Histéria da Pedagogia da Alternancia e suas experiéncias;

- Analise sobre os pilares que formam suas bases educacionais;

- Fundamentagio legal;

- Principios e conceitos;

- Pedagogia da Alternancia na Educagdo Basica, curriculo, estrutura e
funcionamento das escolas com a Pedagogia da Alterndncia e formagao
docente;

- Pedagogia da Alternancia na Educagao Superior.

De acordo com o Parecer, a Pedagogia da Alternancia trata-se de um modo de
organizagdo dos processos de formagdo, vislumbrando a experiéncia e a pratica social como
fundamento e construgdo desses processos. Assim, 0s seus principios integram “conhecimento

pratico, conhecimento cientifico, diversidade de epistemologias, identidades, saberes,
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territorios educativos e territorialidades dos sujeitos no ambito da escola, da universidade e de
outras instituicdes educacionais” (Brasil, 2020, p. 02).

Molina, Martins e Antunes-Rocha (2021) afirmam que o Movimento da Educagdo do
Campo encontrou na Pedagogia da Alternancia diferentes formas de organizar o trabalho
pedagogico em respeito as necessidades da comunidade, articulando escola, territorio, espagos
e temporalidade, fortalecendo a relagao escola-familia-comunidade-sociedade, por meio do
movimento estudo-vivéncia-trabalho e trabalho-vivéncia-estudo.

O Parecer também define a Pedagogia da Alternancia como:

Uma forma de organizacdo do ensino que conjuga experiéncias formativas
distribuidas ao longo de tempos, espagos e saberes diferentes, tendo como
finalidade a formacdo integral do estudante, mediante a sua interagcdo com a
realidade social, de forma a promover busca e troca de conhecimentos,
tecnologias, culturas, englobando a vida, o trabalho e a escola.

Por ela, vislumbra-se a experiéncia e a pratica social como fundamentos para
o programa de formacdo. Nela, a ciéncia € vista como instrumento de
interpretacdo e intervencdo na realidade, tendo como objetivo a sua
transformacao.

A formagdo em alternincia implica perspectiva interativa e integrativa entre
dispositivos pedagogicos (Brasil, 2020, p. 11).

Assim, para a formagdo de professores, a Pedagogia da Alternancia funda-se na
interdisciplinaridade, na transdisciplinaridade e na interculturalidade, de modo que possui como
referéncia a materialidade da vida do trabalho e as condi¢gdes de existéncia na sociedade (Brasil,
2020). Além disso, a formagao docente pressupde estruturacao curricular especifica, material
didatico e pesquisas que visualizem o campo e a comunidade local (Brasil, 2020).

O Parecer CNE/CP n.° 22/2020 foi aprovado pelo Conselho Pleno, por sua maioria,
contendo apenas um voto contrario. O voto contrario do conselheiro Gabriel Giannattasio
alegou a proposta da Pedagogia da Alternancia como uma “pedagogia do apartheid”, uma
politica identitdria limitada e desarticulada aos interesses gerais da educagdo, a qual
influenciaria escolas publicas a conspirar contra o Estado, devido aos seus interesses
ideologicos (Brasil, 2020). Todavia, a maioria dos votos aprovou a Pedagogia da Alternancia
como uma proposta educacional de respeito as especificidades e de retratacao historica, diante
das dificuldades e desigualdades enfrentadas pelos povos do campo (Brasil, 2020).

A Pedagogia da Alternancia ndo pode ser considerada como uma “pedagogia do
apartheid”, pois ndo promove a segrega¢cdo dos povos e nem estabelece diferenciagdo entre as

etnias. Embora os cursos sejam direcionados aos povos do campo e mantenham vinculo com
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demandas defendidas pelos movimentos sociais, eles ndo se restringem exclusivamente a
matricula de estudantes do campo, mas, também, recebe alunos urbanos.

Ao se aprofundarem nas situagdes didrias, nas problematicas do campo e na apropriagao
dos saberes locais, esses estudantes t€ém a oportunidade de ampliar sua visdo de mundo.
Ademais, a Pedagogia da Alternancia exige um compromisso sério, independente da origem
dos sujeitos, ao trabalhar com processos de pesquisa e descobertas que os proprios alunos sao
incentivados a buscar e a questionar.

Mesmo sendo aprovado, o Parecer CNE/CP n.° 22/2020 precisou passar por alteracdes.
Afetado pelo cenario de isolamento causado pela Covid-19, pela implementacdo da BNCC e
pelas reformas educacionais, novas proposi¢des foram incorporadas durante a criacdo da
Resolucdo CNE/CP n.° 1/2023, mesmo assim, a Pedagogia da Alternancia permanece
representando uma abordagem formativa mais dindmica, autdbnoma e articulada.

As Diretrizes Curriculares da Pedagogia da Alternancia na Educacdo Basica e na
Educacao Superior fortalecem o desenvolvimento de um ensino voltado para as caracteristicas
e as necessidades educacionais dos povos do campo, visando adequagdes que propiciem a
efetiva aprendizagem.

Para Molina (2012) e Caldart (2008), esta metodologia de ensino por alternancia
intenciona reforgar o ingresso no Ensino Superior, evitando que o jovem ou adulto do campo
tenham como unica alternativa deixar de viver no campo, além de facilitar o acesso e a
permanéncia na graduagao.

Sua implementagdo buscou harmonizar a necessidade de organizagdes no calendario
escolar; o Plano de Formacao (PF); os materiais didaticos utilizados pelos estudantes; o uso de
tecnologias de informacdo e comunicagdo aos processos de Tempo Escola e Tempo
Comunidade e de formagao continuada dos docentes, elementos essenciais para o €xito e
respeito aos principios da Educacao do Campo.

Por fim, tanto o Parecer como a Resolu¢do buscaram prever a efetivagdo de formacao
especifica e multidisciplinar, baseada em processos educativos que respeitem a importancia da
aprendizagem dos conhecimentos cientificos, o contexto de vida e a relagdao dos estudantes e

da comunidade com o trabalho do campo.

2.12. Lei n.° 14.417/2022: Pronatec

A Lein.’ 14.417, de 20 de julho de 2022, responsavel por alterar a Lei n.° 12.513/2011,

para permitir a execu¢do do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico ¢ Emprego
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(Pronatec)' as institui¢des publicas prestadoras de servigos de assisténcia técnica e extensio
rural, visa “[...] ampliar a oferta de educagao profissional e tecnologica, por meio de programas,
projetos e acdes de assisténcia técnica e financeira” (Brasil, 2011, p. 01).

O Pronatec foi criado como um programa educacional de incentivo a formagao dos
trabalhadores do campo, inserido em um contexto politico de contradigdes, avancos e
retrocessos, tornando-se um instrumento de dominio ideolégico e de propagacdo do
agronegdcio (Santos, 2018).

Conforme ressalta Camacho (2014), o campo ¢ um territério em disputa pelas classes
sociais que compdem a sociedade capitalista. Como ja salientamos, a Educacdo do Campo
origina-se das questdes de seus povos, entretanto, grandes empresas ligadas ao agronegdcio € a
seus institutos de responsabilidade social, desvinculam-se das reivindicagdes dos movimentos
sociais e apropriam-se dos discursos e dos conceitos defendidos pela Educagao do Campo,
conforme a racionalidade voltada aos interesses do capital (Camacho, 2017).

A heranga historica da Educagdo Rural, que visa o campo como uma extensdo dos
interesses politico-econdmicos, permanece. Nas decisdes politicas, o cendrio de embates
ideologicos que permeiam os programas educacionais do campo intensifica-se, ocasionando
dualidade nas estruturas do préprio sistema educacional.

Conforme afirma o Férum Nacional de Educagdo do Campo (Fonec) (Santos et al.,
2020, p. 18), o Pronatec possui uma dualidade estrutural, tendo em vista que ndo trata apenas
de uma politica de formagao para conhecimento técnico e profissional, mas uma “politica de
pretensa insercao social, preparando mao de obra para uma expansdo conjuntural (e precaria)
de empregos”, destacando-se como um projeto desenvolvimentista, a0 mesmo tempo que se
torna incoerente a identidade do campo.

Para Molina (2012) e Caldart (2010), a difusdao de modelos e programas educacionais
opostos a Educagdo do Campo ocorrem, por serem elaborados sem a participacdo dos
movimentos sociais. Ademais, os 6érgaos publicos tendem, ideologicamente, a considerarem a
questdo do conflito agrario como negativa, desconsiderando o histérico de contradicdes,
violéncias, disputas territoriais e resisténcia contra os povos do campo.

Por fim, os projetos de educacao ndo devem basear-se nas relagcdes que visam a
formacgao para a produtividade, mas na formagdo humana que respeite a diversidade, a cultura

e a histdria dos sujeitos.

19 Em atividade, disponivel em: Pronatec - Ministério da Educacéo.
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2.13. Lei n.° 14.666/2023: Politica Nacional de Estimulo ao Empreendedorismo do Jovem
do Campo

E notavel a influéncia e a disseminagio de programas de formagdo de origem
empresarial nas escolas brasileiras. A educa¢ao empreendedora tem se apoderado de estratégias
que buscam impulsionar a autonomia financeira, preparando alunos e professores para
ajustarem-se ao sistema do capital.

Reis e Shiroma (2020, p. 531) explicam que:

As propostas educacionais assumem um carater extremamente pragmatico,
que se expressa na pedagogia das competéncias e na ideologia do
empreendedorismo. Essas medidas afastam as finalidades educacionais de seu
objetivo maior, para converté-las em um instrumento que ensina a lidar com
arealidade, aprender a agir e reagir em resposta a meras contingéncias. A essa
educagdo rebaixada cabe o papel de fornecer um minimo de formagdo para
adaptar os jovens as condigOes precarias e instaveis do mercado de trabalho.

Esses aspectos perpassam governos ¢ predominam nas politicas educacionais com
discursos que propdem progresso financeiro e social para as camadas menos favorecidas. No
campo, a educacdo empreendedora beneficia os grandes proprietarios do agronegdcio em
divergéncia aos interesses dos povos do campo.

Para Caldart (2004, p. 23), a “Educagdo do Campo ¢ incompativel com o modelo de
agricultura capitalista que combina, hoje no Brasil, latifundio e agronegdcio, exatamente porque
eles representam a exclusao da maioria ¢ a morte dos camponeses”. Para a autora, a Educagao
do Campo participa do debate acerca da necessidade de desenvolvimento, assumindo uma visao
de totalidade, reforcando a ideia de que ““¢ necessario e possivel fazer do campo uma opgao de
vida”.

A Educagdo do campo e os interesses educacionais dos grandes investidores do
agronegdcio tem avangado em uma profunda disputa. A Educacdo do Campo tem buscado
fortalecer suas representagdes na agenda politica, entretanto, mesmo com a retomada das agdes
da Secadi e o avancgo das agdes do MST, legislagdes como a Lei n.° 14.666, de 04 de novembro
de 2023 tém se tornado o reflexo da for¢ca hegemonica.

A referida lei instituiu a Politica Nacional de Estimulo ao Empreendedorismo do Jovem
do Campo (PNEEJC), selecionando jovens entre 15 a 29 anos para se tornarem agentes de
desenvolvimento rural (Brasil, 2023). O documento possui a defesa pela sustentabilidade

ambiental, reforca a necessidade de politicas publicas para a agricultura familiar e assegura o
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respeito as diversidades regionais e locais, no entanto, tem sua matriz educacional alicer¢ada
nos interesses do agronegocio.

No ensino do empreendedorismo, a instru¢ao e o treinamento por meio da educacao
tornam-se a chave para qualificagdo, para o desenvolvimento de habilidades e para a
capacitagdo segundo os ideais do mercado de trabalho. A escola passa a promover, executar e
internalizar acdes que consolidam um modelo de diretrizes educacionais empreendedoras,
alinhadas aos interesses dos grandes empresarios da educagao (Sampaio e Dal Ri, 2022).

Segundo Sampaio e Dal Ri (2022. p. 182):

O ensino do empreendedorismo ¢ implementado por meio de projetos
desenvolvidos em escolas publicas que disseminam a ideologia do
empreender por si mesmo, respondendo, porém, as imposi¢des do mercado de
trabalho, pela via de politicas neoliberais conformadas no regime de
acumulacdo flexivel do capital. O mercado de trabalho determina as
habilidades e as competéncias que devem ser desenvolvidas nas escolas, por
meio das diretrizes educacionais, contribuindo para a valorizagdo do capital
humano qualificado. O capital humano formado e habilitado por meio dessas
diretrizes e dos projetos implantados nas escolas assimilam a estrutura
organizacional empresarial e podem responder, de forma pratica, ao mercado
de trabalho formal e informal.

A qualificagdo torna-se um requisito para disputar uma posi¢ao no mercado de trabalho,
sustentada por discursos de ascensdo social e de criacdo do proprio negdcio, preparando desde
a infancia os sujeitos para subordinar-se ao controle e as demandas do capital. Esses processos
ingressam nas escolas ndo apenas por meio do estudo sobre o empreendedorismo, mas, também,
por meio da inserc¢ao de politicas publicas e reformas educacionais, como a implementacao do
Novo Ensino Médio (topico 4.8), promovendo a fragmentacdo dos processos de ensino e
aprendizagem e a precarizacao da for¢a do trabalho docente (Sampaio e Dal Ri, 2022).

O ensino do empreendedorismo tende, portanto, a moldar a educacao para atender as
demandas do mercado, com o objetivo de extrair dos sujeitos sociais 0 maximo possivel de
produtividade e, com isso, manter o poder e dominio sobre as classes menos favorecidas. Esse
enfoque contribui para a retirada progressiva do direito a educagdo gratuita e de qualidade das
camadas populares, em vez de promover a formagao integral humana.

E necessario romper com os processos de exploragio, irracionalidade e de desigualdade
que compdem as determinagdes politicas e sociais da educagdo publica brasileira, tornando-se
fundamental a conscientizagdo sobre a nossa realidade, desde a formagao de professores e
demais profissionais da educagdo, até a estudantes, familiares e toda a comunidade, objetivando

a transformacao das estruturas que compdem os sistemas educativos.
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Segundo Torres et al. (2014), o prevalecimento da racionalidade econdmica ¢ o
resultado da precariedade, morosidade e descontinuidade na execug¢dao das politicas
educacionais do campo, o que torna imprescindivel as mobiliza¢des populares para ndo haver
retrocessos.

Arroyo (2013) explica que esses problemas sociais ndo pertencem apenas ao campo,
mas se acentuam nele. As inadequacdes educacionais reproduzem preconceitos e abordagens
pejorativas, que se estendem as praticas educativas, aos materiais didaticos e pedagdgicos, a
formagdo de professores, aos discursos escolares, ao que se ensina em sala de aula e,
consequentemente, chegam as familias (Arroyo, 2013).

Mesmo que o PNEEJC busque representar o atendimento legal aos jovens do campo,
sua base ndo considera a identidade de seus povos, mas reforca a logica mercadologica e
competitiva, em detrimento dos fundamentos de cooperatividade e solidariedade da Educacao
do Campo.

Nos capitulos 1 e 2, observamos a busca da Educa¢do do Campo por sua consolida¢ao.
As legislagdes indicam que os avangos tém ocorrido principalmente nos cursos de Licenciatura
em Pedagogia da Terra ja existentes; contudo, essas metodologias ainda ndo se disseminaram
de forma abrangente por todo territério brasileiro.

O desenvolvimento da Educagdo do Campo tem se mostrado lento em comparacao a
outras modalidades, como a Educag¢do Tecnologica e a Educagdo Inclusiva. Nota-se que, a
medida que uma modalidade representa interesse direto ao mercado de trabalho, tende a receber
maior investimento e aten¢do. A Educagdo Tecnologica, por exemplo, tem se fortalecido por
sua utilidade pratica e pelo apoio do setor empresarial. J4 a Educacdo Inclusiva tem se
consolidado em decorréncia das necessidades e pressdes exercidas pela sociedade civil,
tornando-se uma pauta relevante independentemente do governo em exercicio.

Para o projeto politico educacional mercadologico, as reivindicagdes dos movimentos
sociais e a consolidagdo da Educac¢dao do Campo nao t€m valor, pois privilegia-se a logica de
acumulacdo do capital e a manutencdo da hegemonia dominante nas maos de poucos,
fortalecendo os processos de reprodugdo das desigualdades, a restricao ao acesso aos diferentes
saberes e as diversas formas de dominagao social. Busca-se, assim, valorizar e preparar a forca
de trabalho para o processo produtivo, fragmentar o direito a educacdo, enfraquecer o
desenvolvimento da consciéncia critica dos sujeitos sociais e distanciar o docente de sua
identidade profissional.

Como forma de implementagao desse projeto politico, marcado pela exploragao da forga

de trabalho, a Educag¢ao do Campo tem sido constantemente afetada pelas mudancas nas gestdes
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governamentais. Seus programas sdo frequentemente descontinuados e os investimentos
previstos muitas vezes nao sao efetivados pelos municipios, comprometendo sua continuidade
€ expansao.

Essa fragilidade ocorre porque a defesa da Educacdo do Campo implica enfrentar
questdes estruturais profundas, como a concentracdo fundidria, a redistribuicdo de renda e a
transformagao da logica econdmica capitalista. Tais pautas ndo interessam ao setor empresarial,
que prioriza o agronegocio e a exploracdo da mao de obra dos trabalhadores rurais.

A Educagdo do Campo exige mais do que agdes pontuais e assistencialistas: requer
investimentos robustos e uma mudanca na racionalidade que rege a sociedade e a economia,
valorizando os saberes e modos de vida dos sujeitos do campo.

No capitulo seguinte, torna-se necessario aprofundar a discussdo sobre a importancia da
formacgao de professores do campo, tanto no que diz respeito a Educacdo do Campo quanto aos
aspectos gerais da docéncia, com o proposito de analisar as conexdes, os significados e os

obstaculos que interferem na efetivacdo das politicas educacionais voltadas a esse contexto.
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CAPITULO 3 - FORMACAO INICIAL E CONTINUADA: ASPECTOS HISTORICOS

Neste capitulo, apresentamos discussdes sobre formagao inicial e continuada de
professores no Brasil, o significado de suas terminologias e os desafios que afligem a profissao,

tanto em um ambito geral quanto no que se refere aos docentes do campo.

3.1. A formacio de professores no Brasil

Os processos de formagdo no Brasil t€ém como objetivo preparar o professor para o
ingresso na carreira e para a consolidacdo de sua pratica profissional. A necessidade de
reconhecimento da docéncia articula-se com os contextos historico-politicos de valorizagao da
carreira € com a urgéncia de aperfeicoamento formativo que promova o desenvolvimento
integral da profissao.

Acerca da valorizacdo, destacamos que a precarizacdo do trabalho docente e a
desvalorizacdo salarial no decorrer dos anos tém favorecido a queda no prestigio social da
profissdo, interferindo no reconhecimento da importdncia em se estabelecer processos de
formacao que visem ao desenvolvimento e a ampliagdo dos saberes do professor.

De acordo com Piovezan e Dal Ri (2016, p. 179), a precarizagdo do trabalho docente ¢
“um fenémeno em desenvolvimento no Brasil desde o regime militar”. A década de 1960 foi
marcada por reformas politicas que iniciaram o processo de precarizacao, reduzindo o salario
dos professores e aumentando a quantidade de aulas trabalhadas semanalmente (Piovezan; Dal
Ri, 2016). Segundo tais autoras, o estado de Sdo Paulo destacou-se como um dos “pioneiros no
processo de corrosdo dos direitos da categoria docente” (Piovezan; Dal Ri, 2016, p. 181).

Para Tafarel e Molina (2012, p. 574), o golpe militar garantiu reformas educacionais
que selassem pactos e acordos com organismos internacionais, assim, “de um pais agricola, o
Brasil avangou para se consolidar como um pais agroindustrial, exportador de matéria-prima,
dependente dos ditames exteriores”.

As pressOes externas avancaram para a educagdo a fim de preparar mao de obra
especializada e para a incorporagdo da racionalidade econdmica dos paises hegemonicos
(Tafarel; Molina, 2012). Foi durante o periodo da Ditadura Militar (1964-1985) que os pacotes
educacionais tecnoldgicos e a modernizagdo do campo tornaram-se mais expressivos (Paludeto,
2018).

As décadas de 1970 e 1980 destacaram-se como o fim dos “anos de ouro” para a carreira

docente. As reformas propostas pela Lei n.° 5.692, de 11 de agosto de 1971, “aumentou a
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obrigatoriedade de escolaridade de quatro para oito anos” (Piovezan; Dal Ri, 2016, p. 181). O
alargamento da oferta de vagas nas escolas publicas, somadas ao “arrocho salarial; a expansao
das contratagdes dos docentes; e as formas flexiveis dessas contratagdes”, repercutiram na
corrosao dos direitos trabalhistas, no aligeiramento de formagdes e na admissio de professores
com minima escolaridade para exercicio da profissao (Piovezan; Dal Ri, 2016, p. 181).

Além disso, Paludeto (2018) destaca que a violéncia instalada pelos militares também
atingiu o campo, a repressao educacional, as desigualdades sociais, somadas aos desajustes nas
politicas publicas, ao avango do agronegocio, geraram grande descontentamento, o que
fomentou um momento de reivindicagdes e de busca pela redemocratizagdo do pais.

Nesse sentido, Piovezan e Dal Ri (2016, p. 182) sintetizam que:

Os anos de 1980 foram marcados pela luta de movimentos sociais e de
trabalhadores contra a ditadura militar e pela redemocratiza¢ao do pais, o que
resultou na elaboracdo e aprovagdo de uma nova Constituicio Federal.
Variadas manifestagdes, paralisacdes e greves realizadas por trabalhadores de
diversos setores impulsionam a incorporagdo de direitos sociais na
Constituicdo de 1988, e no que diz respeito a este trabalho, em especial, o
direito de sindicalizacdo e de greve dos funcionarios publicos.

Nesse periodo, diversas criticas acerca da situagdo educacional brasileira referentes a
quantidade de analfabetos, a necessidade de expandir a oferta de ensino e exigéncias acerca da
necessidade de melhor qualificagdo na formagdo docente, foram levantadas nas agendas
politicas.

Os desajustes e a dificuldade de escolarizacdao de criangas e adolescentes acentuaram
também as reivindicagdes dos movimentos sociais que foram essenciais durante a discussao da
Constituicao de 1988, e, também, da LDBEN/1996, exigindo dos gestores educacionais melhor
organizacdo da formacdo docente, além de enfatizar a responsabilidade dos estados e
municipios pelo atendimento (Molina; Antunes-Rocha, 2014).

Em meados de 1990, as pressdes dos organismos externos e os estudos e pesquisas
realizadas sobre os niveis educacionais dos paises revelaram os altos indices de analfabetismo
e o cendrio precario das escolas brasileiras, principalmente as localizadas no meio rural
(Molina; Antunes-Rocha, 2014).

Como consequéncia, projetos de formagdao de curta duracdo para certificacdo e
atualiza¢do foram criados com o intuito de reverter as estatisticas alarmantes, que, segundo
Shiroma, Moraes e Evangelista (2007), representavam mais de 100 mil professores em

exercicio sem o 1° grau completo, enquanto outros 100 mil possuiam apenas o 1° grau.
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As politicas estruturadas evidenciaram a necessidade de conferir organicidade a esse
aspecto, fomentando a necessidade de participagdao do Estado em ambito nacional. No entanto,
suas intervengdes assumiram um carater tecnocratico, com foco predominante em testes e
resultados (Sabia et al., 2023).

Nesse periodo, a consolidacdo do MST favoreceu novas articulagdes no contexto
politico-educacional para a formacao de professores. O ano de 1990 representou a ascensdo de
conquistas para o atendimento educacional aos povos € para as escolas do campo (Arroyo, 2007,
Caldart, 2009; Paludeto, 2018).

