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RESUMO

O presente estudo vincula-se a linha de pesquisa Trabalho, Estado e Politicas Educacionais do
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Goias (UEG), tendo
como objeto de analise as politicas curriculares destinadas a Educacdo Infantil, nas escolas
campesinas do municipio de Sdo Luis de Montes Belos — Goids. Como objetivo principal,
buscou-se analisar em que sentido essas politicas curriculares, estabelecem articulagdo com as
experiéncias e saberes das criangas campesinas, reconhecendo os modos préprios de vida no
campo. De maneira especifica, realizou-se uma analise das diretrizes curriculares municipais,
direcionadas a Educacdo Infantil do Campo, observando ainda, as propostas
pedagdgicas/curriculares das unidades escolares do campo que ofertam Educacdo Infantil.
Realizou-se ainda, um exame acerca dos discursos do(a) gestor(a) e professores(as) da
Educacao Infantil das escolas campesinas, na perspectiva de compreender a relacdo das
politicas curriculares da educacdo infantil com o territorio campesino, e o0 espaco destinado as
infancias do campo, interacdes e brincadeiras por parte dessas politicas. Adotando uma
abordagem qualitativa, a pesquisa estabeleceu como procedimentos metodoldgicos a realizagédo
de um revisdo bibliografica em torno dos conceitos de Infancia, Crianca, Educacédo Infantil e
Educacdo do Campo, realizando ainda uma analise documental com foco nas diretrizes
curriculares direcionadas a Educacdo Infantil campesina no municipio, contando também, com
uma pesquisa de campo, por meio da realizacdo de entrevistas semiestruturadas, junto a(o)
gestor(a) e professores(as) da Educacdo Infantil que atuam nas escolas campesinas do
municipio de S&o Luis de Montes Belos. Utilizando da técnica de anélise de contetdo, realizou-
se a analise dos dados, tendo em vista trés categorias de analise principais: territorio camponés,
infancias campesinas, interagdes e brincadeiras. Os resultados da pesquisa revelam que o
municipio de Sdo Luis de Montes Belos ainda ndo possui politicas curriculares especificas para
a Educacdo do Campo, em nenhuma das etapas da educacdo béasica: Educacdo Infantil ou
Ensino Fundamental. As atuais politicas curriculares da Educacéo Infantil, sdo pensadas a partir
de uma realidade urbana, desconsiderando o territério camponés. Do mesmo modo, as infancias
campesinas ndo encontram espaco nas atuais politicas curriculares da Educacdo Infantil no
municipio de S&o Luis de Montes Belos, sendo ofertado a essas criangas, um atendimento
escolar por meio de salas multisseriadas, onde o espaco para as interacdes e brincadeiras sdo
reduzidos. Com isso a pesquisa revela a necessidade de se pensar em Politicas Curriculares para
a Educacdo Infantil campesina no municipio de Sdo Luis de Montes Belos, pautadas em um
atendimento que valorize os saberes, experiencias, e infancias do campo, promovendo uma
Educacao Infantil contextualizada com a realidade campesina.

Palavras — Chave: Educacdo Infantil Campesina; Politicas Curriculares; Territorio Camponés;
Infancias Campesinas; Interagdes e Brincadeiras.



ABSTRACT

The present study is linked to the line of research work, state and educational policies of the
Graduate Program in Education at the State University of Goias (UEG), having the goal of
analyzing the curricular policies aimed at Early Childhood Education (ECE), in rural schools
in the municipality of S&o Luis de Montes Belos — Goiés. As the main objective, we seek to
analyze in what sense these curricular policies, establish a link between the experience and the
knowledge of the children of peasants, acknowledging their own ways of life in the field.
Specifically, we carried out an analysis of the municipal curricular guidelines, aimed at Rural
Early Childhood Education (ECE), also observing the pedagogical/curricular proposals of rural
school units that offer Early Childhood Education (ECE). An examination was also carried out
regarding the speeches of the manager and teachers of Early Childhood Education (ECE) in
rural schools, with a view to understanding the relationship between early childhood education
curricular policies and the rural territory, and the space intended for rural children, interactions
and recreations by these policies. Adopting a qualitative approach, the research established as
methodological procedures the carrying out of a bibliographical review around the concepts of
Childhood, Children, Early Childhood Education (ECE) and Rural Education, a documentary
analysis focusing on the curricular guidelines aimed at rural Early Childhood Education in the
municipality, was also conducted , also counting on a field research, through semi-structured
interviews, with the manager and Early Childhood Education (ECE) teachers who work in rural
schools in the municipality of S&o Luis de Montes Belos. Using the content analysis technique,
data analysis was conducted, taking into account three main categories of analysis: peasant
territory, peasant childhoods, interactions and recreations. The results of the research reveal that
the municipality of S&o Luis de Montes Belos does not yet have specific curricular policies for
Rural Education, in any of the stages of basic education: Early Childhood Education (ECE) or
Elementary School. The current curricular policies for Early Childhood Education (ECE) are
designed based on an urban reality, disregarding the rural territory. Likewise, rural children do
not find space in the current curricular policies for Early Childhood Education (ECE) in the
municipality of S&o Luis de Montes Belos, and these children are offered school care through
multi-grade classrooms, where the space for interactions and games is reduced. Thus, the
research reveals the need to think about Curricular Policies for Rural Early Childhood
Education in the municipality of Sdo Luis de Montes Belos, based on a service that values
knowledge, experiences, and childhoods of the countryside, promoting Early Childhood
Education (ECE) contextualized with the rural reality.

Keywords: Peasant Early Childhood Education; Curricular Policies; Peasant Territory; Peasant
Childhoods; Interactions and Recreations.
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PREAMBULO

NARRATIVAS DE UM MENINO DO CAMPO, NO CAMPO DA EDUCACAO.!

Doutor agora nés ja somos bons amigos,
Venha comigo, conhecer o meu além,

Para dizer que sou caipira na cidade,

Mas |4 no mato eu sou um doutor também.?

(Goiano e Geraldinho)

Comeco esse texto, pedindo licenca ao grandioso patrono da educacéo brasileira Paulo
Freire, para fazer uso do verbo “esperangar”, que sempre esteve presente em minha historia de
vida, bem como na minha trajetoria escolar e académica. Mesmo que ainda ndo tivessem a
nogdo do significado desse verbo, meus pais, com toda a sua simplicidade e sabedoria
grandiosa, me orientaram no sentido de “ter a esperanca do verbo esperancar”, ¢ ndo “a
esperanga do verbo esperar”, como bem dizia Freire (1992), e que nas falas do meu pai, era
resumido de uma forma simples: “rapadura ¢ doce, mas nao ¢ mole”, “vamos mexer o doce,
menino’!

Dessa forma, o “esperangar” acompanha a trajetoria de uma crianga, que aos seis anos
de idade, mais precisamente no ano de 1994, deixa a capital do Estado de Goias onde nasceu
em 1988 e parte juntamente com seu pai, sua mée e seu Unico irmdo, para o interior do estado
para morar no sitio do seu avé no municipio de Sdo Jodo da Paralna.

Uma crianca que deixa a cidade para viver no campo, deixa a energia elétrica para viver
a luz de lamparina, troca o chuveiro pelo banho de bacia, troca a dgua gelada pelo filtro de
barro, troca a casa de alvenaria pela casa de pau a pique, troca a cama de madeira pela cama de
taboca, troca o colch&o de espuma pelo colchdo de palha, troca o pao da padaria pelo bolo frito
de polvilho, troca o leite “de caixinha” pelo leite “do curral”, troca o iogurte pela coalhada,

troca o chocolate pela rapadura, troca o bife pela carne de lata, troca a televisao pelo radio, os

! Esse texto, foi publico na obra “As cores de cada historia — um voo nas narrativas de professores”, organizado
por Carla Conti de Freitas e Michely Gomes Avelar, publicado no ano de 2024.

2 Cangdo “Doutor e o Caipira”, composi¢io de Valdemiro Neves Ferreira (Goiano) e Geraldo Aparecido Borges
(Geraldinho), interpretacdo de Goiano e Paranaense. Para ter acesso a cangdo completa acesse o link
https://www.youtube.com/watch?v=YC_H2Q9dCVM ou o Qr Code disponivel na epigrafe.
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desenhos pelo futebol, e vérias outras trocas, mas que permanece com 0 que tem de mais
precioso, a esperanca do verbo esperancar.

Essa esperanca que fez uma familia de agricultores familiares, com pais que néo tiveram
nem o primeiro grau completo, terem a nocao da importancia da educacéo. De um pai que com
seu jeito simples dizia: “estude meu filho, pra virar gente”, e que muitas vezes me fazia refletir
e questionar: “mas vivendo no campo, nao sou gente?”. Ainda ndo conhecia Arroyo (2011) para
embasar uma conversa e tentar convencer meu pai, que o Campo € um espaco de vida. Mas
provavelmente, ele nem daria ouvidos e até diria: “esse povo, sabe de nada que nois vive aqui
na ro¢a nao, deixa disso menino!”

E o que dizer de uma mae, que acordava antes das quatro horas da manhd, para fazer o
almoco que meu pai levaria para a roca, assim que saisse do curral, e que antes do galo cantar
acordava duas criancas para tomar o leite com café, acompanhado de alguma quitanda
preparada no dia anterior. Depois vestir o uniforme, as vezes “surrado”, pois era lavado na
escova e no sabdo de quadro, com agua do poco, que era puxada pela carretilha, mas que estava
sempre limpo e bem passado, pois tinhamos ferro de passar, aquecido a brasa do sabugo de
milho que pegdvamos no mangueiro.

Essas criancas que depois de arrumadas, eram conduzidas pela mée, até o ponto em que
0 transporte escolar passava a uma distancia de aproximadamente trés quildmetros, guiada a
luz de um “jodo bobo”, que a0 mesmo tempo que iluminava o caminho, servia para espantar 0S
animais que ali viviam (lobos, bufalos, tamanduas, onca etc.). Quem sabe nessa época, se ja
conhecesse a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo, poderia questionar o papel do Estado e do
poder publico, no que se refere a obrigatoriedade de fornecer o transporte escolar proximo a
residéncia das criangas campesinas.

E o que falar do transporte escolar? Lembrancas de um dnibus de quarenta e oito lugares,
banco plastico, alguns vidros das janelas faltando, muitas vezes, com a porta amarrada por uma
corda, criangas sentadas no motor, na escada da porta, e que seguiamos viagem, pelas estradas
de chao, nem sempre em condic¢des adequadas. Pontes de madeira, atoleiros, mata-burros que
ndo suportava o peso do 6nibus e muitos defeitos mecanicos. Quem sabe, se 0 programa
Caminhos da Escola, tivesse chegado uns dez anos antes a situacdo ndo teria sido diferente?

E a solucdo para ndo deixar as criancas sem aula, quando o énibus apresentava defeito?
Simples, retirar um dos caminh@es cacamba, que ha poucos minutos estava carregado de terra,
que seria usada nas obras da prefeitura, para realizar o “transporte” desses alunos. Ou contratar
um motorista, proprietario de uma camionete C-10, movida a gas de cozinha, para fazer o

“transporte” dos alunos até a cidade. Solucao adotada, durante seis meses, quando a ponte de
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madeira, do cérrego Vila Rica caiu, e passamos a usar uma rota alternativa para chegar até a
escola, a qual o 6nibus ndo conseguia realizar, devido aos atoleiros.

E onde se encontrava o conselho Municipal de Educacdo, o Conselho Tutelar, a
Geréncia do Transporte Escolar do Estado? Talvez as criangas campesinas ndo fossem
prioridades, num projeto de educacgéo neoliberal que como destaca Caldart (2004) tem o Campo
apenas como um espaco de producdo econémica e ndo como um espaco de vida.

Sair de casa antes das cinco horas da manha, chegar as treze horas, apenas com o lanche
da escola (quando tinha). Muitas vezes complementavamos com manga, goiaba, mexerica, caju,
jabuticaba, seriguela e outras frutas que encontrdvamos no caminho, quando o motorista
concordava em parar por um instante, para a criancada aproveitar. Apesar de todas essas
lembrancas, por vezes afetivas, hoje faco um questionamento, no sentido de pensar, 0 porqué
ndo tivemos a oportunidade de ter uma escola no campo, para que pudéssemos ter uma educacao
do campo, com 0 nosso jeito de pensar, brincar e ver o mundo?

Talvez uma escola do campo teria evitado varios episodios em que éramos chamados
de “daroga”, “caipiras”, “Jeca tatu”. Teria evitado as atividades de geografia, as quais, tinhamos
que citar os bairros da cidade, ou os endere¢os dos 6rgdos publicos, de um lugar em que pouco
conheciamos. Poderiamos produzir redacdes, sem o receio de ndo ser compreendido pelos
demais colegas. Sentiriamos confortaveis, para falar das pescarias, dos banhos nos corregos e
riachos, da vaca que pariu dois bezerros, da colheita do arroz, da porca e os leitdes que fugiram
do chiqueiro, do ninho de galinha da angola que encontramos no milharal, das vezes que
saiamos escondidos das méaes pra buscar coco de guariroba e macauba, da casa da arvore que
construimos com talo de buriti e embira bananeira e cip6, da folia de Reis que passou na casa
dos meus av0s, da carroga nova que meu pai comprou e outras tantas historias, silenciadas pelo
medo da rejeicao.

O campo que fez parte da minha infancia e adolescéncia me acompanha até os dias de
hoje. Que viu uma crianga, no ano de 1994, ser impedida de continuar indo para a “escolinha”
(Educacéo Infantil), ja que o transporte escolar ndo levava criangas menores de sete anos de
idade para a cidade. Esse mesmo campo, que viu uma crianga, “esperangar”, a luz de lamparina,
sonhando em se formar, para “virar alguém na vida” e ajudar os pais a ter uma vida com mais
dignidade.

O campo, que presenciou um jovem, aos 17 anos, junto com sua mae, “colar o ouvido”
no radinho de pilha, do seu pai, para ouvir pelas ondas da radio Vale da Serra AM, a relacdo
dos aprovados no vestibular do curso de Pedagogia, da Universidade Estadual de Goias,

Unidade de Sao Luis de Montes Belos, no ano de 2005, e comemorar quando ouviu seu nome
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anunciado pelo locutor, mas que mesmo assim, aguardou o proximo programa da emissora,
repetir a lista dos aprovados, para ter a certeza, que uma nova etapa iniciaria em sua jornada
de estudos, agora no Ensino Superior.

E a vida no campo continuava dividindo o tempo, entre o trabalho (ordenha, carpina,
cultivo do arroz, feijdo, milho, cuidado com os animais etc.) e as obrigagdes académicas. Uma
rotina que contava com um deslocamento diario, de aproximadamente doze quilémetros, do
sitio até a cidade de Sdo Jodo da Paralna, feito de motocicleta, em companhia do meu irméo,
também académico do curso de Pedagogia. Percurso complementado por outros quarenta e
cinco quilémetros de viagem, dessa vez de dnibus, até a cidade de S&o Luis de Montes Belos,
na Universidade Estadual de Goiés.

Um periodo em que entrei em contato com as obras de Freire, Brand&o, Arroyo, Chaui,
Saviani, Rousseau, Comte, Marx, Piaget, Vygotsky, Emilia Ferreiro, Gadotti, Delors, Libanio
entre outros. Mas que também me possibilitou conhecer e despertar a paixao pelas Politicas
Educacionais, sobretudo, pela Constituicdo Federal e as Lei de Diretrizes e Bases da Educacao,
onde pela primeira vez pude ver a questao da Educacdo do Campo no ordenamento legal, ao ler
0 artigo 28 da LDB.

Esse momento pode ser considerado um marco, o inicio da minha trajetéria no campo
da pesquisa, pois despertei a curiosidade em investigar um objeto téo significativo em minha
trajetoria como estudante e que serviu como a base para o trabalho de conclusdo do curso de
Pedagogia, realizado no ano de 2009. Trabalho que teve como tema, “as Politicas de Educagao
para o Campo e a sua relagdo com a pratica didatico - pedagogica”, a partir de um estudo de
caso em uma Escola de Ensino Fundamental, localizada na zona rural do municipio de S&o Luis
de Montes Belos.

Foi uma emocdo, ter pesquisado e vivenciado o dia a dia de uma escola rural, a qual ndo
tive a oportunidade de estudar, quando crianca. E essa volta ao tempo, me fez lembrar de Rubem
Alves, que em sua cronica: “Um caso de amor com a vida”, dizia que “o tempo pode ser medido
com as batidas de um reldgio, ou com as batidas do corag@o”, as batidas do reldgio “oscila numa
absoluta indiferen¢a a vida”, diferentemente das batidas do coragdo que “falta a precisdo dos
crondémetros”, uma vez que “suas batidas dancam ao ritmo da vida — e da morte”. E esse tempo
do coracdo, que faz com que as lembrancas da infancia no Campo permanecam vivas, enquanto
me mantenho vivo, mesmo que o tempo do reldgio ja se passou, e registra quase quatro décadas
de tudo que vivenciei.

Lembrancas téo significantes, que me faz, quatorze anos depois, agora como educador,

me “aventurar’” novamente, no campo da pesquisa, para falar de um lugar que ¢ muito vivo em
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minha historia, o campo, e de uma fase da minha vida escolar que ndo pude presenciar morando
no campo, a Educacdo Infantil.

Ao propor uma analise das Politicas Curriculares da Educacdo Infantil, nas Escolas
Campesinas do Municipio de Sao Luis de Montes Belos, encontro o apoio do Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Goiés, sendo selecionado para a 32 turma
do programa, no ano de 2023. Um desafio grandioso, que divido com a minha orientadora,
professora Dr.2 Carla Conti de Freitas, no sentido de representar uma populacdo que por anos
esteve fora das agendas politicas educacionais e que possuem o direito de ter a sua infancia
respeitada, para que possam construir as suas histdrias a partir do lugar em que se vive.

Dessa forma, a investigacdo acerca das politicas curriculares para a Educacdo Infantil
do Campo, no municipio de Sdo Luis de Montes Belos, ndo tem como prioridade apenas a
qualificacdo, visando a obtencdo de um titulo de Mestre em Educacdo. N&o que seja irrelevante,
pois tenho certeza que ter um filho mestre, trara um orgulho imenso ao seu José e a dona Maria,
& da Fazenda Macaco, municipio de Sdo Jodo da Paralna. Mas a pesquisa em fase de
desenvolvimento, tem uma missdo grandiosa, despertar o poder publico sobre a necessidade de
observar as criancas e as infancias do campo, como um direito da populacdo campesina, que
devem ser respeitados, garantindo a possibilidade dessas criangas terem acesso, a uma
Educacdo Infantil que seja no campo e que tenha as marcas do campo.
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INTRODUCAO

Como é bonito estender-se no verao

As cortinas do sertdo na varanda da manha
Deixar entrar pedacos de madrugada

E sobre a colcha azulada

Dorme calma a Lua irma

Cheiro de relva, traz do campo a brisa mansa
Que nos faz sentir crianga

A embalar milhdes de ninhos

A relva esconde as florzinhas orvalhadas
Quase sempre abandonadas

Nas encostas dos caminhos

A juriti madrugadeira da floresta
Com seu canto abre a festa
Revoando toda a selva

O rio manso caudaloso se agita
Parecendo achar bonita
A terra cheia de relva

3(Dino Franco e José Fortuna)

A presente pesquisa integra o Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, da
Universidade Estadual de Goias (PPGE / UEG) Unidade Universitaria de Inhumas, estando
vinculada a linha de pesquisa Trabalho, Estado e Politicas Educacionais. Tem como objeto de
analise, as politicas curriculares destinadas a Educacdo Infantil, nas escolas campesinas do
municipio de Séo Luis de Montes Belos — Goias e a sua articulagdo com as experiéncias e 0s
saberes das criangas campesinas.

O contexto historico aponta para a pouca visibilidade que se deu a Educa¢do do Campo
no Brasil, ao longo dos anos, nos seus mais diversos niveis e etapas de ensino. Por um longo
periodo, o atendimento educacional das criancas de zero a cinco anos de idade residentes no
campo exerceu papel secundario no ambito das esferas politicas, percebido como algo de valor
inferior em relacdo a populacdo urbana. Rosemberg e Artes (2012, p. 19) ressaltam que “[...]

as criangas mais pobres, de area rural, mesmo em paises desenvolvidos, tendem, geralmente, a

3 Trecho da cang¢io “Cheiro de Relva”, de composicdo de Dino Franco e José Fortuna, interpretacdo da dupla Dino
Franco e Mourai. Para ter acesso a cancdo completa acesse 0 link
https://www.youtube.com/watch?v4=ddngKYzFC8 ou o Qr Code disponivel na epigrafe.
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frequentar instituicbes de Educacdo Infantil de pior qualidade que as criancas pobres e de area
urbana”, situacdo que se torna mais preocupante, quando se trata de paises onde as
desigualdades sociais sdo mais severas.

Nesse sentido, Nascimento (2003, p.04) destaca que “[...] a Educagao do Campo ficou
fora da agenda do pais, ignorada e marginalizada, pois sempre esteve reduzida a escolinha rural

2

voltada a ensinar as primeiras letras [...]”, ou seja, os direitos da populagdo do campo,
sobretudo, das criancas até cinco anos de idade, se querem foram colocados nas pautas politicas
durante um longo periodo da nossa historia, caracterizando, na percepcao de Silva, Pasuch
(2010) um verdadeiro “esquecimento” da Educagdo Infantil do Campo.

A promulgacédo da Constituicdo de 1988 foi um grande marco na conquista do direito a
educacdo por parte do homem do campo, uma vez que a Carta Magna em seu artigo 206,
assegurou que “A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (Brasil, 1988), ou seja,
mesmo nao citando especificamente a Educacdo do Campo em seu texto, a Constituicdo Federal
de 1988, coloca a educacao como direito de todos os cidaddos, sejam residentes no campo ou
cidade, sendo um mecanismo importante para a preparacdo do cidaddo ndo apenas para o
mercado de trabalho, mas para a vida em sociedade.

Importante ressaltar que o debate sobre politicas educacionais do campo é recente no
Brasil, comecando a ganhar notoriedade em termos de politicas educacionais, ap6s a década de
1990, com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei 9.394/96), que assegura
um artigo especifico (art.28) para tratar da organizacao pedagogica da Educacdo do Campo. A
partir dai, tem-se uma crescente nas reivindicacdes por diretrizes proprias para a Educacao do
Campo, por parte dos movimentos sociais, sindicatos e entidades em defesa da Educacdo do
Campo, com destaque para 0 Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST). Ambos
contribuiram significativamente para a aprovacéao, no ano de 2002, das Diretrizes Operacionais
para a Educacdo do Campo (Resolucdo n°.01 de 03 de abril de 2002) estabelecendo pela
primeira vez na historia do pais, uma politica educacional propria, para a educagdo campesina.