O momento de mudangas educacionais e de abertura democratica intensificou as a¢des
dos movimentos sociais, em especial, do MST, nas decisdes e implementa¢des de normativas,
fortalecendo a construcao de um projeto de luta contra as contradi¢des politico-sociais que
visam a exploracao do campo e de seus sujeitos. As reivindicacdes revelaram a porosidade e as
fraturas do Estado, demonstrando que os problemas educacionais decorrem de ideologias
politicas que buscam hegemonizar a sociedade. Desse modo, a questdo da formacdo de
professores tornou-se ainda mais indispensavel.

A partir dos anos 2000, até a atualidade, vivenciamos um periodo de novas alternativas
e de conquistas para os professores, como, também, de muitos retrocessos ¢ insatisfagdes, o que
torna a profissdo docente ainda mais complexa, exigindo de seus profissionais ndo apenas
competéncia técnica, mas resisténcia politica e emocional.

Gatti, Barreto ¢ André (2011) apontam que, apesar dos avangos nas politicas
educacionais e da inser¢ao de programas de formacao de professores, o cenario ndo se mostra
tdo animador, ja que os professores ainda encontram grandes desafios em sua carreira, a
precariedade do ambiente escolar, a desvalorizacdo salarial, a falta de materiais didaticos, a
auséncia de espagos € momentos para pesquisa, estudo e trabalho, a ma formagao docente, a
falta de integracdo entre as diversas areas do conhecimento, as divergéncias nos contetidos
curriculares, a falta de um plano de carreira atrativo, além do enfrentamento de problemas
pedagogicos, como, indisciplina, violéncia, entre outros.

Nesse viés, Santos et al. (2020) reforcam que muitos professores ainda recebem
remuneracdo inferior ao piso salarial, submetendo-se a péssimas condi¢des de trabalho e a
minimas possibilidades de formacao. Tais fatores tém causado insatisfacao, falta de estimulo,
adoecimento e até a rentincia da profissao.

Nas legislagdes analisadas no capitulo 4 deste estudo, compreendemos que a énfase
excessiva nas questdes relacionadas ao funcionamento e a organizagdo escolar tem

enfraquecido a atengdo aos processos pedagdgicos, dificultando a atuacdo profissional do
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professor. A formacdo docente tem ocorrido por meio de processos que promovem a
manutengdo de estruturas socioeducacionais fragmentadas.

Um dos principais problemas dessa fragmentagao, segundo Gatti ef al. (2019), € que os
cursos de formacdo tém apresentado disciplinas desarticuladas, com ementas genéricas quanto
aos saberes pedagogicos, e com visivel abreviagdo da formagdo, sendo notavel nos curriculos
estruturas sem identidade propria e nao condizentes com os desafios enfrentados pelos
professores em seu dia a dia.

Para André (2010, p. 176), a formagao docente deve fazer parte da vida do professor,
ser pensada como uma constante aprendizagem profissional, implicando o “[...] envolvimento
dos professores em processos intencionais e planejados, que possibilitam mudangas em direcao
a uma pratica efetiva em sala de aula”.

A formagdo docente transcende a ideia de atualizagdo profissional ao favorecer espagos
de participacdo, reflexdo e compreensdo critica sobre os processos de aprendizagem que
permitem ao professor a capacidade de se adaptar e conviver com mudangas e incertezas
(Imbernén, 2004).

Noévoa (1995, p. 25) ressalta que:

A formagdo ndo se constroi por acumulacao (de cursos, de conhecimento ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso ¢
tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(grifos nossos).

Ou seja, a formagdo do professor ndo pode ser mensurada unicamente pelos cursos
realizados, pois estes nem sempre evidenciam os conhecimentos efetivamente adquiridos,
tampouco demonstram se tais aprendizagens refletem a realidade ou se configuram como
instrumentos de manipulagdo dos pensamentos, mas significa investir no desenvolvimento dos
saberes pela experiéncia, que ressignifica a pratica e instrumentaliza o professor para enfrentar
os inimeros desafios de sua profissao.

Imbernon (2010) acrescenta que os processos de formagao com certificagao acumulativa
desconstroem a identidade docente. Este autor reitera que lutar contra as estruturas educacionais
tornou-se em um processo desgastante, pois os discursos de formacdes para uma educacdo
idealizada sdo constantemente reproduzidos, nos quais o professor € o responsavel pelo fracasso
escolar.

As propostas de formagao e o exercicio docente ndo tém apontado para iniciativas que

promovam uma ruptura social. Ao contrario, t€ém incorporado “protagonistas” sociopoliticos
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que contribuem para o alargamento da base de sustentacdo e legitimacdo do capital, tornando o
direito a educacdo cada vez mais antagonico e configurando-o como um problema
aparentemente incorrigivel (Evangelista; Titton; Chaves, 2025).

Segundo Ghedin (2012, p. 38), a formagdo de professores deveria ser uma construgao
integral do sujeito, por consistir em um compromisso politico, uma vez que “formar, significa
promover o ser humano e torna-lo cada vez mais capaz de conhecer os elementos de sua
situagdo para intervir na realidade, transformando-a”.

A formagdo, portanto, colabora para a andlise critica dos dilemas e desafios que o
docente vivencia, pois, a reflexdo sobre a pratica e a ampliagdo de seus saberes profissionais e
de seu conhecimento de mundo refletem em sua forma de ensinar e, consequentemente, na
construcao da sociedade.

A seguir, destacamos melhor a questdo da formagao inicial.

3.1.1. Formacio inicial de professores

A formagao inicial de professores no Brasil representa um grande desafio para as
politicas educacionais devido a diversos fatores. Entre eles, destacam-se as ofertas de formagdes
aceleradas e a falta de conexdo entre teoria e pratica nos curriculos das licenciaturas. Esses
elementos tém provocado a desestruturacdo e gerado lacunas nos processos de formacao,
comprometendo a qualidade do trabalho docente.

Sobre o conceito de formacgao inicial, Névoa (2009) o define como o momento de
apropriacdo das bases para a constru¢do de conhecimentos pedagogicos especializados. A
socializacdo profissional e a compreensao dos principios que envolvem a profissdo ampliam o
conhecimento politico, social, econdomico, por meio da abstracao de conhecimentos cientificos,
culturais, contextuais, psicopedagdgicos e pessoais, que permitem ao professor a assungdo da
tarefa educativa (Novoa, 2009).

A formacao inicial de professores € o ponto de partida para a construgdo da identidade
docente, da autonomia em ensinar e do desenvolvimento da consciéncia dos aspectos que
englobam a atuacgao profissional, preparando o sujeito para o exercicio da pratica em meio a
situagoes-conflitos que se apresentam diariamente.

Para Ghedin (2012), o desenvolvimento da identidade docente ¢ o resultado de um longo
processo, tanto historico (do conhecimento necessario a uma sociedade e ao sujeito), de
organizagdo (em relagdo a tempo e espago), como de producdo de experiéncias (as quais

interferem nas tomadas de decisoes, escolhas e atitude profissional).
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E um conjunto de informagdes e a capacidade de reflexdo sobre ele, que somado a
experiéncia, permitem-nos coordenar os processos cotidianos, muitas vezes contraditérios e
conflituosos, que se integram ao pensamento “daquilo que acreditamos que somos com aquilo
que queremos ser, entre o que fomos no passado € o que somos hoje” (Imbernoén, 2010, p. 82).

Em contrapartida, os processos de formagdo acelerada podem impactar negativamente
a constituicao da identidade docente. Nesta perspectiva, Shiroma, Moraes e Evangelista (2007)
ressaltam que a urgéncia de expansao das redes de ensino em curto espago de tempo, devido as
pressdes externas sobre a escolarizacao tardia brasileira e a dificuldade de incluir as criangas e
jovens de todos os segmentos sociais nas redes de ensino, favoreceu o surgimento de formagdes
aceleradas que ndo consideram os aspectos didatico-pedagogicos necessarios ao desempenho
do trabalho docente e que afetam todas as estruturas de ensino até os dias atuais.

As formagdes aceleradas por meio de modelos e pacotes de treinamentos de professores,
o monitoramento educacional a partir de avaliacdes, e os conteudos curriculares e de
planejamento pré-definidos, passaram a contender com a elaboragao de projetos educacionais
que atendem a realidade da populacao brasileira (Imbern6n, 2010).

Segundo Saviani (2010, p. 449), o mercado capitalista e seus porta-vozes
governamentais passaram a requerer professores ageis, flexiveis e ativos, que por meio de uma
formacao aligeirada, de baixo custo e de curta duragdo, apropriassem-se de habilidades que
preveem sua capacitag¢do profissional, estabelecendo uma “pedagogia da inclusdo excludente”,
do “aprender a aprender” ou da “qualidade total”, aspectos que além de ditarem a forma que o
professor deve ministrar suas aulas, reforgam o dever de participar “da elaboracao do projeto
pedagogico das escolas; da vida da comunidade, animando-a e respondendo as suas demandas;
da gestdo da escola; e do acompanhamento dos estudos dos alunos, orientando-os e suprindo
suas dificuldades especificas”.

Os conflitos gerados, somados aos contextos socioecondmicos, a mercantilizacao da
educagdo, o avanco da tecnologia e a mundializacao das informagdes, acentuaram a crise da
profissdo docente, repercutindo diretamente na efetivagdo das politicas implementadas
(Imbernén, 2010; 2016).

Para Molina e Antunes-Rocha (2014, p. 245), nesse contexto de tensdes, a formacao de
professores tem o compromisso de “buscar caminhos para superar a tradigdo historica da
formacao docente no que diz respeito @ manutencao de dicotomias: teoria e pratica [...]”.

Ghedin (2012) explica que o distanciamento entre ambas acontece desde a formacao
inicial. Pois, o ensino dos conhecimentos estabelecidos pelo curriculo das graduacdes,

fragmentadas em areas de conhecimento, perdem sua relagdo com a realidade, dificultando o
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processo de desenvolvimento do saber pedagogico. O professor acaba exercendo a pratica pela
pratica, ndo elaborando teoricamente uma forma de compreender a dindmica e os
condicionamentos de sua agao.

A formagao inicial ndo se limita a ingressar o sujeito na carreira, mas deve permitir a
reflexdo entre o conhecimento tedrico e pratico, possibilitando ao professor o comprometimento
e o desenvolvimento de sua identidade profissional. Todavia, os processos de formagao tém
sofrido com as constantes transi¢des politicas e desajustes decorrentes da mercantilizacao de

suas matrizes.

3.1.2. Formacgio inicial de professores do campo

A formacao inicial de professores do campo destaca-se como uma conquista na garantia
de qualidade e valorizagao das peculiaridades da educacao para os povos do campo, apesar de
seus fundamentos serem marcados pela Educacdo Rural. Novas experiéncias, proposi¢des e
programas tém possibilitado o desenvolvimento de novas abordagens de ensino.

Destacamos, primeiramente, que sem a atuacdo dos professores leigos ndo teriamos
garantido o direito a educacao para os povos do campo. O professor leigo de carreira, segundo
Brandao (1986), ¢ aquele que, mesmo sem certificagdes formais ou cursos de formacao, possui
uma ampla gama de conhecimentos e dedica toda a sua vida ao magistério, sobretudo em areas
rurais.

Os saberes e técnicas de ensino, aprendidos de geragdo em geracdao e adquiridos pela
experiéncia, favoreceram sua efetiva atuacdo. Todavia, no final da década de 1940, diante das
discussdes sobre urbanizagdo, melhoria da qualificacdo profissional e expansdo da Educacao
Basica, intensificou-se a exigéncia de comprovacao documental da escolarizacao, que atestasse
a formacgao dos docentes (Carneiro, 2018).

A forte presenga dos professores leigos no primeiro grau, fendmeno comum nas escolas
do campo sob responsabilidade dos municipios, constituiu-se, historicamente, em um desafio
para as politicas educacionais. Todavia, a escassez de recursos humanos e o baixo custo
econdmico fizeram com que esses docentes continuassem atuando mesmo apos a extingao das
Escolas Normais (Barreto, 1991).

Carneiro (2018) ressalta que a trajetoria profissional e de vida dos professores leigos,
especialmente das professoras, foi marcada por baixa escolarizagdo, condi¢des precarias de
trabalho, pouca valorizagdo, dificuldades de participagdo em formagdes para atender as

exigéncias legais e pela dupla fun¢do de professora e merendeira.
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Mesmo apds décadas de legislagdes voltadas a regulamentagao da profissdo docente, os
dados do Inep (2025) indicam que, dos 2,4 milhdes de docentes da Educagdo Basica, cerca de
5,6% ainda ndo possuem graduagdo, o que equivale a aproximadamente 134.400 professores.
Essa realidade se concentra, sobretudo, no ensino fundamental e apresenta maior incidéncia nas
regides Norte, Nordeste e em parte do Centro-Oeste.

De acordo com Arroyo (2012), considerando o contexto historico da Educacdao Rural,
as tentativas de formar professores do campo foram vencidas por propostas de formagao que
visavam a um protétipo Unico e genérico de docente para a Educacdo Basica, o qual
determinava que o professor deveria ser capacitado para desenvolver os mesmos saberes ¢
competéncias pré-definidos a um certo modelo de escola, ndo importando a diversidade dos
sujeitos.

Alinhado a isso, a imagem atribuida ao professor rural consistia em um profissional que
ndo precisava de muita formagao, pois sua missao resumia-se apenas na tarefa de ensinar a ler,
escrever e contar, ja que a lida do sujeito do campo com a terra ndo precisava de muito estudo,
apenas de conhecimentos basicos (Arroyo e Fernandes, 1999; Bezerra-Neto, 2017).

Todavia, tais marcas ainda prevalecem nos processos de formagao inicial de professores

do campo, como explica Bezerra-Neto (2017, p. 81):

Essa concepcdo de ensino, embora ja traga consigo um longo tempo de
maturagdo, ainda hoje carrega em seu bojo uma mentalidade de que a
educacdo deve resumir-se meramente a transmitir informac¢do ao educando,
negando o papel mais amplo de formagdo para a cidadania, ou mesmo
entendendo que as pessoas devem ter acesso ndo somente ao saber ler,
escrever e somar, mas a todos os conhecimentos produzidos pelo homem.

Para Camacho (2014), o prototipo de formacdo universal ignora e ndo reconhece as
diferencas culturais, identitarias, territoriais, étnicas ou raciais dos povos, antes formam
professores e, consequentemente, alunos que se distanciam de si € do proprio lugar em que
vivem.

O professor do campo, historicamente, era visto como um profissional simples, que niao
teve oportunidade de crescimento em sua carreira ou que ndo conseguiu trabalhar na cidade. E
aquele que lecionava para alunos que, supostamente, nao alcangariam os melhores niveis
educacionais em comparacao as escolas urbanas.

Dessa forma, compreendendo a necessidade de superagdo da formacdo inicial
generalista para os professores do campo, o MST destaca como condi¢do essencial, para a

garantia da qualidade de ensino, o reconhecimento dos trabalhadores da educagdo (Santos et



101

al., 2020). O reconhecimento profissional inclui melhores condi¢des de trabalho, bem como
uma so6lida formacao, contribuindo, assim, para o fortalecimento da escola como um local de
participagdo de seus atores e da comunidade nas transformagdes sociais (Santos et al., 2020).

Para Arroyo (2007), exemplos concretos e benéficos para as escolas do campo foram os
cursos de formacao de professores subsidiados pelo Pronera. A construcio de parcerias com as
universidades e institutos de formacgao e as expressivas experiéncias construidas por meio do
Pronera, como os cursos em Pedagogia da Terra, serviram de base para a reformulagdo de
politicas de formagao para os professores do campo (Arroyo, 2007; Rezende, 2010; Camacho,
2014).

As crescentes discussdes sobre a necessidade de organizacdo de cursos em nivel
Superior na area da educagdo voltaram-se a urgéncia de formagao de professores do campo,
sendo apresentada em importantes legislacdes brasileiras, como na LDBEN/1996 e na
Resolugdo CNE/CEB n.° 1/2002 (Caldart, 2003).

As propostas para o curso de licenciatura do campo, como a Pedagogia da Terra,
mostraram que o projeto possuia bases solidas, proporcionando eficiéncia em seus resultados e
expandindo-se rapidamente do Rio Grande do Sul para outros estados, como: Parana, Sdo
Paulo, Espirito Santo, Minas Gerais, Bahia, entre outros (Caldart, 2003; Rezende, 2010).

Em 2003, a primeira vitdria de Luiz Indcio Lula da Silva para presidente contribuiu para
a progressao de investimentos para a formagao inicial (e continuada) de professores do campo,
que modificaram a realidade educacional do MST, ampliando as a¢des do Pronera (Paludeto,
2018).

Os projetos do MST nio se restringiram apenas a conquista da terra ou a mobilizacdo
popular, mas, também, ao investimento na capacidade de conscientizagdo, possibilitando a
apropriacao dos conhecimentos que permitem a defesa de seus direitos. Quanto mais as
criancas, os adolescentes, os professores, os pais, a comunidade e os integrantes do movimento
dialogarem em defesa do campo, mais refinados serdo os conceitos incorporados a sabedoria
desses sujeitos, saberes que ndo se limitam as escolas, mas que se constituem como parte dos
conhecimentos informais desses povos.

Outro exemplo foi a instituicdo do Programa de Apoio a Formacdo Superior em
Licenciatura em Educagio do Campo (Procampo)?’, implementado pela Resolu¢io/CD/FNDE,
n.° 06, de 17 de margo de 2009, que objetivou fomentar novos cursos de Licenciatura em

Educagdo do Campo, oferecendo apoio as experiéncias em funcionamento, além de promover

20 Em atividade: https://ufes2.selecao.net.br/informacoes/21/.
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a assisténcia e permanéncia de estudantes de baixa renda e de grupos socialmente discriminados
nas universidades (Brasil, 2009).

Criado diante da necessidade de promover agdes para a correcao das disparidades de
acesso a formacao inicial e continuada a professores do campo, o Procampo oferece apoio ¢
assisténcia financeira, concedidos por meio de projetos técnicos da Secadi/MEC nas
universidades (Brasil, 2009).

Os programas de formacao inicial de professores, segundo os projetos do MST, visam
atender principalmente os professores do campo e os assentamentos. Suas a¢des iniciaram-se a
partir da necessidade de alfabetizacdo de criancas, adolescentes e adultos, e expandiu-se para
toda Educacdo Basica e para o Ensino Superior.

Segundo o MST (2004, p. 12):

No inicio nossa visdo do direito e nossas pernas de luta iam até a educacao
fundamental para criangas e adolescentes; aos poucos fomos nos encontrando
com a alfabetizacdo e logo com a educagdo de jovens e adultos; depois com a
Educacdo Infantil e mais recentemente com a educagdo universitaria. Com a
educagdo média a preocupagao veio primeiro com a possibilidade de cursos
alternativos para formagdo dos professores das escolas conquistadas e logo
para a formag¢do de técnicos para as experiéncias de cooperagdo do
Movimento; s6 bem mais recentemente enxergamos a possibilidade de ter
escolas publicas de nivel médio em nossas proprias areas de assentamento.

Como percebemos, a formagdo de professores do campo ¢ um projeto em constante
construcdo. Ainda ha varios desafios a serem enfrentados a fim de potencializar os resultados
conquistados pelos movimentos nas politicas educacionais e expandir para todas as regides
brasileiras.

Sobre o termo professor do campo, Nascimento, Santos ¢ Ghedin (2012, p. 365)

reforgam que:

Quando se usa o termo “professor do campo”, significa que esse profissional
deve valorizar a cultura camponesa e ser participante ativo do espaco
geografico em que vive. A intencionalidade da formacdo do professorado
dessa modalidade nos remete a pensar em uma estrutura educacional que
permita que aos sujeitos campesinos sejam valorizadas sua identidade.
Dessa forma, o professor que tem em sua formacao inicial o desenvolvimento do
sentimento de pertencimento, e participa das questdes do campo, compreende que apesar da
escola ser um espaco de conflitos, também ¢ um lugar de construg¢do de sujeitos.

No entanto, segundo Bezerra-Neto ¢ Nunes (2023), a forma como os curriculos de

cursos de formagao inicial ¢ organizada nao tem colaborado para a construgao dessa identidade.
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Os autores explicam que, mesmo sendo assegurado nas politicas educacionais o respeito aos
povos do campo, deve haver mudangas radicais nas estruturas dos curriculos em ambito geral.

Os conceitos de Educacao do Campo devem ser acessiveis e oportunizados, tanto aos
futuros professores do campo, quanto aos que irdo trabalhar na cidade, pois, atualmente, os
cursos de formagdo inicial de professores, em seus curriculos, ndo contemplam os contetidos
necessarios ao entendimento do processo de luta por uma educagao voltada ao campo, causando
uma visdo distorcida e a progressao da racionalidade que apregoa o campo como inferior
(Bezerra-Neto; Nunes, 2023).

Ha um distanciamento entre aquilo que o professor (formado segundo os curriculos de
curso de formagdo inicial urbana) ensina e aquilo que os alunos vivenciam nos processos
politicos de conquista pela terra.

A partir de entrevistas realizadas pela pesquisadora com professores do campo em seu
estudo de mestrado, muitos cursos de formac¢do ndo abordam as discussdes que fomentam o
pensamento acerca da Educacdo do Campo, como as questdes que envolvem as salas
multisseriadas, a nucleagdo de escolas, o agronegécio, a agroecologia, a agricultura familiar, a
organizagdo das escolas do campo, a superexploragdo da terra e da forca de trabalho, entre
outros (Degrande, 2020).

A exemplo das salas multisseriadas, uma das principais necessidades apresentadas pelos
professores da escola do campo refere-se ao processo de aglomeracdo de turmas, devido a
intensificagdo do fechamento de escolas do campo. Os professores relatam que nao ha
formagdes que favorecam o enfrentamento das dificuldades e afirmam que, durante a formagao
inicial, pouco ou em nenhum momento falou-se sobre como trabalhar com alunos de diferentes
niveis de ensino e etapas de aprendizagem em uma unica sala (Degrande, 2020).

Outro exemplo diz respeito a conquista da terra. O professor formado sem a
compreensdo da Educacdo do Campo entende as agdes do MST como invasdo € ndo como
ocupagdo ou recuperacdo do direito a terra. De acordo com o MST (2023), a Constituigdo
Federal de 1988 legitima que a ocupacgdo ocorra quando as terras estdo sob dentncia de
infracdes, tais como: degradacdo ambiental; trabalho escravo ou andlogo; e quando as terras
sdo consideradas improdutivas.

Assim, o termo ocupag¢do nao € o mesmo que invasdo. Confundir os conceitos ¢ negar
o histérico de reivindicagdes dos povos do campo do direito a terra. A ocupagdo ¢ a forma como
0s movimentos sociais pressionam e chamam atengdo para o compromisso politico com os

direitos fundamentais do sujeito do campo e do uso social da terra (MST, 2023).
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H4 muitos outros conceitos que, atualmente, ndo fazem parte da formagdo de
professores, os quais reforcam a visao de descredibilidade e de desrespeito frente as concepgdes
defendidas pela Educagdao do Campo, visando reproduzir a discriminagdo e o aprofundamento
das estruturas de exploragao.

Por isso, Molina e Antunes-Rocha (2014) apontam que, ao abordar a Educagdo do
Campo como principal caracteristica dos cursos de formagdo de professores, favorece o
reconhecimento e a valoriza¢ao da producao e reproducdo da vida no campo, em oposicao ao
avango do agronegocio, tornando-se também possivel compreender o potencial da escola do
campo como acao de resisténcia contra as dimensdes que estruturam seu funcionamento.

Ressaltamos, também, a necessidade de garantia de que os concursos € processos
seletivos sejam ocupados pelos moradores do campo, tanto ingressantes na graduacdo, como
para professores em inicio de exercicio, tornando-se possivel assegurar que, nos concursos
publicos das escolas do campo, os sujeitos das proprias comunidades estejam presentes. Assim,
desde a formagdo até a atuag@o dos professores, eles permanecem associados aos movimentos,
participando e contribuindo ativamente nos projetos de Reforma Agraria, promovendo um
ensino interdisciplinar e contextualizado, com vistas a valoriza¢do da vida do campo.

A seguir, refletimos sobre como ocorrem os processos de formacgdo continuada de

professores em uma perspectiva geral.

3.1.3. Formacao continuada de professores

A melhoria da formag¢ao de professores, bem como o aperfeicoamento e ampliagdo do
conhecimento docente, ¢ essencial para o constante desenvolvimento de suas habilidades
profissionais e do pensamento critico, diante dos inimeros obstaculos encontrados durante a
docéncia.

Inicialmente, a formagao continuada era vista apenas como a ampliacdo e dominio das
disciplinas cientificas e académicas. No decorrer do tempo, também passou a ser pensada como
estratégia fundamental para o processo de constru¢do de um novo perfil docente, devido a
necessidade de se estabelecerem novas metodologias de ensino e de ampliar a oferta do ensino
publico (Novoa, 1995; Imbernon, 2004; 2016).

Para Gatti (2008), a questdo da formagao continuada no Brasil fortaleceu-se nos tltimos
anos do século XX. Devido as mudangas econdmicas e tecnologicas que visavam a atualizacdo
constante, incorporou-se a formacdo continuada de professores a exigéncia do

“desenvolvimento de politicas nacionais ou regionais em resposta a problemas caracteristicos
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de nosso sistema educacional” (Gatti, 2008, p. 58). Além disso, segundo a autora, a legislagdo
brasileira possui aspectos contraditorios, sendo resultados de negociagdes sociais e politicas
que embora possibilitam iniciativas de formacao continuada, ndo se tornam eficazes a ponto de
transformar os problemas escolares.

Como destacado, possuimos um conjunto de legislagdes suficiente para viabilizar a
oferta de formagdes de professores que atendam todas as escolas. Porém, faltam recursos
econdmicos e medidas politicas que possibilitem a constru¢do de programas de formacao que
promovam o desenvolvimento dos docentes e valorizem a profissao.

Os resultados da implementacdo das politicas tém se mostrado inferiores ao
planejamento realizado durante a formulagao das leis. H4 um descompasso entre as expectativas
dos povos desfavorecidos e o que tem sido realizado, entre os recursos financeiros previstos e
os efetivamente disponibilizados, assim como ao que as classes dominantes e as influéncias de
organismos externos presumem ser essencial para a formagao docente e as reais necessidades
dos professores em sua atuacao.

Um exemplo desses descompassos, abordado por André (2015), ¢ que, mesmo havendo
programas de formacao continuada em fun¢do do desenvolvimento profissional do professor,
sdo raros os que se adequam aos aspectos ¢ estagios do professor na carreira, principalmente os
que consideram os docentes que estdo ingressando, o que causa insegurancga, fragilizagao e,
consequentemente, o abandono da profissao.

Para Ferry (2008), a formagdo continuada deveria proporcionar conhecimentos e
auxiliar o professor a estabilizar-se a novas situagdes ou diante daquilo que cause preocupagao.
Para ele, a anguistia em ndo saber como proceder em uma situagdo que ndo foi ensinada em sua
formacao inicial, faz com que o professor sinta a urgéncia de atualizagdo, pois, nem sempre a
formagdo continuada oferecida pela escola em que trabalha facilita a compreensao sobre as
estruturas que intensificam os problemas diarios.

De acordo com a Lei n.° 12.796, de 4 de abril de 2013, a qual alteraa LDBEN/1996 para
dispor sobre a formagdo de profissionais da educacdo, no artigo 62, paragrafo tinico, declara
que a garantia de formagdo se fard “[...] no local de trabalho ou em instituicdo de Educacdo
Basica e Superior, incluindo cursos de educagdo profissional, cursos superiores de graduagao
plena ou tecnolédgicos e de pos-graduacao” (Brasil, 2013, p. 01).

Como percebemos, a formagao continuada pode ser realizada em instituicdes de ensino
segundo as escolhas de cada profissional ou no préprio local de trabalho (denominada de

formacdo continuada em servigo), a fim de abranger os problemas pedagdgicos e as situagdes
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educativas reais, buscando a solu¢do por meio da colaboragdo e compartilhamento de ideias
(Novoa, 2002).

A formagao continuada ¢ fundamental para o professor exercer seu papel na educagao
escolar. No interior das escolas deve, também, contar com a atuagao dos gestores escolares, da
organizac¢do, dos recursos fisicos, dos materiais disponiveis e do clima ético e de colaboracio
entre a equipe, proporcionando momentos de reflexao (André, 2010).

Além disso, redes de apoio para formacao de professores devem ser construidas, por
meio de projetos que envolvam escolas publicas, universidades, comunidades, movimentos
sociais e diversos segmentos educacionais, promovendo a resisténcia aos desafios estruturais
que permeiam o0s processos de ensino e aprendizagem no Brasil.

A formacdo continuada destaca-se como momentos de aprendizagem, os quais
contribuem para o desenvolvimento dos saberes pedagogicos. Por ela, € possivel considerar os
processos educacionais, analisar as experiéncias, compreender os contextos de vida, refletir
sobre as caracteristicas necessarias para a profissao, sobre suas condi¢des de trabalho, sobre seu
grau de compreensdo acerca dos assuntos trabalhados, além de permitir ao professor a
ampliacao de sua percep¢ao de mundo e seu desenvolvimento pessoal (Libaneo, 1998).

Para Imbernén (2010, p. 115), o conceito de formacao continuada de professores refere-

S€:

A toda intervencdo que provoca mudangas no comportamento, na informagéo,
nos conhecimentos, na compreensao e nas atitudes dos professores em
exercicio. Segundo os organismos internacionais, a formagdo implica a
aquisicdo de conhecimentos, atitudes e habilidades relacionadas ao campo
profissional.

Segundo Gatti (2008), podemos tanto usar a palavra “formacgdo continuada” nos
referindo a cursos estruturados e formalizados oferecidos como pds-graduagao em instituigdes
publicas ou privadas, como também em seu sentido mais amplo e genérico, abrangendo

qualquer tipo de atividade que favorega o desenvolvimento profissional:

Horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagogicas, trocas cotidianas
com os pares, participacdo na gestdo escolar, congressos, seminarios, cursos
de diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educagéo ou
outras instituigdes para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino, relacdes
profissionais  virtuais, processos diversos a distdncia (video ou
teleconferéncias, cursos via internet, etc.), grupos de sensibilizacdo
profissional, enfim, tudo que possa oferecer ocasido de informacao, reflexao,
discussdo e trocas que favorecam o aprimoramento profissional, em qualquer
de seus angulos, em qualquer situacdo (Gatti, 2008, p. 57).
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Todos os momentos de apoio ao profissional docente, que proporcionem a reflexdo
sobre sua propria pratica e sobre o meio em que trabalha, sdo excepcionais para o envolvimento
e a consolidagdo da identidade docente, fortalecendo-o em meio as dificuldades que se
apresentam diariamente.

Construir uma identidade docente significa compreender as estruturas que compdem o
processo de ensino e aprendizagem. E a sintese que elaboramos sobre determinados assuntos
ou situacdes que nos permite dar sentido a experiéncia; € a autopercep¢ao somada a analise
critica que envolve conhecimento sobre a pratica e a teoria; ¢ a jun¢do de nossos anseios
pessoais e da ética profissional (Imbernén, 2010).

Nao obstante, segundo André (2015), nem todas as propostas de formacao sao eficazes,
pois, muitos programas e projetos de formacdo de professores sdo usados com objetivos
distantes das reais necessidades docentes, mudam radicalmente o foco para uma educagdo
voltada aos interesses economicos, refor¢ando a visdo de que o professor deve ser o principal
(ou o tnico) responsavel pelo fracasso/sucesso da educagao.

Infelizmente, muitas propostas educacionais determinadas pelas politicas publicas tém
procurado desenvolver um conjunto de reformas educacionais sem considerar o papel do
proprio professor como sujeito nesse processo de mudangas, sendo impostas e exigidas como
atributos para quem deseja permanecer na profissdo (Ghedin, 2012).

Nesse sentido, Gatti et al. (2019) apontam que € preciso aumentar a participagdo dos
professores na formulagdo das politicas de formagao, tendo em vista que o nao envolvimento
nas decisdes e, consequentemente, o sentimento de ndo pertencimento na apropriacdo das
propostas educacionais, vem tornando os professores meros executores de atribui¢cdes que ndo
condizem com a realidade.

Os autores também alertam para a necessidade de envolvimento docente na construgao
de politicas de formagao continuada nas esferas publicas, que considerem as caracteristicas
regionais, a pluralidade cultural e socioecondmica brasileira (Gatti et al., 2019), ja que,
geralmente, as formacdes sdo distribuidas como pacotes de como se deve ensinar com
autoestima.

E importante lembrar que mudangas apenas dos processos de formagdo ainda néo sdo
suficientes, aspectos como ‘“‘salério, carreira, estrutura de poder e de decisdo, assim como o
clima de trabalho na instituicdo”, também sdo essenciais para a melhoria da qualidade
educacional (André, 2015, p. 37).

Compreendemos, portanto, que nao basta somente ofertar espagos € momentos de

formacdo de professores, sem auxilia-los a resolver os conflitos educacionais. A precariedade
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do ensino, a burocratizacao, a falta de apoio pedagogico, as pressdes e opressdes profissionais
e o aumento de tarefas a serem cumpridas pelos professores, principalmente por meio da
implementagao de inimeras plataformas digitais, como presenciamos em nossa atualidade, tém
levado o professor a exaustao.

Apoés nos situarmos nas discussdes gerais, iremos descrever como os processos de

formacgao continuada sao desenvolvidos nas escolas do campo.

3.1.4. Formacao continuada de professores do campo

E indiscutivel, segundo Molina (2006), que o professor que ira atuar ou que ja atua na
escola do campo aproprie-se dos principios ja consagrados pelas ciéncias da educacao, porém
¢ de extrema importancia considerar as caracteristicas que compdem os processos educativos
do local em que trabalha.

Pensar no local de trabalho significa que o professor deve compreender o campo como
territorio, ou seja, entendé-lo como dimensdes da existéncia humana que visam a sobrevivéncia
e ao bem-estar dos sujeitos do campo, € ndo apenas como espago de producao de mercadorias
(Fernandes, 2006).

Ao destacarmos o campo como territorio, segundo este autor, considera-se também sua
educagdo, sua cultura, sua produgdo, seu trabalho e sua organizacdo politica, por serem
dimensodes das relagdes sociais, as quais ndo sdao independentes, mas complementam-se. Ao
analisar esses aspectos desvinculados das relacdes sociais e do territorio que as constitui,
produzem-se dicotomias pelas quais o territério perde sua importancia (Fernandes, 2006).

Caldart (2008) explica que, por trds da indicagdo geografica, ha um povo brasileiro,
composto por pessoas de diferentes idades, familias, comunidades, organiza¢des, movimentos
sociais, que possuem diferentes identidades, mas que integram uma identidade comum, a vida
no e do campo.

Arroyo (2007, p. 167), esclarece que:

Os movimentos sociais reivindicam que nos programas de formacdo de
educadoras e educadores do campo sejam incluidos o conhecimento do
campo, as questdes relativas ao equacionamento da terra ao longo de nossa
historia, as tensdes no campo entre o latifindio, a monocultura, o agronegdcio
e a agricultura familiar; conhecer os problemas da reforma agraria, a expulsdo
da terra, os movimentos de luta pela terra e pela agricultura camponesa, pelos
territorios dos quilombos e dos povos indigenas. Conhecer a centralidade da
terra e do territorio na producdo da vida, da cultura, das identidades, da
tradi¢@o, dos conhecimentos [...]. Um projeto educativo, curricular, deslocado
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desses processos de producdo de vida, da cultura e do conhecimento estara
fora do lugar. Dai a centralidade desses saberes para a formagdo especifica de
educadoras e educadores do campo.

A formacgdo continuada no campo €, portanto, 0 momento em que se discutem as
contradi¢des sociais que atingem os sujeitos em seu territorio, para que durante a pratica
pedagogica do professor, nas discussdes cotidianas, nas reunides de pais, na relacdo com a
comunidade, no curriculo, na elaboracao do PPP, no planejamento escolar, o professor esteja
atento as estruturas de poder que direcionam suas decisdes.

Assim, a formagdo deixa de isolar os problemas do professor, mas ¢ colocado em
evidéncia suas incertezas e as necessidades de mudanca. A equipe escolar transforma-se em um
unico corpo profissional, uma comunidade na qual seus sujeitos podem opinar e colaborar para
o desenvolvimento de acdes que favoregam as decisdes diante das situagdes conflituosas,
enfrentadas diariamente no contexto escolar (N6voa, 2002).

Pensar na formag¢ao continuada significa, segundo Imbernén (2004, p. 108), a melhoria
da qualidade educacional, pois “precisamos urgentemente desenvolver novas formas de
linguagem e, sobretudo, praticas criticas alternativas que permitam desvelar o curriculo oculto
da organizagdo e descobrir outras maneiras de ver o mundo, a escola e sua organizacao”.

Entretanto, devido ao enfraquecimento das questdes relacionadas a Educacao do Campo
na agenda politica, a materializagdo das politicas de formag¢ao continuada do campo, por meio
de programas como o Pronera e o Pronacampo, perderam as forgas, € ndo ha outros projetos
que sejam capazes de atender todo o pais. As formagdes basicas que t€m sido ofertadas pelas
estruturas administrativas do ensino no Brasil tém acarretado desajustes educacionais ¢ a
descontextualiza¢do em relagdo ao projeto educativo dos povos trabalhadores.

O Poder Publico deve considerar o financiamento da forma¢ao com vistas a variagao da
densidade demografica e na relagdo professor/aluno; atendendo as particularidades do campo,
disponibilizando materiais didaticos, equipamentos, laboratérios e proporcionando o
deslocamento de professores e alunos para as escolas; e, por fim, oferecendo remuneracao
digna, plano de carreira e institucionalizacdo de programas de formacdo continuada para os
profissionais da educagao (Brasil, 2002, artigo 15).

Infelizmente, as formagdes ainda possuem um carater transmissor, descontextualizado
dos saberes do campo e baseados em um perfil de professor ideal que sempre apresenta uma
problematica em comum. Gatti et al. (2019) e Imbernon (2010) reforcam que o professor vé na
formagdo continuada uma forma de ajustar-se, buscando suprir as defasagens e as lacunas de

conhecimento provenientes desde sua formacao inicial, contudo, as propostas oferecidas pela
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rede de educagdo tém sido elaboradas por especialistas que fogem de suas expectativas,
resultando em formagdes genéricas e desarticuladas. Em consequéncia, o abandono da profissao
durante a carreira docente € o numero de pessoas formadas que ndo atuam tém aumentado,
mostrando o descontentamento com a profissdo (Gatti et al., 2019).

Por isso, segundo Caldart (2011), a implementagdo das politicas educacionais e a
execucdo de programas sdo de extrema importancia. Contudo, representam apenas a base de
um projeto que valorize a classe trabalhadora, pois o maior desafio ¢ a consolidagdo da
construcao de estratégias pedagdgicas no exercicio da praxis.

Em face disso, ndo basta apenas ter uma formagao que aborde as questdes do campo, €
necessario o desenvolvimento de praticas que materializem o processo de transformagao social,
por meio do qual o professor deve aprender a juntar a teoria e a pratica, em um movimento que
busca a autotransformacao, para entdo, desencadear mudancas nos processos educativos dos
quais participa (Caldart, 2011).

Por isso, enfatizamos que a formagao deve ser o alicerce de sustentacao do professor do
campo diante dos obstaculos que se apresentam em seu percurso profissional. Portanto, ndo
pode limitar-se a momentos de atualizagdo técnica, que mais criam circunstancias de
distanciamento critico e acabam se tornando um fator de sobrecarga profissional. Em vez disso,
deve promover o desenvolvimento de conhecimentos e saberes que auxiliam o professor a
compreender e a interferir eficazmente em sua realidade, a fim de transformar os processos de
exclusdo e de exploracao social.

Nesta perspectiva, segundo os principios da Educagdo do Campo (Brasil, 2010), a
formacao de professores deve estar pautada no desenvolvimento de uma escola territorializada.
Conforme Souza e Juliasz (2020), ao ministrar uma aula territorizada, o professor trabalha com
as representagdes sociais, ou seja, com a imaterialidade, as manifestagcdes simbolicas das
relagdes sociais e as formas de produgdo constitutivas do territério. Nesse contexto, “a aula
ganha uma dimensdo maior do que um simples espago pedagdgico por exceléncia” (Souza;
Juliasz, 2020).

Para os autores, a dimensdo pratica da aula projeta perspectivas de apropriacao,
mediando o conhecimento cientifico sobre a realidade e, ao mesmo tempo, afirmando a
identidade social dos sujeitos. Essa pratica possibilita que os estudantes se apropriem dos
conteudos, compreendam sua relevancia e rejeitem teorias desprovidas de fundamentagio.
Assim, a aula é concebida como um encontro entre estudantes e professores, constituindo a

materialidade do curriculo e do conhecimento, por meio da mediagao do novo (Souza; Juliasz,

2020).
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A aprendizagem, portanto, ndo se apresenta de forma desassociada ou fragmentada, mas
ganha importancia ao evidenciar como as praticas no territorio se consolidam e se tornam
significativas para a formacao dos sujeitos, isso quer dizer que, formacao e o ato de ministrar a
aula tornam-se intencionais e ndo apenas fontes de transmissdo, mas um processo de mediacao
social, historica, cultural e de valorizacdo e reconhecimento do campo, no qual o proprio
territorio ¢ a fonte de respostas para o desenvolvimento dos saberes.

No proximo item, discutiremos sobre o mal-estar docente, ressaltando os aspectos que
incidem de forma negativa na formacgdo de professores, assim como em suas praticas

pedagogicas.

3.2. Mal-estar docente: saude, qualidade de vida no trabalho e valorizacao dos

profissionais da educacio

Atualmente, os processos de abandono da carreira docente e a reducdo na procura por
cursos de formacao revelam fragilidades estruturais que impactam diretamente o exercicio da
profissdo. O mal-estar docente tornou-se uma caracteristica recorrente, evidenciando a urgéncia
de politicas educacionais voltadas a valoriza¢do, a melhoria das condi¢des de trabalho e a
qualidade da atuagao pedagogica.

De acordo com Noévoa (1995), a profissdao docente passou a perder seu prestigio na
sociedade. A auséncia de um projeto coletivo, a burocratizacdo do ensino, a sobrecarga de
trabalho, a imposi¢cdo de curriculos e regras a serem cumpridas, vem retirando a autonomia
profissional dos professores (N6voa, 1995).

As metas estabelecidas para as escolas e a “pressdo vivenciada, executada em efeito
domind desde o 6rgdo central até a sala de aula, desdgua em uma avalanche de sentimentos que
levam a querer desistir da profissao, pois sdo, muitas vezes, inatingiveis. E com isso advém a
sensagdo de fracasso permanente” (Venco, 2025, p. 05).

Esteve (1995, p. 97) ressalta que o “mal-estar docente” expressa o desajuste dos
professores frente as “mudancas que os obrigam a fazer mal o seu trabalho”. As mas condi¢des
de trabalho, os aspectos psicologicos e sociais em que se exerce a docéncia, bem como as
mudangas constantes na educagao, requerem que o professor se adapte as exigéncias, sendo
imprescindivel a conversdo desse cendrio a fim de evitar o crescente desajustamento
profissional e a desmoralizacdo da profissdo docente (Esteve, 1995).

O profissional da educacao ¢ caracterizado como um trabalhador biopsicossocial, ou

seja, aquele que enfrenta questdes bioldgicas, psicoldgicas e sociais nas diversas areas da vida
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pessoal e coletiva, sendo necessario que fatores como: “I- qualidade de vida no trabalho”; “II-
bem-estar no trabalho”; “III- satide integral” e; “IV - valorizagao do profissional da educagao”,
sejam assegurados (Brasil, 2023, p. 01). O bem-estar, a satude e a qualidade de vida no trabalho
revelam fatores que afetam a produtividade, como os indices de falta ao trabalho, no
absenteismo, no baixo desempenho decorrente de problemas fisicos ou emocionais que causam
o adoecimento docente (Brasil, 2023).

De acordo com a Anfope (2025) os problemas de saude que mais se manifestam em
professores estdo associados a sindrome de Burnout, isto €, ao esgotamento profissional. A
precarizagdo das condi¢des de trabalho e a insatisfagdo docente evidenciam a necessidade de
politicas publicas em ambito nacional que considerem os riscos a satide e a degradag¢do da
qualidade de vida.

Tais aspectos atingem a formacao de professores, sendo necessaria a busca por acdes
educativas que promovam a valorizacdo e o respeito a profissdo. Nao basta apenas ampliar seu
repertorio de conteudos pedagogicos ou melhorar sua didatica de ensinar; € preciso preparar o
professor para lidar com os desafios emocionais e sociais da profissao.

Apesar de leis para valorizagdao docente estarem sendo implementadas, como a Lei n.°
14.681, de 18 de setembro de 2023%!', e a Lei n.° 14.817, de 16 de janeiro de 2024%, a profissdo
ndo tem se tornado mais animadora. As melhorias tém se limitado a agdes pontuais, como
pequenas parcerias de formagdo inicial e continuada com universidades. Todavia, alcancar
resultados significativos na transformacao das estruturas educacionais demanda maior atengao
e investimento.

O crescimento da intervencdo de gestores de empresas privadas nas decisdes estatais
tem dificultado a efetividade dos projetos educacionais aclamados pelos defensores da
educacgao e pelos movimentos sociais. Assim, o que se observa ¢ que a distancia instalada entre
os formuladores das politicas e os implementadores dificulta as agdes que respeitem os direitos
e as reais necessidades docentes (Gatti; Barreto; André, 2011), ocasionando um lento
desenvolvimento da qualidade na profissdo.

A valorizagdo do trabalho docente reflete diretamente nos processos de formacao inicial
e continuada dos professores. A formacdo desses profissionais tem sido voltada,
prioritariamente, para o enfrentamento das deficiéncias estruturais do sistema educacional, em

detrimento do efetivo desenvolvimento profissional. Em outras palavras, a formac¢ao docente

2! Institui a Politica de Bem-Estar, Satide e Qualidade de Vida no Trabalho e Valoriza¢do dos Profissionais da
Educagio.
22 Estabelece diretrizes para a valorizagdo dos profissionais da educacdo escolar basica publica.
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tem priorizado a adaptagdo dos professores a um contexto marcado por desequilibrios
institucionais, condicionando-os a aceitacdo de situacdes de subordinacdo, ao invés de
viabilizar a construcao de trajetorias profissionais bem-sucedidas.

Entretanto, constata-se que, atualmente, o esfor¢o em busca de aprimoramento
académico ndo se converte, necessariamente, em crescimento profissional. Muitos professores
dedicam anos a qualificagdo e a busca por melhores condi¢des de trabalho e remuneragao, sem,
contudo, alcangar os resultados almejados.

Vale ressaltar que a melhoria na formacdo continuada e nos planos de carreira ndo sao
os unicos fatores importantes no desenvolvimento profissional docente. Aspectos como
estruturas de poder e de decisdo, clima de trabalho na instituicdo, formacao inicial precaria,
rotatividade de professores, falta de suportes sociopedagodgicos, entre outros problemas,
dificultam o éxito dos processos de ensino e aprendizagem (André, 2015).