Em termos de Educacdo Infantil, vale ressaltar a aprovacdo das Diretrizes
Complementares para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo (Resolugdo n°.02 de 28 de
abril de 2008). Uma politica que trouxe avancgos significativos para essa etapa de ensino, ao
proibir por meio de seu artigo 3° a nucleacdo das escolas rurais e 0 agrupamento das criangas

da Educacdo Infantil com criangas do Ensino Fundamental, ressaltando a obrigatoriedade do
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poder publico em ofertar Educacdo Infantil para as criangas do campo, sempre em suas
comunidades, evitando o transporte dessas, para a zona urbana.

Em se tratando de Politicas Curriculares para a Educacdo Infantil do Campo, temos
como referéncia, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Infantil (Resolucéo n° 5, de
17 de dezembro de 2009). Uma politica que versa sobre a Educacéo Infantil de uma forma geral,
mas que em seu artigo 8°, paragrafo 3° estabelece que as propostas pedagdgicas da Educacdo
Infantil do Campo, devem “reconhecer os modos proprios de vida no campo como
fundamentais para a constituicdo da identidade das criangas moradoras em territorios rurais”
(Brasil, 2009), estabelecendo ainda que essas propostas pedagogicas necessariamente devem
“valorizar e evidenciar os saberes e o papel dessas populagdes na produgdo de conhecimentos
sobre o mundo e sobre o ambiente natural”.

Nesse sentido, pensar a Educacdo Infantil do Campo vai muito além de garantir o direito
ao acesso das criancas campesinas a creche ou pré-escola. A elaboragdo de Propostas
Curriculares especificas para a populacao Infantil do Campo, como reforca Fernandes (2004),
deve partir do reconhecimento dessas crian¢as como sujeitos sociais e culturais que constroem
sua identidade em contato com seus pares, tendo 0 espaco em que Vvive, um espaco de vida,
onde se constitui a humanizacéo com o principio de uma educacao emancipadora.

Desse modo, insiro no contexto do objeto de pesquisa, como um professor/pesquisador,
mas também como uma crian¢a do campo, que assim, ndo pode mais ser considerada nos
aspectos bioldgicos, mas que tem nas lembrancas, as vivéncias de uma infancia campesina, em
que brincou, trabalhou, sonhou e estudou e se constitui sujeito do campo.

Portanto, o interesse por essa pesquisa se da nos aspectos social e cientifico, no entanto,
0 aspecto pessoal ndo deixa de estar presente. Ao tratar de Educacédo Infantil do Campo, vém a
tona a imagem de uma crianca de seis anos de idade, impedida de continuar seus estudos, pois
ao mudar da capital do estado de Goias, no ano de 1994, para a zona rural de Sdo Jodo da
Parauna, ndo pode continuar a frequentar a pré-escola (escolinha) porque o transporte escolar
ndo podia levar criangas dessa idade para a cidade e, no campo, ndo tinha uma escola.

Hoje, trinta anos depois desse fato, como esté a situacdo escolar das criangas de zero a
cinco anos de idade residentes no campo? A Educacdo Infantil do campo é mesmo uma
prioridade do poder publico? E agora, com a obrigatoriedade da matricula das criangas a partir
dos quatro anos de idade na pré-escola, como esté a situacdo das criangas campesinas? Se existe
educagio infantil nas escolas do campo, como ¢ essa oferta? E uma Educagdo Infantil “do”

campo ou “no” campo? Essas criangas interagem e brincam? Suas infancias sdo consideradas
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nos contextos de aprendizagem? S&o inquietudes pessoais que movem a realizagdo do estudo,
fazendo com que os caminhos metodoldgicos e cientificos tragam respostas a tantas indagacdes.

Descricédo do objeto

A investigacdo propds apresentar e analisar a politica curricular estruturada pelo
municipio de S&o Luis de Montes Belos para o atendimento das criancas da Educacgéo Infantil
campesina e o seu alinhamento com a proposta das Diretrizes Nacionais da Educacéo Infantil
(Resolugdo CNE/CEB n° 05/2009) e as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas
Escolas do Campo (Resolucdo CNE/CEB 01/2002), de forma a apresentar as convergéncias e
0s pontos que ainda necessitam de adequacdes.

De forma especifica, buscou-se analisar os documentos oficiais, diretrizes educacionais
e programas pedagdgicos da Secretaria Municipal de Ensino de So Luis de Montes Belos —
Goiéas e das unidades educacionais campesinas que ofertam Educacdo Infantil, examinando
ainda, o processo de construcdo dessas politicas curriculares, de forma a compreender a
participacdo dos agentes educacionais nesse processo, e a ligagdo dessas politicas com o

territdrio camponés e as infancias do campo.

Percurso metodolégico

Como destaca Marconi e Lakatos (2003, p.83), o processo de producdo do conhecimento
cientifico requer “um conjunto de atividades sistematicas e racionais que, com maior seguranca
e economia, permitem alcancar o objetivo - conhecimentos validos e verdadeiros —, tracando o
caminho a ser seguido, detectando erros e auxiliando na decisdo do cientista”. Nesse sentido,
para compreender os fenémenos investigados, antes de tudo, torna-se necessario, planejamento
e rigor cientifico.

Nessa perspectiva, a pesquisa estabeleceu como percurso metodoldgico, uma pesquisa
de abordagem qualitativa, exploratoria, ancorada na realizacdo de uma revisao bibliogréfica,
analise documental, seguida de entrevistas semiestruturadas com o (a) gestor(a) das escolas
campesinas, da rede municipal e educagdo, do municipio de S&o Luis de Montes Belos, e com

0s(a) professores(as) das turmas de Educacéo Infantil dessas unidades de ensino.
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A opcdo por uma abordagem qualitativa, na realizagéo do estudo, teve como justificativa
a intencdo de compreender as dindmicas sociais que contribuem para a elaboragéo das politicas
curriculares para a Educacdo Infantil nas escolas campesinas e que fazem com que essas
politicas, muitas vezes, seja apenas uma cépia da Educacdo Infantil ofertada na cidade (Silva,
Pasuch, 2010).

Como destaca Minayo (2001, p.14), a investigagdo qualitativa “[...] corresponde a um
espaco mais profundo das relagbes, dos processos e dos fendbmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionaliza¢do de variaveis”. Com isso, trata-se de uma abordagem ampla do
objeto, de carater exploratdrio, com a intengdo de “[...] proporcionar maior familiaridade com
0 problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a construir hipoteses” (Gil, 2002, p.41).

Nessa vertente, o estudo estabeleceu um aprofundamento tedrico acerca do objeto de
pesquisa, tendo como suporte a realizacdo de uma pesquisa bibliografica e documental.
Segundo Gil (2002 p.45), “a pesquisa bibliogréfica é desenvolvida com base em material ja
elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos”. Buscou-se, por meio da
pesquisa bibliografica discutir e compreender os conceitos e caracteristicas da Educacéo
Infantil e da Educacdo Campesina que devem ser considerados na elaboracdo de uma proposta
curricular para a Educacéo Infantil nas escolas campesinas.

Ainda no campo metodoldgico, o estudo estabeleceu a realizacdo de uma pesquisa
documental, acerca das politicas curriculares desenvolvidas pelo municipio de S&o Luis de
Montes Belos, voltadas ao atendimento das criancas matriculadas nas turmas de Educacdo
Infantil das escolas campesinas municipais. Como lembra Gil (2002), a pesquisa documental é
uma abordagem que utiliza fontes escritas e registros documentais como base da sua
investigacdo, exigindo do pesquisador habilidade, de modo que possa realizar uma selecéo
adequada das fontes documentais, realizando o tratamento minucioso dos dados, de modo a
retratar a intencionalidade das fontes pesquisadas.

Dessa forma, a pesquisa documental proposta pela pesquisa, teve como base leis
municipais, resolucbes do Conselho Municipal de Educacdo, propostas pedagogica da
Secretaria Municipal de Educacao, Projetos Politicos Pedagdgicos e propostas pedagdgicas das
unidades de Educacdo Infantil campesinas, buscando uma interpretacdo desses documentos a
luz das Diretrizes Nacionais da Educacdo Infantil (Resolucdo CNE/CEB n° 05/2009) e as
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Béasica nas Escolas do Campo (Resolucdo CNE/CEB
01/2002), de modo a compreender, até que ponto as especificidades sociais e culturais das
criangas do campo, matriculadas na Educacdo Infantil, sdo consideradas nas politicas

curriculares municipais.
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Além da pesquisa bibliografica e documental, o estudo considerou a necessidade de
utilizar como instrumento de investigacédo, a entrevista semiestruturada. Trivifios (1987, p.152)
ressalta que a entrevista semiestruturada “[...] favorece ndo so6 a descricdo dos fenbmenos
sociais, mas também sua explicacdo e a compreensao de sua totalidade [...]”, haja vista que,
esse tipo de investigacdo, além de abordar o fendmeno pela Gtica de quem a vivéncia,
possibilita, em alguns casos, novas hipdteses para a pesquisa, a partir das respostas dos
entrevistados, ampliando a investigacdo do objeto.

Nesse sentido, a pesquisa estabeleceu como parte da investigacdo, a realizacdo de
entrevista semiestruturada com o(a) gestor(a) das unidades de educacdo campesinas, do
municipio de Sdo Luis de Montes Belos e com os(a) professores(as) das turmas de Educacéo
Infantil dessas unidades de ensino, com o intuito de averiguar como se da a participacao desses
sujeitos na elaboracdo das politicas curriculares destinadas a Educacdo Infantil campesina do
municipio, investigando ainda, quais as concepcdes sobre a Educacdo Infantil do Campo, esses
agentes se baseiam, no processo de elaboracdo e aplicacdo das politicas curriculares destinadas
a essa etapa da educacdo no municipio.

O estudo contou com a amostragem de trés unidades de ensino campesinas, localizadas
no municipio de Sdo Luis de Montes Belos - Goias, nos povoados de Brasilandia (Escola
Municipal Alfredo Nasser), Rosalandia (Escola Municipal de Rosalandia) e Silvolandia (Escola
Municipal de Silvolandia). Atualmente o municipio conta com trés turmas de Educacdo Infantil
nas escolas campesinas, sendo uma turma em cada escola campesina municipal, atendendo
criancas de 04 (quatro) e 05 (cinco) anos em turmas de pré-escola multisseriada. A oferta da
Educacdo Infantil para as criancas de seis meses a trés anos de idade, residentes no campo, nao
é disponibilizada pelo municipio, até 0 momento.

Cabe ressaltar que a Educacdo Infantil é um direito de todas as criangas de zero a cinco
anos de idade, conforme estabelece a Emenda Constitucional n°53 de 2006, que alterou inciso
IV do artigo 208 da Constituicdo Federal. Com isso, as criangas campesinas, com idade de 0 a
3 anos, tem o seu direito a creche, violado no municipio de S&o Luis de Montes Belos.

Dessa forma, as entrevistas semiestruturadas, tiveram uma amostragem total de 4
(quatro) participantes. Um bloco formado pelos professores (as) lotados nas turmas de
Educacdo Infantil, das escolas campesinas, que no municipio de S&o Luis de Montes Belos,
totalizam 3 (trés) profissionais, sendo 01(um) professor(a) da Escola Municipal Alfredo Nasser,
01 (um) professor(a) da Escola Municipal de Rosalandia e 01 (um) professor(a) da Escola
Municipal de Silvolandia. Além de ouvir o gestor(a) das escolas campesinas do municipio de

Sdo Luis de Montes Belos, responsavel por todas as escolas campesinas do municipio, uma vez
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que essas unidades de ensino ndo possuem seus préprios diretores e coordenadores
pedagogicos.

O primeiro contato com o0s participantes da pesquisa aconteceu apenas ap0s a sua
aprovacdo pelo Comité de Etica e Pesquisa da Universidade Estadual de Goias. O projeto
submetido foi apreciado pelo comité e aprovado na data de 02 de abril de 2024, por meio do
parecer n.6.737.142. A partir de entdo, as entrevistas com os participantes da pesquisa foram
agendadas via telefone com o(a) gestor(a) das unidades educacionais campesinas do municipio
de Séo Luis de Montes Belos.

As entrevistas aconteceram de forma individualizada com cada participante, sendo
inicialmente apresentado os objetivos da realizacdo da pesquisa, a metodologia adotada durante
a entrevista, esclarecendo eventuais duvidas dos participantes. Logo depois, foi entregue e lido
aos participantes, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), onde eles tiveram
autonomia, para colaborar ou ndo, com o estudo. SO depois de assinado o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), as entrevistas aconteceram, em um local

reservado, garantindo ao participante a op¢éo pelo anonimato.

Técnica de analise dos dados

Em se tratando de uma pesquisa qualitativa, que envolve a obtencdo de dados descritivos
e busca compreendé-los a partir dos documentos disponiveis e a perspectiva dos sujeitos
participantes do estudo, a anélise dos dados tem como suporte a técnica da analise de contetdo,
com referéncias em Bardin (2004) e Franco (2005), que “consideram a técnica da analise de
contetdo apropriada para estudos qualitativos, embora sua origem e histéria tenha sido em
estudos quantitativos” (Freitas, 2021, p.175) .

Como destaca Moraes (1999, p.08) a:

[...] analise de contetdo constitui uma metodologia de pesquisa usada para
descrever e interpretar o conteido de toda classe de documentos e textos. Essa
andlise, conduzindo a descri¢Bes sistematicas, qualitativas ou quantitativas,
ajuda a reinterpretar as mensagens e a atingir uma compreensdo de seus
significados num nivel que vai além de uma leitura comum.

A técnica de andlise de conteddo, como ressalta Bardin (2004), trabalha realizando um
aprofundamento do objeto, por meio de categorias de analise, uma forma de depreender do

objeto, os elementos que compBdem a sua constituicdo. No caso da pesquisa em tese, algumas
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categorias de analise foram levantadas buscando compreender as construgdes ideoldgicas que
permeiam os dados coletados, de modo a expressar as intencionalidades subjetivas que refletem
nas politicas curriculares destinadas a Educacdo Infantil nas escolas campesinas, do municipio
de S&o Luis de Montes Belos. Dessa forma, foram estabelecidas como categorias de anélise: o
territério camponés, as infancias campesinas e as interagdes e brincadeiras.

Nesse sentido, a organizacdo metodoldgica da pesquisa foi estabelecida da seguinte

forma.

Tabela 01 — Resumo da metodologia da pesquisa

Tema: Politicas curriculares para a Educacao Infantil campesina

Em que sentido, as politicas curriculares, para a Educacdo Infantil,
ofertadas nas escolas campesinas do municipio de S&o Luis de Montes
Problema: Belos — Goiés, estabelecem a articulagdo com as experiéncias e 0s
saberes das criangas campesinas, reconhecendo os modos prdprios de
vida no campo?

Geral: Investigar as politicas curriculares para a Educacédo Infantil nas
escolas campesinas do municipio de Sdo Luis de Montes Belos, e a sua
ligacdo com as especificidades socioculturais das crian¢as do campo.

Especificos:

- Analisar as Diretrizes Curriculares do municipio de S&o Luis de Montes
Belos, direcionadas a Educacgéo Infantil do Campo.

- Verificar as propostas pedagdgicas/curriculares das unidades de
Educacéo Infantil campesinas do municipio de S&o Luis de Montes Belos
e sua vinculagdo com as politicas curriculares da Educagdo Infantil do
Campo.

- Examinar o processo de construgdo das politicas curriculares da
Educacéo Infantil para as escolas campesinas, no municipio de Sao Luis
de Montes Belos

- ldentificar os espacos ocupados pelo territério camponés, as infancias
campesinas e as interacbes e brincadeiras, nas atuais politicas
curriculares da Educagdo Infantil campesina, no municipio de S&o Luis
de Montes Belos.

Objetivos

Quanto a natureza: Exploratoria

Quanto a forma de abordagem do problema: Qualitativa
Tipo de pesquisa Quanto aos fins da pesquisa: Interpretativo

Quanto ao método da pesquisa: Pesquisa de campo

Reviséo bibliografica

Técnica de pesquisa Analise documental
Entrevista semiestruturada
Técnica de anélise Andlise de contetdos

Territério camponés

Categorias Infancias campesinas

Interacdes e brincadeiras

Fonte: Pesquisador
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Estruturacao dos capitulos

Além da secdo introdutoria e das consideraces finais, esta dissertacdo esta organizada
em quatro capitulos. Nos prélogos de cada capitulo, na introdugdo e conclusdo, foram utilizados
trechos de musicas do género sertanejo raiz, que além de ser uma marca da cultura campesina
no Brasil, suas mensagens correlacionam com o universo rural, com a questdo da infancia e a
identidade dos sujeitos do campo.

No primeiro capitulo, “Criangas, Infancias e o Campo: de quem falamos?”, realizou-se
inicialmente, uma analise dos conceitos de crianca e infancia, constituidos ao longo da historia.
O capitulo retrata ainda, a forma com que esses conceitos foram moldados no contexto histérico
brasileiro, marcado por desigualdades regionais, sociais e culturais. Dessa forma, partindo de
uma analise histdrica do conceito de infancia e crianca, o capitulo prop6s investigar quem sao
as criancas do campo e a forma que vivenciaram/vivenciam a suas infancias no Brasil.

Por meio de uma fundamentacdo tedrica, com base em Ariés (1986), Corsaro (2011),
Kuhlmann Jr. (2000), Melo (2021), Priore (2011), Sarmento (2007), e outros, 0 primeiro
capitulo destaca as particularidades culturais, sociais e econdmicas que moldam as infancias,
ressaltando o desafio enfrentado pelas criangas campesinas na constituicdo de uma identidade
prépria, diante das pressGes externas, como as politicas neoliberais, que contribuem para
homogeneizar a educacdo e a infancia.

No segundo capitulo, “Educagdo Infantil ¢ Educagcdo do Campo”, foram apresentados
o0s principais modelos de atendimento institucional as criancas de zero a cinco anos de idade,
ao longo da historia brasileira, chegando a atualidade, onde a Educacdo Infantil torna-se uma
etapa da Educacdo Basica, tendo uma finalidade educacional prépria (artigo 29 da LDB). Do
mesmo modo, a discussao sobre a Educacdo do Campo no Brasil, apresentada nesse capitulo,
ressaltou o processo continuo de lutas e conquistas das comunidades do campo em busca de
uma educacdo capaz de respeitar e valorizar suas especificidades culturais e sociais, com
destaque para o papel dos movimentos sociais em defesa do campo, fundamentais nos avangos
em termos politicos, estruturais e curriculares, para a Educacdo do Campo no Brasil. As
discussOes elencadas neste capitulo sdo fundamentais para compreender a Educacéo Infantil
Campesina que se apoia tanto nas politicas da Educagdo Infantil quanto nas politicas da
Educacéo do Campo.

No terceiro capitulo, “Politicas Curriculares e a Educacao Infantil Campesina”, buscou-
se compreender as relacdes de poder presentes na constituicdo das politicas curriculares. Por

meio de uma revisdo bibliografica com suporte em Apple (1982), Arroyo (2013), Moreira
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(2009) Sacristan (2013) e outros, o capitulo destaca as intencionalidades e ideologias
constituidas no ambito das politicas curriculares que eliminam a sua neutralidade, sendo um
elemento importante de dominacdo sociocultural por parte dos detentores do poder. Dessa
forma, no capitulo, apresenta as politicas curriculares da Educacdo Infantil campesina,
ressaltando as intencionalidades dessas politicas, que a partir dos anos 2000, passa a ter
visibilidade, sobretudo, ap6s a obrigatoriedade da Educagdo Infantil para as criangas de 4 anos
de idade, residentes no campo ou na cidade.

Ja o quarto e ultimo capitulo, ‘Educacao Infantil no espaco rural do municipio de Séo
Luis de Montes Belos’, traz uma sintese das politicas curriculares destinadas ao atendimento
das criancas da Educacdo Infantil, nas escolas campesinas do municipio de Séo Luis de Montes
Belos no ano de 2024. O capitulo realiza uma analise documental, tendo por base o Projeto
Politico Pedagdgico da rede municipal de educacdo, analisando ainda as politicas
pedagogicas/curriculares das escolas campesinas do municipio, com referéncia aos Regimentos
Escolares, Projetos Politicos Pedagodgicos e os projetos pedagdgicos desenvolvidos com a
turmas da Educacdo Infantil dessas instituicGes educacionais. O quarto capitulo, traz ainda os
discursos das professoras e da coordenadora das escolas campesinas no municipio de Sao Luis
de Montes Belos, que detalham as caracteristicas do trabalho pedagdgico desenvolvido nas
turmas de Educacdo Infantil, a partir das atuais politicas curriculares disponibilizadas pelo
municipio para a Educacéo Infantil campesina.

Tanto a analise documental quanto a analise das respostas dos agentes educacionais,
propostas no quarto capitulo, tem como técnica a analise de contedo, fundamentado em Bardin
(2004) e Franco (2005). Dessa forma, a analise se desenvolve a partir de algumas categorias
especificas, sendo elas: o territério camponés, infancias campesinas, brincadeiras e interacdes.

Finalizando, apresentam-se as ConsideracGes Finais, trazendo as reflexdes acerca do
objeto pesquisado, apontando 0s pontos positivos e as lacunas existentes nas atuais politicas
curriculares elaboradas pelo municipio de Sdo Luis de Montes Belos e pelas escolas campesinas
que objetivam o atendimento das criangas campesinas matriculadas nas turmas de Educacéo

Infantil.
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CAPITULO I - CRIANCAS, INFANCIAS E O CAMPO: DE QUEM FALAMOS?

Se eu pudesse voltar aos meus tempos de crianca,
Reviver a juventude com muita perseveranca,

Morar de novo no sitio, na casa de alvenaria,

Ver péssaros cantando quando vem rompendo o dia,

Eu voltaria a rever o pé de manjericéo,

A Corruira morando la no oco do mouréo,

Os bezerros no piquete e nossas vacas leiteiras,
O papai tirando leite bem cedinho na mangueira,

Eu voltaria a rever o Ribeirdo Taquari,

Com suas aguas bem claras onde pesquei lambari,
O nosso carro de boi, 0 monjolo e a moenda,

As vacas Maria-Preta, Tirolesa e a Prenda,

Na varanda tabua grande cheia de queijo curado,
E mamae assando pao no forno de lenha ao lado,
Nossa reserva de mata, linda floresta fechada,

As trilhas fundas do gado retalhando a invernada.*

(Liu e Valdemar Reis)

Ao colocar em debate as politicas curriculares para a Educacdo Infantil no campo, é
primordial falarmos dos sujeitos que sdo impactados por tais politicas. Crian¢as que vivem no
espaco rural brasileiro, marcadas por experiéncias sociais e culturais diversas. Camponeses,
ribeirinhos, quilombolas, agricultores familiares, extrativistas, indigenas que constituiram sua
cultura e organizacéo social no decorrer da histdria e que estabeleceram diferentes formas de
vivenciar a infancia.