Além disso, tem se tornado cada vez mais comum que professores obtenham formagdes
em diferentes areas do conhecimento em curtos periodos ou por meio da Educagdo a Distancia,
com o intuito de ampliar suas opcdes de disciplinas a serem ministradas, o que acaba impedindo
uma especializa¢cdo aprofundada.

Acerca da valorizagdo profissional na Educacio Béasica, segundo Dourado (2016), os
avangos sobre as condi¢des de trabalho tém sido marcados por assimetrias: em alguns casos
usufruem de planos de carreira, enquanto em outros, os sistemas de ensino tém optado apenas
pela terceirizagdo ou outras formas precarias de contratagao.

Para Gatti; Barreto e André (2011, p. 261), a questao sobre planos de carreira envolve
financiamento publico, “no que concerne a cobertura de despesas necessarias a valorizagao da
docéncia, at¢ mesmo no sentido de justi¢a social para os profissionais da educa¢do”, em um
processo de articulagao entre Unido, estados € municipios.

Sem mudancas de salario, de promocao de carreira e nas condigdes trabalhistas desses
profissionais, ndo ha transformacao educacional, cria-se uma identidade fragil e desvalorizada,
refletindo também no baixo nivel cultural do pais (Imbernon, 2010).

As pequenas melhorias salariais alcangadas ndo atingem todas as regides do Brasil, pois,
em muitos locais os salarios ainda estdo abaixo do piso. Estruturas e propostas educacionais
devem ser coerentes com a realidade brasileira. Temos, atualmente, presenciado muitas
mudangas no sentido de formar profissionais mais inovadores, todavia, por meio de teorias
descontextualizadas dos problemas econdmicos e educacionais dos diferentes povos.

E notério a crescente insatisfagio com a profissdo. Para Libaneo (1998, p. 90), “¢ dificil

aos professores assumirem os requisitos profissionais e €ticos da profissdo com os baixos
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salarios, com a preparagdo profissional deficiente, com a baixa autoestima que vai tomando
conta de sua personalidade”.

Percebemos a exaustdo e o desgaste emocional dos professores. A sensacao de
imponéncia exige mais do que retdricas de valorizagdo e avangos insuficientes; ¢ necessario
implementar politicas que atinjam as estruturas educacionais de forma a favorecer condigoes
dignas de trabalho e o reconhecimento profissional na sociedade.

Arroyo (2007) ressalta haver a urgéncia de politicas de Estado permanentes que
garantam a estabilidade profissional. E preciso superar programas temporarios, experimentais,
supletivos e de caréncias, favorecendo incentivos a titulagdo, a abertura de concursos e a
progressao da carreira, tanto para os profissionais da cidade como para os do campo.

A inseguranca na profissdo tem evidenciado os processos de mercantilizagdo. O numero
de profissionais efetivos pelos estados € municipios tem se mostrado insuficiente para atender
as demandas escolares, no entanto, nos concursos € processos seletivos apenas uma parcela
minima dos inscritos sdo selecionados.

A instabilidade dos contratos e a adogdao de modelos empresariais impdem ao professor
viver entre a oscilagdo de salarios e o risco de desemprego (Venco, 2025). Ademais, a falta de
oportunidades de formagao continuada com licenca remunerada pela instituicdo contratante tem
reduzido as possibilidades de aperfeicoamento profissional (Anfope, 2025). Melhoria nas
condigdes de trabalho e estabilidade significa favorecer aos docentes o exercicio pleno de seu
compromisso profissional.

Outro agravante, segundo Esteve (1995), se d4 com o problema da violéncia e
indisciplina nas escolas, as quais vém assumindo grandes propor¢des, provocando sentimento
de inseguranga que, somado a sobrecarga de trabalho, causam desanimo aos professores.

A conexao entre a valorizagdo do trabalho docente e os processos de formacao ¢
intrinseca, pois o nao reconhecimento da qualidade profissional desestimula o
comprometimento dos professores em seu desenvolvimento continuo e na progressao de suas
carreiras.

O mal-estar docente tem afetado ndo apenas os profissionais em exercicio, mas,
também, se manifesta nos processos de formacao inicial e nas escolhas pela carreira. O
desinteresse dos jovens em ingressar na profissao, somado ao abandono por parte daqueles que

jé& atuam, evidencia a falta de reconhecimento politico, social e cultural.
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Segundo o documento intitulado “Risco de apagio de professores no Brasil**”,
elaborado pelo Sindicato das Entidades Mantenedoras de Estabelecimentos de Ensino Superior
no Estado de Sao Paulo (Semesp, 2022), que analisa dados do Inep acerca de estudos e
diagnésticos sobre o Ensino Superior em todo o pais, observa-se uma redu¢do nas taxas de
ingresso € um aumento na evasdo nos cursos de licenciatura, comprometendo diretamente a
oferta de professores.

Ao analisarmos as duas ultimas colunas do Quadro 2, verifica-se que o total de
ingressantes nos cursos EaD ¢ de 509.631, enquanto o nimero de concluintes é de apenas
148.463. Nos cursos presenciais, os ingressantes somam 186.159, com apenas 94.816
concluintes. Esses dados demonstram um elevado indice de evasdo nos cursos de licenciatura,

especialmente na modalidade a distancia.

Quadro 2 - Total de Matriculas em cursos de licenciatura no Brasil - 2020

Inscritos X Vaga ativas calouros egressos

< 1104 2354676 1658247 882760 476386 137406
Ll Presencial 2780 308915 249069 0,8 222406 68463 50984
a Total 3.884 2.663.591 1.907.316 07 1.105.166 544.849 188.390
< EAD 408 78538 161.506 21 104.469 33245 11057
é Presencial 3425 146946 1027400 70 454046 117696 43832
z Total 3833 225.484 1.188.906 53 558,515 150.941 54,889
EAD 1512 2433214 1819753 07 987.229 509631 148463

Presencial 6.205 455.861 1276469 28 676452 186.159 94816

Fonte: Semesp (2022).

Segundo a Anfope (2025), a escassez de professores ndo ¢ um fendmeno atual. O
“apagdo docente” ¢ uma crise anunciada desde a década de 1990, especialmente nas areas de
fisica, quimica e matematica, as quais atingem principalmente o Ensino Médio (Anfope, 2025).

Gatti, Barreto e André (2011) explicam que os elevados indices de evasao mostram a
falta de atratividade dos cursos de licenciatura. Venco (2025) afirma que tais fatores sao
consequéncia da auséncia do direito profissional e da necessidade de submeter-se as pressoes
impostas pelas politicas de resultados, o que tem gerado a percep¢do de que a docéncia ¢ uma
profissdo opressora. Essa pressao vivenciada leva muitos individuos a desistirem da carreira

antes mesmo de inicia-la.

23 https://www.semesp.org.br/pesquisas/risco-de-apagao-de-professores-no-brasil/.
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A queda nas taxas de matricula nos cursos de licenciatura mostra os profundos
problemas enfrentados pela profissao docente. A exaustao mental dos professores nao atinge
apenas o sujeito; ela reflete a crise estrutural de todo o sistema educacional. O adoecimento
docente ¢ fruto das vulnerabilidades politicas, histdricas e sociais subjacentes.

O apagamento dos professores ndo tem se tornado o Unico problema. A oferta e venda
de vagas para formagao facilitada, apregoa solucdes rapidas de empregabilidade. Trata-se de
um projeto politico que converte a educagdo em capacitagdes aceleradas, preparando muita
oferta de mao de obra e baixa remuneragao.

Nesse sentido, a l6gica empresarial tem transformado a formagao em produto imediato
(cursos curtos com certificagdes rapidas), pragmatico (voltada a atender as demandas do
mercado de trabalho) e mercadoldgico (estruturadas para gerar lucro e ndo para garantir
qualidade). Esse modelo prescinde de investimentos em infraestrutura fisica e desvaloriza a
remuneragdo de tutores e professores.

Neste capitulo, compreendemos que a docéncia tem enfrentado intensos processos de
precarizacdo, afetando tanto a formagdo inicial quanto a continuada, além de comprometer a
oferta de novos profissionais. Tais fatores despertam preocupagdes referentes ao
enfraquecimento do sentido formativo da docéncia.

Percebe-se, ainda, a apropriagdo das politicas educacionais por empresas, enquanto
pesquisadores e estudiosos se afastam da carreira docente. Essa influéncia tem promovido um
modelo de ensino cada vez mais tecnicista e menos reflexivo, voltado a formacao de
racionalidades alinhadas a l6gica produtivista.

Esses fatores agravam a precarizacdo do trabalho docente, contribuindo para o
adoecimento de professores e, consequentemente, para a escassez de profissionais. Refor¢gamos,
portanto, a necessidade de politicas permanentes de valoriza¢ao, de consolidagao dos direitos
ja conquistados e de garantia de melhores condigdes de trabalho.

No proximo capitulo, por meio da andlise dos marcos normativos da formacao docente,
evidenciamos como as legislagdes tém orientado as decisdes educacionais e atingido a realidade
dos professores. Normativas como as DCN (2019, 2020 e 2024), a BNCC e as reformas
educacionais contemplam um conjunto de ag¢des que tém limitado e comprometido o
desempenho dos professores nos processos de ensino, promovendo a superexploragdo e novas

formas de opressao.
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CAPITULO 4 - MARCOS NORMATIVOS PARA A FORMACAO DOCENTE: 1996 A
2025

Neste topico, prosseguimos com a analise de leis, resolugdes e decretos responsaveis
pela sistematizagao da formacao docente no Brasil. Ao descrevermos os documentos legais a
respeito da formagdo de professores (inicial e continuada), entre 1996 a 2025, apresentamos os
aspectos gerais que envolvem a temadtica e, quando abordada nos documentos, destacamos a
questdo da Educac¢do do Campo.

A seguir, o Quadro 3 reune as principais normativas que abordam a formacao de

professores e, sequencialmente, suas descrigoes.

Quadro 3 - Marcos normativos para a formagao docente: LDBEN n.° 9.394/1996 a 2025

Categoria

Legislacoes

Assunto

Leis abordadas como
subcapitulo

Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, de
Diretrizes e Base da Educacédo
Nacional

Os artigos 61, 62, 63, 64 e 65 regulamentam a
formacao docente na Lei de Diretrizes ¢ Bases
da Educagao.

Leis abordadas como
subcapitulo

Parecer CNE/CP n.° 5, de 13
de dezembro de 2005

Aprova o Projeto de Resolugdo referente as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Pedagogia.

Resolugdo CNE/CP n.° 1, de
15 de maio de 2006

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Curso de Graduagdo em Pedagogia,
licenciatura.

Leis abordadas como
subcapitulo

Lei n.° 11.502, de 11 de julho
de 2007

Modifica as competéncias e a estrutura
organizacional da fundagdo Coordenagdo de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel
Superior —CAPES, de que trata a Lein.® 8.405,
de 9 de janeiro de 1992; e altera as Leis n.°
8.405, de 9 de janeiro de 1992, ¢ 11.273,de 6
de fevereiro de 2006, que autoriza a concessao
de bolsas de estudo e de pesquisa a
participantes de programas de formagdo
inicial e continuada de professores para a
Educacao Basica.

Leis abordadas como
subcapitulo

Lei n.° 12.014, de 6 de agosto
de 2009

Altera o artigo 61 da Lei n.° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, com a finalidade de
discriminar as categorias de trabalhadores que
se devem considerar profissionais da
educagdo.
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Leis abordadas como
subcapitulo

Lein.®12.796, de 4 de abril de
2013

Altera a Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educagdo nacional, para dispor sobre a
formagdo dos profissionais da educagdo e dar
outras providéncias.

Leis abordadas como
subcapitulo

Parecer CNE/CP n.°2, de 9 de
junho de 2015

Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educagio
Basica

Resolucao CNE/CPn.°2,de 1
de julho de 2015

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagdo Inicial ao Nivel Superior
(cursos de licenciatura, cursos de formagdo
pedagbgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formagdo
continuada

Leis abordadas como
subcapitulo

Decreto n.° 8.752, de 9 de
maio de 2016

Dispde sobre a Politica Nacional de Formagao
dos Profissionais da Educagdo Basica.

Leis adicionadas ao
longo da discussao

Decreto n.° 6.755, de 29 de
janeiro de 2009

Institui a Politica Nacional de Formacédo de
Profissionais do Magistério da Educagio
Basica, disciplina a atua¢do da Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior -CAPES no fomento a programas de
formacgdo inicial e continuada, ¢ da outras
providéncias (Revogado).

Leis abordadas como
subcapitulo

Lei n° 13415, de 16 de
fevereiro de 2017

Parecer CNE/CEB n.° 7, de
09 de novembro de 2022

Altera as Leis n.° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, e n.° 11.494, de 20 de
junho 2007, que regulamenta o Fundo de
Manuteng@o e Desenvolvimento da Educagéo
Basica e de Valoriza¢do dos Profissionais da
Educa¢do, a Consolidacdo das Leis do
Trabalho —CLT , aprovada pelo Decreto-Lei
n.°5.452, de 1° de maio de 1943, e o Decreto-
Lein.°236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga
a Lei n.° 11.161, de 5 de agosto de 2005; ¢
institui a Politica de Fomento a
Implementagdo de Escolas de Ensino Médio
em tempo integral.

Revisao e atualizacdo das normas, com
vistas a aprovagdo do NEM.
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Leis adicionadas ao
longo da discussdo

o

Medida
746/2016

Provisoéria n.

Institui a Politica de Fomento a
Implementagdo de Escolas de Ensino Médio
em Tempo Integral, altera a Lei n ©9.394, de
20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional, ¢ a Lei
n°11.494 de 20 de junho 2007, que
regulamenta o Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo, ¢
da outras providéncias.

Leis abordadas como
subcapitulo

Resolu¢do CNE/CP n.° 2, de
22 de dezembro de 2017

Institui ¢ orienta a implementacdo da Base
Nacional Comum Curricular, a ser respeitada
obrigatoriamente ao longo das etapas ¢
respectivas modalidades no ambito da
Educacao Basica.

Leis abordadas como
subcapitulo

Leis adicionadas ao
longo da discussio

Resolu¢do CNE/CP n.° 2, de
20 de dezembro de 2019

Resolugcdo CNE/CP n.° 2, de
30 de agosto de 2022

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagao Inicial de Professores para a
Educagdo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formagdo Inicial de
Professores da Educagdo Basica (BNC-
Formacao).

Altera o Art. 27 da Resolu¢ao CNE/CP n.° 2,
de 20 de dezembro de 2019, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo Inicial de Professores para a
Educagdo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formagdo Inicial de
Professores da Educacdo Basica (BNC-
Formagao).

Resolucdo CNE/CPn.°1,de 2
de janeiro de 2024

Altera o Art. 27 da Resolu¢ao CNE/CP n.° 2,
de 20 de dezembro de 2019, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo Inicial de Professores para a
Educagdo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formagdo Inicial de
Professores da Educacdo Basica (BNC
Formagao).

Leis abordadas como
subcapitulo

Parecer CNE/CP n.° 14, de 10
de julho de 2020

Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo Continuada de Professores da
Educagdo Basica e Base Nacional Comum
para a Formagdo Continuada de Professores da
Educagao Basica (BNC-Formagao
Continuada).
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Resolu¢do CNE/CP n.° 1, de
27 de outubro de 2020

Dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Continuada de
Professores da Educacdo Basica e institui a
Base Nacional Comum para a Formacgao
Continuada de Professores da Educacdo
Basica (BNC-Formagao Continuada).

Leis adicionadas ao
longo da discussdo

Lein.° 14.681, 18 de setembro
de 2023

Institui a Politica de Bem-Estar, Saude e
Qualidade de Vida no Trabalho e Valorizagdo
dos Profissionais da Educacio.

Leis adicionadas ao
longo da discussao

Lei n.° 14.817, de 16 de
janeiro de 2024

Estabelece diretrizes para a valorizagdo dos
profissionais da educacdo escolar basica
publica.

Leis abordadas como
subcapitulo

Resolucao CNE/CP n.°4/2024
e Parecer CNE/CP n.° 5/2025

Dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Inicial em Nivel
Superior de Profissionais do Magistério da
Educagao Escolar Basica

Leis abordadas como
subcapitulo

Decreto n.° 12. 358, de 14 de
janeiro de 2025

Programa Mais Professores para o Brasil

Fonte: Ens e Nagel (2020); Portal da Legislagdo do Governo Brasileiro?*; Portal da Camara dos Deputados?’;

Congresso Nacional?®.

4.1. LDBEN/1996: Lei de Diretrizes e Base da Educa¢ao Nacional

A Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 - Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao

Nacional (LDBEN/1996), ¢ responsavel por orientar a regulamentagdo da profissdao docente,

prever a formagdo de professores para atuarem na Educacdo Basica, definir diretrizes e

principios para o Ensino Superior, reconhecer as modalidades de ensino, solucionar os desafios

relacionados ao acesso e a permanéncia dos alunos na Educagdo Bésica, entre outros.

Sua promulgacdo ¢ um marco importante na historia educacional brasileira, pois

representa a busca pela reorganizagdo da profissdo docente, desde a formacgdo inicial,

redefinindo diretrizes para os cursos de graduacdo e pds-graduacdo, estabelecendo bases

curriculares, regulamentando a autonomia universitaria, orientando universidades, centros de

24 Portal da Legislagio (planalto.gov.br).
25 Busca de legislagdo - Portal da CAmara dos Deputados (camara.leg.br).
26 Ultimas Leis Publicadas - Congresso Nacional.


https://www4.planalto.gov.br/legislacao
https://www.camara.leg.br/legislacao/busca?ano=2024&abrangencia=Legisla%C3%A7%C3%A3o%20Federal&tipo=&dataInicio=Invalid%20date&dataFim=Invalid%20date
https://www.congressonacional.leg.br/materias/ultimas-leis-publicadas
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ensino superior e faculdades, até a instituicao de diretrizes para a formagao continuada (Brasil,
1996).
Acerca da Educacao do Campo, a LDBEN/1996 estabeleceu em seu artigo 28:

Art. 28 - I - conteudos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural;

II - organizagdo escolar propria, incluindo adequagdo do calendario escolar as
fases do ciclo agricola e as condigdes climaticas;

IIT - adequagdo a natureza do trabalho na zona rural (Brasil, 1996).

A LDBEN/1996 passou a reorganizar as estruturas educacionais e propds a
universalizagdo do ensino. Contudo, tais acOes mostraram-se insuficientes e nao
corresponderam as reais expectativas quanto ao atendimento as especificidades das escolas de
cada regido do pais. As reivindicagdes por curriculos elaborados pelos e para os povos do campo
ainda permaneceram.

No que diz respeito a formagao docente, a LDBEN/1996 dispde cinco artigos que tratam
desse tema. No artigo 61 ¢ definido quem sao os sujeitos que constituem os profissionais da
educacdo. De acordo com Novoa (1999), essa regulamentagdo permitiu atribuir melhor
articulag@o para os processos de formacao de professores, pois isso significou considerar, nas
politicas educacionais, a implementacdo de agdes para o desenvolvimento do processo
formativo como uma atividade constante e presente ao longo da carreira.

No artigo 62 ¢ estabelecida a necessidade de formagdo dos profissionais da educagao
para atendimento das especificidades nas diferentes etapas e modalidades da Educacgio Basica,
destacando-se a garantia de formagdo continuada para os profissionais da educagdo, tanto “no
local de trabalho” ou “em institui¢des de Educacao Basica e Superior”, a fim de proporcionar a
“capacita¢cdo” docente (Brasil, 1996, p. 42, art. 62).

Para Libaneo (2013), a atencdo a formagdo inicial nos termos legais possui vital
importancia, por estabelecer conhecimentos teoricos e praticos destinados a profissdo, enquanto
a formacgao continuada constitui-se no aperfeicoamento e aprofundamento dos conhecimentos
iniciais, considerando em seu processo o proprio contexto de trabalho do professor, a partir do
desenvolvimento de saberes mais amplos que vao além do exercicio profissional.

Apesar da LDBEN/1996 representar um avango principalmente para o crescimento da
oferta de formagdo continuada, pontos negativos também foram incorporados. O processo de
reorganizagdo estrutural da formagdo abriu espaco para a criagdo de cursos de carater

oportunista e para formagdes aligeiradas. Ademais, a exigéncia de certificagdes para atuacao
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gerou angustia entre os professores, que se viram compelidos a se adequarem o mais rapido
possivel, a fim de ndo perderem o emprego.

Para Imbernon (2010), a aceleragdo das titulagdes favoreceu o alargamento de rupturas
nas estruturas educacionais, uma vez que ndo contemplam a real preparagao dos sujeitos, além
de instituir metodologias de formacao baseadas na “capacitagdo”, ou seja, no cumprimento de
tarefas pré-definidas.

Ademais, a implementagdo de novos critérios na Educacao Superior impds limitagdes a
autonomia das instituicdes, restringindo os curriculos a necessidade de padronizagdo
educacional. Por um lado, essa padroniza¢do permitiu que os cursos adotassem uma grade
curricular uniforme, com conteudos comuns independentemente de sua regido; por outro,
facilitou a adequagao dos curriculos as demandas do mercado de trabalho.

Apesar da LDBEN/1996 abordar o Ensino Superior no artigo 63, restou claro ser
insuficiente para equacionar e atender as disparidades formativas entre as regides do pais,
sobretudo no que diz respeito a formacao dos professores em servigco nas regides de dificil
acesso.

Conforme aponta Silva-Neto (2022), ainda ¢ evidente a escassez de professores com
formac¢ao adequada para atuarem nos ensinos fundamental e médio, pois muitos professores
ainda ndo possuem formagdo em sua area de conhecimento, enquanto outros admitem
disciplinas que ndo sdo objetos de sua formagao.

Do artigo 64 ao 67 sdo estabelecidas normas para a formacao docente e o exercicio de
seus respectivos cargos. Também redefinem a carga horaria minima de pratica nos cursos de
formagao para 300 horas, exigem formacdo especifica para o exercicio do magistério na
Educagao Superior e abordam aspectos relacionados a valorizagdo profissional (Brasil, 1996).

Para Gatti (2008), mesmo que a LDBEN/1996 tenha se respaldado e buscado redistribuir
as responsabilidades quanto a formacdo docente, ainda se observa a urgéncia de uma
regulamenta¢do mais clara. Muitos impasses politicos que visam a manutenc¢ao das estruturas
do poder hegemonico tém resultado numa crise de identidade profissional e a intensificagdo do
trabalho dos professores, causando mal-estar e o abandono da profissdo (Gatti et al., 2019).

Nessa linha de pensamento, Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) declaram que embora a
LDBEN/1996 tenha apresentado avangos para a formagao de professores, a educacao brasileira
ainda ndo conseguiu constituir-se como um verdadeiro sistema de ensino, pois a Lei ndo
trabalhou eficazmente em busca de respostas aos anseios profissionais do professor, mas, antes,
continuou e continua a organizar-se a partir de estruturas administrativas governamentais sob a

luz dos interesses econOmicos.
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Os autores explicam que a expressao “sistema de ensino” significa que o “conjunto de
instituigdes de ensino que, sem constituirem uma unidade ou primarem por seu carater coletivo,
sdo interligadas por normas, por leis educacionais, € ndo por uma intencionalidade” (Libaneo;
Oliveira; Toschi, 2012, p. 323). A inexisténcia de um sistema de ensino articulado proporciona
um curriculo escolar que ndo considera as particularidades do povo brasileiro, de modo que se
enfraquecem os processos de formacdo de professores e as redes de ensino nas escolas,
precarizando, assim, a garantia do direito a Educacao Basica (Arroyo, 2015).