Neste capitulo, tem-se como objetivo explorar quem sdo as criangas do campo e de que
maneira vivenciam as suas infancias. Para isso, busca-se inicialmente uma compreensdo, dos
conceitos de crianca e infancia, que foram constituidas ao longo da histdria, impactados pelas
diversas mudancas politicas, econdmicas e sociais, que deram a esses conceitos, caracteristicas

proprias em cada momento historico. Nessa mesma vertente, discute-se como as criangas e as

“4Trecho da cancio “Jeitdo de Caboclo”, de composi¢do de Liu e Valdemar Reis, interpretacio da dupla Liu e Léo.

Para ter acesso a cangdo completa acesse o link https://www.youtube.com/watch?v=Ju2Ixk9XUrA ou o Qr Code
disponivel na epigrafe.
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suas infancias foram consideradas no decorrer da historia brasileira, marcada por disparidades
econdmicas, regionais, sociais e culturais.

A partir dessas consideracdes iniciais, o estudo busca apresentar as vivéncias e
caracteristicas das infancias campesinas. Sdo analisados os multiplos fatores (politicos,
econdmicos, sociais e culturais) que envolvem esse fendmeno e que definem as formas com
que as criangas e suas infancias sdo consideradas pelos povos do campo. Através de uma
abordagem critica, a pesquisa reforca a necessidade de legitimar as experiéncias e as diferentes
infancias que acontecem em contextos rurais historicamente marcados pela desigualdade

cultural, ética e social.

1.1 - Percurso historico das concepces de infancia e crianca.

Os conceitos de crianca e de infancia sdo construcdes sociais, que se relacionam as
compreensdes constituidas ao longo da historia, tendo em vista os diferentes espacos, culturas
e sociedades em que viveram adultos e criangas. Dessa forma, é necessario compreender que
sempre existiram criancas, no entanto, o seu estatuto, enquanto sujeito social e historico, nem
sempre foi considerado. Sdo as diferentes formas de ver a crianca ao longo da histéria, que
foram moldando o modelo de infancia que temos atualmente. Com isso € necessario
compreender o percurso histérico dessas concepcgdes, para uma melhor compreensdo da
infancia como uma categoria geracional presente na contemporaneidade.

Etimologicamente o termo “infancia”, do latim in-fans, refere-se a falta de linguagem.
Essa caracteristica, propria das criangas em seus primeiros anos de vida, era vista na tradi¢do
filosofica ocidental, como destaca Peloso (2015), como uma marca da falta de racionalidade da
crianca. Airés (1986), ressalta que na Idade Média, ndo se via a crianca como um ser de
possibilidades (fisicas, intelectuais, sociais) contemplado como uma categoria social.

Com isso, na ldade Média, forma-se uma concepcdo de infancia como um periodo
transitorio, em que a crianca necessariamente deve passar para chegar a fase adulta. Um
periodo, conforme pontua Airés (1986), marcado pela inexperiéncia, incapacidade e
dependéncia das criangas em relagdo aos adultos, vistos como responsaveis por conduzir as
criancas a sua maturidade. Dessa forma, “na Idade Média, as criangas foram consideradas
somente do ponto de vista biologico. Logo, seu estatuto social ndo foi conjugado” (Peloso,
2015, p.30) sendo vista em suas limitagcdes e dependéncia, como destaca Sarmento, (2007,
p.29):
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A crianga € considerada como o ndo-adulto e este olhar adultocéntrico sobre
a infancia registra especialmente a auséncia, a incompletude ou a negacéo das
caracteristicas de um ser humano “completo”. A infancia como idade do néo
esta inscrita desde o étimo da palavra latrina que designa esta geracéo: in-fans
— 0 que ndo fala.

Recorrendo aos estudos de Fochi, Gomes, Redin (2013), nota-se que as relacdes entre
os adultos e criancas, no periodo da Idade Média, estavam voltadas prioritariamente aos
cuidados fisicos, como forma de garantir a sua sobrevivéncia. “As criangas bem pequenas eram
cuidadas com certa distincdo, devido ao alto risco de mortalidade. Mas logo passavam a
partilhar da vida dos adultos em suas experiéncias de trabalho e lazer” (Fochi, Gomes, Redin
2013, p.07). Como expde Ariés (1986, p. 156), ndo tinha se estabelecido o sentimento de
infancia:

Na sociedade medieval, que tomamos como ponto de partida, o sentimento da
infancia, ndo existia — o que ndo quer dizer que as criancas fosses
negligenciadas, abandonadas ou desprezadas. O sentimento da infancia néo
significa 0 mesmo que afeicdo pelas criangas: corresponde a consciéncia da
particularidade infantil, essa particularidade que distingue essencialmente a
crianca do adulto, mesmo jovem. Essa consciéncia ndo existia. Por essa razéo,
assim que a crianga tinha condic@es de viver sem a solicitude constante de sua

mae ou de sua ama, ele ingressava na sociedade dos adultos e ndo se distinguia
mais destes.

Corsaro (2011) destaca que entre os séculos XV e XVI, ndo havia separacdo entre o
mundo infantil e 0 mundo dos adultos. N&o existia um tratamento diferente a infancia, de modo
que, até esse momento, ndo se tinha “[...] criangas caracterizadas por uma expressao particular.
E sim homens de tamanho reduzido” (Aires,1986, p.51). Esse pensamento em torno da crianca

e da infancia podia ser verificado até mesmo no modo que as criangas se vestiam na época:

[...] o traje da época comprova o quanto a infancia era entdo pouco
particularizada na vida real. Assim que a crianca deixava 0s cueiros, ou Seja,
a faixa de tecido que era enrolada em torno de seu corpo, ela era vestida como
0s outros homens e mulheres de sua condigdo (Ariés,1986, p.69).

A partir do século XVII, com o advento do racionalismo cientifico, a visdo em torno da
crianga sofre mudancas substanciais. O racionalismo coloca a razdo como o caminho para se
chegar ao conhecimento verdadeiro, sendo o individuo o responsavel por alcancar a plenitude
da sua racionalidade. Na concepgéo de Corsaro (2011), a crianga passa a ser vista como um

individuo que precisa de preparacdo para a vida adulta, e esse processo aconteceria na infancia:
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Dessa forma, perdem-se referéncias tradicionais que faziam da infancia uma
etapa apenas bioldgica da vida humana, na qual a natureza agiria sem a
necessidade de grandes intervencdes externas. A crianca passa a ser objeto de
preocupacéo das sociedades que querem potencializar o presente para preparar
seu futuro (Dourado, 2009, p.02-03).

As relacdes familiares também sofrem alteracBes nesse periodo. O sentimento de
familia, até entdo inexistente, comeca a despertar com a acessao da burguesia. Uma nova
concepcdo de vida conjugal, difunde a partir do século XVIII, como lembra Aries (1986),
reforcada pelo ideario da familia patriarcal, onde 0 homem e a mulher passam a ter funcbes
especificas no ambito familiar e no cuidado com as criangas. Na figura masculina, centralizava-
se os valores familiares, do exemplo pelo trabalho e a proviséo do lar, sendo a mulher, ainda
sem grandes participacdes na vida econémica, a grande responsavel pela criagcdo e educacéao
dos filhos. A figura da mée ganha espaco também como aquela que transmite afetividade, por
meio do amor materno.

Desse modo, o cuidado antes visto, como meio de garantir a sobrevivéncia das criancgas,
agora passa a ser também uma demonstracéo de carinho e preocupacgéo dos adultos, que passam
a ter a funcdo de tornar essas criangas pessoas de razéo e honra. Como destaca (Corsaro, 2011,
p.-19), “[...] a crianga € vista como alguém apartada da sociedade, que deve ser moldada e guiada

por forcas externas a fim de se tornar um membro totalmente funcional”. Como destaca Aries,

(1986, p.163)

O primeiro sentimento da infancia - caracterizado pela “paparicagdo” — surgiu
no meio familiar, na companhia das criancinhas pequenas. O segundo, ao
contrério, proveio de uma fonte exterior a familia: dos eclesiasticos ou dos
homens da lei, raros até o século XVI, e de um maior niamero de moralistas
no século XVII, preocupados com a disciplina e racionalidade dos costumes.

Ainda no seculo XVIII, a concepgdo de crianga, passa por mudancas importantes, sendo
redimensionada no contexto social. Na percepc¢do de Peloso (2015), o advento do lluminismo
e os ideais da Revolucéo Francesa (liberdade, igualdade e fraternidade) foram primordiais para
romper com a ideia da crianga como um sujeito a ser moldado, inaugurando uma nova fase da
infancia, como um periodo especifico de desenvolvimento da crianga. Sarmento (2007, p.28)

ressalta que:

Os séculos XVII e XVIII que assistem a essas mudangas profundas na
sociedade, constituem um periodo histérico em que a moderna ideia da
infancia se cristaliza definitivamente, assumindo um carater distintivo e
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constituindo-se como referenciadora de um grupo humano que ndo se
caracteriza pela imperfeicdo, incompletude ou miniaturizacdo do adulto, mas
por uma fase prépria do desenvolvimento humano.

Nesse contexto, comeca a se pensar na infancia como uma categoria social, em que as
criancas t€ém o seu mundo préprio. Com isso, destaca (Aires, 1986, p. 276) “novas ciéncias,
como a Psicanalise, a Pediatria, a Psicologia, consagraram-se aos problemas da infancia, e suas
descobertas sdo transmitidas aos pais através de uma vasta literatura de vulgarizagdo.” Desse
modo, abre uma gama de estudos sobre as criancas € 0 seu desenvolvimento no campo
bioldgico, psicoldgico e social, colocando a infancia como um periodo do desenvolvimento
humano, em que a formag&o humana se inicia.

Como pontua, Peloso (2015, p.31), nesse momento, “As criangas passam a ter um
mundo proprio e apropriar do que lhes era especifico: processos educacionais, brinquedos,
brincadeiras e outros elementos.” Nesse sentido, as institui¢des educacionais passam a ter um
papel importante, inaugurando o que Sarmento (2011) denomina de institucionalizacdo da
infancia. Nesse momento, “[...] a crianga deixa de ser um assunto exclusivamente privado e
passa a ser preocupacado dos debates publicos dos mais diferentes tipos. Um aparato pedagdgico
se constroi para atender a essa crian¢a que ndo mais poderia ser educada pela familia (Dourado,
2009, p.03).

Com a Revolucgdo Industrial e a expansdo do capitalismo no século XVIII, novos
arranjos sociais foram se constituindo. O mundo passa a vivenciar um processo de urbanizacéo,
motivado pela industrializa¢do, impactando os processos de trabalho, de producéo, de consumo
e as relagdes sociais. Nessa Otica, “os processos sociais € econdmicos que sustentam a
consolidacédo do capitalismo séo os principais elementos geradores das mudancas no papel das
criancas na sociedade” (Dourado, 2009, p.02).

A partir do processo de industrializacdo, iniciado no século XVIII, a estrutura familiar,
tem mudancas significativas, a comecar pela insercdo das mulheres no mercado de trabalho.
Com isso: “A infincia passa a ser “visivel quando o trabalho deixa de ser domiciliar e as
familias, ao se deslocarem e dispersarem, ndo conseguem mais administrar o desenvolvimento
dos filhos pequenos” (Leite, 2001, p.20). Com isso, como destaca Dourado (2009) a crianca
passa a ser vista como um “problema social”, de responsabilidade das familias e do poder
publico, que passa a criar mecanismos para atender essas criangas, por meio da
institucionalizacdo, como € o caso das creches, pré-escolas e escolas.

Como ressalta Sarmento (2007, p.207), “o interesse pela infancia ¢ relativamente

recente”. Do ponto de vista da sociologia, a crianga passa a ser vista como um ator social e a
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infancia como um processo de constru¢do social apenas apds o século XVIII. Antes, “as
criangas foram marginalizadas na sociologia devido a sua posi¢éo subordinada nas sociedades
e as concepgdes teoricas de infancia e socializagdo” (Corsaro, 2011, p.18). Com a isso, as
criancas passam a ser consideradas em seu estatuto, como seres histéricos e sociais, muito por

conta dos estudos sociais acerca da infancia, que ddo inicio a chamada Sociologia da Infancia:

Esse campo de estudos vincula a infancia a sua condigdo social sem, no
entanto, desconsiderar o aspecto biolégico que estrutura a categoria geracional
infancia, desmistificando o mito da crianga global, Unica, com
comportamentos, sentimentos, pensamentos, gostos padronizados,
contribuindo, assim, para uma visdo da crianga plural, contextualizada,
constituida na realidade historico-social na qual se insere. O olhar atento as
condigdes sociais, econbémicas e histdricas, portanto, foi crucial para a
definicdo da SI como fundamentagéo tedrico-metodologica para este estudo,
tendo em vista a opgédo por estudar o protagonismo das criancas em territorios
rurais (Melo, 2021, p.39).

Nesse sentido, as concepgdes contemporéneas de infancia passaram a considerar a
crianga como um ser histérico-social, vistas como “agentes sociais, ativos e criativos que
produzem suas proprias e exclusivas culturas infantis, enquanto, simultaneamente, contribuem
para a producdo das sociedades adultas"(Corsaro, 2011, p.15). Uma concepc¢do que pensa a
crianga como um sujeito ativo, que vive e produz a sua historia, em contato com 0s seus pares
em diferentes momentos historicos.

A infancia como um conceito, historicamente constituida, possibilita a sua pluralidade.
Desse modo, assim como pontua Sarmento (2007) ndo se pode falar em uma visdo Unica e

universal de criangas e de infancias. Nessa perspectiva:

O entendimento de que, ao falarmos de infancia, estamos nos referindo a
muitos, e ndo a um Unico modelo de viver a infancia, pluraliza e envida a
compreender os modos como tais sentimentos, os das infancias, sdo
construidos nas distintas sociedades, nos distintos tempos e pelos distintos
sujeitos (Fochi, Gomes, Redin, 2013, p.07).

Chegamos a contemporaneidade, com uma concepcao da crianga como um agente social
ativo e transformador, que vivencia e produz a sua cultura. Desse modo, as experiéncias
humanas tornam a infancia uma categoria geracional, historica e multicultural. Uma pluralidade
de infancias refletidas pelas vivéncias de cada povo, e 0 seu modo especifico de ver a crianca e
suas possibilidades, sendo por isso, necessario, um olhar atento e inclusivo, de modo que
possamos compreender 0s contextos particulares que fundamentam as infancias das criancas

campesinas no Brasil.
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1.2 As criancas e as infancias no contexto historico brasileiro.

Os estudos sobre a historia social da Infancia no Brasil ainda sdo recentes. Os estudos
de Sarmento (2007) demonstram que a infancia como objeto de analise da Sociologia, ganha
énfase na Europa, apenas a partir do século XVIII, quando a crianga passa a ser compreendida
ndo apenas pelos fatores bioldgicos e geracional, mas também como um sujeito histérico, com
suas particularidades e possibilidades. Nesse sentido, os estudos de Philippe Airés, a partir de
1960, sdo referéncias no campo da historiografia da Infancia, sendo que no Brasil, apenas ap0s
0 século XIX, comecam as producBes sobre a histéria social da infancia nacional, com
referéncia as pesquisas de Mary Del Priore, a partir da década de 1990.

Dessa forma, a histdria das criancas e das infancias no Brasil foi registrada a partir do
século XVI, com a chegada dos portugueses. Na percepcéao de Peloso (2015), ndo se pode dizer
gue ndo existiam criancas em infancias no Brasil antes de 1500, mas, de fato, a historiografia
dessas criancas e seus modos de viver a infancia foram silenciados por anos, tendo por muito
tempo, registros de uma visdo europeia que em muitos momentos escandalizava com 0s
costumes e tradi¢des dos nativos.

Como destaca Peloso (2015, p.39), “é possivel encontrar na literatura que trata da
Historia da Educagdo da Infancia no Brasil [...] que a forma de atender a crianca esteve
intimamente embasada no tratamento dado as criangas na Europa”. Dessa forma, a constituicao
do conceito de infancia no Brasil torna-se uma juncédo da visdo europeia com as infancias aqui
existentes e as constituidas a partir de processos histéricos como a escravidao e a emigracdo no
século XVIII. Com isso, “para compreender como se construiu historicamente a representacao
da crianca no Brasil, precisamos nos deparar com categorias diversas de infancia” (Dourado,
2009, p.10).

Peloso (2015) ressalta que a historiografia das criancas no Brasil tem inicio ainda nas
embarcagdes portuguesas no século XVI, quando essas eram trazidas da Europa para 0s
territorios brasileiros, servindo as embarcacGes por meio de trabalhos, muitas vezes forgados,
chegando a ser exploradas sexualmente. Os pajens, grumetes e Orfds do rei, como eram
conhecidas as criancas das embarcagdes portuguesas enfrentavam na verdade historias de

tragédias pessoais e coletivas, como destaca Ramos (2010, p.70):

Os meninos ndo eram ainda homens, mas eram tratados como se fossem, e ao
mesmo tempo eram considerados como pouco mais que animais cuja méo de
obra deveria ser explorada enquanto durasse sua vida util. As meninas de 12
a 16 anos ndo eram ainda mulheres, mas em idade considerada casadoura pela
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Igreja Catodlica, eram cagadas e cobi¢adas como se o fossem. Em meio ao
mundo adulto, o universo infantil ndo tinha espaco: as criancas eram obrigadas
a se adaptar ou perecer.

Ao destacar a historicidade da infancia e das criancas no periodo das grandes
navegacOes, pode-se perceber o tratamento que existia em relacdo a infancia, como destaca
Dourado (2009), sobretudo, em relacéo as criancas de classes baixas, que eram recrutadas para
compor as navegagdes, muitas vezes vistas como uma possibilidade para as familias obter
alguma vantagem financeira junto a Coroa portuguesa, haja vista, que como destaca Ramos
(2010, p.28):

Para os pais destas criangas — consideradas um meio eficaz de aumentar a
renda da familia —, alistar seus filhos entre a tripulagdo dos navios parecia
sempre um bom negdcio. Eles, assim, tanto podiam receber os soldos de seus
miudos, mesmo que estes viessem a perecer no além-mar, quanto livravam-se
de uma boca para alimentar. Tampouco a alta taxa de mortalidade a bordo dos
navios — algo em torno de 39% dos embarcados — 0s assustava. 1sso porque
além de as criangas serem consideradas como pouco mais que animais, a alta
taxa de mortalidade em Portugal fazia com que a chance de morrer vitima de
inanicdo ou de alguma doenca em terra fosse quase igual, quando ndo maior
do que a de perecer a bordo das embarcacdes.

Dessa forma, o Sentimento de Infancia, destacado por Phillipe Aries (1986), que
comecava a despertar na Europa no século XVI e que resultou na separacdo do mundo dos
adultos e das criangas, ndo se encontra presente nesse processo, uma vez que “ao que parece,
embarcavam em Lisboa criangas que no decorrer de sua primeira viagem, antes de chegar ao
Brasil, tornavam-se adultos, calejados pela dor e pelo sofrimento” (Ramos, 2010, p.70).

Ja em terras brasileiras é importante ressaltar a visdo dos portugueses no século XVI,
em relacdo aos nativos e como as criangas e infancias foram consideradas nesse processo. Como
pontua Peloso (2015, p.39):

No inicio do século XVI, a crianca, no Brasil, foi compreendida como uma
pessoa que necessitava ser domesticada, a partir do ideério catdlico e dos
interesses da Coroa Portuguesa. Nesse contexto, a crianga indigena era
compreendida como um selvagem, um corpo que deveria receber o dom de
Deus.

Peloso (2015) destaca que no século XVI ja existia uma pluralidade de criangas e
infancias no Brasil, representadas pelos indigenas. “Essa rotina, porém, seria totalmente
alterada no processo de colonizagao implantado por Portugal, a partir de 1500 (Dourado, 20009,

p.11-12), pelo trabalho dos jesuitas, que se iniciaram a partir de 1549. Inicia-se um processo de
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aculturacdo indigena, que tinha como foco as criangas, como expde Chambouleyron, (2010,
p.80):

Além da conversdo do “gentio” de um modo geral, o ensino das criangas,
como se V&, fora uma das primeiras e principais preocupac@es dos padres da
Companhia de Jesus desde o inicio da sua missao na América portuguesa.
Preocupacao que, alias, também estava expressa no Regimento do governador
Tomé de Sousa, no qual o rei dom Jodo III determinava que “aos meninos
porque neles imprimird melhor a doutrina, trabalhareis por dar ordem como
se facam cristéo.

Houve uma tentativa inicial de buscar o aculturamento da populacéo indigena através
da conversdo dos adultos, porém, os estudos de Chambouleyron (2010), demonstram que o
processo foi permeado por muita resisténcia e conflito por parte destes. Com isso, houve uma
mudanca de estratégia por parte da Companhia de Jesus, que passou a ver na crian¢a o caminho
mais facil para impor os seus objetivos, uma vez que a visdo que se tinha da crianca na época

era de um ser que precisava ser preparado para a vida adulta.

E bem verdade que a infancia estava sendo descoberta nesse momento no
Velho Mundo, resultado da transformacgdo nas relagdes entre individuo e
grupo, o que ensejava o nascimento de novas formas de afetividade e a propria
“afirmagdo do sentimento da infancia”, na qual Igreja e Estado tiveram um
papel fundamental. Neste sentido, foi também esse movimento “que fez a
Companhia escolher as criangas indigenas como o ‘papel blanco’, a cera
virgem, em que tanto se desejava escrever; e inscrever-se” (Chambouleyron,
2010, p.83)

Destaca-se nesse momento, o papel da Companhia de Jesus, que propunha um ensino
baseado nos principios religiosos de modo que pudesse converter os indigenas, tornando-os
doutrinados e com as virtudes esperadas pelo catolicismo. Chambouleyron (2010, p.80 ),
destaca que “muito embora a Companhia de Jesus houvesse nascido, na primeira metade do
século XVI, como ordem essencialmente missionaria, aos poucos foi também se transformando
em uma “ordem docente”, com isso passou a adotar alguns métodos de Ensino, como 0 famoso
Ratio Studiorum.

Os estudos de Priore (2010), demonstram que, apesar de ndo ser a prioridade, as escolas
jesuitas abriam espaco para o brincar, muitas vezes apresentando brincadeiras europeias, que
serviam como uma metodologia de doutrinacdo dessas criangas, misturando a algumas

brincadeiras ja conhecidas pelas criangas indigenas. Dessa forma:
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Nas escolas jesuiticas, o lazer ficava por conta do banho de rio € no “ver correr
as argolinhas”. Tradi¢do lusa antiquissima, essas consistiam em uma forma de
“justa” na qual se deixava pender de um poste ou arvore enfeitada, uma
argolinha que devia ser tirada pelo cavaleiro em disparada. “Ensina-mo-lhes
jogos que usam la os meninos do Reino, conta, entusiasmado, 0 padre Rui
Pereira em 1560 [...] Brincava-se, também, com miniaturas de arcos e flechas
ou com instrumentos para a pesca. Outras brincadeiras: o jogo do beliscéo, o
de virar bunda-canastra, o0 jogo do peia-queimada, além de ritmos, cantos,
mimicas feitas de trechos declamados e de movimentagcdo aparentemente
livre, mas repetidora de um desenho invisivel e de uma I6gica misteriosa e
mecanica. Pides, papagaios de papel e animais, gente e mobiliario reduzidos,
confeccionados em pano, madeira ou barro, eram os brinquedos preferidos. A
“musicaria” atraia loucamente: criancas indigenas adoravam instrumentos
europeus como a gaita ou o tamboril que acompanhavam, segundo os cronistas
jesuitas, ao som de maracas e paus de chuva. A participacdo em festas com
musica atraia criangas de todos os grupos sociais. Alegrando procissdes,
enfeitados com carapucas cobertas de pedrarias e flores, animavam
coreografias e cantos em homenagem a determinado santo da igreja catolica
ou em homenagens aos governadores recém-chegados de Portugal (Priore,
2010, p.143-144).

No entanto, os jesuitas ndo deixavam de lado a sua preocupacdo com a formacgédo dos
principios e das virtudes cristas e europeias para com as criangas indigenas. O aculturamento
era visto como a principal missdo dos jesuitas e, dessa forma, o autoritarismo se fazia presente

em muitas de suas ag0es, como destaca Priore (2010, p.142):

O castigo fisico em criangas ndao era nenhuma novidade no cotidiano colonial.
Introduzido, no século XVI, pelos padres jesuitas, para horror dos indigenas
gue desconheciam o ato de bater em criancas, a correcdo era vista como uma
forma de amor. O “muito mimo” devia ser repudiado. Fazia mal aos filhos.

Em leitura a Peloso (2015), nota-se que a historiografia da infancia brasileira, no periodo
colonial, encontra-se marcada por processos discriminatorios culturais, ligados a uma visdo
eurocéntrica de formacgdo humana, cuja preocupacao nao era apenas na formacao de valores e
principios, mas também na formacdo de sujeitos Gteis para servir como mao de obra a Coroa

portuguesa. Kuhlmann Jr, (2000, p.469), aponta que:

O nosso "pluralismo étnico e cultural carrega as marcas de urna colonizagédo
discriminatdria que foi contra a natureza e as culturas distintas, que se
assentou no regime escravista, que constituiu sua populacdo produtiva
explorando indigenas, africanos, europeus e asiaticos que sobreviveram ao
exilio.

Conforme afirma Peloso (2015, p.38), “é importante salientar que as infancias das

criancas indigenas e negras sdo infancias marcadas pela violéncia e pela negacdo junto ao
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estatuto da sociedade brasileira”. Desse modo, os aspectos corriqueiros da infancia dessas
criangas, como demonstra Scarano (2010) eram, de certo modo, desconsiderados nos registros
que se tinha das criancas nesse periodo.

Vivendo no regime de escravidao que vigorou no Brasil entre os séculos XV1 e XIX, as
criangas negras, ndo tinham a mesma relagcdo familiar como as criangas brancas, filhas dos
colonos. Conforme expde Dourado (2009, p.13), “muitas vezes as criangas escravas eram
separadas de seus pais e, segundo censos realizados no Brasil nos séculos XV e XIX, ja desde
0s trés anos de idade as criancas negras apareciam como destinadas ao trabalho doméstico ou a
atividades agricolas”. Nesse sentido, essas criangas viviam realidades distintas, muitas vezes

usadas desde as primeiras idades, para servir aos senhores, como destaca Scarano (2010, p.162):

As pequenas criangas negras eram consideradas graciosas e serviam de
distracdo para as mulheres brancas que viviam reclusas, em uma vida
monotona. Eram como que brinquedos, elas as agradavam, riam de suas
cambalhotas e brincadeiras, Ihes davam doces e biscoitos, deixavam que,
enquanto pequenos, participassem da vida de seus filhos.

O que marca esse periodo € a tirania a qual eram submetidas as criancas negras no Brasil.
Dourado (2009, p.14) destaca que “[...] as criancas ¢ adolescentes das familias ricas se
habituaram desde cedo, no Brasil, a reproduzir comportamentos autoritarios e por vezes
tiranicos face aos escravos adultos ou criangas que trabalhavam em suas residéncias.” Com isso,
perpetuava a exploracdo e a visdo de inferioridade, para com as infancias das criangas
escravizadas.

Conforme os estudos de Mattoso (2016), a infancia para os escravizados era dividida
em duas idades: a primeira de zero aos oito anos, quando a crianga ainda nao participava das
atividades do tipo econémico, que exigia forca fisica, e a segunda idade, correspondente quando
as criancgas ja entravam no mundo dos adultos na condi¢cdo de aprendiz, sendo chamadas de
“moleque” ou “moleca”. Nesse contexto, as criangas negras eram fadadas a uma vida dura e
cruel, limitando assim, as possibilidades de vivenciar brincadeiras e experiéncias, proprias do
periodo da infancia.

Ha de se destacar algumas leis que entraram em vigor ainda no periodo colonial e o seu
impacto na vida das criangas negras no Brasil. A primeira, trata-se da Lei do Ventre Livre, que
entrou em vigor em 1871, determinando livres as criangas que nascessem a partir da data de 28
de setembro de 1871. Alguns questionamentos passaram a ser feitos com a aprovacao dessa lei,
uma vez que se restava a davida de como seria o futuro dessas criangas livres, tendo em vista

gue as maes nédo foram beneficiadas pela normativa, como destaca Peloso (2015, p.43):
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A populacdo nascida livre poderia ser entregue ao Governo mediante
indenizacdo ou permanecer sob os cuidados dos escravocratas até completar
21 (vinte e um) anos. A Lei do Ventre livre é passivel de indmeros
guestionamentos, dentre eles podemos questionar que tipo de liberdade essas
criangas “ganharam”, se suas maes continuavam escravas e, de certa forma,
elas também?

Os estudos de Scarano (2010), demonstra que as criancas negras, mesmo apos a Lei do
Ventre Livre, continuavam convivendo com as mazelas da escraviddo. Realidade essa que
perpetuou mesmo apods a abolicdo da escravatura no Brasil no ano de 1888, um processo
motivado muito mais por exigéncias internacionais, do que pela vontade da Coroa portuguesa,
gue via na escraviddo um modelo econdmico vantajoso. Dourado (2009, p.15) assevera gque
“depois da libertagdo dos escravos, as criangas negras vao continuar a realizar tarefas
semelhantes as que faziam durante o periodo escravocrata, tanto no espaco doméstico, quanto
nas propriedades rurais”, uma vez que, os mais de dois séculos de escravidao, ndo
possibilitaram aos negros, direitos e condi¢Ges para viverem com dignidade através do seu
trabalho, muitas vezes se submetendo a situacfes analogas a escravos.

Com o processo de abolicdo da escravatura novas formas de viver a infancia foram se
cristalizando no Brasil. Como destaca Peloso (2015, p.43-44), “com o fim da escravizagdo
negra e do incentivo a migracdo europeia, a forma de compreender a infancia no Brasil foi
alterada, principalmente pela influéncia do processo de imigragdo e de urbaniza¢do”. Os
emigrantes que aqui chegaram, muitos provenientes da Europa e Asia, possuiam culturas
diferentes e formas distintas de tratar as criangas e suas infancias. No entanto, pelas condicoes
que chegavam ao Brasil, essas criangas muitas vezes eram submetidas ao trabalho junto a suas
familias, como forma de contribuir para a renda familiar.

Dessa forma, os primeiros anos de colonizacdo do Brasil € marcado por diferentes
concepgdes de infancia, sendo que nos casos dos indigenas, escravos e imigrantes, as criangas
eram impossibilitadas de vivenciar esse periodo, uma vez que o trabalho tomava o espago das
brincadeiras. Nessas circunstancias, ha uma nitida priorizacdo das infancias brancas, da elite,
onde adotava-se a concepcdo de infancia como uma etapa de preparacdo para a vida adulta,

motivada por um sentimento de infancia, que comecava a despertar no continente europeu.

Pelo exposto, vamos afirmando que uma das marcas da histéria da infancia no
Brasil € a disparidade entre as diversas infancias, sublinhando o esquecimento
da crianca e da sua humanidade frente a sua classe social, raga e etnia.
Deparamo-nos, entdo, com uma contradicdo, dentre tantas outras que
permeiam a historia da infancia: algumas criangas ndo eram entendidas como
pessoas, sujeitos sociais, mas eram aceitas como méo de obra, sobretudo as
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indigenas e as negras, no periodo em questdo. As criangas de variantes origens
eram todas subjugadas a uma mesma concepc¢do de infancia, mas marcadas
pela diferenca de tratamento, sem que houvesse igualdade de direitos nessa
diferenca (Peloso, 2015, p.42).

Leite (2001, p.20) ressalta que “no século XIX, a crianga, por defini¢do, era uma
derivacdo das que eram criadas pelos que lhe deram origem”. Com isso, até mesmo, a forma de
se nomear as criancas, eram distintas, uma marca intencional, para demarcar as diferentes

formas pelas quais as criancas eram tratadas nesse periodo.

[...] havia uma denominagdo para designar a diferente origem da crianca.
Logo, no que pese as criancas negras: moleque ou moleca; as criangas
indigenas: curumins; e as criangas brancas: sinhozinho e sinhazinha. Os
curumins, ao se tornarem jovenzinhos, eram escravizados. Os moleques e as
molecas conviviam juntamente com os sinhozinhos e as sinhazinhas, de modo
gue tinham a convivéncia limitada até os sete anos. Posteriormente, aqueles
eram destinados ao trabalho, viravam mao de obra e passavam a servir a estes.
Os sinhozinhos e as sinhazinhas, por sua vez, rumavam aos estudos (Peloso,
2015, p.41).

Tem se no Brasil, uma infancia marcada por diferentes formas de tratamento, onde “a
familia s tinha sentido e significado para as pessoas brancas (Peloso, 2015, p.42)”. Sendo a
histéria da infancia no Brasil, marcada por anénimas tragédias (escraviddo, violéncia sexual,
abandono e infanticidio) a qual foram submetidas milhares de criancas desde os séculos XVI e
XVII. Como exp0e Leite (2001, p.20):

O abandono de criangas e o infanticidio foram préaticas encontradas entre
indios, brancos e negros em determinadas circunstancias, distantes da questdo
da concentragdo devastadora nas cidades, da perversa distribui¢do de bens e
servigos entre as camadas sociais e das fronteiras que entre elas se
estabeleceram.

Dessa forma, as primeiras iniciativas relacionadas a protecdo da infancia no Brasil,
foram de carater assistencialistas, buscando resolver as questdes da mortalidade infantil e do
abandono de criangas. Com destaque, tem-se a criacdo das primeiras Rodas dos Expostos no
Brasil no ano de 1734, um mecanismo que ja existia na Europa e que buscava acolher as
criangas que, por diversos motivos (financeiro, tradicdo, falta de afetividade), eram

abandonadas pelos pais. Como ressalta (Marcilio, 2001, p.53-54):

O sistema de rodas de expostos foi inventado na Europa medieval. Seria ele
um meio encontrado para garantir o anonimato do expositor e assim estimula-
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lo a levar o bebé que ndo desejava para a roda, em lugar de abandoné-lo pelos
caminhos, bosques, lixo, portas de igreja ou casas de familia, como era o
costume, na falta de outra op¢do. Assim procedendo, a maioria das criancinhas
morriam de fome, de frio ou mesmo comidas por animais, antes de serem
encontradas e recolhidas por almas caridosas.

No Brasil, a roda dos expostos cumpriu um papel importante uma vez que “quase por
século e meio a roda de expostos foi praticamente a Unica instituicdo de assisténcia a crianca
abandonada em todo o Brasil” (Marcilio, 2001, p.53), iniciando ainda no periodo colonial no
ano de 1726, com as primeiras rodas implantadas em Salvador, Rio de Janeiro e Recife, se
espalhando por outras cidades brasileiras, tendo o Gltimo registro ja no século XVIIl, na década
de 1950.

Como pontua, Peloso (2015), a roda dos expostos recebia ndo apenas criangas das
classes baixas, sem condi¢des de criar os seus filhos. Até mesmo criancas de classes altas eram
deixadas na roda para o acolhimento, uma vez que a pratica do abordo e do abandono das
criangas era algo comum até entdo, visto como um meio para a resolucdo de problemas

econdmicos, sociais e familiares. Marcilio (2001, p. 71), destaca que:

A roda foi instituida para garantir o anonimato do expositor, evitando-se, na
auséncia daquela instituicdo e na crenca de todas as épocas, 0 mal maior, que
seria 0 aborto e o infanticidio. Além disso, a roda poderia servir para defender
a honra das familias cujas filhas teriam engravidado fora do casamento.
Alguns autores atuais estdo convencidos de que a roda serviu também de
subterfugio para se regular o tamanho das familias, dado que na época ndo
havia métodos eficazes de natalidade.

Kulmann Jr. (2000, p.473) ressalta que “as Casas de Expostos recebiam bebés
abandonados nas “rodas” — cilindros de madeira que permitiam o anonimato de quem ali
deixasse a crianca — para depois encaminha-los as amas que os criaram até a idade de
ingressarem em internato”.

Nesse sentido, como destaca Kulmann Jr. (2000), até o inicio do sistema republicano
brasileiro, as acdes em relacéo as criangas, em especial as negras, indigenas e brancas pobres,
se resumiam em acOes de assistencialismo, buscando conter os niveis de mortalidade infantil.
Como pontua Peloso (2015, p.44) “ndo ha evidéncias de politicas especificas, tampouco
atendimento da educacao direcionado” a essas criangas até o século X VIII.

Dessa forma, as primeiras instituigdes de atendimento as criangas no pais, que surgiram
ainda no seculo XVIII, foram os asilos, cumprindo com o papel de atender por meio de uma

politica assistencialista as criangas das classes populares. Como pontua Kulmann Jr. (2000),
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cabia a Igreja Catolica a gestdo dos asilos, sendo as despesas custeadas pelas ordens religiosas
através de dizimos e ofertas dos fiéis, sendo que eventualmente o governo colonial contribuia
com subsidios e aportes financeiros. Além disso, havia doacgdes, conhecidas como
benevoléncias, feitas pela elite colonial, formada por comerciantes, autoridades e senhores do
engenho.

As criangas dos asilos eram assistidas em suas necessidades bésicas, o que incluia
abrigo, alimentacéo, cuidados com a saude, Marcilio (2001). Os principios religiosos também
eram prioridade, sendo as criancas educadas por meio da fé catdlica, sendo preparadas desde
cedo para 0 mundo do trabalho, por meio do ensinamento de oficios para 0s meninos e as
meninas, sendo que em alguns casos recebiam uma educacdo rudimentar que resumia em
aprender a ler e escrever. Como destaca Fochi, Gomes (2013, p.35), “Nao ha, nessa perspectiva,
uma ideia de trabalho docente com as criancas, mas a preocupacéo de garantir-lhes protecao
em termos de saude”.

A partir do século XIX, alguns acontecimentos histdricos passam a influenciar a forma
de se pensar na infancia e nas criangas brasileiras. Marcilio (2001, p.67) lembra que: “com o
século XIX chega a influéncia da filosofia das luzes, do utilitarismo, da medicina higienista,
das novas formas de se exercer a filantropia e do liberalismo, diminuindo drasticamente as
formas antigas de caridade e solidariedade para com os mais pobres e desvalidos”. Com isso,
comecgam a surgir no Brasil, alguns movimentos de institucionalizagdo da infancia, por meio
dos Jardins de Infancia e as Escolas Maternais.

Os registros dos primeiros jardins de infancia no Brasil, segundo Peloso (2015, p. 45)
“[...] datam de 1875 no Rio de Janeiro e 1877, em Sao Paulo. Ambos privados. Os jardins de
infancia pablicos surgem alguns anos depois e, ainda assim, neles sdo atendidas as criancas de
estratos sociais mais afortunados”. Kuhlmann Jr. (2000), pontua que o pais apresentava
modelos dicotbmicos para o atendimento das criangas nesse periodo. Um modelo assistencial
focado em medidas de protecdo e higiene para as criangas pobres, por meio das escolas
maternais, e um modelo que ja apresentava nuances pedagogicas de ensino, destinado as classes
privilegiadas, conhecido como jardins de infancia.

Dessa forma, Kuhlmann Jr. (2000, p.473), ressalta que “na educagdo infantil,
paralelamente ao jardim-de-infancia situado em orgaos da educacao, as creches e os jardins-de-
infancia ou as escolas maternais destinadas aos pobres subordinam-se aos 6rgéos de saude
publica ou de assisténcia”. Um tipo de atendimento que apesar de ser institucionalizado, ndo
tinha viés educativo, “ou seja, as formas iniciais de atendimento das criancas em idade de

educacdo infantil constituiam-se em a¢des médico-higienistas para garantir a sobrevivéncia de
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um grupo excluido socialmente [...]” (Fochi, Gomes, 2013, p.34), reforcando as medidas
higienistas, e “[...] o fortalecimento de um movimento de protecdo infancia, que partia de uma
visdo preconceituosa sobre a pobreza, defendendo um atendimento caracterizado como dadiva
aos menos favorecidos” (Oliveira, 2002, p.93).

O século XX é marcado por uma ampliacdo do olhar acerca da infancia no Brasil, muito
por conta da influéncia das organizagfes multilaterais como a Unesco, Banco Central e
sobretudo o Unicef, que passaram a desenvolver a¢des conjuntas visando a erradicacdo da
pobreza e a protecdo da infancia nos paises subdesenvolvidos. Assim como aponta (Corréa,
2001, p.83-84):

Depois da Primeira Guerra, vérios tratados internacionais estabeleceram
novas regras de convivéncia entre 0s paises membros da Sociedade das
NagOes, e um dos resultados desses tratados foi a aprovacdo de uma
Declaracdo dos Direitos da Crianca, na Conferéncia de Genebra, em 1921.

Dessa forma, a “protecdo a infancia” € o novo motor que impulsiona a criacdo de uma
série de associacOes e instituicBes para cuidar da crianca, sob diferentes aspectos: da sua saude
e sobrevivéncia” (Kuhlmann Jr. 2000, p.473). No Brasil, o destaque fica por conta da realizagdo
do | Congresso de Protecéo a Infancia realizado no ano de 1922, promovido pelo Departamento
da Crianca no Brasil (DeB), fundado em 1919, pelo diretor do IPAI-RJ, Dr. Arthur Moncorvo Filho.
Fochi, Gomes (2013, p.33) destacam que:

Em 1922, com a realizacdo do | Congresso de Prote¢do a Infancia, passa a ser
divulgada a necessidade de ampliagdo das ac¢Oes para o poder publico. Esse
congresso é um marco na histdria do atendimento a infancia, por recomendar
atencdo aos direitos das criancas a vida e a salde. Sugere também a extingdo
das rodas dos expostos e instala a discussdo sobre os direitos das mées de
amamentar os filhos em seus locais de trabalho, 0 que mais adiante se
configura na Consolidagédo das Leis do Trabalho (CLT/1943).

Outro destaque fica por conta da aprovacdo do Codigo dos Menores, no ano de 1927, a
primeira lei voltada aos menores de idade aprovada no Brasil e que trazia suportes juridicos e
assistenciais, colocando a crianga como um problema social, que necessitava de aten¢do do
poder publico. Nesse sentido, “a inten¢do era dar conta de um grupo social que, por
circunstancias de abandono, vulnerabilidade em matéria de saude ou moralidade, ja ndo poderia
estar sob a responsabilidade da familia”. (Fochi, Gomes, 2013, p.33).

Os processos de urbanizacdo e industrializacdo do pais no século XX também

impactaram nas visfes acerca da infancia brasileira. A insercdo da mulher no mercado de
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trabalho reforgou a necessidade de se pensar na questdo da crianca ndo apenas sob o viés da
protecdo familiar, pois “nesse contexto, as tarefas de educar e cuidar, que antes eram da esfera
privada, passaram ao setor publico” (Fochi, Gomes, 2013, p.30), motivando a aprovacdo de
algumas legislac6es, de modo que a protecdo e os cuidados em relacdo aos filhos e filhas das
mdes trabalhadoras, também passaram a ser legalmente, uma responsabilidade dos

empregadores.

O processo de organizacdo do Estado, que se acentua a partir de 1930, ir&
estabelecer a tensdo entre a legislacdo e a falta de meios, de regulamentacao,
de compromisso com as politicas sociais. A primeira regulamentacdo do
trabalho feminino ocorre em 1923, prevendo que 0s estabelecimentos de
indUstria e comércio deveriam facilitar aamamentacao durante a jornada, com
a instalacdo de creches ou salas de alimentacao proximas ao local de trabalho.
Em 1932 regulamenta -se o trabalho da mulher, tornando-se obrigatorias as
creches em estabelecimentos com pelo menos 30 mulheres maiores de 16
anos, medida que vai integrar a CLT e depois constar dos direitos sociais da
Constituicdo de 1988 de forma mais ampla, prevendo a educacdo infantil
gratuitas filhas de 0 a 6 anos de idade para pais e maes trabalhadores, mas que
nunca chega a ser aplicada de forma generalizada (Kuhlmann Jr. 2000, p.481-
482).

Dessa forma, a expansdo da rede de atendimento as criancas passou a ser feita pela rede
publica, mas também pela iniciativa privada, por meio das creches disponibilizadas nas fabricas

e industrias. O foco desse atendimento, continuava sendo as medidas higienistas, de modo que:

O principal objetivo dessa época era o de combater a mortalidade infantil, por
isso, as instituicbes de atendimento preocupavam-se, basicamente, com a
higiene e educacado fisica das criangas. Creches, jardins-de-infancia e pré-
escolas comecaram a ser organizados de maneira desordenada, numa
perspectiva emergencial para sanar a caréncia no atendimento destinado as
criancas pequenas (Peloso, 2015, p.45-46).