Por fim, a promulgacdo da LDBEN/1996 revelou-se insuficiente para sanar as
disparidades educacionais. Dessa forma, visando aprimorar a regulamentagcdo do setor,
constantemente sdo implementadas resolucdes, portarias e leis que buscam estabelecer
diretrizes e elucidar os aspectos que atingem a formacdo de professores em atendimento as

urgéncias da Educacao Basica.

4.2. Parecer CNE/CP n.° 5/2005 e Resolucao CNE/CP n.° 1/2006: Diretrizes Curriculares

Nacionais para o Curso de Graduacio em Pedagogia

Debates sobre a formagao de profissionais da educacdo em atendimento a Educagdo
Infantil e para os anos iniciais do Ensino Fundamental foram levantados, destacando a
necessidade de atribuir um foco mais restrito a atuagao do pedagogo, do gestor e da coordenagado
pedagdgica.

Isso favoreceu a implementacdo do Parecer CNE/CP n.° 5, de 13 de dezembro de 2005%7
e a Resolugdo CNE/CP n.° 1, de 15 de maio de 2006, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura (Brasil, art. 1°, 2006). Tais
documentos visam definir os principios, as condi¢cdes de ensino e de aprendizagem, os
procedimentos a serem observados no planejamento e a avaliacdo para a graduacdo em
Pedagogia (Brasil, 2006, p. 01, art. 1°), e autoriza a modificagcdo dos cursos de Normal Superior
(art. 11).

De acordo com o Parecer CNE/CP, n.° 05/2005 (p. 07), a formacdo do pedagogo
fundamenta-se tanto em trabalhos realizados em espagos escolares, como nao-escolares,
compreendendo a docéncia como ‘“acdo educativa e processo pedagodgico metddico e
intencional, construido em relagdes sociais, étnicos e produtivas”, que ndo pode ser confundida

como procedimentos técnicos, mas constitui-se de conhecimentos que provém de “diferentes

27 Homologado em 12 de maio de 2006.
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tradicdes culturais e das ciéncias, bem como de valores, posturas e atitudes éticas, de
manifestagdes estéticas, ludicas, laborais”.

Todavia, mesmo que a Resolugdo CNE/CP n.° 1/2006 buscasse defender a formagao do
pedagogo, de acordo com Libaneo (2006), sua redacdo trouxe inconsisténcias tedricas, por
estabelecer a quem destinava o curso, suas modalidades e competéncias, reduzindo o termo
“pedagogia” a um curso de formacdo e ndo em seu real sentido.

No artigo 2° € possivel perceber que:

Art. 2° - As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formacao inicial para o exercicio da docéncia na Educacéo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, ¢ em cursos de Educacdo Profissional na area de servigos e apoio
escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos (Brasil, 2006, p. 01).

Ao contrario do que a pedagogia propunha, Libaneo (2006) explica que, no referido
artigo, firmou-se a compreensao de que o pedagogo ¢ um profissional que atuara na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Segundo este autor, diferente do que
compreendemos hoje, a pedagogia niao consistia apenas no ato de ministrar aula, mas como uma
reflexdo sobre as praticas educativas, em sua diversidade, sendo a docéncia parte de uma de
suas areas de estudo, por isso, nao deveria reduzir o termo a um curso de formagdo de
professores, por ser a base de formacao da identidade de qualquer profissional da educagao.

Isso quer dizer que a pedagogia ndo deveria se limitar a um curso de licenciatura voltado
para uma etapa educacional especifica, pois ela abrange teorias, experiéncias praticas e
principios educacionais que orientam a profissdo e perpassa diferentes contextos, desde a
formacgao docente nas multiplas areas do conhecimento até os campos da gestdo, da pesquisa,
na implementacao de politicas educacionais e dos processos de ensino informal e ndo formal,
entre outros.

Ao focar a pedagogia apenas como licenciatura, a educagdo perde oportunidades de
formagdo em um ambito geral, deixando de gerar reflexdes fundamentais para a integragao de
todos os campos do conhecimento e dos saberes, tornando as formas de aprendizagem cada vez
mais fragmentadas.

Gatti (2010) explica que a licenciatura em pedagogia também passou a ter amplas
atribui¢des. Os conteudos voltados para a Educagdo Infantil e para os anos iniciais do Ensino
Fundamental comecaram a exigir mudancas complexas, provocando a dispersdo disciplinar

devido ao tempo de duracdo do curso e sua carga horaria, a fim de contemplar diferentes areas
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(Gatti, 2010). A autora reitera que equacionar as matrizes curriculares, especialmente para
turmas noturnas de licenciatura, ndo se tornou uma tarefa facil, o que trouxe novas tensoes.

A redacdo desta resolucao também nao contemplou todos os segmentos educacionais
propostos. Embora tenha incorporado a ideia de gestao escolar, caracterizando um avango para
a educacdo, proporcionou ao termo “atividade docente” um entendimento genérico, deixando
claro que as forgas politicas contrarias a formacao para a consciéncia, fazem parte dos processos
de formulagao de leis que regem a educagao brasileira (Evangelista; Triches, 2008).

A atividade docente passou a representar diversas responsabilidades do professor e ndo
apenas a a¢do de ensinar, mas de cuidar, de planejar, de preparar as aulas, de organizar
trabalhos, de participar em reunides pedagogicas, de trabalhar com plataformas digitais, de
avaliar, de pesquisar, enfim, de multiplas tarefas que a profissdo agrega, tanto dentro como fora
do ambiente escolar. O problema central da falta de definicao das atividades do professor, leva
a profissdo a incorporar, a cada dia, mais obrigacdes a serem cumpridas.

Em sintese, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia limitaram a pedagogia a um curso de formacgdo, além de proporcionar um
entendimento genérico sobre a atividade docente. Esses aspectos favorecem uma visdo técnica

do trabalho docente e fragilizam a articulag@o entre a teoria e a pratica.

4.3. Lei n.° 11.502/2007: bolsas de estudo e de pesquisa

Buscando amenizar as rupturas educacionais e sistematizar os processos de formacao
de professores, desenvolvidos na pds-graduagdo, o MEC alterou a estrutura da Capes, por meio
da Lei n.° 11.502, de 11 de julho de 2007, a qual modifica as competéncias e a estrutura
organizacional da fundag¢do Coordenagao de Aperfeigcoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES, de que trata a Lei n.° 8.405, de 9 de janeiro de 1992; e altera as Leis n.° 8.405, de 9 de
janeiro de 1992, e 11.273, de 6 de fevereiro de 2006, que autoriza a concessdo de bolsas de
estudo e de pesquisa a participantes de programas de formacdo inicial e continuada de
professores para a Educacio Bésica (Brasil, 2007).

A Lei refor¢ca a importancia da valorizacdo docente por meio da expansdo das
atribuicdes da Capes, autorizando a concessao de bolsas de pesquisa e fortalecendo, assim, os
programas de formagao de professores, com o intuito de promover uma integracao mais efetiva
entre a Educagdo Basica e a Educagdo Superior.

A Capes assumiu o papel central na oferta de formagao, principalmente aos professores

da Educacdo Basica que ja estavam em exercicio, assegurando que as metas 15 (sobre a
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formacgao em nivel superior em curso de licenciatura) e 16 (garantia de formac¢do continuada
aos professores na area que atua) do PNE (2014-2024) fossem asseguradas (Silva-Neto, 2022).

Para Imbernon (2016), o incentivo a formacao inicial e continuada de professores possui
grande importancia para haver um constante aperfeicoamento da pratica educativa e social,
entretanto, tais programas devem contextualizar-se aos problemas reais da profissdo e ndo se
apresentarem como padronizadores e disseminadores de racionalidades pré-elaboradas.

E importante lembrar que, apesar da intengdo desta lei e de seus impactos positivos, os
desafios relacionados a formagao de professores, que envolvam diferentes contextos regionais
e diferentes instituicdes, exigem que a formagdo docente transcenda a cursos isolados,

convertendo-se em um projeto politico permanente de valorizagdo da profissao.

4.4. Lei n.° 12.014/2009: profissionais da educacio

Continuamente, as politicas publicas vém sofrendo reformulagdes. Destarte, Saviani
(2016) destaca que, até 2015, cerca de 39 leis alteraram a LDBEN/1996, seja para corrigir falhas
de redacdo, ou para promover mudangas mais substanciais em seu teor com o intuito de
esclarecer ou evitar diferentes interpretagdes.

A necessidade de melhoria educacional reflete-se na constante atualizacdo das
legislagdes implementadas diante das mudangas sociais e culturais, dos avangos tecnologicos,
do desenvolvimento da escolaridade populacional, das influéncias dos governos instituidos, das
reivindicac¢des dos povos, entre outros fatores.

Assim, visando aprimorar a defini¢do de quem sdo os profissionais da educagdo, a Lei
n.° 12.014, de 06 de agosto de 2009, foi responsdvel por alterar o artigo 61 da LDBEN/1996, e
teve como finalidade organizar as fung¢des dos trabalhadores para atender as singularidades do
exercicio de suas atividades e favorecer a formagao adequada por meio de cursos reconhecidos
(Brasil, art. 1°, 2009).

De acordo com o artigo 61 da LDBEN/1996, os sujeitos que constituem os profissionais

da educacao no Brasil sdo:

Art. 61 - I — professores habilitados em nivel médio ou superior para a
docéncia na educacao infantil e nos ensinos fundamental e médio;

IT — trabalhadores em educagdo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administragdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e
orientagdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas
mesmas areas;



127

IIT — trabalhadores em educagao, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagogica ou afim.

IV - profissionais com notorio saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino, para ministrar conteudos de areas afins a sua formacdo ou
experiéncia profissional, atestados por titulacdo especifica ou pratica de
ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporagdes privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender ao
inciso V do caput do art. 36;

V - profissionais graduados que tenham feito complementacao pedagogica,
conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educagdo.

§ 1° A formacgdo dos profissionais da educagdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educacdo bésica, terd& como
fundamentos?®:

I — a presenga de solida formacdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

II — a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitagdo em servigo;

IIT — o aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores, em instituigoes
de ensino e em outras atividades.

IV — a protecdo integral dos direitos de criancas e adolescentes e o apoio a
formagdo permanente dos profissionais de que trata o caput deste artigo para
identificagdo de maus-tratos, de negligéncia e de violéncia sexual praticados
contra criangas e adolescentes.

§ 2° Sdo considerados professores da educacdo infantil, devendo ser
enquadrados na carreira do magistério, independentemente da designagdo do
cargo que ocupam, os que exercem funcdo docente e atuam diretamente com
as criangas educandas, com formagdo no magistério ou em curso de nivel
superior e aprovados em concurso publico? (Brasil, 1996, p. 41).

Segundo Venco (2025), apesar das mudangas, o termo “profissionais da educa¢do”
ainda expressa interesses alinhados a logica do capital ao promover a divisao do trabalho com
0 objetivo de afastar a constru¢do de um pensamento critico. Para o autor, embora todos os
profissionais sejam agrupados sob uma mesma designacdo, ainda ha uma exclusdo dos nao
diplomados e uma subdivisdo interna baseada nas atribui¢des de cada fungao.

E mesmo aprimorando as fung¢des dos trabalhadores, a Lei n.° 12.014/2009 nao
assegurou a melhoria das condi¢des de trabalho desses profissionais, tampouco avangou em
aspectos como a progressao da carreira docente, a equalizagdo salarial, reducdo da jornada de
trabalho, as avaliagdes de desempenho e as condigdes de trabalho do professor em sala de aula.

De acordo com Gatti (2010), tais determinacgdes influenciaram os debates acerca do
enfraquecimento do sentimento de unidade escolar e sobre o aumento da preocupacao em
orientar os docentes quanto as praticas especificas de sua area de conhecimento, em detrimento

das demandas gerais da Educacao Basica.

28 Redacdo dada pela Lei n.° 15.326, de 2026.
2 Incluido pela Lei n.° 15.326, de 2026.


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2023-2026/2026/Lei/L15326.htm#art3
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2023-2026/2026/Lei/L15326.htm#art3
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Por outro lado, as reivindica¢des por mudangas nas legislagdes mostram a necessidade
de atendimento a todos os niveis de ensino. Em 2026, a Lei n.° 15.326, de 06 de janeiro de 2026,
alterou a LDBEN/96, acrescentando ao artigo 61, paragrafos 1° e 2°, a exigéncia de que os
professores da Educacao Infantil, com formagao no magistério ou em curso de nivel superior e
aprovados em concurso publico, sejam integrados ao magistério, com direito ao piso salarial e
a carreira docente.

Tais fatores exigem adequagdes orcamentarias proporcionando maior visibilidade para
a Educagdo Infantil. Todavia, a Lei n.° 15.326/2026 ainda n3o contempla professores
contratados temporariamente ou trabalhadores que possuem atividades que ndo se configuram
como docéncia, por exemplo, auxiliares, recreadores, cuidadores, entre outros.

Em sintese, embora as politicas educacionais no Brasil tenham avangado na valorizagao
dos professores que compdoem a Educagdo Bésica, ainda se mostram insuficientes e demoradas
para contemplar todos os profissionais que contribuem para o desenvolvimento dos processos

educativos.

4.5. Lei n.° 12.796/2013: escolarizacdo basica obrigatoria dos 4 aos 17 anos,

regulamentacio da Educacio Infantil e da formacao docente

A Lei n.° 12.796, de 04 de abril de 2013, altera a LDBEN/1996 para dispor sobre a
formacao dos profissionais da educacao e dar outras providéncias (Brasil, 2013). Para Saviani
(2016), diferentemente das leis anteriores, a Lei n.° 12.796/2013 destaca-se na medida em que
introduz um niimero maior de mudancas na LDBEN/1996.

A principal mudanga consistiu em ampliar o tempo de escolarizagio basica, gratuita e
obrigatoria para criangas e adolescentes brasileiros, sendo oferecida dos 4 anos aos 17 anos,
organizados em trés etapas: Pré-Escola; Ensino Fundamental e Ensino Médio (Brasil, 2013, art.
4°; Saviani, 2016).

Conforme o Ministério da Educagdo (Brasil, 2007, p. 08), a extensdo do Ensino
Fundamental para nove anos significa uma maior possibilidade de qualificacdo do processo de
ensino e aprendizagem durante o periodo de alfabetizacao e letramento, a fim de proporcionar
mais tempo para a crianga poder apropriar-se desses sistemas e dos conteudos que formam a
base dos demais conhecimentos.

Sobre a formagdo de professores, a Lei n.° 12.796/2013, ao alterar o artigo 62 da
LDBEN/1996, acrescenta que a Unido, o Distrito, os estados e os municipios devem incentivar

a melhoria da formacdao de professores, mediante programas institucionais de bolsas de



129

iniciagdo a docéncia para estudantes de licenciatura e garantir a formagao continuada no local
de trabalho ou em institui¢des de Educagao Basica e Superior (Brasil, 2013, art. 62-A).

Inicialmente, o artigo 62 destacava apenas a formagao inicial; com as alteracdes, passou
também a enfatizar a necessidade de programas que promovam e incentivam os processos de
formacao continuada.

Contudo, Gatti (2017, p. 730) critica que, mesmo com as continuas mudangas na
implementagao das leis, a concretizacdo da formagdo inicial e continuada “deixa muito a
desejar, e, assim, compreende-se a volta crescente em muitos estados da oferta em nivel médio,
normal, para formar esses professores”.

O que percebemos, portanto, ¢ que mesmo havendo mudangas nas legislagdes em nome
da reorganizacdo do ensino e da qualidade educacional, sua efetividade tem se tornado cada vez
mais complexa. Isso se deve ao fato de que, nessas politicas, coexistem estruturas que

incentivam os avangos da educagdo e outras que os impedem de progredir.

4.6. Parecer CNE/CP n.° 2/2015 e Resolucio CNE/CP n.° 2/2015: Diretrizes Curriculares

Nacionais

Diferentes Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) foram instituidas buscando
articular, atualizar e organizar os processos de formagdo inicial e continuada, entre elas: a
Resolugao CNE/CP n.° 1/ 2002; a Resolucao CNE/CP n.° 1/2006; a Resolugao CNE/CEB n.°
4/ 2010; e a Resolugao CNE/CP n.° 2/ 2015.

De forma geral, os principais desafios que as Diretrizes buscaram enfrentar foram
destacar a necessidade de alinhamento do PPP das escolas e orientar os cursos de licenciatura
para um melhor equilibrio entre teoria e pratica, a fim de assegurar uma formacao basica
proposta para todos os curriculos brasileiros, sem desconsiderar a necessidade de atender as
diferencas regionais e a identidade dos sujeitos que as compdem.

Visando evitar a repeti¢do dos assuntos abordados em cada lei e, ao mesmo tempo,
destacar a esséncia e o impacto de suas alteracdes, optamos em descrever a Resolu¢gdo CNE/CP
n.° 2, de 1 de julho de 2015 (DCN/2015), devido sua importancia tanto na consolidagao das
politicas para a formacdo de professores quanto por marcar o inicio de um periodo de
retrocessos.

Os tramites para sua implementagao partiram da necessidade de melhor articulacdo entre
os processos de formagdo inicial e formagao continuada, e a busca de organicidade para a

valorizacao dos profissionais da educacao, o que favoreceu um cenario de mudangas, resultando
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em conferéncias nacionais, como a Conferéncia Nacional de Educa¢ao Basica (Coneb, 2008) e
as Conferéncias Nacionais de Educacao (Conae), em 2010 e 2014 (Brasil, 2015).

As Conferéncias ressaltaram a necessidade de avangar na garantia de valorizacao dos
Profissionais da Educagdo, a qual deveria envolver a “articulacdo entre formagdo inicial,
formacao continuada, carreira, salarios, condi¢des de trabalho e de satide” e ndo apenas sobre
a questdo da articulagdo entre as dimensdes intra e extraescolares (Sabia ef al., 2023, p. 129).

As discussoes destas conferéncias contaram com a participagao da sociedade politica e
civil, favorecendo a implementacdo do Parecer CNE/CP n.° 2, de 9 de junho de 2015,
homologada pelo MEC e publicada no Diério Oficial da Unido, por meio da Resolugao CNE/CP
n.° 2/2015, responsével por definir as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao Inicial
ao Nivel Superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para formacao continuada (Brasil, 2015).

O referido Parecer destacava e apoiava os programas voltados a formagdo, como os
cursos experimentais de formacdo de professores direcionados a Educagdo do Campo e
indigena, o Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacio Basica (Parfor)*’, o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia (Pibid), o Programa de consolidacao
das licenciaturas (Prodocéncia), a Rede Nacional de Formagao Continuada, o Pro-letramento,
a Formacao no Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa, entre outros (Brasil, 2015).

De acordo com Silva-Neto (2022), as politicas subsidiadas pela Capes apresentaram
resultados positivos e revelaram-se promissoras, sobretudo com os programas Pibid e Parfor,
que se tornaram mecanismos importantes para assegurar a formagao superior. Entretanto, apos
2015, os relatorios de gestdo da Capes passaram a oferecer dados menos detalhados,
dificultando o acompanhamento da eficacia do programa (Silva-Neto, 2022).

O Parecer CNE/CP n.° 2/2015, abordava importantes proposigdes, como a necessidade
de articulacao entre a formacao inicial e a formagao continuada, além de destacar fatores
fundamentais para a melhoria da complementacdo pedagodgica, da segunda licenciatura, do
plano de carreira, do salario, das condi¢des de trabalho e de satde dos profissionais da educagao
(Brasil, 2015).

O referido Parecer fez especial mencao a Educagdo do Campo, Indigena e Quilombola

como modalidades de ensino, considerando e respeitando a diversidade e as peculiaridades

30 Parfor. Revogado pelo Decreto n.° 8.752, de 2016 e novamente implementado pela Portaria n.° 220, de 21 de
dezembro de 2021. Em 2023, o programa ¢ relangado com o nome Parfor equidade, pelo Ministério da Educagéo
(MEC), por meio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e da Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizagdo de Jovens e Adultos, Diversidade e Inclusdo (Secadi/MEC). Disponivel em:
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/parfor-equidade.
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desses povos, buscando promover maior didlogo entre professores, comunidade e grupos
sociais, acerca dos valores, modos de vida, conhecimentos, orientagdes filosoficas, politicas e
religiosas proprias da cultura local.

Em decorréncia das metas estabelecidas pelo PNE (2014-2024) sobre a garantia de
formacdo, em area de conhecimento especifico e sobre a valorizagdo dos profissionais da
educacgao (Brasil, 2015), a Resolugao CNE/CP n.° 2/2015 buscou articular a formagao inicial e
continuada as universidades e a Educagdo Bésica, a partir de um amplo debate realizado com
as entidades académicas, universidades, sindicatos e professores da Educagdo Basica.

Envolveu a participacdo da Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educacdo (Anfope), Associagdo Nacional de Politica e Administragdo da Educacao
(Anpae), Associagdo Nacional de Pds-graduagdo e Pesquisa em Educagdo (Anped), Centro
de Estudos, Educagdo e Sociedade (Cedes) e Forum Nacional de Diretores de Faculdades,
Centros de Educac¢do ou Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras (Forundir),
tornando-se uma conquista para a educagdo (Gongalves; Mota; Anadon, 2020).

Na Resolugdo em questdo, a Educagdo do Campo também recebeu especial atengdo. Em
seu artigo 2° € reafirmada a Educacao do Campo como uma modalidade de ensino nas diferentes
areas do conhecimento, podendo abranger um campo especifico e/ou interdisciplinar (Brasil,
2015).

No artigo 3°, temos:

Art. 3° - A formagdo inicial e a formagdo continuada destinam-se,
respectivamente, a preparagdo e ao desenvolvimento de profissionais para
funcdes de magistério na Educagdo Basica em suas etapas — Educacao Infantil,
Ensino Fundamental, Ensino Médio — e modalidades — educagdo de jovens ¢
adultos, educacdo especial, educagao profissional e técnica de nivel médio,
educag@o escolar indigena, Educagdo do Campo, educagio escolar quilombola
e educacgdo a distancia — a partir de compreensao ampla e contextualizada de
educagdo e educagdo escolar, visando assegurar a producao e difusdo de
conhecimentos de determinada 4drea e a participacdo na elaboracdo e
implementacdo do Projeto Politico-Pedagogico da institui¢do, na perspectiva
de garantir, com qualidade, os direitos e objetivos de aprendizagem e o seu
desenvolvimento, a gestdo democratica e a avaliag@o institucional (Brasil,
2015, p. 04).

Para Caldart (2011), a habilitagdo de docentes por area de conhecimento visando a
Educagdo do Campo e a ampliagdo da oferta de formagdo contribui para a constru¢do de
processos capazes de favorecer mudancas na logica de utilizagdo e de producao do
conhecimento no campo, uma vez que favorecem maior compreensao sobre a totalidade dos

processos sociais nos quais estdo inseridos.
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Ainda no artigo 3°, Paragrafo 7°, era reafirmada a necessidade de reformulagido da

formacao inicial e continuada para professores de acordo com suas modalidades:

Art. 3° - § 7° Os cursos de formagao inicial e continuada de profissionais do
magistério da Educagdo Basica para a educagdo escolar indigena, a educacdo
escolar do campo e a educagdo escolar quilombola devem reconhecer que: I -
a formagdo inicial e continuada de profissionais do magistério para a
Educacdo Baésica da educagdo escolar indigena, nos termos desta Resolucao,
devera considerar as normas e o ordenamento juridico proprios, com ensino
intercultural e bilingue, visando a valoriza¢do plena das culturas dos povos
indigenas e a afirmacdo ¢ manutencdo de sua diversidade étnica; II - a
formacao inicial e continuada de profissionais do magistério para a Educagao
Basica da educagdo escolar do campo e da educacdo escolar quilombola, nos
termos desta Resolucdo, devera considerar a diversidade étnico-cultural de
cada comunidade (Brasil, 2015, p. 05).