Todo esse processo decorrente da urbanizacao e industrializagdo colocou a crianga e a
infancia em evidéncia. Nesse sentido, “0 novo quadro politico e econdmico no pais (Estado
Novo) amplia a classe média e relaciona o desenvolvimento da nacdo ao investimento nas
criancas. Elas significavam o futuro, dentro de uma concep¢ao de crianga e infincia Unicas”
(Fochi, Gomes, 2013, p.37). Com isso, abre espaco para a discussdo da infancia para além das
questdes biologicas, com destaque para os Pioneiros da Educacéo nova, que passam a defender
um atendimento com viés social e pedagogico as criangas institucionalizadas, como destaca
Fochi, Gomes (2013, p.37):
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A medida que as criangas “aparecem” socialmente, o atendimento dispensado
a elas vai se reconfigurando e, consequentemente, surge a necessidade
profissional de tal trabalho. Com o movimento escolanovista, decorrente de
um grupo que buscava um olhar mais apurado para as questfes pedagdgicas
na educacao, a pré-escola passa a ser considerada a base do sistema escolar, 0
gue demandou formacédo dos profissionais para o trabalho com as criancas.
Essa formacgéo esteve pautada por questdes referentes ao desenvolvimento
infantil e focalizava os profissionais de jardim de infancia. As creches e
semelhantes ainda se constituiam como espacos para minimizar as condicdes
de pobreza de parte da populagdo e ainda ndo se inseriam na discussdo do
trabalho pedagdgico para as criangas.

Dessa forma, algumas iniciativas merecem destaque, nas décadas de 1930 e 1940 no
Brasil. S&o iniciativas que buscaram conciliar a protecdo a crianca, valorizando ndo s6 as
questdes do cuidado e saide®, mas também pensando em aspectos sociais, ambientais e
pedagdgicos. Uma dessas iniciativas foram os Parque Infantis, idealizados por Mario de
Andrade, quando ele era o responsavel pelo Departamento de Cultura da Prefeitura Municipal
de Séo Paulo, na década de 1930. Como destaca Peloso (2015) os Parques Infantis, foi uma
experiéncia publica, direcionada as criancas das classes populares na capital paulistana, a partir
do ano de 1935, com uma proposta que aliava os cuidados, brincadeiras e interacdo com a
natureza, de forma que “o propdésito dos Parques era o de interligar as a¢fes de educar, de
assistir e de recrear” (Peloso, 2015, p.46). Além disso, “as idéias de Mario de Andrade sobre a
crianca e o Parque Infantil valorizavam uma nova referéncia para a nacionalidade, como
elementos do folclore, da producdo cultural e artistica, das brincadeiras ¢ dos jogos infantis”
(Kuhlmann Jr. 2000, p.483).

Apesar desses exemplos, as tendéncias higienistas, focadas no cuidar, ainda eram
dominantes no Brasil. As concepc¢des da infancia e da crianga com um ser social e histérico e
ndo apenas um sujeito que necessitava de cuidados e preparacao, visando o mundo adulto, ainda
ndo se encontrava presente, sobretudo, em termos de legislacdo (Peloso, 2015). Nessa 6tica,

Fochi, Gomes (2013, p.33) ponderam que:

O imaginério social sobre as criangas e sobre as infancias, além de demarcar
formas de atendé-las, também estruturante para a definicdo e criacdo das
politicas pablicas para tal grupo. Se para as criancas de quatro a seis anos de
idade ja havia um modelo de atendimento com foco educacional nos jardins
de infancia, para as criancas de zero a trés anos o atendimento era

5 No capitulo Il desse trabalho, aprofundaremos a discussdo sobre as diferencas no tratamento das criangas,
conforme a sua classe social. Atendimentos diferenciados para as criangas, tendo a instituicdes religiosas e de
salde ofertando um atendimento com viés assistencialista para as classes com poder aquisitivo menor, sendo
ofertado as criancas pequenas, de classe média, um atendimento escolarizante por meio dos jardins de infancia.
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prioritariamente voltado para a assisténcia as mulheres trabalhadoras ou para
criangas desamparadas por serem 6rféds ou abandonadas. Essas raizes trazem
em suas concep¢des de atendimento diferentes formas de compreenséo tanto
dos sujeitos atendidos quanto do trabalho realizado e de seus profissionais.

Dessa forma, a situacdo comeca a sofrer alteragdes apenas com o processo de abertura
do pais com o fim da ditadura militar no ano de 1986. Seguindo a tendéncia iniciada na Europa
ainda no século XIX, onde “um aparato pedagogico se constrdi para atender a essa crianga que
nao mais poderia ser educada pela familia (Dourado, 2009, p.03)”, a crianga passa a ser objeto
de analise de outros campos como a psicologia, sociologia, pedagogia, direito entre outros.

Desse modo:

Com a chegada da modernidade, ha um processo gradativo de reconhecimento
desses sujeitos, pelo menos no plano académico e legal, como atores sociais,
de direitos, aptos a participacdo, que possuem experiéncias, pois agem sobre
a cultura, constituindo-se e constituindo seus territorios de vida, numa relagdo
de interdependéncia em relacdo aos adultos e aos seus pares (Melo, 2021,
p.20).

Com a aprovagao da constituinte de 1988, a viséo sobre a infancia sofreu alguns avangos
significativos. Ao declarar a crianga como pessoa de direito, a nova Constituicdo passou a tratar
sobre os direitos especificos das criancas. Por meio de seu artigo 227, elencou uma série de
direitos as criancas, adolescentes e jovens, colocando-0s como prioridade nas politicas publicas,
cabendo a familia, a sociedade e ao Estado, assegurar esses direitos.

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a
alimentacdo, a educacéo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade,
ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de
colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacao, exploragéo,
violéncia, crueldade e opressao.

A Convencéo sobre os Direitos da Crianga é outro marco importante desse processo de
avangos na questdo da protecdo a Infancia no Brasil. Discutida em 1989, pela Unicef, a
Convencéo foi promulgada no ano de 1990, com status de Tratado Internacional, em que os
paises membros da ONU, reconheceram e firmaram o compromisso de aprovar leis e medidas
visando garantir a dignidade e direitos inalienaveis as criangas, com foco na erradicagdo da
mortalidade e do trabalho infantil, promogdo da saude, seguranca e educagdo. No Brasil, a

Convencéo inspirou a elaboragéo e aprovacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei
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8.069/90), que veio a regulamentar o artigo 227 da Constituicdo Federal de 1988. Desse modo
como destaca Melo (2021, p.290):

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n.° 8.069/90) e a Convengdo
sobre os Direitos da Crianca (Decreto n.° 99.710/90) sdo documentos legais a
serem estudados e debatidos na escola, junto a comunidade, para a
compreensdo do estatuto social das criancas na contemporaneidade, como
sujeitos de direitos, entre os quais o direito a participacdo. Reconhecer a
crianca como ator social traz o desafio de se construir um novo paradigma
pedagogico, fundamentado ndo apenas nas narrativas dos adultos, mas que
privilegia também as falas das criancgas, seus pensamentos e sentimentos.

Com a aprovacdo do Estatuto da Crianca e do adolescente, o Brasil passou a vivenciar
avancos significativos em relacdo as politicas de protecdo a infancia e adolescéncia. Destaque
para a expansao do atendimento escolar das criancas em idade de creche e pré-escola, que
passaram a ser um obriga¢do do Estado, além da ampliacdo de programas de atendimento a
satide das criancas no Sistema Unico de Sadde visando a reducdo da mortalidade infantil, a
criacdo do Cadastro Nacional de Adocdo e ampliacdo dos Programas de Assisténcia Social com
foco nas criangas, além da criacdo dos Conselhos Tutelares, 6rgao responsavel pelo fiscalizacdo
e a garantia dos direitos previstos no Estatuto da Crianca e do Adolescente.

Ainda na década de 1990, o Brasil apresentou um outro marco importante, no arcabouco
de legislacGes direcionadas a crianca e ao adolescente, aprovadas apés a constituinte de 1988.
No dia 20 de dezembro de 1996, foi aprovada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
Lei n® 9.394/96. Além de estabelecer a Educacdo Infantil como parte integrante da Educacéo
Basica, rompendo com a visdo assistencialista, passando a reconhecer essa etapa de ensino
como Viés educativo, a nova LDB, determinou os principios da educacdo, demonstrando uma
nova visdo acerca da crianca e da infancia, como seres historicos e sociais, e que por isso devem
ser considerados em suas especificidades.

A partir desse momento, o Brasil assistiu uma série de legislacdes e acdes voltadas as
criangas, com destaque aquelas relacionadas a Educacéo. A institucionalizacdo das criangas,
agora sem o Vviés assistencialista, passa a ser vista para além dos cuidados, sendo considerada
uma etapa importante para o desenvolvimento social, psicoldgico e cognitivo das criangas. Com
ISSO 0s estudos acerca das criangas ampliam, sendo discutidos processos de aprendizagem,

metodologias e propostas curriculares, tendo em vista a crianga como sujeito de direitos.
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1.3 Criangas e Infancias campesinas: o0 campo como espaco de vida e cultura.

A discussdo sobre a infancia como uma categoria geracional, socialmente constituida,
cujas criangas passam a ser consideradas sujeitos/atores do seu mundo, desvinculada do
adultocentrismo, ainda é recente em nosso pais. Os estudos da Sociologia da Infancia no século
XX, tiveram um papel importancia na mudanca desse cenario, de modo que “a infancia passou
a ser concebida como espaco de producdo de cultura e as criangas, como produtoras dessa

cultura” (Peloso, 2015, p.55), de modo que:

A sociologia da Infancia nos seus desenvolvimentos recentes prop0s -se
colocar a infancia no centro da reflexdo das Ciéncias Sociais. Fé-lo porque a
condicdo social da infancia é, em qualquer sociedade, bem expressiva da
realidade social no seu conjunto — de algum modo, as sociedades, sdo aquilo
que propdem como possibilidades de vida, no presente e para o futuro, as suas
criancas (Sarmento, 2008, p.32).

As concepgOes de infancia que temos atualmente foram constituidas ao longo da
historia, marcada em grande parte por trajetdrias distintas das criancas em suas diferentes
condicdes sociais. Um processo pautado na primazia de um poder eurocéntrico, que por séculos
manteve como modelo, a infancia das criancas brancas, europeias e cristas, alimentando a
concepc¢ado de uma infancia Unica, tornando “invisiveis” a outras formas de se viver a infancia,
nos diferentes contextos sociais, culturais e econdbmicos (Sarmento, 2007). Nesse sentido,
“lembremos que, na histdria oficial e politica dos poderes, ndo tem havido lugar para a historia
das Outras infancias mantidas oprimidas, ignoradas, silenciadas, até na historia da pedagogia,
e nas politicas oficiais” (Arroyo, 2023, p.07).

No caso dos povos campesinos “as criangas sempre estiveram/estdo presentes nos
diversos contextos socio-historicos, porém nem sempre sua voz foi/¢ ouvida” (Melo, 2021,
p.20). Um silenciamento, ocasionado por fatores econdmicos, sociais e politicos, que além de
influenciar as visdes que se constituiu acerca da crianga, foram determinantes para influenciar
nas concepgoes acerca do espaco rural brasileiro, por muitos anos, visto apenas como um local
de producéo de riquezas, por meio das suas atividades econdmicas, ndo abrindo espago para se
pensar nos seus sujeitos, e sobretudo, nas criancas campesinas. No entanto, ¢ importante
considerar que, como destaca Fernandes e Molina (2004, p.50), “o campo nao é somente o
territorio do negocio. E, sobretudo, o espaco da cultura, da produgéo para a vida”.

Com as novas posturas-metodologias, pos século XX, que passaram a sustentar 0s

estudos sobre a infancia, considerando as singularidades e potencialidades da crianga, por meio
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da categoria geracional prépria, as criangas do campo comegaram a sair da invisibilidade
historica, passando a ser pauta de alguns campos cientificos, como o caso da sociologia. Desse
modo, “pesquisas nas areas da Sociologia Rural e da Educa¢ao no Campo tém construido uma
concepcao de campo como espacgo de vida humana, ndo como oposi¢do a cidade, mas como
complementaridade, interdependéncia em relacdo ao contexto urbano (Melo, 2021, p.29).”

Com isso, temos a partir do século XX, um espaco para a discussdo das infancias
campesinas e das suas criancas. Ressaltando sempre que 0 campo nao é singular, como também
as criangas que la vivem, de modo que “[...] falamos no plural, em criangas do campo, porque
sdo diversas as criancas brasileiras e porque também é diverso o nosso campo” (Silva, Pasuch,
2010, p.01). Sdo espacos povoados por pecuaristas, agricultores latifundiarios, mas também por
agricultores familiares, assentados, quilombolas, indigenas, ribeiros, de modo que “cada espago
camponés (quilombola, ribeirinho, indigena etc.) traz consigo possibilidades concretas e
proprias de viver esse periodo do desenvolvimento do ser humano” (Melo, 2021, p.21).

S&o essas diversidades de campo e de criangas que produzem diferentes formas de viver
a infancia, sempre com vista nas relacdes culturais em que essas criancas estdo inseridas.
Brincadeiras, festividades, crencas, tradi¢des, trabalhos, tudo isso formando um arcabouco de
vivéncias e histdrias préprias das populacdes campesinas que devem ser consideradas quando
se pensa no atendimento dessas criangas por meio das politicas publicas. Assim como expde
Melo (2021, p.89):

A diversidade de sujeitos que habitam o campo brasileiro precisa ser destacada
para uma detida reflexdo sobre a situacdo de marginalidade e silenciamento
desses sujeitos ao longo da histéria brasileira, imposta pelos governos, pelos
estudos académicos, e mesmo por uma boa parcela da populacéo, para os quais
a existéncia do rural era incompativel com uma sociedade civilizada, o que
resultou numa viséo periférica, depreciativa, dos territorios rurais e de seus
poOVos.

Com isso, é preciso atencéo as particularidades socioeconémicas e culturais das criangas
que vivem no campo. “Assim, compreender a infancia exige considerar questdes espacgo
temporais que a atravessam” (Melo, 2021, p.21), entendendo que a infancia contemporénea ndo
¢ a mesma do século passado, do mesmo modo que as infancias campesinas, diferem das
vivenciadas nos centros urbanos. Fugir de uma concepg¢do Unica de infancia, favorece o
entendimento das questfes culturais de outras infancias, uma vez que desperta o entendimento
de que as sociedades sofrem mudancas e da mesma forma, as maneiras de socializacdo das

criancas se alteram. Desse modo,
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A concepcéo de infancia incorporada nessa perspectiva coloca em destaque a
imensa capacidade das criancas de realizar processos de significacfes, que
estruturados e consolidados em sistemas simbolicos, constituem culturas. Ao
se considerar as criangas como produtoras de culturas, observando com rigor
as dimensfes criadora e transgressora presentes em seus atos, torna-se
possivel desafiar e romper concepcdes ainda presentes, em que a infancia é
desconsiderada em sua inteireza, sua singularidade e sua complexidade
(Gobbi, Finco, 2013, p.61).

No caso das criangas campesinas, algumas observacfes e questionamentos se fazem
necessarios para compreender suas infancias. “O que € ser crianca no espaco rural? Quais sao
as especificidades das infancias constituidas nesse espaco?” (Araujo, Silva, 2013, p.40). Sao
questdes que se levantam diante de um contexto permeado por existéncias materiais e
simbdlicas do campo e das suas infancias, composta por fatores econémicos, culturais, politicos
e socioambientais. Desse modo, ¢ primordial observar que “na relacdo com espagos e tempos
que caracterizam o campo brasileiro, as criangas vivenciam suas infancias imersas em seus
grupos culturais e constroem, com adultos e outras criangas, sua autoestima e suas identidades
pessoais e coletivas (Silva, Pasuch, 2010, p.01)”, sendo, portanto, constituidas de relagdes
multifacetadas, das diversas culturas e populac¢des que vivem no espaco rural brasileiro.

Percebe-se que as infancias campesinas estdo ligadas a identidade de seus povos. Dessa
forma, é impossivel caracterizar as infancias do campo, por meio de um conjunto de
caracteristicas comuns entre elas, por mais que possa haver semelhancas. Séo variadas formas
de se viver e interpretar a infancia nos espacos rurais (ribeirinhos, quilombolas, indigenas,
agricultores familiares, assentados etc.), cada qual contribuindo para a constituicdo da
identidade camponesa, ainda no processo de infancia. Nessa logica, “a crianga do campo, assim
como as demais criancas, é um ser relacional, porém sujeito da cultura e participante da cultura
camponesa, que precisa ser reconhecido tanto na sua alteridade de infante quanto na de pessoa
do campo, seu lugar social” (Melo, 2021, p.79).

Com isso, tendo em vista 0s estudos da Sociologia da Infancia (Sarmento, 2007) que, a
partir do século XVIII, passaram a considerar as criangas dentro de um categorial geracional,
como sujeitos ativos do seu desenvolvimento, ponderando suas limitagdes e potencialidades,
“os chamados novos estudos sobre a infancia defendem a realizacao de pesquisas com criangas,
e ndo apenas sobre ela” (Araujo, Silva, 2013, p.42). Dessa forma, ao se falar de infancias do
campo € primordial que se conhega quem s&o essas criangas, onde vivem, do que brincam, como

brincam,
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Enfim, que experiéncias sensoriais, afetivas, estéticas, éticas, politicas e
ambientais sdo vividas pelas criancas ribeirinhas, assentadas e acampadas da
reforma agraria, quilombolas, filhas de agricultores familiares, de povos da
floresta, extrativistas, de pesquisadores e caicaras? Que possibilidades
diferenciadas de viver as infancias sdo marcadas pelos tempos de plantar e de
colher, de extrair e esperar crescer, 0s ciclos de producdo, o tempo das aguas
e estiagem, as aves e bichos do mato, dos mangues, dos pantanais, a época de
reproducio dos peixes, aves, passaros e outros animais? E nessa
multiplicidade natural/cultural que o campo brasileiro se configura que as
criancas vivem suas infancias (Silva, Pasuch, 2010, p.02).

Criancas campesinas, filhos de assentados que buscam por meio da reforma agréria o
direito a um pedaco de chdo para plantar, criar animais e buscar o sustento de sua familia.
Criancas essas, que vivem uma infancia de lutas pelos direitos sociais, e que muitas vezes
contribuem nos servicgos de casa, da roca, sem perder a esséncia de ser crianca (Gobbi, Finco,
2013). Criancas que criam raizes com o seu lugar e a sua cultura e que por isso necessitam

serem compreendidas em seu espaco de convivio e de construcdes sociais e culturais.

Meninas e meninos que apresentam identidade com a terra, evidenciando um
jeito de ser indignado e sensivel de ver e estar no cotidiano da casa, da familia,
entre 0s amigos e na ciranda infantil que frequentam ao longo do ano, em
horéarios contrarios aqueles em que vao a escola de ensino fundamental ou de
educacéo infantil (Gobbi, Finco, 2013, p.60-61).

Ao se tratar das infancias das criancas assentadas, € primordial compreender a dindmica
dos assentamentos rurais. Resultado das lutas dos movimentos sociais, sobretudo, o Movimento
dos Trabalhadores Rurais sem Terra (MST), por uma politica de reforma agréria justa, 0s
assentamentos sdo unidades agricolas, as quais o Incra (Instituto Nacional de Colonizagédo e
Reforma Agréria) se torna responsavel pela sua regularizacdo. Dessa forma, as propriedades
rurais consideradas improdutivas ou sem uso adequado, sdo adquiridas pela Unido e distribuidas
as familias de trabalhadores rurais, agricultores familiares, que passam a ter um titulo de
dominio sobre um lote especifico de terra, podendo produzir e manter economicamente a sua
familia.

E nesse processo que se formam os assentamentos rurais, onde as familias passam a
compartilhar os chamados espagos coletivos, por meio das escolas, unidades de salde,
associacOes, abrindo espaco para a mobilizacdo coletiva de seus moradores. Gobbi, Finco
(2013, p.60) ressalta que “[...] os assentamentos ndo sdo apenas o conjunto de moradores.

Materializacdo de desejos coletivos, eles evidenciam as lutas e as marcas deixadas ao longo do
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tempo de existéncia de um movimento social. S&o iguais no que aproxima a luta por maior
igualdade e justica social.”.

Nessa realidade temos criancas que vivem as suas infancias, convivendo com um
processo de luta social dos seus pais. Criangas que desde o principio da vida, aprendem o valor
da terra e do respeito a natureza. Vivem a sua infancia de forma particular, com seus pares, em
meio as obrigacdes laborais, que desde cedo fazem parte da rotina da maioria dessas criancas.
Aprendem a plantar, cuidar dos animais e outras atividades que sdo desempenhadas no

acampamento, e que sdo vistas como de responsabilidade coletiva, de modo que:

Enquanto movimentos de protecdo aos direitos das criangas sinalizam como
meta o afastamento das criancas da esfera do trabalho, inclusive doméstico, as
criangas do Assentamento, do ponto de vista da pratica vivida, vao vivendo a
vida em descompasso com essas referéncias. As criangas podem responder
por certas atividades, na presenca ou na auséncia dos adultos, por meio da
partilha de pequenas responsabilidades como alimentar os bichos, lavar as
lougas, encher os litros da geladeira, entre outras. Integra as redes de relagdes
das quais as criancas participam o principio regulador segundo o qual as
tarefas atribuidas a cada qual devem estar adequadas as suas capacidades
fisicas (Felipe, 2013, p.33).

Criancas assentadas que também vivem a sua infancia brincando. Infancias marcadas
pela proximidade com a natureza, que se torna a matéria prima para a construcdo dos
brinquedos. Criam suas proprias brincadeiras, exploram o ambiente, usam a imaginacao e a
fantasia. Vivem nos assentamentos uma infancia propria, com suas nuances, muitas vezes

afastadas da tecnologia ou dos brinquedos ofertados no meio urbano. Com isso:

Na auséncia de maior apelo ao consumo, pode-se dizer que as criangas de
assentamento, em particular aquelas situadas nas areas de criagdo e plantio,
preservam uma relagdo artesanal com a natureza, isto €, constroem seus
brinquedos, inventam, na auséncia de coisas fabricadas, combinacdo de
elementos para produzir objetos de uso. Ao transformar elementos da natureza
em objeto de uso, elas se inscrevem numa temporalidade que é descontinua
em relacdo a logica mercantil e a produgdo em serie (Felipe, 2013, p.37).

Fernandes e Molina (2004, p.36) ressaltam que “o territério ¢ um trunfo dos povos do
campo e da floresta”, ¢ por meio dele que desde cedo as criancas aprendem a lidar com a terra
e tirar dela a sua existéncia. Criangas que por meio do exemplo dos seus pais, compreendem 0

significado do seu espaco, sua cultura e valores. Uma luta que os assentados enfrentam
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diariamente e que representa a sua sobrevivéncia, cada vez mais ameacada pelas politicas
econdmicas, que apodera da terra com viés mercadoldgico. Dessa, como destaca Arroyo (2004,
p.57):

A defesa dos movimentos do campo por uma urgente politica publica traz
como ldcida motivagdo a defesa de sua permanéncia na terra.
Consequentemente, a defesa de sua cultura, identidade, saberes, valores. A
defesa de sua vida. A defesa de politicas publicas de educacgéo da as politicas
e ao seu trato publico um enraizamento na defesa de sua continuidade humana
como coletivos sociais.

E com essa visdo do campo, como um espaco de pertencimento, que 0s assentados rurais
pautam suas agdes coletivas, tensionando a luta contra a homogeneidade cultural. Uma das
acOes que se destacam nesse sentido, sdo as chamadas “Cirandas Infantis”. Criadas no ano de
1997, por iniciativa do MST (Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra), a Ciranda

Infantil, “procura construir com as crianga sem-terra um trabalho educativo” (Gobbi, Finco,

2013, p.65), desse modo:

Ciranda Infantil € um espaco educativo da infancia Sem Terra, organizado
pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e mantidos por
cooperativas, centros de formacéo e pelo proprio MST, em seus assentamentos
e acampamentos. O nome foi escolhido pelo fato de ciranda remeter a cultura
popular e estar presente nas dangas, brincadeiras e cantigas de roda
vivenciadas pelas criangas no coletivo infantil (Rossetto, 2012, p. 125).

A Ciranda Infantil representa um espaco de educacdo ndo formal, voltado as criancas
dos assentamentos do MST. Nessas cirandas o trabalho é organizado por educadores, que
planejam atividades individuais e coletivas, onde as criangas podem criar, brincar, inventar e
valorizar o lugar onde vive. Sdo acBes planejadas pensando nas criangas campesinas, mas
também nas mulheres, que em sua maioria estdo envolvidas nas atividades do assentamento.

Conforme explana Rossetto (2013, p.117):

O funcionamento da ciranda infantil e a permanéncia da crianca no espago
variam conforme a necessidade das maes ou a necessidade da crian¢a. Quando
uma atividade na cooperativa exige maior tempo dos adultos no trabalho, as
criancas menores, que ndo estdo na escola, ficam o dia todo na ciranda.
Entretanto, quando ndo existe esse tipo de trabalho, elas permanecem na
ciranda infantil somente o tempo necessario para que os educadores e
educadoras possam desenvolver atividades com as criangas. E importante
ressaltar que as criancas frequentadoras da ciranda sdo de varias idades. Em
suas origens, as cirandas foram organizadas para as criancgas de 0 a 6 anos de
idade. Mas, atualmente, elas sdo organizadas para todas as criancas, de 0 a 12
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anos. Todas as criangas sdo envolvidas nas atividades pedagdgicas; as criangas
menores brincam com as mais velhas, e estas ajudam as mais novas em suas
atividades. importante salientar que todas as criancas em idade de
escolarizacdo frequentam a escola do assentamento em outro periodo.

Dessa forma, as cirandas infantis representam um espaco importante para a valorizacao
e protecdo da infancia das criancas dos assentamentos rurais. Elas acontecem de duas maneiras
distintas, a ciranda permanente, desenvolvida em um espaco especifico dentro do
acampamento, e a ciranda itinerante, que sdo aquelas que acontecem durante as marchas
nacionais ou estaduais do MST, onde os educadores acompanham o Movimento e organizam o
trabalho das cirandas. Trata-se, portanto, de um movimento historico e pioneiro em defesa das
infancias das criancas assentadas, que apesar das lutas, ainda permanece cumprindo um papel

importante, como destaca Rossetto (2013, p.121):

O MST néo se acomodou frente a realidade e as contradi¢fes com as quais se
confrontou e ainda se confronta. Assim compreendemos que os limites e 0s
desafios, colocados ao Movimento, foram sendo superados com luta,
empenho, criatividade e muita mobilizag&o, para que as criancas acampadas e
assentadas pudessem participar da luta, junto com as familias. Até porque, as
criangas que vivem em acampamentos e assentamentos séo filhos de todos e,
portanto, a responsabilidade de educa-las é ndo somente da familia, mas
também do grande coletivo.

As cirandas infantis representam um espaco de formacdo de defensores da terra, da
cultura, dos costumes e tradicdes do campo. Nessa logica, a crianca assentada é vista pelos
Movimentos sociais do campo, como um ser ativo, que vivencia a luta campesina e sente parte
dessa luta. Com isso, encontram nas cirandas infantis, um local para viver a sua infancia,
valorizando o seu espaco e lutando por ele, “ou seja, esses fatores levam as criangas a viver em
coletivo, experimentando valores como solidariedade, companheirismo, amor pela terra, etc.”
(Rossetto, 2013, p.120). Um processo que constituido diariamente, como destaca Alves (2001,
p.205):

A luta pela terra é uma luta em familia, e a presenca das criangas cria novas
necessidades para a organiza¢do do movimento. Assim, 0 espaco e a vivéncia
no acampamento passam, obrigatoriamente, a envolver ndo somente adultos,
mas, necessariamente, novos sujeitos: as criancas. Todo esse processo vai
materializando a preocupacdo do Movimento e do Setor de Educacdo com
£sSes NoVos sujeitos, que ndo sdo passivos, muito pelo contrario, aprendem a
mobilizar-se e a indignar-se com o sofrimento e a luta de seus pais e passam,
também, a incorporé-la; certamente que ndo na mesma dimensdo que 0S
adultos.
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Uma infancia de luta, muitas vezes caracterizada pela omissdo do poder publico no
atendimento a essas criangas que vivem nos assentamentos rurais. “Nesse sentido, a luta pela
reforma agréaria ndo se limita a conquista da terra; ela € uma das primeiras lutas que se faz no
processo do direito a cidadania do trabalhador rural que, entre tantas coisas, inclui o direito a
educacdo” (Rossetto, 2013, p.114). Uma pauta muito defendida pelo MST, que tem na
educacdo, uma forma de despertar o senso critico e a luta por justica social.

Com isso, as criancas dos assentamentos sdo apenas um exemplo, das muitas que vivem
no espaco rural brasileiro. “Quando nos reportamos ao Brasil, temos um contexto que nos
permite olhar para as criangas e suas diferentes infancias a partir de um viés multicultural e
multirracial” (Peloso, 2015, p.59), tornando-se indispensavel conhecer outras criangas e outras
infancias vivenciadas no campo.

Criancas gque vivem a sua infancia tendo o rio como o quintal da sua casa. Filhos e filhas
de ribeirinhos que vivem da pesca artesanal, do extrativismo vegetal (acai, borracha, castanha,
babacu etc.), dos pequenos cultivos de subsisténcia, da cerdamica e de outras tantas atividades
artesanais. Povos espalhados por diversas regifes do Brasil, desde a floresta Amazénica a Mata
Atlantica, que fazem do rio a fonte de sustento e o0 seu meio de transporte. Ribeirinhos, que
apesar de apresentarem semelhancas, possuem suas caracteristicas regionais, costumes,

tradigcOes e maneiras distintas de viver as infancias.

Nesse sentido, a cultura dos ribeirinhos vai se modelando e nada mais é do
que o produto das acBes e das simbologias que as comunidades véo
construindo no seu existir. As experiéncias de trabalho na coleta do acai, os
ciclos das marés que favorecem ou ndo a pesca, 0s fendbmenos climaticos, a
fabricac&o e uso de utensilios usados na pesca ou na colheita do acai, os riscos
que vivenciam navegando em canoas pequenas pelos rios sdo as varias
estratégias de que os moradores se valem para viver o contexto ribeirinho,
dialogar com o mundo e ensinar &s criangas como se vive num contexto
ribeirinho (Pojo, Vilhena, 2013, p.140).

Com isso, o desenvolvimento sociocultural das criangas ribeirinhas tem uma ligagéo
intrinseca com os elementos da natureza. Um tipo de educacdo informal, aprendida no convivio
e na escuta com 0s seus pares, que repassam ensinamentos das atividades cotidianas (pesca,
caca, coleta de frutos etc.), além das brincadeiras, proprias dos ribeirinhos, que possuem as suas
regras e ajudam a constituir a identidade dessas criancas (Peloso, 2015). Criangas essas que
aprendem desde cedo a dividir o seu tempo entre as brincadeiras, o trabalho e a escola, de uma

forma natural, seguindo o que determina o seu coletivo. Pojo, Vilhena (2013, p.142), ressalta:
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A infancia nesse contexto transcorre num percurso singular: geralmente as
mais velhas trabalham, estudam e brincam; algumas estudam e brincam;
outras ndo estudam, mas trabalham e brincam. As vezes é possivel perceber
na atitude das criangas que as ac¢des de trabalhar e de brincar se misturam, tal
é o0 envolvimento das criangas com tarefas proprias para os adultos. Os adultos
entendem que as criancas tém direito de brincar, mas precisam aprender a lidar
desde cedo com tarefas que custam a sobrevivéncia num espago com poucos
dispositivos sociais. Aprendem a lavar a louga no rio, carregar dgua do rio
para algumas atividades domésticas, apanhar acai, pescar, cuidar do irméo
menor, ou seja, as criangas aprendem a dividir o tempo entre o trabalho, a
brincadeira e a escola

Infancias ribeirinhas, que também convivem com as mazelas sociais, com a falta de
politicas publicas (saude, saneamento, educacgdo, assisténcia social), sendo que muitas dessas
criancas ainda sdo vitimas de exploracdo, sobretudo, da sua forca de trabalho, como destaca
(Pojo, Vilhena, 2013, p.143).

As familias que trabalham para pequenos produtores de acai na comunidade
contam com a forga do trabalho infantil para aumentar a renda e ganhar,
dependendo do nimero de rasas, a irrisoria importancia diaria no valor de trés
reais por rasa. Essas criangas sobem e descem inimeras vezes das arvores do
acaizeiro. Ao final de uma safra, € comum encontrar criangas machucadas:
calos nos pés produzidos pelo uso da peconha; ferimentos no peito; cortes nas
méos pelo uso de facas para cortar o cacho de acai; unhas marcadas pela tinta
da fruta. Esses machucados tém cura. Os mais graves estdo nas expressdes
cansadas das criangas, na sua infancia roubada.

Os estudos de Arroyo (2001) demonstram que o contexto histérico das infancias
campesinas, possuem a marca da violéncia e da negacdo dos direitos. Uma heranca do
colonialismo europeu que por séculos desconsidera as particularidades das outras infancias,
diversas da branca e europeia. Com isso, “[...] a histéria do campo brasileiro ¢ dos povos do
campo nem sempre foi compreendida, estudada e socializada como espaco de relacdes, de
cultura, de producdo de vida e de educagdo” (Peloso, 2015, p.66), sendo inferiorizada em
relacdo ao espaco urbano.

No caso dos indigenas, as criangas vivenciam um processo secular de silenciamento de
suas infancias. Ao comecar pelos mecanismos de aculturamento e apoderamento de seu
territorio, o lugar onde essas criangas vivem com seus pares, constituindo o seu modo de
vivenciar a vida. Fernandes e Molina (2004, p.36) ressaltam que “ndo se pensa o proprio
territorio a partir do territorio do outro. Isso ¢ alienagdo.” Com isso, € preciso inicialmente, ter
em vista de que “quando tratamos da infancia vivida em grupos indigenas, reconhecemos as

especificidades de seus processos historico-culturais, muito distintos dos vividos pela sociedade
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ocidental, o que garante outras possibilidades de constru¢do social da infancia” (Silva,
2013.p.151), o que contribui para que as populacgdes indigenas, estabelecam variadas formas de
tratar esse periodo da vida humana.

Apesar dos poucos estudos referentes a infancia indigena no Brasil, como destaca
Tassinari (2007), a partir dos anos 1990 houve avancos que merecem destaque, sobretudo, a
partir da Antropologia da Infancia, que passa a abordar as diferentes infancias no contexto
brasileiro. A partir de entdo, comecam a ser apontadas marcas da infancia indigena que diferem
da infancia ocidental, mostrando a sua alteridade no modo de tratar a crianga. Uma dessas
diferengas, esta na visdo da crianca como um ser de possibilidades, muitas vezes diferente do

pensamento ocidental, como aponta Tassinari (2007, p.11):

Verifica-se que, ao contrario da visdo adultocéntrica do pensamento ocidental,
0 pensamento indigena coloca as criangas como mediadoras entre categorias
cosmoldgicas de grande rendimento e reconhece nelas potencialidades que as
permitem ocupar espagos de sujeitos plenos e produtores de sociabilidade.

Tassinari (2007) traz alguns exemplos de infancias vivenciadas pelos povos indigenas
brasileiros que demonstram a visdo que se tem da crianga. A autora trata de dois principais
povos indigenas do Brasil, os Guaranis e os Kayap0s, que vivenciam a infancia nas suas
peculiaridades, mas que tém em comum, a questdo de ver a crianga como um ser ativo, com

suas potencialidades. No caso dos povos indigenas Guaranis, Tassinari (2007, p 14) aponta que:

A crianca € vista como um ser de fato, portador de um espirito que precisa ser
cativado para ficar na terra. A crian¢a que surge carnalmente no ventre
materno traz uma esséncia de vida (angiie) que é transmitida pelo sangue dos
pais e carrega os fen6tipos. Também ¢é referida na literatura como uma alma
teldrica (&). Mas ha ainda o espirito (7ie’e) que € transmitido pelos deuses ao
feto e que o torna humano. A origem dessa alma divina é reconhecida pelos
rezadores no ritual de nominag&o. Ha 7ie e Novos e antigos: 0S NOVOS Sao mais
agitados, adoecem muito ¢ sdo mais facilmente “capturados” por espiritos
“ayviradja”, levando a crianga a morte. Ja os 7ie ‘e antigos sdo mais centrados,
circunspectos, ndo nascem com conhecimentos, mas buscam-no com mais
frequiéncia e profundidade. E desta forma que as atitudes das criancas s&o
respeitadas e sua autonomia pela busca de conhecimentos é reconhecida,
havendo esforcos dos adultos para que o0 7ie’e tome gosto pela vida e
permaneca entre nos.

Nesse caso, 0 esfor¢co do adulto ndo é para preparar a crianga para a vida adulta, mas
para que sua autonomia seja respeitada e o espirito 7ie’e, que a torna humana, possa cada vez

mais, se sentir pertencente a crianca.
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Em relagdo aos povos indigenas Kayapds, Tassinari (2007) destaca o processo de
aprendizagem e transmisséo de saberes que ocorrem entre os adultos e as criangas. A infancia
dos Kayapds é marcada por uma autonomia das criancas em relacdo aquilo que desejam
aprender, sendo que o adulto tem o papel de transmitir os saberes a essas criancas, além de
fortalecer o seu corpo fisico, haja vista que a aprendizagem para os Kayapds, acontece pelo
intelecto e o fisico. A crianca é colocada como um ser de potencialidade, pois tem o poder de

observar aquilo que esta ao seu redor, e por isso aprende com isso, de modo que:

A liberdade que é dada as criangas indigenas parece atrelada a um
reconhecimento de suas habilidades de aprendizagem. A concepcao Kayapd
de que as criangas “tudo sabem porque tudo véem” se refere a uma situagdo
que ndo é mais compartilhada pelos adultos, que ndo podem circular por todos
0s espacos da aldeia como as criancas. Ha espagos de homens e de mulheres,
de familias proximas e distantes, que ndo podem ser percorridos
indistintamente, a ndo ser na infancia. Deixar as criangas observarem tudo,
portanto, é parte de uma pedagogia nativa. Cabe aos adultos dar as criancas as
condi¢des adequadas de desenvolvimento do corpo, especialmente dos 6rgaos
sensoriais que dizem respeito & aprendizagem: o ouvido e 0 coragdo
(Tassinari, 2007, p.15).

Esse tipo de tratamento dispensado a infancia, pelos povos indigenas, acaba por
reconhecer as crian¢as como sujeitos plenos e sociais. No entanto, como destaca Silva (2013),
cabe ao adulto, a responsabilidade de dar condi¢des para que a aprendizagem dessas criangas
possa acontecer. Desse modo, a participacdo das criancas indigenas na vida social das
comunidades € entendida como um caminho de aprendizagem para a sua socializacdo e

desenvolvimento, de forma que:

O reconhecimento das habilidades infantis e de sua autonomia frente a
educacdo ndo tira dos adultos indigenas a responsabilidade por educar as
criancas e dar-lhes condicdes de aprendizagem. Em geral, verifica se um zelo
muito intenso e cotidiano com relag&o & educagéo das criangas. [...] E bonito
ver como 0s pais sdo atentos as etapas de crescimento dos filhos, estimulando-
0s a colaborar quando sdo capazes (por exemplo, a carregar um pouco de
mandioca em sua pequena cestinha), mas ndo exigindo que fagam mais do que
tém condigdes de oferecer (Tassinari, 2007, p.16).

Essas caracteristicas das infancias indigenas que ocorrem no espaco rural brasileiro,
mostram o0 quanto as infancias campesinas sdao plurais. Nessa 6tica, Melo (2021) ressalta a
necessidade de se atentar as formulacGes das politicas publicas universais da infancia, que por
muitas vezes nao reconhecem as particularidades desses contextos. No caso dos povos

indigenas, a compreensdo da participacdo social das criancas na vida da comunidade, €
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primordial para entender a singularidades infantis presentes nesse contexto, de modo que
“retira-las do convivio social, resguardé-las em espagos “infantis” — que € 0 que fazemos nas
escolas, creches, playgrounds, é também uma forma de retirar das criancas sua autonomia frente
a propria educagao” (Tassinari, 2007, p.15-16). Com isso, é importante pensar na infancia
indigena a partir de suas peculiaridades.

Do mesmo modo, as criangas quilombolas e suas infancias possuem valores que
precisam ser considerados nesse processo. A omissdo histérica do Estado Brasileiro, que levou
ao preconceito e a diferenca de oportunidades a grupos étnicos, raciais e culturais no Brasil, é
reforcada por uma heranca escravista, que negou a oportunidade de as criangas negras
vivenciarem as suas infancias em diversos momentos da nossa histéria (Peloso, 2015).

Dessa forma, percebe-se a necessidade de se olhar para o campo e as criancas que la
vivem, de modo a compreender os seus modos de vida e, consequentemente, a forma que
vivenciam as suas infancias. Esse processo passa pelo entendimento de que o campo possui as
suas pluralidades, sendo por isso necessario afastar a tendéncia universalizante em torno de seus
habitantes, que como Almeida (2007, p.165) destaca, muitas vezes privilegia “[...] 0s posseiros
e colonos, de um lado; os fazendeiros e especuladores de terra, de outro”. Com isso, os demais
povos do campo, assentados rurais, ribeirinhos, indigenas, quilombolas e outros, acabam
submetidos a um processo de marginalizacao histérica do seu modo de vida e de suas infancias,
sendo, portanto, primordial romper a unidade que colabora para a ocultacéo da diversidade dos

povos do campo, como bem destaca Melo (2021, p.89):

A diversidade de sujeitos que habitam o campo brasileiro precisa ser destacada
para uma detida reflexdo sobre a situacdo de marginalidade e silenciamento
desses sujeitos ao longo da histéria brasileira, imposta pelos governos, pelos
estudos académicos, e mesmo por uma boa parcela da populagéo, para os quais
a existéncia do rural era incompativel com uma sociedade civilizada, o que
resultou numa visao periférica, depreciativa, dos territérios rurais e de seus
povos.

Na concepcéo de Fernandes e Molina (2004), é preciso ver 0 campo como um espago
de producdo de cultura, compreendendo que “se as formas de abordagem da crianca e da
infancia passaram por transformacgdes de cunho tedrico, cultural e politico, também o conceito
de campo exige hoje, um olhar a partir do reconhecimento de sua complexidade historica e
contextual (Silva, Silva, Martins, 2013, p.13). Com isso, € importante que Sse reconheca
historicamente e culturalmente as populagdes que vivem nos espacos rurais, Uma vez que “as

singularidades desse contexto exigem, portanto, a instituicdo de politicas publicas especificas
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para o atendimento as populacGes que nele moram e/ou trabalham, reconhecendo esses
habitantes como sujeitos de direitos” (Melo, 2021, p.29).

Reconhecer 0 campo como um espaco de producao social e cultural é o primeiro passo
para compreender as infancias campesinas e as “multiplas dimensdes que compdem e
significam suas existéncias materiais e simbdlicas, num contexto caracterizado por intensa
dindmica socioambiental, de classe, econdmica, politica e cultural” (Silva, Silva, Martins, 2013,
p.15). E o caminho para se pensar em infancias historicamente silenciadas em decorréncia da
“[...] soberania de uma concepg¢ao de infancia que se apresentou de forma genérica no andar da
historia e promoveu o ocultamento das infancias que ndo cabem dentro dessa concepcao, mais
especificamente uma concepg¢éo urbano-centrada (Peloso, 2015, p.19).

As infancias do campo dizem respeito a maneira de viver das criancas e da sua
participacdo coletiva na singularidade da sua existéncia (Felipe, 2013). Sdo processos de
partilhas, brincadeiras, afazeres, socializa¢éo, que trazem identidade as criancas e infancias do
campo, “entendendo o direito que todas as criangas possuem de conviverem com outras
criancas, de terem acesso a espacos, materiais, brincadeiras e tempos organizados para que
vivam plenamente suas infancias” (Silva, Pasuch, 2010, p.02). Nesse sentido, mais uma vez, é
preciso destacar a necessidade de reconhecer as pluralidades das infancias campesinas, de modo
que evitemos “amalgamar todas as criangas em enquadramentos conceituais nos quais elas ndo
cabem” (Felipe, 2013, p.38), afastando delas, a oportunidade vivenciar e identificar sua histdria,

cultura, valores e tradi¢fes, por meio de infancias que tem o campo como um espaco de vida.
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CAPITULO Il - EDUCACAO INFANTIL E EDUCACAO DO CAMPO

N&o troco seu despertador pelo cantar do galo,
N&o troco seu carro bonito pelo meu cavalo,
N&o troco seu ar poluido pelo p6 da estrada,

Aqui ndo tem transito s6 tem boiada,
Nosso céu é limpo e a noite enluarada,

Aqui o nosso alimento é a gente que faz,
Plantamos de tudo pro gasto e um pouco mais,
E se vier fazer visita ai que a gente gosta,
Moda de viola, uma boa prosa,

Em volta da fogueira, entdo a gente mostra,

O meu amanhecer tem o cantar do galo,
O cheiro do mato com gota de orvalho,

E é tdo gostoso beber um café olhando o sol nascer,

Pego meu cavalo e saio pelo pasto,

EI%:.:-HEI Toco meu berrante apartando o gado,
1 - . . - -

- Sei que sou caipira, mas vivo melhor morando aqui no mato®

(José Toscano Martins Neto e Irineu Taparo)

O entendimento acerca da Educacao Infantil no espaco rural brasileiro € algo que requer
uma analise historica e critica, dos diferentes momentos politicos e econdmicos da nossa
historia, que impactaram as formulagdes das politicas publicas educacionais. Nesse sentido, é
indispensavel conhecer as intencionalidades que fundamentaram as politicas de Educacdo
Infantil e Educacdo do Campo no pais, haja vista que, sdo a base da proposta de Educacéo
Infantil do Campo em vigor no Brasil.