A diversidade étnico-cultural ¢ um aspecto presente na histéria de defesa do projeto de
Educagdo do Campo. Essa diversidade vai além do conhecimento dos aspectos visiveis aos
olhos humanos, manifestando-se nas relagcdes interpessoais desses povos, nos ambientes
profissionais, educacionais, sociais e familiares, refletindo-se na alimentagdo, no vocabuldrio,
na forma de se expressar, no dialogo, nas decisdes € no modo de vida.

O reconhecimento da diversidade dos povos em luta pela terra, territorio, trabalho,
educacdo e escola deve estar presente nos movimentos que pressionam as politicas publicas
para que visem cursos € programas que busquem a formagdo, ndo mais de professores no
modelo urbano, mas de educadores conscientes das questdes referentes ao campo, como a
Pedagogia da Terra, buscando o aperfeicoamento de professores proprios do campo, indigenas,
quilombolas, etc. (Arroyo, 2012).

Para Molina (2008, p. 29), “o respeito a diferenca pressupde, assim, a oferta de
condigdes diferentes”, a partir de oportunidades para garantir o patamar de direitos a diferenca,
sem desrespeitar as questdes culturais, politicas e econdmicas do campo, pois “os sujeitos do
campo possuem uma base soOcio-historica e uma matriz cultural diferentes, o que os faz
demandantes de politicas publicas especificas”.

O documento também ressaltava outro aspecto importante, qual seja: a necessidade de
aprimoramento do perfil de professores para atuarem nas escolas do campo. Conforme

apontado no art. 8°, paragrafo unico, os professores da educacao escolar do campo, deverao:

I - promover dialogo entre a comunidade junto a quem atuam e os outros
grupos sociais sobre conhecimentos, valores, modos de vida, orientagdes
filosoficas, politicas e religiosas proprias da cultura local;

II - atuar como agentes interculturais para a valorizacdo e o estudo de temas
especificos relevantes (Brasil, 2015, p. 07).
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Pensar a formacdo do professor do campo, a fim de promover o didlogo entre a
comunidade e atuar como agente intercultural, ¢ garantir que a escola assuma em suas decisdes
e na organizacao do seu trabalho pedagogico, “[...] os objetivos formativos € ndo apenas
instrucionais ou meramente comportamentais, € que, ao explicita-los como objetivos, inclua no
planejamento da escola a organizacdo de estratégias especificas para sua implementa¢ao”
(Caldart, 2011, p. 164).

Em face disso, ¢ necessario atingir as bases que formam a escola, viabilizando a
formacao de sujeitos conscientes e comprometidos com uma educagao transformadora, a fim
de assumirem a identidade do campo, frente ao fortalecimento dos movimentos sociais em
superagao aos dinamismos de exploragdo social.

Segundo Ghedin (2012, p. 46), a Educagao ¢ uma construcao historica, situada no tempo
€ no espaco, consoante a cultura da sociedade que a formula, de maneira que também podemos
superar os condicionamentos impostos pela produgdo capitalista, ja que, a partir do “constante
e permanente questionamento e problematizacdo de nossa acdo, exercido de modo rigoroso e
sistemdtico, que podemos operar um processo de mudanga”. Mudanga que parte, inicialmente,
do reconhecimento de nossa realidade.

Essa lei trouxe importantes discussdes para a legislacdo sobre formacgdo inicial e
continuada de professores da Educagdo do Campo. Além de reforcar a necessidade de formagao
continua em servigo, e atualizagdo docente, também definiu aspectos importantes para as
formagdes, como o reconhecimento da diversidade étnico-cultural de nosso pais e destacou a
importancia da adequagao as modalidades de ensino, principalmente a Educagdo do Campo e
ao atendimento da educagdo especial sob uma perspectiva inclusiva.

A Resolucdo CNE/CP n.° 2/2015, trazia, ainda, importantes proposi¢des, como a
ampliacao da carga horaria para 3.200 horas para os cursos de formacao inicial, e a necessidade
da elaboracao de um projeto institucional de formagao de professores por parte das institui¢des
formadoras (Brasil, 2015).

Também estabelecia que os cursos de formacao inicial deveriam ser organizados em trés
nlcleos, abrangendo: formagdo geral; aprofundamento e diversificagdo das areas de atuacao
profissional; e estudos integradores para enriquecimento curricular (Brasil, 2015).

Os debates sobre a Resolucao tinham como proposta a criagdo de uma base nacional
comum. Essa concepcao buscava garantir o respeito a diversidade, sem impor a implementagao
de um curriculo unico e padronizado, mas buscava favorecer a formagao critica e ativa dos

sujeitos na sociedade.
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De acordo com a Anfope (2025, p. 05), essa proposta previa a articulagdo das dimensdes
profissional, politica e epistemoldgica, defendendo um projeto coletivo aliado ao papel da
escola, entendida como “um dos espagos, para a elevagao cultural dos sujeitos coletivos, na
perspectiva de emancipagdo como processo de libertagdo politica, cultural, social ¢ humana de
todas as formas de opressao”.

No entanto, a0 mesmo tempo, o CNE se preparava para a ado¢do das propostas que
visavam mudangas para a inser¢ao da BNCC, em contradicao a muitos aspectos sistematizados
pela Anfope e demais entidades. Essa postura desconsiderava o fato de que grande parte das
universidades brasileiras ja haviam estruturado seus projetos institucionais em consonancia
com os principios da referida Resolugdo (Sabia ef al., 2023).

O movimento educacional pos-golpe de 2016 se contrapos a Resolucao CNE/CP n.°
2/2015, a qual apos trés prorrogagdes, acabou sendo revogada. Isso porque a Resolucao
CNE/CP n.° 2/2015, por se tratar de uma politica de governo, enfrentou intensos embates diante
dos novos direcionamentos da politica educacional adotados pelo governo de Michel Temer —
marcados pela mercantilizacdo dos servicos publicos e pela busca da sustentabilidade
intertemporal da relacdo divida-PIB (ndo alcancada) (Gongalves; Mota; Anadon, 2020;
Dourado; Siqueira, 2022; Evangelista; Titton; Chaves, 2023).

As mudangas nas politicas educacionais caminharam em dire¢des opostas aos avangos
conquistados pelas Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015. Michel Temer mostrou-se inflexivel as
pressoes sobre a responsabilidade do Estado em definir politicas de formacao de professores
(Libaneo; Santos; Marques, 2023).

Para Saviani (2016), a conjuntura do momento configurou-se em um golpe juridico-
mididtico-parlamentar que apresentou graves retrocessos para a educa¢do. Como exemplo, a
extingdo de avangos nas politicas educacionais e de financiamento para programas, além da
proposta de criagdo de uma BNCC para formagao inicial de professores da Educacao Bésica
(BNC-Formagao), com orientagdes neoliberais (Libaneo; Santos; Marques, 2023).

Nesse sentido, Saviani (2016, p. 390) assevera que:

No Brasil, o atual governo, resultado de um golpe parlamentar, ja vem
tomando iniciativas na dire¢do do que chamei de abastardamento da educacao.
A par de medidas como cortes no orcamento, intervengdo no Conselho
Nacional de Educacao, destituidos os anteriores € nomeados novos membros
sem consulta, congelamento do or¢camento por 20 anos, fim da vinculaggo
constitucional dos recursos para a educagdo e saude, estamos assistindo a
discussdo provocada pelo acodamento ao encaminhar proposta
neoconservadora de reforma do Ensino Médio por Medida Provisoéria, que
veio mexer mais amplamente na LDB, modificando diversos de seus artigos
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num sentido ainda mais agressivo do que aquele representado pelo texto
aprovado em 1996 em relagdo ao projeto aprovado na Camara dos Deputados.

Esse contexto agravou a crise estrutural do setor, provocando a descontinuidade de
politicas educacionais voltadas a garantia da qualidade para as classes historicamente
desfavorecidas (Saviani, 2020) e esteve em desacordo com o que vinha sendo defendido pela
Anfope, Anped, Anpae, Cedes, Forundir, e com todo o trabalho e pesquisas construidas por
professores, universidades e sindicatos.

A implementacao abrupta da BNCC alterou profundamente as expectativas para o
atendimento das reais necessidades educacionais (Gongalves; Mota; Anadon, 2020).
Incorporando em seus discursos os debates que vinham sendo tratados pela Resolugdo CNE/CP
n.° 2/2015, mostrou-se dicotdmica, voltando-se totalmente ao atendimento dos interesses
mercantis.

Segundo Sabia et al. (2023, p. 130) em uma entrevista com Dourado, na Resolucdo

CNE/CP n.° 2/2015:

O primeiro principio era a definicdo de uma Base Comum Nacional para a
Formagdo Inicial e Continuada. E totalmente diferente da BNCC, pois
contemplava a defesa de sélida formacgao tedrica interdisciplinar; unidade
teoria e pratica; o trabalho coletivo interdisciplinar; o compromisso social e a
valorizac¢do dos Profissionais da Educacdo. Nunca na historia deste pais uma
Resolucao de formacao tinha trazido um capitulo especifico sobre valorizagao.
A Resolugdo de 2015 tem um capitulo que fala especificamente da valorizagado
como algo fundante para pensar um projeto, um processo formativo, além de
uma visdo articulada entre avaliacdo, regulacdo e defesa da gestdo
democratica. Outra questdo central foi a concep¢do de docéncia como agdo
educativa e processo pedagdgico, intencional e metddico, envolvendo tanto os
conhecimentos especificos, como os interdisciplinares, os pedagdgicos, que
se desenvolvem na socializac¢do e constru¢do do conhecimento. Esta resolucao
sinaliza a concep¢do da docéncia, que se pauta na indissociabilidade do
ensino, pesquisa e extensao.

A Resolugao CNE/CP n.° 2/2015, planejada e sistematizada, propunha uma formacao
docente voltada as reais situagdes-problema da educacdo. Reforcava a necessidade de
articulagdo entre formacgao inicial e continuada, integrando a teoria e a pratica por meio de
processos continuos que abrangessem desde a Educagdo Bésica ao Ensino Superior e ndo a
constru¢do de uma base curricular operacional e restrita.

Todavia, no pos-golpe, as fundagdes e institutos privados tomaram papel central nas
decisdes (Gongalves; Mota; Anadon, 2020), expressando o predominio dos interesses do setor

privado expressos em um pacote de reformas e mudancas educacionais intituladas “BNCC da
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Educacao Infantil e do Fundamental, a BNCC do Ensino Médio, a Reforma do Ensino Médio”
e a implementagdo de novas diretrizes (Sabia et al., 2023, p. 130), as quais veremos adiante.

Mesmo sob pressao das entidades educacionais, como a Anfope, Anped, Anpae, Cedes,
Forundir, a revogagao da Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015 se efetivou e o CNE aprovou a proposta
das novas diretrizes curriculares (Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019 para a formagao inicial e a
Resolucdo CNE/CP n.° 2/2020 para a formagdo continuada), trazendo consigo retrocessos,
como a formagdo pragmatica e padronizada de professores, pautadas na pedagogia de
competéncias, fragmentando ainda mais as areas de conhecimento e empobrecendo os
processos de formagdo docente (Gongalves; Mota; Anadon, 2020). Ademais, as proposi¢des
das sobrecitadas resolugdes sdo abordadas no topico 4.10.

Os redirecionamentos nas politicas educacionais evidenciaram a interferéncia de vieses
privatistas e de uma postura governamental pouco dialdogica nas decisdes politicas. As
imposicdes governamentais provocaram a desestrutura das entidades educacionais e a

insatisfa¢do dos profissionais da educacao.

4.7. Decreto n.° 8.752/2016: Politica Nacional de Formacao dos Profissionais da Educacao

Basica

O Decreto n.° 8.752, de 9 de maio de 2016, que dispde sobre a Politica Nacional de
Formacao dos Profissionais da Educagao Bésica, tem por finalidade fixar principios, objetivos
e organizar programas e acdes, articulando os sistemas de ensino em consonancia com o Plano
Nacional de Educagdo (Brasil, 2016). Esse decreto revogou o Decreto n.° 6.755/2009, em
atendimento as exigéncias do PNE (2014/2024), com o proposito de alinhar a formagdo de
professores a BNCC.

O Decreto n.° 6.755/2009 possuia proposi¢des de cursos presenciais e a distancia,
destinadas preferencialmente a docentes ja em exercicio, mas ndo titulados, porém apresentava
dificuldades na articulagdo entre os 6rgdos de nivel federal com as universidades; ademais, ndo
esclarecia, na lei, as questdes ligadas a estrutura dos cursos de licenciatura, as diretrizes e os
conteudos curriculares (Gatti, 2013).

Apesar desses aspectos, destacou-se a consolidacao de trés programas, a saber: o Parfor,
a Universidade Aberta do Brasil (UAB) e o Pibid, que passaram a oportunizar aos professores
a participacdo em experiéncias praticas, metodologicas e tecnoldgicas (Gatti, 2013).

O Decreto abordava questdes positivas, como as necessidades da formagao inicial e

continuada, a valorizagao docente, a ampliacao do nimero de professores nas escolas publicas,
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a articulacdo entre teoria e pratica, a relagdo dos saberes e experiéncias na formagao docente
para o atendimento das modalidades de ensino.

As inimeras reivindicagdes dos movimentos sociais, que clamam incessantemente por
uma formacgao docente voltada aos interesses do campo e pelo reconhecimento da Educacao do
Campo, culminaram no alinhamento, durante a formulacao de legislagdes, que assegurassem
formacgao especifica para atender as demandas educacionais dessa area.

O texto da lei também explicitava que as institui¢des publicas de Ensino Superior
deveriam incorporar nos Projetos Politico-Pedagogicos dos cursos de licenciatura, desenhos
curriculares proprios a formagao de profissionais do magistério para o atendimento da Educagao
do Campo (Brasil, 2009).

Com a revogacgdo do Decreto n.° 6.755/2009, o novo Decreto n.° 8.752/2016 trouxe
novas diretrizes, buscando assegurar o alinhamento da formagao de professores com a BNCC,
em consonancia com: 1) os processos de avaliacdo da Educacdo Bésica e Superior; 2) os
programas e agdes supletivas do referido Ministério e 3) as iniciativas e programas de formagao
implementadas pelos estados, pelo Distrito Federal e pelos municipios (Brasil, artigo 1°,
paragrafo 3°, 2016).

Segundo Dourado (2016, p. 52), o Decreto n.° 8.752/2016 previa, inicialmente, uma
acdo organica das entidades e de seus profissionais, buscando o fortalecimento de instancias de
deliberagdo, a fim de “garantir ampla participagdo no diagndstico, planejamento, proposicao e
materializagao de politicas de formacao inicial”, sem se descuidar dos desafios em relagao ao
piso salarial, condi¢gdes de trabalho, carreira docente e satide para os profissionais da educagao.
Todavia, este entendimento mostrou-se em contraposi¢do aos setores que representavam os
interesses dos segmentos privados, que desejam a efetivacdo da financeirizagdo da educacao,
incorporando ao documento novas atribui¢des (Dourado, 2016).

Infelizmente, de acordo com Saviani (2016), Libaneo, Santos e Marques (2023), o
Decreto n.° 8.752/2016 evidenciou, principalmente, insuficiéncia e debilidade dos setores
politico-administrativo, organizacional e metodoldgico que tratam sobre a formagao continuada
para os professores da Educacdo Basica.

O sucateamento da educagdo, materializado pelos cortes orcamentarios, pela crescente
terceirizagao de servigos educacionais, pela desvalorizagao dos profissionais da educacao e pelo
desmonte dos programas de formagao, como o Parfor, acentuaram as defasagens educacionais
e intensificaram os processos de privatizacdo da educagdo.

Em rela¢dao a Educagao do Campo, o documento aborda as modalidades de ensino de

forma genérica, sem garantir a oferta de formacao especifica que possibilite o desenvolvimento
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de praticas educativas contextualizadas. Além disso, os cortes orgamentarios contribuiram para
a consolidagdo de formagdes alinhadas ao modelo urbano, com o objetivo de reduzir gastos,
comprometendo, assim, os avancos educacionais voltados para as necessidades dos povos do

campo.

4.8. Lei n.° 13.415/2017 e Parecer CNE/CEB n.° 7/2022: reforma do Ensino Médio

A reforma do Ensino Médio iniciou sendo apresentada por meio da Medida Provisoria
(MP) n.° 746/2016, que institui a Politica de Fomento a Implementa¢ao de Escolas de Ensino
Meédio em Tempo Integral, alterando a LDBEN/1996 e a Lei n.° 11.494/2007, que regulamenta
o Fundeb. Porém, as novas regras comecaram a ser aplicadas somente em 2022 (Brasil, 2016;
2024).

De acordo com Saviani (2020), a Medida Provisoria foi imposta sem passar pelo
conhecimento prévio das secretarias de educacdo e aos Conselhos Estaduais de Educagao, que
apoiados pela LDBEN/1996, sdo responsaveis pela oferta publica desse nivel de ensino, sendo
esses surpreendidos com a promulgacao da reforma.

Mesmo com a BNCC ainda em fase de planejamento, seu projeto de criacdo ja
operacionalizava a reforma do Ensino Médio, apresentando orientagdes estruturantes que
configuraram um movimento de antecipagdo e prepara¢do do campo normativo, tensionando os
principios da constru¢ao democratica das politicas educacionais. Revelou-se, assim, no campo
politico uma inversao de logica: buscou-se primeiro estruturar um modelo educacional, para
que posteriormente a BNCC definisse seus conteudos e estabelecesse a necessidade
imprescindivel de reformulacdo das diretrizes para a formagao de professores.

As criticas em torno da reforma do Ensino Médio, como a ideia da criacao de itinerarios
formativos e as amplas discussdes de parametros/referenciais relativos a atuacao docente,
sinalizaram uma orientagao politica educacional que ndo se articulava a formagao, a valorizagao
e ao desenvolvimento profissional (Gatti et al., 2019).

Todavia, a Medida Provisoria resultou no texto final da Lein.° 13.415, de 16 de fevereiro
de 2017, publicado no Didrio Oficial (Brasil, 2017). O governo mostrou-se inflexivel,
avancando na implementacdo da reforma, disseminando-a como positiva, por meio de
campanhas publicitarias, a fim de passar a ideia de que a decis@o foi baseada a partir de um
amplo didlogo com estudantes, professores e com a sociedade (Saviani, 2020).

Conforme aponta Oliveira (2017, p. 129), apesar da defesa por uma formacao ampliada,

a lei ndo trouxe o aprofundamento em disciplinas como geografia, historia e sociologia, nem
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buscaram ressaltar entre os conhecimentos do curriculo o resgate dos contetidos que nos
formam como seres humanos, como a histéria dos “movimentos indigenas, negros, feministas,
camponeses, ribeirinhos, das periferias das cidades, os quais apesar de serem considerados
marginais ao longo da historia, contribuiram na formacgdo intelectual, cultural e moral da
humanidade”.

O Novo Ensino Médio (NEM) determinou a ampliacdo da carga horaria, para 1.800h,
buscando adequar-se progressivamente ao ensino integral; flexibilizou aos sistemas de ensino
a escolha de itinerarios formativos, compostos por um bloco de aprofundamento curricular,
segundo a escolha dos grupos de alunos e a possibilidade de oferta da escola; e incluiu as
disciplinas de eletivas e de projeto de vida, a fim de ampliar as perspectivas profissionais dos
estudantes (Brasil, 2017).

Todavia, essas mudangas foram implementadas sem a devida formagdo prévia e
adequada para a gestdo escolar e seus professores. A redug¢do de disciplinas que
proporcionavam formagdo reflexiva ocasionou a perda de aulas ministradas por diversos
docentes, os quais passaram a atuar em disciplinas fora de sua area de especializacdo para
poderem completar sua carga horaria. Além disso, ampliou-se a inclusdo de professores
despreparados ou com formagdes curtas, os quais passaram a ministrar as novas disciplinas.

Segundo o Ministério da Educacao, firmar novas mudangas educacionais no Brasil tem
demandado mais tempo do que o previsto para sua implementagdo, pois muitos elementos que
instituem o Novo Ensino Médio foram questionados por pesquisadores, educadores e
estudantes, devido aos pressupostos mercantis, suspendendo em diversos momentos seu
processo de implementacao (Brasil, 2024).

A efetuacdo de mudangas nas estruturas dos niveis de ensino repercute na oferta de
trabalho aos professores, gerando dificuldades para que as escolas mantenham seus docentes.
Em decorréncia da redugdo no nimero de aulas que integrava a base curricular, os professores
passam a estar sujeitos a sobreposigdes, descontinuidade e até desemprego. Os profissionais em
inicio de carreira tém enfrentado uma rotatividade anual, correndo o risco de perder suas aulas
no meio do ano, o que prejudica a aquisi¢do de novas oportunidades.

Por outro lado, a escassez de vagas em disciplinas de formacao basica e a substituicao
pelos itinerarios formativos trouxeram desestabilizagdo e despreparo profissional. O ingresso
na docéncia também tem se revelado oneroso e enfadonho, pois os processos seletivos e
concursos parecem ter como unico objetivo: a arrecadagdo de recursos para as entidades

promotoras.
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A priorizagdo das disciplinas mostrou o interesse em transformar os processos de ensino
em um conjunto de procedimentos automatizados, como um produto passivel de ajustes
técnicos, a fim de reduzi-los a mera logica de eficiéncia e competitividade, por meio da
desumanizag@o do processo de ensino e aprendizagem (Anfope, 2025).

Saviani (2020) também destaca que as frequentes mudangas curriculares, como a
implementag¢do de itinerarios formativos e o incentivo ao Ensino Médio em tempo integral, ndo
receberam investimentos adequados, tampouco propiciaram formacgao docente adequada para
o atendimento das novas areas disciplinares.

Grande parte dos itinerdrios encontram-se desalinhados com a realidade dos estudantes
ou abordam temas que mais enfatizam a mercantilizagdo, o agronegécio, o empreendedorismo
€ a consciéncia capitalista, em detrimento da reflexdo critica sobre os processos de exclusdo e
subordina¢ao vivenciados.

As escolas ndo se encontram preparadas para as mudangas repentinas e constantes. Nao
ha formagdo adequada que prepare o professor para a transicdo. Observa-se a caréncia de
infraestrutura e de materiais apropriados para a implementacdo de novas disciplinas. Seria
necessario dispor de recursos; entretanto, muitas vezes, nem mesmo os basicos (como tinta para
os canetdes dos quadros brancos) sdo disponibilizados, levando os professores a utilizarem
recursos de seus proprios bolsos.

As alteragdes na LDBEN/1996, bem como a aprovagdo da BNCC pelo CNE, incidiram
na necessidade de revisao e atualizacdo das normas para todas as politicas educacionais, como
também na Politica de Educacdo do Campo. Essa necessidade foi reafirmada por meio do
Parecer CNE/CEB n.° 7, de 09 de novembro de 2022, que trata da revisdo e atualizagdo das
normas, com vistas a aprovacao do NEM.

Embora o Parecer tenha promovido mudangas no curriculo base, nao houve fatores
voltados para a progressao da Educacdo do Campo. Nele, apenas se reafirmou a Resolucao
CNE/CEB n.° 1/2002, abordando a Educagdo do Campo como modalidade de Educagdo Basica
e retomou a necessidade de adequagdo as peculiaridades da vida no campo e de cada regido,
conforme abordados pela LDBEN/1996 (Brasil, 2022).

Contudo, a defesa e o respeito a identidade da escola do campo e sua diversidade social,
cultural, politica, econdmica, de género, de geragdo e etnia, manteve-se presente, ressaltando a
necessidade de formas de organizacao e metodologias pertinentes a realidade do campo (Brasil,
2022).