Desse modo, o capitulo traca uma investigacdo das principais politicas publicas
educacionais direcionadas as criancas de zero a seis anos de idade’, no decorrer da historia

brasileira. S&o apontados os diferentes tipos de atendimentos dispensados as criancas,

® Trecho da musica “Vivendo aqui no mato”, composi¢do de José Toscano Martins Neto e Irineu Taparo Vaccari,
interpretacdo da dupla Zé Neto e Cristiano com o Trio Parada Dura. Para ter acesso a can¢do completa acesse o
link https://www.youtube.com/watch?v=vO9mGFXal 5z4 ou o Qr Code disponivel na epigrafe.

70 atendimento das criangas na Educacdo Infantil no Brasil ¢ marcado por momentos distintos em relagéo a faixa
etaria. Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, a Educacéo Infantil era destinada as criancas de 0 a
6 anos de idade, permanecendo assim até o ano de 2006, quando a aprovacdo da Lei n® 11.274/2006 estabeleceu o
atendimento da Educacéo Infantil para as criancas de zero a cinco anos de idade.


https://www.youtube.com/watch?v=v9mGFXaL5z4
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influenciados pelos aspectos politicos e econdmicos, que impactaram as concepcdes de
infancia, embasando as leis, programas e préaticas sociais voltadas a primeira infancia no Brasil.
Um processo permeado pela dicotomia entre o educar e o cuidar, resultando na oferta de
atendimentos diferentes as criancas das classes altas e aos menos favorecidos.

Com isso, busca-se apresentar o caminhar historico da Educacgéo Infantil no Brasil, que
resultou na complementaridade do educar e do cuidar, bem como no reconhecimento da unidade
e da integralidade da crianca, como sujeito social e histérico. Um processo marcado no inicio
por iniciativas privadas e publicas com predominancia do assistencialismo, nos modelos
voltados as criancas de baixa renda. Um caminhar que contou com reivindicagdes e lutas dos
grupos sociais, resultando a partir da década de 1980, em mudangas conceituais dos modelos
de educacdo infantil, levando o seu reconhecimento como uma etapa da Educacdo Basica,
tornando um direito da crianca e um dever do Estado.

Do mesmo modo, sdo apresentados os principais projetos e politicas criadas para o
atendimento educacional das populagdes campesinas, no contexto histdrico brasileiro.
Evidencia-se o distanciamento das acfes educativas com a realidade sociocultural dessas
populacdes, e o papel dos movimentos sociais em defesa do Campo, na luta por um ensino que
reconhega o espago rural, como um ambiente de producéo de vida e cultura.

Além disso, sdo apresentadas as principais mudancas nas caracteristicas da educacao
ofertada a populacéo do campo, nos mais diferentes momentos politicos e econémicos do nosso
pais. Um processo marcado pela omissdo do poder publico em relagdo ao campo,
desconsiderando o espaco rural e as representacdes socioculturais de seus sujeitos. Um cenario
que apresenta mudancas pos constituinte de 1988 e que passa a ter na Educacdo do Campo, 0
caminho para se pensar em uma educagdo condizente com os valores e saberes tradicionais do

campo.

2.1 A Educacéo Infantil no Brasil: percursos e mudangas conceituais.

O atendimento das criancas da primeira infancia no Brasil, nem sempre teve como
referéncia as institui¢cGes educacionais. Antes da institucionalizacdo dessas criancas em creches
e pré-escolas, diferentes arranjos alternativos, foram pensados, de modo a atender as criangas,
que por algum motivo (econémico, politico ou cultural) ndo podiam ser cuidadas e educadas

pelas familias. Conforme Fochi, Gomes (2013, p.29), “o que prevalecia como forma de
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atendimento era o cuidado materno. Esses arranjos aconteciam em casas de parentes, com mées
mercendrias, em lares substitutos ou nas chamadas “rodas dos expostos” ou “rodas dos
enjeitados”.

O imaginario social sobre as criancas e as infancias no Brasil foram determinantes nos
modelos de atendimento e formulacdo das politicas publicas voltadas & primeira infancia no
decorrer da historia. “Além do aspecto construtivo do arcabougo juridico e da politica pablica
de educacéo infantil, importa — talvez com mais valor — perceber como foi se constituindo, no
processo historico, a no¢do ode crianga e de infancia” (Corsino, Didonet € Nunes, 2011, p.09),
de modo a compreender os percursos e mudancgas conceituais desse fendmeno.

Paschoal e Machado (2009, p.79) ressaltam que “do ponto de vista historico, a educagao
da crianca esteve sob a responsabilidade exclusiva da familia durante séculos porque era no
convivio com os adultos e com outras criancas que ela participava das tradigcdes e aprendia as
normas e regras da sua cultura”. Com o aumento da desigualdade social e a inser¢do das
mulheres no mercado de trabalho, “as criangas nascidas em situacdo de pobreza e/ou em
familias com dificuldades de criarem seus filhos tinham um destino quase certo quando
buscavam apoio do Estado: o de serem encaminhadas para instituicdes como se fossem érfas
ou abandonadas” (Rizzini, 2004, p.13). Dessa forma, intensifica o processo de
institucionalizacdo das criancas, por meio dos asilos, orfanatos e casas de acolhimento.

Os arranjos alternativos de atendimento as criancas na primeira idade, permaneceu por
um grande periodo na historia do Brasil (Peloso, 2015). Somente a partir do século XIX,
comecaram a surgir novos modelos de atendimento infantil, inspirados na Europa ocidental,
que inauguram uma nova forma de institucionalizacdo por meio das creches e pré-escola. Foram
modelos que se espalharam pelo mundo, chegando no Brasil, ainda no século XIX. Fochi,

Gomes (2013, p.33) pontuam que:

E importante destacar que os modelos institucionais de atendimento — creches
(zero a trés anos) e pré-escolas (quatro a seis anos) — sdo originarios da forma
como na Europa se organizou esse trabalho desde o século XIX, tendo sido
disseminados para varios paises que buscaram a expansdo da educacdo
infantil.

No entanto, vale destacar algumas particularidades da institucionalizagdo das criancas,
nesses novos modelos de atendimento no territério brasileiro. Para Kuhmann Jr (2000), os
modelos de creche criados na Franga entre os anos de 1844 e 1870, que pautavam em um
sistema de acolhimento de criangas a partir do nascimento, gracas as descobertas da

microbiologia, que viabilizaram a amamentagdo artificial, “encontra condi¢des mais efetivas
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para se difundir interna e internacionalmente, chegando também ao Brasil” (Kuhlmann Jr, 2000,

p.07). Em territdrio brasileiro, como destacam Paschoal e Machado (2009, p.83).

As tendéncias que acompanharam a implantacdo de creches e jardins de
infancia, no final do século XIX e durante as primeiras décadas do século XX
no Brasil, foram: a juridico-policial, que defendia a infancia moralmente
abandonada, a médico-higienista e a religiosa, ambas tinham a intengdo de
combater o alto indice de mortalidade infantil tanto no interior da familia
como nas instituicBes de atendimento a infancia.

Nessa perspectiva, Kuhlmann Jr (2000, p.12) destaca que “nos primeiros textos sobre
instituicBes de educacao infantil, na transicdo do Império para a Republica, estas foram vistas
como um meio de educar as criangas e as maes pobres”, fungdes que passaram a Ser exercidas
pelas creches. O momento enfrentado pelo pais com a aboli¢do da escravatura, com 0 processo
de urbanizacdo e com as crises econémicas elevou a pobreza e 0 nimero de abandonos de
criancas, que passaram a ser vistas como uma responsabilidade nao s6 da familia, mas também
do Estado (Oliveira, 2002). Desse modo,

Essa conjuntura de pobreza leva a criacdo de creches e outras instituicbes
semelhantes, como os orfanatos, por exemplo, para o atendimento as criangas.
N&o h4, nessa perspectiva, uma ideia de trabalho docente com as criangas, mas
a preocupacdo de garantir-lhes protecdo em termos de salde (Fochi, Gomes,
2013, p.35).

Ainda no século XI1X um novo modelo de atendimento institucional se inicia no Brasil.
Voltado as criancas de idades mais avancadas (4 e 5 anos) e destinado as classes com o poder
aquisitivo mais elevado, os jardins de infancia foram inaugurados na década de 1870,
inicialmente no Rio de Janeiro (1875) e em S&do Paulo (1877). Para Kuhlmann Jr. (2000, p.07),
a ideia do jardim-de-infancia, criado em 1840 na Alemanha por Froebel, era de “garantir a
educagdo desde a mais tenra idade”, “por meio de cantigas, brincadeiras e cuidados com o0s
bebés”. No caso do Brasil, os jardins de infancia nao foram pensados para todas as criangas,
uma vez que havia uma dicotomia na questdo dos atendimentos, conforme Corsino, Didonet e
Nunes, (2011, p.17):

O primeiro periodo desta histdria é caracterizado pela importacdo dos modelos
europeus de atencdo & crianga: as creches (ou com outros nomes),
predominantemente para os filhos de mulheres que exerciam trabalho
extradomiciliar (mées trabalhadoras), para criancas desamparadas, 6rfas ou
abandonadas, e os jardins de infancia, predominantemente para criancas das
classes abastadas. As creches tinham um carater assistencial; os jardins de
infancia, educacional.
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Com isso, as raizes da Educacdo Infantil no Brasil trazem concepgdes de atendimentos
diferentes, tendo em vista a compreensao dos seus sujeitos. “Se as condigdes econdmicas eram
fatores que influiam fortemente no tipo de instituicdo em que as criangas eram atendidas, 0s
objetivos e as atividades também eram determinantes das caracteristicas desses
estabelecimentos” (Corsino, Didonet e Nunes, 2011, p.17). Nesse sentido, o assistencialismo e
a educacdo estavam muito bem separados nas propostas de atendimento oferecidas a primeira

infancia, de modo que:

Se para as criangas de quatro a seis anos de idade j& havia um modelo de
atendimento com foco educacional nos jardins de infancia, para as criangas de
zero a trés anos o atendimento era prioritariamente voltado para a assisténcia
as mulheres trabalhadoras ou para criangas desamparadas por serem Orfas ou
abandonadas. (Fochi, Gomes, 2013, p.30).

Além das diferengas nos modelos de atendimento direcionado as criangas, conforme a
sua faixa etaria e situacdo econébmica, o que se viu até meados dos anos de 1930 no Brasil,
como ressalta Kramer (1987), foi uma omissdo do poder publico em relacdo ao atendimento
das criancas de zero a trés anos de idade, sobretudo, aquelas oriundas das classes menos
favorecidos. Para a autora, “se existiam algumas alternativas provenientes de grupos privados
(conjunto de médicos, associacdes de damas beneficentes, etc.), faltava, de maneira geral,
interesse da administracdo publica pelas condicGes da crianca brasileira, principalmente a pobre
(Kramer, 1987, p.53)”.

Uma das principais iniciativas de atendimento as criancas pobres do Brasil, como
expdem Corsino, Didonet e Nunes (2011), foi o Instituto de Assisténcia a Infancia do Brasil,
criado no ano de 1880, pelo pediatra e higienista Arthur Moncorvo Filho. De iniciativa privada,
proveniente da area da salde, com visdo de assisténcia integral a crianca, a instituicdo
filantropica, nascida no Rio de Janeiro, teve um papel essencial no atendimento das criangas na
primeira metade do século XX, articulando e propondo politicas publicas voltadas a

maternidade e a infancia:

O Instituto exerceu grande influéncia nas concepcBes sobre crianca e
sociedade, na responsabilidade publica em relagdo a saude, integracéo social
e desenvolvimento das criangas; mas estava voltado, com a concepcédo
médico-social e higienista, para as criancas das classes pobres, com as quais
queria comprometer as classes média e alta. Suas atividades expandiram-se
por varios estados, articulou-se com organiza¢Ges e movimentos europeus e
panamericanos e, pela dindmica de sua atuacdo, ofereceu um modelo
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organizacional e institucional ao governo sobre a assisténcia a crianga pobre.
Este modelo associava responsabilidade governamental, inclusive
orcamentéaria, a caridade e ao voluntariado social, no atendimento a crianca
pobre (Corsino, Didonet e Nunes, 2011 p.19).

Com a vida social se transformando, a partir da década de 1920, motivada pela expanséo
da industrializagdo, a migragéo europeia e a inser¢do da mulher no mercado de trabalho, as
tarefas de educar e cuidar, antes atribuidas a esfera privada passa a ser dividida com o poder
publico (Fochi, Gomes, 2013). Dessa forma, 0s movimentos operarios e feministas comecam a
se mobilizar e ganhar for¢a, de modo que “eles comecaram a se organizar nos centros urbanos
mais industrializados e reivindicavam melhores condi¢6es de trabalho; dentre estas, a criacao
de institui¢des de educacao e cuidados para seus filhos” (Paschoal, Machado, 2009, p.83).

A realizacdo do | congresso de Protecdo a Infancia no ano de 1922 foi um acontecimento
histérico importante nesse processo de reivindicac6es, visando a ampliacao das a¢fes do poder
publico no que tange a politicas de atendimento a primeira infancia no Brasil. Fochi, Gomes
(2013, p.36) ressalta que:

Esse congresso é um marco na historia do atendimento & infancia, por
recomendar atencéo aos direitos das criangas a vida e a satide. Sugere também
a extincdo das rodas dos expostos e instala a discussdo sobre os direitos das
méaes de amamentar os filhos em seus locais de trabalho, o que mais adiante
se configura na Consolidagdo das Leis do Trabalho.

A partir dessa mobilizacdo, ainda na década de 1920, o governo brasileiro aprova a
primeira lei especificamente voltada aos menores de idade no Brasil, o Cédigo de Menores.
Aprovado no ano de 1927, a legislacdo em tese, como destaca Rizzini (2004), traz a crianca
como um problema e uma solucéo social, tendo a creche como uma alternativa para a situacéo.
Nesse sentido, “a inten¢do era dar conta de um grupo social que, por circunstincias de
abandono, vulnerabilidade em matéria de saide ou moralidade, ja ndo poderia estar sob a
responsabilidade da familia” (Fochi, Gomes, 2013, p.33).

Apesar de mencionar a responsabilidade do poder publico no que tange a oferta das
creches, o Cddigo de Menores ocupou-se da primeira parte dessa pseudoinfancia, ou do
conceito desvirtuado de crianca” (Corsino, Didonet e Nunes, 2011, p.27). Nao se tinha a
preocupacao com a crianga e sim com o menor ““[...] expressao utilizada “para designar a crianga

abandonada, desvalida, delinquente, viciosa, entre outras” (Rizzini, 2009, p. 113).

A “crian¢a” era a branca, bem nutrida, de sorriso cativante, filha de familia de
classe média e alta, cujo futuro poderia ser previsto como de bem-estar,
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desenvolvimento e felicidade. O “menor” era a crianga negra, desnutrida, de
familia pobre ou desestruturada, altamente vulneravel a doenca e candidata a
engrossar a estatistica da mortalidade infantil ou, se sobrevivesse, a
marginalizar-se e tornar-se um risco social; ou seja, o filho do proprietéario
(colonizador, descendente de europeu, branco) tornou-se “crianga”, enquanto
o filho do despossuido (negro, descendente de escravo, pobre) tornou-se
“menor” (Corsino, Didonet e Nunes, 2011 p.19).

Na concepcdo de Rizzini (2004), o atendimento a infancia no Brasil, vai se
reconfigurando, na medida em que elas aparecem socialmente. Esse fendbmeno, passa a ser visto
também pelas organizac6es multilaterais que surgem apds a segunda Guerra Mundial (Unesco,
Unicef, Banco Mundial), como um caminho para reducdo da pobreza e aumento do desempenho
dos alunos no Ensino Fundamental nos paises subdesenvolvidos (Fochi, Gomes, 2013).Nesse
sentido, como destaca Rosemberg (2001, p.141), “os principios que orientaram a Concepgao
dos primeiros programas nacionais brasileiros de educacgéo infantil em massa foram fortemente
influenciados por propostas elaboradas por agéncias intergovernamentais ligadas a ONU, em
especial o UNICEF”.

A partir desse contexto, o Brasil se viu pressionado a desenvolver iniciativas que
viessem reduzir a pobreza e a taxa de mortalidade infantil no pais. Kuhlmann Jr. (2000) ressalta
que o governo brasileiro promove algumas mudancas em nivel organizacional, de modo que as
politicas de protecdo a infancia, antes a cargo da Inspetoria de Higiene Infantil, ganham um
departamento dentro do entdo Ministério da Educacéo e Saude Publica (Mesp), no ano de 1940,
quando se cria o Departamento Nacional da Crianca (DNcr). “Sua finalidade era coordenar as
atividades relacionadas & maternidade, a infancia e a adolescéncia, em parte coincidente com a
funcdo do Departamento da Crianca, de Moncorvo Filho, que funcionara até 1938 (Corsino,
Didonet e Nunes, 2011, p.21).

Ainda muito ligado a questdo higienista, o Departamento Nacional da Crianca,
“encarregou-se de estabelecer normas para o funcionamento das creches, promovendo a
publicacdo de livros e artigos” (Kuhlmann Jr, 2000, p.08). No entanto, a sua vinculagdo com a
salde sO acaba no ano de 1953, quando a salude passa a ser competéncia especifica de um
ministério e o DNCr fica a cargo do Ministério da Educacdo e Cultura.

Esse cenario de pressdo dos orgaos multilaterais pela reducdo da taxa de mortalidade
infantil e analfabetismo, no Brasil, ganha reforco da classe média, a partir dos anos de 1945.
Kuhlmann Jr. (2000, p.11) destaca que “a ampliagdo do trabalho feminino nos setores médios

leva também a classe média a procurar instituicdes educacionais para seus filhos”. Com isso,
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h& um fato novo a ser pensado na questdo do atendimento a primeira infancia no Brasil, uma

Vez que:

Anteriormente ndo se pensava em generalizar a creche, destinada apenas as
maes pobres que precisassem trabalhar. N&o se cogitava de que mulheres de
outra condicdo social pudessem querer trabalhar quando gerassem criancas
pequenas, e, caso isso ocorresse, a solucdo deveria ficar no ambito do
doméstico, do privado (Kuhlmann Jr, 2000, p.12).

Aliado a isso, a expansao da urbanizacdo e a industrializacdo do pais, a partir da década
de 1940, com a instauracdo do Estado Novo, contribuem para uma nova fase na questdo da
institucionalizacdo das criangas no Brasil, sobretudo, no que tange ao atendimento nas
instituicdes de educacdo infantil (Rosemberg, 2001). Desse modo, “O novo quadro politico e
econémico no pais (Estado Novo) amplia a classe média e relaciona o desenvolvimento da
nacgao ao investimento nas criangas. Elas significavam o futuro, dentro de uma concepcao de
crianga e infancia tinicas” (Fochi, Gomes, 2013, p.37).

Nessa Otica, algumas reivindicacdes sociais, relacionadas sobretudo ao trabalho da
mulher, ganham reconhecimento legal, com a aprovacdo da primeira legislacdo de
regulamentacdo do trabalho no pais, a Consolidacdo das Leis do Trabalho, no ano de 1943.
Como destaca Corsino, Didonet e Nunes (2011, p.22-23):

Em 1943, foi elaborada a Consolidagdo das Leis do Trabalho (CLT)7, que
inclui a determinacéo de os estabelecimentos comerciais, industriais, agricolas
e de servicos em que trabalham pelo menos 30 mulheres com mais de 16 anos
de idade manterem um local apropriado para a guarda sob vigilancia e
assisténcia de seus filhos no periodo da amamentacéo (art. 389, § 1°). Esta
exigéncia poderia ser suprida por meio de creches distritais, mantidas,
diretamente ou mediante convénios, com outras entidades publicas ou
privadas, pelas proprias empresas, em regime comunitario, ou a cargo do
Servigo Social da Industria (Sesi), do Servigo Social do Comércio (Sesc), da
Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), 6rgdo do Ministério da Previdéncia e
Assisténcia Social, e de entidades sindicais (redacdo dada pelo Decreto-Lei n°
229, de 1967). A creche, assim, inseriu-se formalmente no ambito das leis
trabalhistas, ligada as condigdes do trabalho da mulher-mée e restrita ao
periodo da amamentacéo.

Além disso, o governo brasileiro criou por meio da Legido Brasileira de Assisténcia
(LBA), vinculada ao Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social (MPAS), o projeto Casulo,
ampliando a rede de atendimento de educacdo infantil na década de 1970 (Fochi, Gomes, 2013).

Por meio de convénios com secretarias de Assisténcia Social dos Estados e AssociacOes
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comunitarias, o projeto Casulo, tinha como prioridade o atendimento das criangas de zero a seis
anos de idade, em situacdo de pobreza, de modo que

Em quatro anos, alcangou o total de 1,8 milhdo de criancas, mas seu modelo
seguia o discurso da época: atendimento de criancas em situacao de pobreza,
ampla cobertura, baixo custo e participagdo da comunidade (familias e outros
voluntarios). Embora sediado na area da assisténcia, 0 projeto tinha um
programa educacional, critérios técnicos para firmar convénio com entidades
sociais e documentos que orientavam o atendimento da crianga (Corsino,
Didonet e Nunes, 2011, p.24).

Ainda na década de 1970, o Ministério da Educacdo passa a se ocupar da educacgéo pré-
escolar. Visto como “[...] solug@o para os problemas da pobreza, a educacao infantil resolveria
as altas taxas de reprovagdo no ensino de 1° grau” (Kuhlmann Jr, 2000, p.12), sendo essa a
expectativa do Governo Federal, e dos Planos Setoriais de Educagdo e Cultura (PSEC), elaborado nos
periodos de 1975-79 e 1980-85, durante a vigéncia do governo militar. Até entdo, prevalecia a dualidade
na questdo das caracteristicas de atendimento das criancas matriculadas nas creches e da pré-escola, com
a primeira ofertando um modelo focado nos cuidados de salde, bem-estar e higiene, funcionando por
meio de parcerias filantropicas e a pré-escola, adotando um carater mais pedagdgico, como uma etapa
preparatéria do ensino fundamental, sob os cuidados do Ministério da Educag&o.