O documento também manifestou apoio a Pedagogia da Alternancia, destacando que na

reorganizagdo curricular propde-se dois momentos, “o escolar e o laboral”, “corresponsaveis
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pelo aprendizado e pela formacdo do estudante” e a Pedagogia da Terra, descrevendo-a como
“um trabalho pedagodgico fundamentado no principio da sustentabilidade, para assegurar a
preservacao da vida das futuras geracoes” (Brasil, 2022, p. 15).

Isso demonstra que apesar das mudangas nas estruturas que organizam o Ensino Médio
tenham apresentado aspectos negativos, a licenciatura em Educagdo do Campo e suas
metodologias educacionais ndo foram substituidas por outras. Todavia, ndo alcangaram o
desenvolvimento esperado.

Ato continuo, descreveremos outra politica agravante nesse processo.

4.9. Resoluciao CNE/CP n.° 2/2017: Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

Em um cenario marcado por interesses, disputas e embates por espago e poder politico,
as politicas publicas para a educacao no Brasil passaram por reformulagdes complexas que nao
tém atendido aos anseios dos movimentos € dos grupos sociais menos favorecidos, os quais
constituem a maior parcela da sociedade.

O direito a educagdo, de acordo com Saviani (2016), possui impasses que impedem sua
concretizacdo e reforcam as desigualdades no pais. De tal modo, a urgéncia de se ampliarem
politicas educacionais e acdes do Estado padecem diante da escassez de recursos financeiros e
da descontinuidade das politicas educacionais, devido a oposi¢ao de governos que ignoram as
experiéncias anteriores € nao dao prosseguimento em programas e agdoes importantes (Saviani,
2016).

E nesse contexto, e em consonancia com a Lei n.° 13.415/2017, que nasce a Resolugdo
CNE/CP n.° 2, de 22 de dezembro de 2017, instituindo e orientando a implementagdo da Base
Nacional Comum Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e
respectivas modalidades de ensino no ambito da Educagdo Bésica (Brasil, 2019).

Em 20 de dezembro de 2017, a BNCC foi homologada pelo Ministro da Educacao e
repentinamente implementada no dia 22 de dezembro, destinada a Educacdo Infantil e ao
Ensino Fundamental, sem ser divulgada pelo CNE (BNCC, 2017; Gongalves; Mota; Anadon,
2020), atropelando os avangos alcangados no PNE (2014-2024), ignorando o desenvolvimento
das politicas educacionais e retrocedendo nas dindmicas de constru¢do de um sistema
educacional (Sabia et al., 2023).

Em 02 de abril de 2018, o Ministério da Educa¢do disponibilizou a terceira versao da

BNCC para o Ensino Médio (BNCC, 2018), fortalecendo a oferta de forca de trabalho destinada
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ao atendimento dos interesses do mercado, como estd explicitado nos itens que se referem a
formagao por competéncias, presentes na BNCC.

De acordo com a Resolucdo CNE/CP n.° 2/2017, no artigo 2° ¢ expresso: “as
aprendizagens essenciais s3o definidas como conhecimentos, habilidades, atitudes, valores ¢ a
capacidade de os mobilizar, articular e integrar, expressando-se em competéncias” (Brasil,
2017, p. 04). O termo competéncia ¢ definido, no artigo 3°, como “a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e sOcio
econdmicas), atitudes e valores” que, de acordo com o documento, visam “resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (Brasil,
2017, p. 04).

Segundo Sabia et al.(2023), a retomada de concepgdes tecnocratas apresentou-se
repaginada por meio de discursos centrados, sobretudo, na necessidade de desenvolver
competéncias socioemocionais, capazes de afetar o imaginario dos professores. Além disso,
resgatou perspectivas que tratam a avaliagdo como resultado e instrumento naturalizado,
voltado ao ranqueamento e a concessao de bonus aos profissionais da educagao.

A BNCC fundamenta-se em dez competéncias (Brasil, 2017), entre elas, temos:

Art. 4°-[...]

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes
proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

[...]

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia ¢ determinacdo, tomando decisdes, com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios (Brasil,
2017, p. 04 - 05).

Na competéncia 6, a BNCC destaca fatores importantes para a Educa¢do do Campo,
como a necessidade de valorizar as diversidades de saberes, bem como compreender o mundo
do trabalho e suas dinamicas. Isso evidencia a importancia de que o ensino seja voltado para a
realidade dos estudantes, respeitando suas manifestagdes culturais e modos de vida.

A Educagdo do Campo busca formar sujeitos comprometidos que atuem coletivamente
em prol do respeito a vida do campo e da defesa da sustentabilidade ambiental. Esse
compromisso ¢ reafirmado na competéncia 10, que enfatiza o agir pessoal e coletivo com

autonomia.
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Apesar de tais aspectos representarem conceitos defendidos pela Educagdo do Campo,
Saviani (2020) destaca que foram levantadas diversas criticas contra esse documento, como a
manutengao de curriculos que ndo se adequam a realidade e o ajustamento das competéncias a

padroes pré-definidos e de controle social-econdmico.

Por isso, nas empresas se tem em vista substituir o conceito de qualificacdo
pelo de competéncia e, nas escolas, procura-se passar do ensino centrado nas
disciplinas de conhecimento para o ensino por competéncias referidas a
situagdes determinadas. Em ambos os casos o objetivo ¢ maximizar a
eficiéncia, isto ¢é, tornar os individuos mais produtivos tanto em sua insergao
no processo de trabalho como em sua participagdo na vida da sociedade
(Saviani, 2010, p. 438).

O Fonec (2019, p. 05) ressalta que a BNCC possui uma “visao sistémica ao tratar da
formacao inicial e continuada, do plano de carreira e avaliacao”, pois “enfatiza a pedagogia dos
resultados” e “pauta-se no pragmatismo para a formagao e na logica das competéncias”, na qual
todas as suas proposi¢des “indicam a precariedade dos processos de formagdo de professores,
mas ndo assume as responsabilidades do Estado pelos resultados”.

Na perspectiva teorica que embasa o viés da formacao docente na BNCC, aponta-se que,
além de abrir margem para a desvalorizagdo do sujeito, a proposta entende o estudante como
responsavel pelo proprio esfor¢o e pelas suas experimentagdes. Segundo a Anpege (2021), o
professor torna-se secundario no processo de ensino, podendo ser substituido por aprendizagens
mediadas por plataformas, uma vez que as “metodologias ativas” favorecem o aluno a aprender
a aprender.

A plataformizacdo da educacdo integra um projeto neoliberal que prevé a privatizacao
de materiais, cursos, formagdes e parcerias publico-privadas, buscando controlar, prescrever e
reduzir a autonomia escolar e universitaria, ampliando o controle sobre o trabalho docente e
promovendo a financeirizacao do ensino (Anpege, 2021).

E necessario reconhecer que o papel mediador do professor jamais podera ser
substituido, pois ele desempenha mais do que a transmissdo de informagdes: atua na
sociabiliza¢do, na contextualizacao historica e concreta dos conteudos ¢ no desenvolvimento
de valores éticos e politicos do conhecimento.

A Resolugao CNE/CP n.° 2/2017 também destacou, no artigo 13, que se deve assegurar
um curriculo e propostas pedagogicas que considerem um percurso continuo de aprendizagem
ao estudante durante os nove anos da Educacao Bésica, evitando a ruptura no processo (Brasil,
2017). Tal artigo contrapde-se aos ideais da Educacdo do Campo, uma vez que, considera que

a politica estabelecida ndo deveria propor um modelo tnico de curriculo, mas a defesa de novos
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projetos de ensino que visem ao atendimento as perspectivas, aos interesses e direitos dos
sujeitos do campo (Caldart, 2004).

A constru¢ao de novos curriculos permite um ensino mais flexivel e contextualizado as
demandas reais dos estudantes. Esse ensino ndo se restringe a aprendizagem de disciplinas
isoladas, mas adota uma abordagem transdisciplinar, que ultrapassa os limites da escola e
alcanca os movimentos sociais € os povos do campo.

Sabia et al.(2023, p. 129) apontam que a BNCC “tem um nivel de enquadramento
absolutamente restrito do ponto de vista conceitual e operacional, corroborando com a ideia de
controle, de ranqueamento e de competicido no campo institucional”, gerando assim, a
desvalorizacdo dos saberes populares e a pressao excessiva sobre os profissionais da educacgao.

Os reformistas da educagao impdem processos de centralizagdo, padronizagao e controle
da gestao e do ensino e promovem avaliagdes que afastam a compreensao critica dos contextos
historicos, sociais e culturais, centrando-se apenas em resultados mensuraveis que maximizam
as desigualdades socioecondmicas-educacionais (Anfope, 2025).

A adocao de politicas educacionais de controle demonstra o enquadramento operacional
que limita a autonomia docente e dos demais profissionais da educacao. Os modelos normativos
estdo sendo moldados em sistemas de ranqueamento e bonificagdes como instrumentos de
vigilancia e competi¢do institucional que tem comprometido o desenvolvimento de gestdes
democréaticas nas escolas.

Essa abordagem afeta diretamente a racionalidade do professor, submetendo-o a uma
cultura empresarial que exige seu melhor e a necessidade de uma ampla formacao, sempre
insuficiente, devendo apresentar resultados inovadores em um processo desgastante e de

adoecimento profissional.

4.10. Resolucao CNE/CP n.° 2/2019: BNC- Formacgao

A Resolugdo CNE/CP n.° 2, de 20 de dezembro de 2019, conhecida como BNC-
Formacao, ¢ responsavel por definir as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Inicial de Professores para a Educagdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacao Inicial de Professores da Educagdo Bésica (Brasil, 2019).

O documento constitui-se de trinta artigos € um anexo com cinco quadros que
contemplam dez competéncias gerais, doze competéncias especificas e sessenta e duas

habilidades (Brasil, 2019). Foi alterado duas vezes, a primeira pela Resolugdo CNE/CP n.° 2,
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de 30 de agosto de 2022, e a segunda pela Resolucdo CNE/CP n.° 1, de 2 de janeiro de 2024,
estendendo, assim, o prazo de implementagao das diretrizes.

Tornou-se um marco normativo visando as reformulagdes € mudangas nos curriculos e
no PPP das institui¢des, definindo as competéncias e habilidades que devem fazer parte dos
cursos ofertados para formacdo inicial e continuada dos profissionais da Educacdo Basica
(Brasil, 2019).

E notavel a implicagdo do discurso que reconhece a formagao para a docéncia como um
processo técnico, que intenciona dirigir o professor ao que deve fazer, ndo considerando a
formagao como processo continuo de construgdo da identidade e da reflexdo critica enquanto
formador de sujeitos.

Sabia et al. (2023) destacam que, na leitura da Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019, percebe-
se o risco de uma reedicdo do curriculo minimo, com énfase em seu cardter prescritivo.
Diferentemente da Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015, que “realcava a importancia do projeto
institucional, de modo a resgatar a identidade da dinamica formativa”, as atuais Diretrizes
alteram as concepgdes e as finalidades da educacdo, da formagdo e da propria docéncia.

Essa mudanga configura um cendrio educacional restritivo, marcado pela tentativa de
dissociar os diretores escolares da dindmica da docéncia, pela fragmentagdo entre formagao
inicial e continuada, pela secundarizacdo dos projetos institucionais e dos processos formativos,
bem como pela desautorizagdo da autonomia universitaria (Sabia et al., 2023, p. 131).

Ainda conforme essas autoras, estes fatores se intensificaram, pois:

O movimento, que culmina com a 2/2019, vai contar com o apoio macigo de
fundag¢des, que vao, inclusive, municid-lo. A énfase no municiamento pratico
em detrimento da articulagdo teoria e pratica ¢ bastante visivel, o que colide
frontalmente com a organicidade proposta pela Resolu¢do CNE/CP 2 de 2015.
Ao reeditar as competéncias e habilidades, as novas DCN naturalizam o
horizonte prescritivo da BNCC. Essas diretrizes curriculares ratificam a
centralizag¢do e a padronizagdo curricular da formagdo em varios artigos. Na
contramdo desse processo, ¢ fundamental realgar as lutas propositivas do
campo e das institui¢des, incluindo o exercicio da autonomia universitaria
(Sabia et al., 2023, p.131).

Esse movimento de reconfiguracdo das politicas de formacdo docente prosseguiu
durante o governo de Jair Bolsonaro, marcado por tragos de autoritarismo e de redugdo do apoio
financeiro e institucional a educacdo. Questdes como a gratuidade nas escolas publicas, a
vinculacdo constitucional de recursos para a Educagao e a Satide, e as alteragdes nas dindmicas
de 6rgdos como o MEC, o Inep, a Capes e o CNE passaram a contar com crescente participagao

do setor privado nas decisdes. Essa influéncia limitou recursos e agdes, comprometendo,
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consequentemente, a efetivagdo de diversos programas educacionais e a autonomia das
universidades nos processos de formagao de professores (Sabia et al., 2023).

Assim, ao desconsiderar a dinamica socioecondmica e cultural dos sujeitos, a BNCC e
a Resolucdo CNE/CP n.° 2/2019 passaram a restringir a construcdo critica e alternativas de
novas concepcdes de educacdo. Essa limitagdo ignora a diversidade dos percursos formativos
presentes na Educacdo do Campo, quilombola e indigena, comprometendo a valorizagdo das
especificidades territoriais, epistemologicas e identitarias que constituem essas modalidades.

Dourado e Siqueira (2022) afirmam que a BNC-Formagao buscou alterar a identidade
do professor, por retomar a concepc¢do centrada no desenvolvimento de competéncias e
habilidades cognitivas e comportamentais que visam a um profissional de multitarefas com foco
nas praticas descritas pela BNCC.

Noévoa (1995, p. 25) defende que a formagdo docente deveria estimular o pensamento,
o ato de pesquisar ¢ a formulacdo de perspectivas “critico-reflexivas”, que favorecam ao
professor o desenvolvimento do “pensamento autonomo” e o introduza na “dinamica de
autoformacao participada”. A formacao ndo deve ser focada apenas na pratica e no dominio do
conhecimento, isolando e sobrecarregando o professor com regras a serem cumpridas, mas
implica um investimento pessoal, a analise sobre seus proprios percursos € seus projetos, com
vistas a constru¢do de uma identidade profissional, em um processo também coletivo de
construgao de saberes (Novoa, 1995).

A redacdo da resolugdo revela um carater idealista, limitando-se a apresentar uma
proposta tedrica sem que sejam implementadas ac¢des efetivas para transformar os processos de
ensino. Ademais, a proposta de eliminar barreiras de acesso ao conhecimento acaba impondo
aos professores a responsabilidade de, por meio de sua formagao, adotar estratégias e recursos
pedagdgicos voltados a melhoria da educagao.

Para Dourado e Siqueira (2022), tais aspectos colidem com a organicidade da formacao
de professores presente na Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015, pois a defesa das competéncias e
habilidades possuem um carater pragmatico, desconsiderando o desenvolvimento curricular nos
cursos de licenciatura em todas as universidades brasileiras.

Gatti et al. (2019, p. 177) afirmam que a insatisfagao e as criticas sobre a formagao de
professores vao desde a “desprofissionalizagdo, precarizacao e aligeiramento da formacao, bem
como a fragil articulagdo entre formacao inicial, a formagao continuada, a inser¢ao profissional
e as condicdes de trabalho, salario e carreira dos profissionais da educacdo”, até aos reflexos
causados pela fragmentagdo dos curriculos de formagao, distanciando a pratica da teoria e do

conhecimento especifico pedagogico. Além disso, as reformas culpabilizam os professores
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pelos insucessos educacionais, expondo um discurso de incapacidade profissional e ma
formacgao (Gatti et al., 2019).

Para a formagdo inicial, embora as DCN prevejam o estabelecimento de disposi¢des
para a constru¢do de cursos de licenciatura e de fundamentos tedrico-metodologicos, ha o
comprometimento das estruturas que afetam as disciplinas responsaveis por organizar os
conhecimentos especificos essenciais ao desenvolvimento do docente, como a auséncia de
abertura para projetos curriculares contextualizados e estagios supervisionados que nao
fortalecem a formagao critica (Anfope, 2025).

Na questdo da formacdo continuada, ainda segundo a Anfope (2025), percebe-se a
persisténcia no atendimento de demandas, como a necessidade de atualizagdo tecnologica, as
mudangas politicas curriculares e temas sociais urgentes (como adequacdes inclusivas, saude
mental, seguranca nas escolas, entre outros). Essas demandas do presente exigem solucdes
rapidas, o que reduz a formagdo a um conjunto de técnicas e respostas reativas, sem
aprofundamento critico que permita ao docente compreender as questdes por tras dessas
necessidades.

E imprescindivel que as politicas educacionais transcendam o carater operacional e
técnico das formacdes e promovam o desenvolvimento de uma racionalidade capaz de superar
as limitagdes das proposi¢des do presente, de modo a compreender as causas € consequéncias
dos fenomenos educacionais, a fim de identificar caminhos mais eficazes para a superagdo dos
desajustes no sistema educativo.

A Resolucao CNE/CP n.° 2/2019 menciona a formagao de professores da Educacao do
Campo, em seu artigo 16, destacando a necessidade de tratamento pedagdgico adequado, pois
constituem “campos de atuagcdo que exigem saberes especificos e praticas contextualizadas”
(Brasil, p. 09)

Apesar dos retrocessos para a formagdo de professores, da descontinuidade de
programas (como o Pronera) e da auséncia de contetdos sobre a Educa¢do do Campo como
parte do curriculo da Educagdo Bésica e do Ensino Superior, a Resolucdo CNE/CP n.° 2/2019,
continuou a reconhecer a necessidade de atendimento as especificidades de cada modalidade
de ensino, nao alterando a Resolugao CNE/CEB n.° 1/2002.

Contudo, inumeros desafios impedem que programas de formacdo de professores
ampliem suas discussoes sobre a Educagdo do Campo. As legislagdes referentes a BNCC nao
apresentaram propostas para o aumento da oferta de licenciaturas que contemplem a Educacao
do Campo, tampouco para incorporar seus principios aos curriculos, prevalecendo apenas

formagdes isoladas em universidades apoiadas por programas especificos. Infelizmente,
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percebemos que os projetos educacionais defendidos pelos movimentos sociais do campo vém,
gradativamente, se distanciando das pautas abordadas pela agenda politica.

Para Molina (2015), a Educagao do Campo deveria fazer parte da construcao de todos
os cursos de licenciaturas, pois isto favorece a criacdo de estratégias que maximizam a
possibilidade de criangas, jovens e adultos do campo de estudarem em suas proprias
localidades, contribuindo para a construcao de estruturas educacionais capazes de desencadear
mudancas na logica da utilizagdo e producao do conhecimento.

Por fim, a BNC-Formagdo acrescentou novas exigéncias para a formacdo de
professores. Sem a participagdo popular, favoreceu a construcdo de curriculos
descontextualizados dos reais objetivos defendidos pelos movimentos sociais € por todos os

professores.

4.11. Parecer CNE/CP n.° 14/2020 e Resolu¢iao CNE/CP n.° 1/2020: BNC-Formacao

Continuada

Primeiramente, ¢ importante destacar que, nos anos de 2020 e 2021, o mundo vivenciou
picos de instabilidades no setor da satde, causados pela pandemia da Covid-19°!. A
ingovernabilidade do Poder Executivo federal, o definhamento orgamentario, a rotatividade de
ministros da educagdo e a urgéncia de agdes de combate ao virus a partir do estabelecimento do
distanciamento social, resultaram na implementacdo de politicas educacionais emergenciais
pouco dialogadas pelos defensores da educacdo e pelos movimentos sociais (Moura;
Cavalcante; Fernandes, 2023).

E nesse contexto que acontece a implementagdo do Parecer CNE/CP n.° 14, de 10 de
julho de 2020 e da Resolugao CNE/CP n.° 1, de 27 de outubro de 2020, que dispdem sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Continuada de Professores da Educagao
Basica e Base Nacional Comum para a Formagdo Continuada de Professores da Educacao
Basica (BNC-Formacao Continuada) (Brasil, 2020).

De forma geral, tanto a Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019 como a Resolu¢do CNE/CP n.°

1/2020 visavam desarticular o movimento que trabalha pelos crescentes avangos para a

31 Como medida de seguranca, as aulas presenciais foram suspensas segundo a determinagio de cada estado. Na
rede estadual de Sdo Paulo, a suspensao das aulas iniciou em 23 de margo de 2020, por meio do Decreto n.° 64.864
e so retornaram gradativamente, no segundo semestre de 2021, obedecendo as Diretrizes Nacionais orientadoras
para a implementagdo de medidas no retorno a presencialidade das atividades de ensino e aprendizagem e para a
regulamentagdo do calendario escolar. Disponivel em: https://www.educacao.sp.gov.br/confira-decretos-e-
resolucoes-de-educacao-implementados-durante-pandemia/ e index.php (mec.gov.br).


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=199151-rcp002-21&category_slug=agosto-2021-pdf&Itemid=30192
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formacao de professores (Sabia et al., 2023). No artigo 4° da Resolugdo CNE/CP n.° 1/2020, a

formagao continuada ¢ compreendida como:

Art. 4° - A Formagdo Continuada de Professores da Educagdo Bésica ¢
entendida como componente essencial da sua profissionalizagdo, na condi¢do
de agentes formativos de conhecimentos e culturas, bem como orientadores
de seus educandos nas trilhas da aprendizagem, para a constituigdo de
competéncias, visando o complexo desempenho da sua pratica social e da
qualificag@o para o trabalho (Brasil, 2020, p. 02).

Mesmo abordando a formacdo continuada como fator indispensavel para a
profissionalizagdo e pratica docente, a resolugdo passou a orientar, de forma detalhada, como
deveriam ser construidos os cursos de formacdo, comprometendo a organizagdo das
instituigoes.

Para Shiroma e Evangelista (2014, p. 32), por tras destas aprovagoes legislativas, ha o
“empenho de agéncias econdmicas - como a OCDE, o BM, o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e a Organizagdo Mundial do Comércio (OMC) - e grupos empresariais
organizados em redes para interferir nos rumos da Educa¢do”, que, ao realizar suas articulagoes,
tem se ramificado, adentrando a todos os espacos, a fim de difundir intencionalidades e
consensos em torno de reformas, de parcerias publico-privadas no Estado, provocando
retrocessos educacionais.

Para Arroyo (2015), a educagdao ¢ um processo intencional e politico em constru¢ao
historica, dessa forma, a formacdo docente deve assumir sua propria identidade e ndo ser
reprodutora de praticas resistentes a consciéncia de mudanca, de acesso ao direito a educagdo a
todos os povos.

Proporcionar oportunidade do professor em profissionalizar-se, de refletir sobre o
desenvolvimento da constru¢do de seus pensamentos e ag¢des que melhore sua pratica
pedagdgica para além da aprendizagem inicial, torna-se um requisito essencial, ou seja, um
direito docente (Imbernén, 2004).

A formagdo docente ndo se resume apenas a preparacdo do professor para “dar aula”,
mas sim a sua instrumentalizacdo para enfrentar a complexa realidade dentro de multiplos
contextos (social, politico, ambiental, historico, econdmico, entre outros), favorecendo a
tomada de decisoOes e a elaboragdo de estratégias para a solugao de problemas.

Vivemos um periodo de crise em que os direitos dos professores estao sendo silenciados.
Exige-se eficiéncia, flexibilidade e inovacdo, a0 mesmo tempo em que sdo impostos aspectos

absurdos, como a adequagdo ao uso excessivo de plataformas digitais, o ensino de contetdos
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gerados por inteligéncia artificial e a avaliagdo do desempenho dos docentes pelos proprios
alunos. Tais medidas acabam por atribuir ao professor a responsabilidade pelo fracasso da
educacdo, fortalecendo discursos que defendem a privatizacdo do ensino como solugdo para
esses problemas.

Faz-se necessaria uma educagdo que resulte de processos coletivos e democraticos
articulados e que ndo se reduza a decisdes governamentais. Essa educacdo deve favorecer
condigdes concretas de qualidade em todas as dimensdes para seus docentes, assegurando os
elementos essenciais a dinamica formativa e ao ato educativo. Isso envolve ndo apenas a
aquisi¢ao, producdo de conhecimentos e o desenvolvimento de saberes, mas, também, a
garantia do respeito a diversidade educacional (Sabia ef al., 2023).

Segundo as autoras, ¢ fundamental retomar uma concepcdo ampla de sistema
educacional e revogar a Resolugao CNE/CP n.° 2/2019, a Resolugao CNE/CP n.° 1/2020 ¢ a
BNCC. Essa retomada deve considerar perspectivas mais dialdgicas para a Educa¢do Basica,
sustentadas pela mobilizacdo da sociedade civil e politica em defesa de acdes do Estado que
assegurem o direito a educagdo de qualidade socialmente referenciada para todos (Sabia ef al.,
2023).

No que concerne a Educacao do Campo, o artigo 8° da Resolugdo CNE/CP n.° 1/2020

aponta:

Art. 8° - A Formagdo Continuada para docentes que atuam em modalidades
especificas, como Educacdo Especial, do Campo, Indigena, Quilombola,
Profissional, e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), por constituirem campos
de atuacdo que exigem saberes e praticas contextualizadas deve ser organizada
atendendo as respectivas normas regulamentadoras do Conselho Nacional de
Educagado (CNE), além do prescrito nesta Resolucao (Brasil, 2020, p. 05).

Conforme Silva, Veloso e Almeida (2023), a BNC-Formacao Continuada referiu-se a
Educagao do Campo como um caso isolado. Os autores afirmam que ndo houve evolugdes, sem
a possibilidade de expansao da Educacao do Campo para outros espacos educacionais ou para
o ensino de seus contetdos nos curriculos escolares brasileiro.

Arroyo (2015) afirma que tanto os programas e curriculos de formagao de professores
como os niveis educacionais t€m a obriga¢do de incorporar as historias dos processos de luta
dos movimentos sociais do campo, os quais denunciam continuamente a destrui¢ao material do
viver, a desterritorializacdo, a inferiorizacdo ¢ a subalternizacdo. Abrindo, também, novas

possibilidades de contratos educativos e a partilha de responsabilidades com diferentes
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instancias sociais, ndo se limitando somente as decisoes dos profissionais da educagdo (Ndvoa,
2009).

Os processos de ensino ndo devem se prender somente nos conhecimentos ensinados
em sala de aula, mas devem dialogar com a vida de seus sujeitos, com os acontecimentos na
sociedade, com os conhecimentos que perpetuam as geracdes, buscando responder seus anseios

em atendimento as necessidades de aprendizagem de seus povos.

4.12. Resolu¢ao CNE/CP n.°4/2024 e Parecer CNE/CP n.° 5/2025: Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial em Nivel Superior de Profissionais do Magistério da

Educacio Escolar Basica

A Resolucado CNE/CP n.° 4, de 29 de maio de 2024, dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial em Nivel Superior de Profissionais do
Magistério da Educagdo Escolar Bésica (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagogica
para graduados nao licenciados e cursos de segunda licenciatura) (Brasil, 2024) tem como o
Parecer CNE/CP n.° 5, homologado em 15 de maio de 2025.

Conforme aponta a Anfope (2025), o documento prioriza a construgdo de uma
racionalidade de consenso em torno das novas decisdes, em detrimento da valorizacao da
docéncia com base na triade trabalho, formagao e carreira. Com isso, deixa de atender as
expectativas quanto ao desenvolvimento de condi¢des essenciais, como piso salarial, ingresso
no magistério por concurso publico, condi¢des adequadas de trabalho e planos de carreira
(Evangelista; Titton; Chaves, 2025).

Além disso, a resolucdo ndo estabelece uma articulagdo sistematica entre a formagao
inicial e a formacgao continuada, desconsiderando que o desenvolvimento profissional docente
deva ocorrer por meio de um processo continuo de aprendizagem. Ao invés disso, reforga uma
logica de cursos isolados e fragmentados, desvinculados da pratica cotidiana do magistério, o
que compromete a constru¢do de uma trajetoria formativa coerente e integrada.

Ademais, segundo a Anfope (2025), as novas diretrizes mantém a indefinicdo da base
nacional comum, ignorando o grave problema da oferta indiscriminada de cursos na modalidade
EaD (sem parametros de qualidade ou regulacdo) e reafirmam uma concepg¢do conteudista de
formacgao. Também se observa uma limitagdo das atividades académicas de extensao nos cursos
de licenciatura, comprometendo a integragdo entre ensino, pesquisa e comunidade.

O Parecer CNE/CP n.° 5/2025 teve como objetivo esclarecer e detalhar 19 aspectos

relacionados a implementacao da Resolu¢ao CNE/CP n.° 4/2024. Entre os pontos abordados,
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destacam-se a definicdo das modalidades de formagdo pedagogica para graduados ndo
licenciados, as orientagdes para a transicdo curricular conforme as novas diretrizes, € o
estabelecimento de critérios para avaliagdo e certificacdo das instituicdes formadoras, entre
outros elementos da politica de formagao docente (Brasil, 2025).

A Anfope (2025) aponta que, desde a minuta do Parecer CNE/CP n.° 5/2025, revelaram-
se trés concepcdes fragmentadas e tecnicistas: a reducdo de seu sentido a uma simulacdo e
repeticdo do saber docente, em vez de concebé-lo como espaco de reflexao critica e pesquisa
sobre a pratica pedagogica; a determinagao do estagio supervisionado ja no inicio da formagao,
desconsiderando o tempo necessario de associagdo e acimulo teorico, politico e pedagogico; e
o enfraquecimento da formacdo unitaria ao refor¢ar a segmentacdo entre as areas do
conhecimento e entre as etapas da educacao basica.

Infelizmente, a nova resolu¢ao acabou por se configurar como uma extensdo de um
projeto de formagdo docente ndo desenvolvido a margem de consultas publicas efetivas. Tal
processo contribuiu para a consolidacdo de fundamentos e principios que se revelam frageis e
pouco contextualizados com as exigéncias da profissdo docente. O documento apresenta um
discurso de atualizagdo, mas sem enfrentar a necessaria revisao politica e conceitual que o

campo educacional demanda.

4.13. Decreto n.” 12. 358/2025: Programa Mais Professores para o Brasil

Como ja observado no capitulo 3, os desafios enfrentados pela profissdo docente tém
contribuido para o aumento da insatisfacdo e do adoecimento entre os professores, o que, por
consequéncia, tem gerado crescente desinteresse pela carreira e a evasdo dos cursos de
licenciatura.

Com o objetivo de minimizar esse processo, foi instituido, por meio do Decreto n.°
12.358, de 14 de janeiro de 2025, o Programa Mais Professores para o Brasil, que visa
“promover a valorizagdo e a qualificacdo do magistério da educagdo basica e incentivar a
docéncia no Brasil” (Brasil, 2025, p. 01).

Entre as a¢des previstas, destaca-se a Bolsa Pé-de-Meia das Licenciaturas®? que busca
incentivar jovens a ingressarem na carreira docente. Os beneficiarios recebem uma bolsa

mensal de R$ 1.050,00 durante a formagao inicial. O programa também incentiva o ingresso a

docentes em regides com maior escassez de profissionais. Por meio da Bolsa Mais Professores,

32 Bolsa Pé-de-Meia das Licenciaturas: https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-
programas/educacao-basica/pe-de-meia-licenciaturas.
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oferece uma remuneragio adicional de até R$ 2.100,00 mensais, por um periodo de até dois
anos, além do salario regular dos docentes que ingressarem na rede publica de ensino da
educacgao basica nessas localidades (Santos, 2025).

Tais estratégias fundamentam-se na necessidade de atender populagdes de regides mais
remotas, ao oportunizar formacdo e favorecer a insercdo profissional no atendimento
educacional em localidades que enfrentam a escassez de professores qualificados. Além disso,
estimulam a permanéncia e a conclusao dos cursos de licenciatura.

Todavia, o Programa estabelece, em seu texto legal, a adocdo de avaliagdes
centralizadas. Segundo a Anfope (2025), o Decreto n.® 12.358/2025 prevé a implementagao da
Prova Nacional Docente (PND), que busca avaliar as competéncias dos professores por meio
de classificagdes, mecanismos de controle e critérios padronizados, descontextualizados da
realidade escolar.

A padronizacdo da formagdo de professores trata a docéncia como um conjunto de
técnicas, tais como a aprendizagem por competéncias, a énfase excessiva em metodologias
ativas e tecnologicas, a substituicao da teoria pela pratica, a desprofissionalizacdo, a submissao
ao mercado de trabalho e o enfraquecimento das universidades, fatores que ignoram a
complexidade do processo educativo e desconsideram as especificidades regionais e culturais
(Anfope, 2025).

Essas agdes pontuais do governo federal ndo se configuram como politicas
consolidadas, mas sim como auxilios financeiros temporarios. A bolsa de apoio oferece
oportunidades de experiéncia, porém de carater transitorio, sem estabelecer vinculo
empregaticio.

As reivindicacdes pela valorizagdo docente demandam muito mais do que programas
assistenciais: exigem melhorias concretas nas condicdes de trabalho, reconhecimento da
identidade profissional do professor na sociedade e valorizagao da docéncia como uma carreira
promissora.

A Anfope (2025) ainda reitera que o Programa Mais Professores opera de forma
desarticulada, compensatoéria, desintegrada, emergencial e insuficiente, tornando-se limitado e
incapaz de promover a valorizacao efetiva da docéncia a partir da formagdo e da atividade
docente.

A simples disponibilizacdo de bolsas ndo torna a profissdo mais atrativa. Isso ocorre
porque tais acdes ndo garantem qualidade nem articulam adequadamente a formacdo inicial,
continuada e a trajetoria profissional, limitando-se a oferecer respostas superficiais aos

problemas mais urgentes da educacao basica.
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A implementacdo de programas de formagdo ¢ importante para potencializar as
experiéncias educacionais; no entanto, somente tera valor positivo se estiver vinculada a um
projeto de educagdo por meio de politicas de Estado que lutem pela superacdo das barreiras
historicas de desigualdade e garantam os direitos do trabalhador docente.

Nos capitulos 3 e 4, a andlise historico-politica e os marcos legais voltados a formagao
de professores revelam o enfraquecimento da Educa¢do do Campo na agenda politica. As novas
DCN e a BNCC (assim como as propostas para o PNE (2026/2036)) apenas reiteram principios
ja assegurados pela Resolucao de 2002, sem apresentar avangos significativos ou compromissos
concretos com a valorizagdo da formagdo docente do campo. Nao ha desenvolvimento nas
legislagdes que garantam o direito a formagdo de professores para o campo; ao contréario,
observa-se o enfraquecimento dos direitos ja conquistados.

Historicamente, a Educacao do Campo tem enfrentado lentidao na efetivagdo de suas
politicas. H4 um esfor¢o continuo dos movimentos para consolidar suas agdes, porém
constantemente interrompido por mudangas politicas e institucionais. A auséncia de uma
articulag@o concreta entre as novas legislagdes e as pautas defendidas pelos movimentos sociais
evidencia o desinteresse do Estado e das politicas econdmicas em estabelecer bases sélidas para
essa modalidade de ensino.

A falta de reestruturacdo e de expansdo da Educacdo do Campo demonstra que a
conquista de marcos normativos, embora importante, representa apenas o primeiro passo. Sem
compromisso politico, financiamento adequado e didlogo com os sujeitos do campo, essas
conquistas permanecem no plano formal, sem se traduzirem em transformacdes reais na pratica
educacional.

Os professores do campo tém enfrentado, portanto, ndo apenas a desvalorizagdo
profissional, mas, também, obstaculos relacionados a auséncia de politicas eficazes de
valorizacao das escolas do campo, o que tem comprometido o desenvolvimento mais amplo e

consistente da Educagdo do Campo.
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CONCLUSAO

As politicas de Educagao do Campo, resultado das reivindicagdes dos movimentos
sociais, vém se consolidando como uma modalidade de ensino prevista nas legislagdes
brasileiras, inserida em um cenario politico marcado por intensas disputas acerca dos direitos
fundamentais a vida do campo e pelo desenvolvimento educacional de seus povos.

A reafirmagdo dos marcos normativos legitima a necessidade de garantia do direito a
Educagao do Campo, favorecendo os processos de formacao inicial e continuada que atendam
as necessidades dos professores do campo. Nessa perspectiva, esta pesquisa teve como objetivo
analisar os marcos politico-institucionais das politicas de formagao de professores da Educagao
do Campo e seus resultados.

Os trés objetivos especificos desta pesquisa foram associados a todos os capitulos, pois,
ao descrever e analisar cada legisla¢do, destacamos sua relagdo com a Educagdo do Campo ¢
com a formacao de professores, discutindo suas implicacdes, significados e perspectivas que
atendam as especificidades das escolas do campo.

No capitulo 1, abordamos o contexto histérico-politico da Educagdo do Campo e
investigamos como a educacdo vem sendo ofertada para esses povos. Apds delinearmos o
panorama da situagdo da Educacdo do Campo, apresentamos, no capitulo 2, os marcos
normativos, no periodo de 2001 a 2025.

Mesmo que a Educagao do Campo como modalidade de ensino esteja contemplada ha
duas décadas na legislacao brasileira por meio da Resolugao CNE/CEB n.° 1/2002, ainda hoje
se trata de uma conquista inconclusa.

Os resultados apontam diversas questdes como: as conquistas da Educacdo do Campo
sobre a Educagao Rural; a importancia das a¢cdes dos movimentos sociais; a auséncia de dados
sobre o numero de estudantes que residem no campo e estudam na cidade; a necessidade dos
municipios assumirem a responsabilidade pela Educacdo Infantil do campo; a percepgao da
Educagdo do Campo pelos entes federados como um gasto € ndo um investimento politico-
econdmico; a redugdo de jovens do campo; as salas multisseriadas; o fechamento de salas e
escolas e a nucleagdo; a precariedade das escolas do campo; os cortes or¢gamentarios de
programas da Educacao do Campo; a necessidade de reestruturacao dos curriculos e de novas
experiéncias ¢ metodologias de ensino; a imprescindibilidade de inclusdo da Educacdo do
Campo como tema central nas legislagdes; a existéncia de programas educacionais voltados ao

empreendedorismo no campo ¢ as influéncias da BNCC para a Educagao do Campo.
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Ao longo de sua trajetoria, as politicas revelam que a descontinuidade de programas tem
retardado os processos de efetivagdo, assim como a desresponsabilizagao do Estado diante da
necessidade de politicas permanentes € ndo meramente assistenciais. Por outro lado, nossos
estudos apontam importantes avangos na Educagdo do Campo, especialmente no que se refere
aos cursos de Licenciatura em Pedagogia da Terra. Entretanto, tais avangos ainda se mostram
insuficientes frente as expectativas dos movimentos sociais € em comparagao ao
desenvolvimento de outras modalidades de ensino.

Nos capitulos 3 e 4, definimos o conceito historico-politico da formacao inicial e
continuada de professores, buscando, por meio de marcos normativos, compreender o contexto
das politicas educacionais nacionais. Nessa parte, analisou-se como se constituem as formagoes
de professores, suas proposi¢oes e impactos, com énfase na formacao de professores do campo,
a partir da implementagao da LDBEN/1996.

Referente a formagdo de professores, as discussdes expdem: a ndo valorizagdo ¢ a
precarizagdo do trabalho docente; a caréncia de formagdes adequadas e o foco em formacgdes
aceleradas; o distanciamento entre a teoria e a pratica; a formag¢ao universal em detrimento de
abordagens da realidade das escolas do campo; a auséncia de apropriacdo dos conceitos da
Educagao do Campo na formagao; as limitagdes dos programas de formacao continuada para
atender todo o territério nacional; a auséncia de desenvolvimento da identidade docente e da
identidade do campo; as dificuldades dos programas de formacgao da Educacao do Campo de se
estabelecerem como politicas permanentes; o excesso de mudancas nas politicas educacionais;
a necessidade de redes de apoio para formacao de professores do campo; a fragmentagao das
categorias docentes; a instabilidade e a auséncia de autonomia dos professores; a auséncia de
formacdo para conscientiza¢do e ndo para transmissao técnica; a necessidade da promocao de
formas de resisténcia; a implementagao, nos ultimos anos, de reformas e marcos legais para a
formacgao de professores e a questdo do mal-estar docente.

Tais capitulos demonstram que a auséncia de um sistema educacional articulado,
voltado para politicas educacionais visando um projeto de nagdo, tem repercutido nos processos
de formacao, fragmentando e criando lacunas no atendimento a profissdo docente. Percebemos
que as politicas educacionais atuais t€ém se voltado mais para questdes relacionadas ao
funcionamento e a organizacdo escolar, do que para as reais necessidades educacionais,
enfraquecendo, assim, as discussdes sobre a formagdo de professores do campo na agenda
politica.

Além disso, torna-se imprescindivel que a politica de formagdo ndo se limite a

elaboragdo de diretrizes, mas contemple também financiamento adequado, planejamento



157

consistente, mecanismos de acompanhamento e fiscalizagdo das implementagdes, garantindo
condicoes reais de crescimento e sustentabilidade das acoes.

Apos a analise dos resultados, comprovamos a hipotese de que as politicas de formagao
de professores do campo, estruturadas a partir de marcos politico-institucionais e normativos,
tém fundamentos e experiéncias positivas, mas, também, apresentam limitagdes. A Educagdo
do Campo possui experiéncias educacionais solidas, as quais fortalecem as reivindicagdes por
uma mudanga progressiva dessa realidade. Destacam-se, entre essas iniciativas, a
implementagdo de programas como o Pronera e o Pronacampo, a consolidagdo de licenciaturas
em Pedagogia da Terra e o desenvolvimento de diferentes metodologias de ensino, com
destaque para a Pedagogia da Alternancia, que colaboram para o aprimoramento profissional
dos professores do campo, conforme as perspectivas de seus proprios povos.

No entanto, considerando, de forma mais abrangente, o vasto territorio brasileiro, muitas
escolas ainda nao recebem formagdes docentes com base nos fundamentos da Educagdo do
Campo; e, sim, ha programas especificos que proporcionam essa formagdo. Nas legislagdes
mais recentes, a Educacdo do Campo ¢ assegurada como modalidade de ensino, contudo, suas
questdes ainda nao estao totalmente integradas aos contetidos ensinados a todos os brasileiros.

Os movimentos sociais compreendem, portanto, que nao basta existir apenas uma escola
do campo; mas o desenvolvimento de um projeto de nagdo que possibilite a8 Educag¢dao do Campo
transcender os limites de suas escolas e se integre as escolas urbanas, promovendo a
conscientizacgao critica e politica da nacdo e a formacao de professores (inicial e continuada)
contextualizada com a realidade.

Ao considerar o panorama geral das politicas analisadas nesta pesquisa, percebe-se a
existéncia de periodos de avangos e retrocessos na formagao de docentes do campo. Constatou-
se que a Educagao do Campo esteve fortemente presente na agenda politica até¢ a implementagao
da Resolucdo CNE/CP n.° 2/ 2015; entretanto, o golpe politico de 2016, marcado por cortes
or¢amentarios e pelo retrocesso dos direitos conquistados, afetou o progresso tanto da formacgao
docente quanto aos programas de Educacdo do Campo.

Outrossim, a implementagdo da BNCC, como base nacional, evidenciou a intervengao
de viés hegemonico e de ideias privatistas nas decisdes governamentais, as quais, embricadas
nas estruturas politicas, reforgam a mercantiliza¢do e a exploragdo dos sujeitos por meio dos
processos educativos.

Atualmente, o cenario educacional apresenta uma divisdo entre a efetividade das
legislacdes j4 implementadas e as estruturas politico-ideologicas que conduzem a profissao

docente ao fracasso. A auséncia de dados e a falta de transparéncia das politicas educacionais
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demonstram que, embora existam intimeras leis, capazes de transformar a educacio, elas nao
tém se tornado efetivas, evidenciando o distanciamento entre a formulagao e a implementacao
dessas politicas.

Infelizmente, as mudancas nos programas e cursos de formagdo oferecidas aos
professores da Educagdo Basica tém se transformado em pacotes de treinamento. Programas
importantes estdo sendo descontinuados, retratando um constante processo de definhamento
dos direitos de todos os que trabalham na area da educagao.

A mercantilizagdo da educagdo tem imposto a profissdo docente processos cada vez
mais burocraticos e exigéncias crescentes, intensificando a precarizacdo das condig¢des de
trabalho. Esse cenario contribui diretamente para o adoecimento mental e emocional dos
professores, além de provocar a evasao e o crescente desinteresse pela carreira docente.

Apesar dessas questdes, os movimentos sociais € 0s professores resistem, dia a dia, as
estruturas de dominagdo, promovendo reivindicagcdes contra os sistemas de controle social-
econdmico, por meio da conscientizagdo politica dos trabalhadores, em uma movimentagao
incessante. Essa postura expressa a imprescindibilidade de uma reorganizagao coletiva da classe
trabalhadora e a retomada politica.

De forma geral, as analises sobre a politica de formacdo de professores do campo
mostram que ainda ndo existe uma politica nacional que atenda todo o pais. Ha experiéncias e
metodologias de ensino que tém favorecido o desenvolvimento; todavia, esse processo ainda
esta em curso.

Estamos avangando; no entanto, a influéncia de poderes ideoldgicos hegemonicos tem
negado esse progresso. E necessario reivindicar politicas educacionais para o campo e assegurar
seu cumprimento, especialmente pelos municipios, proporcionando maior visibilidade as
experiéncias e promovendo uma educagdo verdadeiramente territorizada. A Educagdo do
Campo ¢ um direito. Por isso, ¢ preciso que o povo brasileiro ndo se acomode diante da
exploracdo, mas fortaleca e reconstrua os movimentos sociais.

E necessario que haja a ampliacio de projetos e programas federais, reconhecendo que
a Educagdo do Campo estard de fato presente na escola, quando houver envolvimento dos
movimentos sociais e a participagao politica de seus sujeitos, em didlogo com a realidade vivida
pelos estudantes. Perspectiva esta, que o MST tem compartilhado em toda sua trajetéria e tem
trabalhado incessantemente pelo desenvolvimento de escolas, além de reivindicar o retorno do
Pronera para possibilitar a formacao de seus proprios professores, comprometidos e conscientes

da luta de classes.
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Uma politica de formag@o de professores do campo ndo pode se restringir a aspectos
burocraticos e normativos, mas deve pautar-se no desenvolvimento de uma escola territorizada,
que compreenda as representagdes sociais existentes no campo, capaz de articular as demandas
que os sujeitos do campo vém ressaltando, deixando de ser um mero espago de reproducao de
informagdes, mas um lugar de mediagcdo, de envolvimento com os movimentos sociais, de
aperfeicoamento do pensamento critico, a fim de favorecer processos de ensino e aprendizagem
mais ligados as vivencias dos estudantes, reafirmando o respeito a identidade dos sujeitos do
campo.

Por fim, este trabalho apresenta um panorama analitico das politicas de Educacao do
Campo, abordando desde os fatores que fundamentam sua implementagdo até as discussoes
sobre perspectivas futuras, promovendo importantes reflexdes para a compreensao dos fatores
que compdem os processos educativos, no intuito de contribuir para a efetivacao dos ideais e

para o fortalecimento dos principios que orientam a Educagdo do Campo.
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