A visdo em torno da importancia da Educacao Infantil no Brasil é recente, de modo que,
“verifica-se que, até meados do final dos anos setenta, pouco se fez em termos de legislacéo
que garantisse a oferta desse nivel de ensino” (Paschoal, Machado, 2009, p.85)”. Como pontua

Kuhlmann Jr. (2000, p.11),

Depois de sangrarem por muitos anos as verbas educacionais, as propostas do
regime militar queriam atender as criancas de forma barata. Classes anexas
nas escolas primarias, instituicbes que deixassem de lado critérios de
qualidade “sofisticados” dos paises desenvolvidos “distantes da realidade
brasileira.

Com o fim da ditadura militar e a abertura politica do pais, a partir do ano de 1985, a
visdo em torno da Educacao Infantil no Brasil sofreu mudancas significativas. H4 uma pressao
de diferentes setores da sociedade: populacéo civil, comunidade académica, pesquisadores na
area da infancia, organizagdes nao governamentais e outros, no sentido de “[...] sensibilizar a
sociedade sobre o direito da crianga a uma educagdo de qualidade desde o nascimento”
(Paschoal, Machado, 2009, p.85). Dessa forma, cria-se no ano de 1986, a Comissao Nacional

Crianga e Constituinte (CNCC) com o objetivo de “[...] organizar um movimento e coordenar
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estudos e debates para a construcdo de uma proposta sobre a crianga, a ser apresentada a
Assembleia Nacional Constituinte” (Corsino, Didonet € Nunes, 2011, p.28) que seria a base
para a aprovacdo da nova Constituicao.

Composta por uma articulacéo intersetorial de 6rgéos ligados a Educacéo, Assisténcia
Social e Salde, além de organizacgdes da sociedade civil ligadas & defesa da crianga, como a
Sociedade Brasileira de Pediatria (SBP), Pastoral da Crianga, Frente Nacional dos Direitos da
Crianca (FNDC), Movimento Nacional Meninos e Meninas de Rua (MNMMR), Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), Conselho

Nacional dos Direitos da Mulher (CNDM), entre outros:

A Comissdo organizou o0 Movimento Nacional Crianca e Constituinte, que se
espalhou pelo pais, promovido pelas comissdes criadas em todos os estados.
Foram realizadas manifestagdes publicas, reunifes, seminarios, congressos,
assembleias e debates nos mais diversos ambientes, para recolher sugestdes.
As criancas foram atores muito presentes nesse processo (Corsino, Didonet e
Nunes, 2011, p.29).

Todo esse movimento, destaca Rizzini (2004), inseriu a crianga num contexto de
cidadania, definindo novas relacdes entre elas e o Estado, a partir da aprovacdo da Constituicdo
Federal de 1988. Dessa forma, rompe a visdo dualista acerca da infincia, uma vez que “a
elaboracdo da Constituicdo Federal de 1988 propiciou a explicitacdo da necesséaria integracao
dos conceitos de crianga e de menor, culminando na ideia de que se trata de um mesmo
individuo” (Fochi, Gomes, 2013, p.38). Tem-se, a partir de entdo, o conceito de crianca “[...]
ndo mais como problema, mas como pessoa sujeito de direitos, ndo mais fracionada em areas
independentes— fisico, social, afetivo, cognitivo —, mas um ser indivisivel que requer, para ser
compreendido e adequadamente atendido, aten¢do integral” (Corsino, Didonet e Nunes, 2011,
p.30).

Concebendo a crianca como sujeito de direito, a Constituicdo Federal de 1988,
estabelece uma mudanca importante no cenario do atendimento a primeira infancia no Brasil,
que como destaca Rizzini (2004), passa de um direito da familia e opcao dos pais, a ser um
direito da crianca e dever do Estado. Nesse sentido, estabelece o artigo 208, inciso V da nova
constituinte: “[...] O dever do Estado para com a educac¢do serd efetivado mediante a garantia
de oferta de creches e pré-escolas as criangas de zero a seis anos de idade” (Brasil, 1988).

Esse novo contexto de cidadania que redefiniu as relagdes entre a crianca, familia e
Estado, como destaca Corsino, Didonet e Nunes (2011), passa a ser permeado por dispositivos

constitucionais que estabelecem direitos sociais a crianga dentre eles o direito a educacgdo
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(artigo 227), definindo ainda os deveres da familia, sociedade e Estado na efetivagdo desses
direitos (artigo 228), estabelecendo relagdes e responsabilidades aos entes federados, no
atendimento e na garantia da oferta da Educacéo Infantil.

A Constituicdo de 1988 inaugurou um periodo de debates e aprovacédo de diversas leis
voltadas a Educagdo Infantil no Brasil. “Tomou-se por orientagcdo o principio de que essas
instituicdes ndo apenas cuidam das criangas, mas devem, prioritariamente, desenvolver um
trabalho educacional” (Paschoal, Machado, 2009, p.85). Nesse sentido, comega a discutir a
desvinculacdo da Educacdo Infantil do quadro da assisténcia Social, no que se refere a creche,
0 que vem a se intensificar na década de 1990, com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo (Lei 9.394/96) no ano de 1996.

Ainda na década de 1990, vale destacar a aprovacao do ECA - Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Lei 8.069/90) no ano de 1990. Regulamentando o artigo 227 da Constituinte, o
ECA inseriu as criangas no mundo dos direitos humanos (Paschoal, Machado, 2009). Cria-se
um estatuto juridico em substituicdo ao Codigo de Menores, motivado também, pela aprovacéao

da Declaracao Universal dos Direitos das criancas, nessa 6tica,

O ECA ¢ o estatuto juridico da crianca cidada. Ele consagra uma nova visao
da crianga e do adolescente na sociedade brasileira, afastando o olhar
autoritario, paternalista, assistencialista e repressivo do Cédigo de Menores e
coloca, no lugar dele, o da crianc¢a cidadd, sujeito de direitos, em processo de
desenvolvimento e formacdo. Adota a doutrina da protecdo integral, em
oposicao ao principio da situacdo irregular (Corsino, Didonet e Nunes, 2011,
p.32).

Todas essas mudancas, levou a aprovacdo de uma nova LDB (Lei 9.394/96) no ano de
1996, condizente com o0s principios constitucionais vigentes, sobretudo, com o foco da crianca
como sujeito de direitos (Fochi, Gomes, 2013). A LDB reserva uma se¢do exclusiva, para tratar
da Educacdo Infantil, agora como uma etapa da Educacdo Basica, desvinculando-a do
assistencialismo, estabelecendo um prazo de trés anos para efetivar essa passagem (art. 89).
Além disso, por meio da nova Lei, sdo determinadas as finalidades do trabalho das creches e
pré-escolas, além de estabelecer regras voltadas a oferta, carga horaria e avaliagdo nas unidades

de Educacéo Infantil.

Desse modo, verifica-se um grande avango no que diz respeito aos direitos da
crianca pequena, uma vez que a educagdo infantil, além de ser considerada a
primeira etapa da Educacéo Bésica, embora ndo obrigatdria, é um direito da
crianca e tem o objetivo de proporcionar condi¢Bes adequadas para o
desenvolvimento do bem-estar infantil, como o desenvolvimento fisico,
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motor, emocional, social, intelectual e a ampliacdo de suas experiéncias
(Paschoal, Machado, 2009, p.86).

Ao integrar a Educacédo Basica, a Educacédo Infantil se viu na responsabilidade de definir
de que forma o curriculo seria pensado e compreendido (Fochi, Gomes, 2013). Com isso, inicia-
se a discussao em torno da elaboragdo de Parametros Curriculares e de qualidade para a nova
organizacdo da Educacdo Infantil brasileira. Corsino, Didonet e Nunes (2011, p.65) ressaltam
que “o tema da qualidade na educacao infantil foi pauta de discussdes, semindrios e publicagdes,
no ambito das universidades, dos féruns estaduais de educacdo infantil, do Movimento
Interforuns de Educagao Infantil do Brasil (Mieib), do Ministério da Educagao, entre outros”.

Com isso, na consolidacdo de uma dimensdo educativa da Educacéo Infantil, o governo
Federal lanca o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil, no ano de 1998. O

documento, organizado em trés volumes, tinha a funcéao de

Contribuir com as politicas e programas de educagdo infantil, socializando
informacGes, discussfes e pesquisas, subsidiando o trabalho educativo de
técnicos, professores e demais profissionais da educagdo infantil e apoiando
0s sistemas de ensino estaduais e municipais (Brasil, 1998, p.13).

O Referencial Curricular Nacional da Educagdo Infantil, passou a servir como um
parametro para 0s municipios organizarem a Educacdo Infantil em suas redes de ensino, uma
vez que “[...] ele traz elementos para se conceber a dimensdo curricular e pedagogica da
educacdo infantil [...]” (Corsino, Didonet e Nunes, 2011, p.66). Como ressalta, Paschoal e
Machado (2009, p.86), o RCNEI “foi concebido de maneira a servir como um guia de reflexao
de cunho educacional sobre o0s objetivos, conteidos e orientacGes didaticas para os profissionais
que atuam com criangas de zero a seis anos de idade”. O documento estabelece que as
instituicbes de Educacdo Infantil deve ser organizar de modo que as criancas tenham

oportunidades de:

e desenvolver uma imagem positiva de si, atuando de forma cada vez mais
independente, com confianca em suas capacidades e percepcdo de suas
limitacGes;

e descobrir e conhecer progressivamente seu proprio corpo, suas
potencialidades e seus limites, desenvolvendo e valorizando habitos de
cuidado com a propria satde e bem-estar;

e cstabelecer vinculos afetivos e de troca com adultos e criangas, fortalecendo
sua autoestima e ampliando gradativamente suas possibilidades de
comunicacdo e interacdo social;
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e cstabelecer ¢ ampliar cada vez mais as relagdes sociais, aprendendo aos
poucos a articular seus interesses e pontos de vista com os demais, respeitando
a diversidade e desenvolvendo atitudes de ajuda e colaboracéo;

® observar ¢ explorar o ambiente com atitude de curiosidade, percebendo-se
cada vez mais como integrante, dependente e agente transformador do meio
ambiente e valorizando atitudes que contribuam para sua conservacao;

e brincar, expressando emogdes, sentimentos, pensamentos, desejos ¢
necessidades;

e utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica, oral e escrita)
ajustadas as diferentes intencdes e situacGes de comunicacdo, de forma a
compreender e ser compreendido, expressar suas idéias, sentimentos,
necessidades e desejos e avancar no seu processo de construcdo de
significados, enriquecendo cada vez mais sua capacidade expressiva,;

e conhecer algumas manifestagdes culturais, demonstrando atitudes de
interesse, respeito e participagdo frente a elas e valorizando a diversidade
(Brasil, 1998, p. 63).

Com isso, inaugura-se na Educacdo Infantil a ideia do educar e do cuidar de forma
indissociavel (Kuhlmann Jr., 2000). “E justamente pela compreensio de que a crianga é um
sujeito inteiro e que as préaticas cotidianas a vao constituindo que as dimensdes de cuidado e de
educacdo ndo se separam: educar pressupoe cuidar e cuidar pressupde educar” (Fochi, Gomes,
2013, p. 47). Nesse sentido, o Referencial Curricular Nacional da Educacéo Infantil, estabelece

que:

Educar significa, portanto, propiciar situacfes de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis de relacdo interpessoal, de ser e
estar com 0s outros, em uma atitude de aceitacdo, respeito e confianca, e o
acesso pelas criangas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e
cultural (Brasil, 1998, p. 23).

No ambito das mudancas conceituais e organizacionais da Educacdo Infantil, os anos
2000, apresenta alteracdes significativas no campo do acesso, obrigatoriedade, financiamento
e formulacdo de novas diretrizes curriculares para essa etapa de ensino. No ano de 2006, ha
uma antecipacéo do acesso ao Ensino Fundamental 8para os seis anos de idade, que reflete na
estruturacdo da Educacéo Infantil, que passa a determinar o0 acesso a creche para a faixa etéaria
de zero a trés anos de idade, e a pré-escola, para as criangas de quatro a cinco anos de idade

completos. Trés anos mais tarde, por meio da Emenda Constitucional n° 59, de 11 de novembro

8 A antecipacio do acesso ao Ensino Fundamental para as criancas de seis anos de idade, se deu por meio da
aprovacao da Lei n° 11.274/2006, que estabeleceu como limite o ano de 2010, para que todas as redes de ensino
do pais aderissem a nova organizacdo do ensino fundamental. Com isso, as criangas com seis anos de idade,
completados num periodo inferior ao dia 31 de mar¢o, passaram a ser matriculadas no primeiro ano do ensino
fundamental, que passou a ter a duracéo de nove anos.
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de 2009, a Educacdo Infantil passa a ser obrigatoria para as criancas de quatro e cinco anos de
idade.

Nesse contexto, destaca ainda, a criacdo do Fundo de Desenvolvimento da Educacéo
Basica (Fundeb), que entrou em vigor no ano de 2007, em substituicdo ao Fundef (Fundo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagcdo do Magistério). Criado por meio da
Emenda Constitucional n° 53, de 2006, o Fundeb traz como avanco principal na questdo do
financiamento da educacéo publica no pais, a inclusdo da Educacdo Infantil, tendo em vista a
sua integracdo a Educacéo Basica, desde a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
(Lei 9.394/96) no ano de 1996.

Com o Fundeb, todas as matriculas em estabelecimentos de educacéo infantil
da rede municipal, inclusive as dos estabelecimentos privados sem fins
lucrativos conveniadas com o poder publico, recebem determinado “valor
aluno-ano”, para sua manutengdo. [...] Esse foi mais um passo adiante na
politica educacional brasileira para a garantia do direito da crianca a educacao
infantil de qualidade a partir do nascimento, em coeréncia com o esforco
histérico de integrar o cuidar e educar num Unico processo educativo,
realizado em estabelecimentos de educagdo infantil (Corsino, Didonet e
Nunes, 2011, p.37).

No campo curricular, o destaque fica por conta da aprovacao das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgdo Infantil, no ano de 2009. As DCNEI, manteve como marco
conceitual a indissociabilidade entre o cuidar e o educar, trazendo como marca, a defini¢do dos
eixos norteadores dos planejamentos curriculares para a Educacdo Infantil, com foco nas
interacdes e brincadeiras. Como ressalta Fochi, Gomes (2013), a proposta curricular das
DCNEI, emergem das préticas cotidianas,

Ou seja, a ideia de curriculo indicada por esse documento propde a relagéo
entre os conhecimentos da humanidade e a vida da crianca; dito de outro
modo, a crianca, centro do processo educativo, apreende o mundo a partir das
préticas cotidianas que ela experimenta em interagdo com outras criancas,
outros adultos e outros espacos e materiais, bem como vivencia o0s
conhecimentos, em sua integralidade, no dia a dia das creches e pré-escolas,
tornando-se necessario, pois, acolher as diferentes formas pelas quais as
criancas significam o mundo e a si mesmas. E por isso que nas Diretrizes ndo
encontramos a proposicdo de um curriculo dividido por é&reas de
conhecimento, mas sim a promocdo de uma pratica que compreenda o
processo de subjetivacdo e de construcdo de sujeitos que se d& no cotidiano
das escolas (Fochi, Gomes, 2013, p.45).

As DCNEI destacam a ideia da crianga “como uma pessoa inteira na qual os aspectos

motores, afetivos, cognitivos e linguisticos integram-se, embora em permanente mudanga”
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(Brasil, 2009, p. 14), alertando sobre as préaticas pedagogicas que ndo consideram as criangas
como protagonistas. Adotando o status de lei, as DCNEI, passam a orientar e nortear as

propostas das creches e pré-escolas, consideradas agora como uma etapa de ensino,

Ou seja, ndo falamos mais nem de um lugar de pura assisténcia, nem de um
lugar preparatério para 0s anos iniciais do ensino fundamental. Falamos de
um cidaddo que tem direitos aqui e agora. De um cidad&o no presente, e ndo
de um vir a ser. Falamos de uma escola que néo segue os padrdes das escolas
de outras etapas, falamos de um novo grupo profissional e, principalmente, de
outro jeito de fazer educacdo. Um jeito que estamos inaugurando a partir de
novas compreensdes sobre o que é ser crianca e viver a infancia (Fochi,
Gomes, 2013, p.42).

No ano de 2017, a Educacdo Infantil passa por uma nova estruturacdo em termos
curriculares. O Governo Federal aprova a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
mantendo como 0s eixos norteadores das atividades na Educacdo Infantil as interacOes e
brincadeiras. No entanto, a BNCC da Educacdo Infantil, traz mudancas no sentido de
estabelecer objetivos de aprendizagem voltados as criancas matriculadas nessa etapa da
Educacdo Béasica. Como destaca Barbosa, Silveira e Soares (2019), desde a promulgacéo da
Constituinte de 1988, a legislacdo educacional do Brasil, estabelece a responsabilidade do
governo federal na discussdo e elaboracdo de uma base nacional comum curricular, antes
pensada para o ensino fundamental e médio. Apds a inclusdo da Educacdo Infantil como uma
etapa educacional obrigatoria por meio da Emenda Constitucional n® 59, de 2009, e,
posteriormente, a LDB (BRASIL, 1996), alterada pela Lei 12.796 (BRASIL, 2013), a legislacdo

passa a determinar que:

Art. 26. Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos (Brasil, 2013).

Em seu teor, a BNCC ressalta que ndo se configura como um curriculo, pronto e
acabado, destinado a Educacéo Infantil (Brasil, 2017). Trata-se de um documento orientador,
servindo como referéncia para a elaboracdo dos curriculos pelas Redes de Ensino. Barbosa,

Silveira e Soares (2019, p.82) ressaltam que

E necessario que se reconheca e garanta a autonomia dos entes federados e,
sobretudo, das institui¢cbes educativas — contando com a efetiva e democratica



80

participacdo de professores e outros trabalhadores da instituicdo, das familias
e criangas — na elaboragdo de seus curriculos, como indica a LDB.

Dessa forma, a BNCC da Educacao Infantil estabelece os campos de experiéncias e 0s
direitos de aprendizagem que devem ser observados pelas redes de educacdo, no processo de
elaboracéo de seus curriculos. O eixo estruturante da BNCC continua sendo as interagdes e
brincadeiras, de modo que, o documento passa a indicar quais as experiéncias fundamentais
para que a crianca tenha condicdes de aprender e se desenvolver. Com isso 0 documento
estabelece cinco campos de experiéncias: 0 eu; 0 outro e nos; corpo, gestos e movimentos;
tracos, sons, cores e formas; escuta, fala, pensamento e imaginacdo; espago, tempos,

quantidades, relac@es e transformaces (Brasil, 2017). Além disso,

A BNCC estabelece seis direitos de aprendizagem (conviver, brincar,
participar, explorar, expressar e conhecer-se) que devem ser garantidos em
praticas pedagdgicas organizadas na educacdo infantil em diferentes campos
de experiéncia para as criancas, nos quais elas possam articular seus saberes e
suas agdes com o0s conhecimentos e as praticas culturais e sociais da
humanidade (Abuchaim, 2018, p.102).

Em relacdo a BNCC da Educacdo Infantil, alguns pontos receberam criticas por parte
de especialistas, professores e gestores dessa etapa de ensino. Criticas essas que iniciaram
durante o processo de elaboracdo do documento, que apresentou quatro versfes, até a sua
aprovacao, sendo que 0s contextos politicos, sociais e econdmicos pelo qual o pais passou no
periodo de 2015 (inicio da discussao) até o ano de 2017 (ano de aprovacdo da BNCC), tiveram
um impacto significativo na constituicdo da versao final da BNCC, aprovada pelo Conselho
Nacional de Educacao.

Conforme ressalta Dourado e Siqueira (2019) a aprovacdo do Plano Nacional de
Educagéo (2014-2024), motivou a elaboracdo de forma aligeirada das versdes preliminares da
BNCC da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental, apresentadas para a consulta puablica

ainda no ano de 2015. Desse modo, Barbosa, Silveira e Soares (2019, p.81), destaca que:

Foi nesse contexto que em setembro de 2015 foi divulgada a verséo preliminar
da BNCC, elaborada por comissdes de especialistas de cada area de
conhecimento e da educacdo infantil, aberta a contribuigdo de professores/as,
instituicbes educacionais, gestores/ as, grupos de pesquisa, associacGes
cientificas e movimentos sociais. Varias contribui¢es foram realizadas e
encaminhadas, porém, ndo se pode garantir que de fato a nova versao tenha
incorporado importantes contribuicGes de instituicdes publicas e privadas do
Pais. No caso da educacdo infantil houve colaboragdes de diferentes grupos
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envolvidos com o campo, porém, o0 argumento apresentado pelas comissdes
organizadoras em relacdo aos cortes na redacgdo foi de que o texto deveria ser
de natureza operativa, ndo cabendo aprofundamentos teéricos e
metodoldgicos.

O processo teve continuidade ap0s a primeira consulta no ano de 2015. Desse modo no
ano de 2016, foi apresentada uma nova versdo da BNCC para a Educacdo Infantil, com
alteracOes significativas, sendo criado comités estaduais e seminarios em todos os estados da
federacdo para discutir a nova versao do documento. Porém no mesmo ano, as mudancas do
cenario politico, com o impeachment da entdo presidente da republica, Dilma Rousseff tiveram
impacto significativo no andamento da constituicdo da BNCC para a Educacao Infantil. O novo
governo que assumiu, intensificou a medidas privatistas, com impactos na educagédo, que como
pontuam Dourado e Siqueira (2019), resultou em ataques ideologico a autonomia das
universidades e dos professores de todos 0s niveis e etapas de ensino, reforcando a necessidade
de um controle gerencial das escolas publicas.

A partir de entdo, os debates em torno da BNCC foram cada vez mais restritos, sendo
gue o Conselho Nacional de Educacdo, incumbido da tarefa de coordenar esse processo, sofreu
alteracdes em sua composicdo, conforme lembra Barbosa, Silveira e Soares (2019, p.80) sendo
“[...] incorporados cinco novos membros alinhados com o Governo Temer, articulando-se
interesses e propdsitos do Movimento pela Base e o Todos pela Educagido”. Dessa forma, as
contribuicdes de professores e especialistas no processo de elaboracdo da BNCC, deixaram de
ser consideradas, pela centralizacdo do processo no governo federal, que apresentou mais duas
versdes do documento, sendo a ultima aprovada no dia 15 de dezembro de 2017, publicada por
meio da Resolugdo CNE/CP n°2, de 22 de dezembro de 2017. Desse modo,

Observa-se  um esvanecimento quanto & formulacdo de direitos
constitucionais, sendo retirados/omitidos pressupostos importantes na
segunda, terceira e quarta versées no documento. Se o pressuposto de uma
visdo empresarial ja estava anunciado desde a primeira versao, mantendo-se
um campo de disputas politicas, a terceira e quarta versdes da BNCC assumem
como eixo a nogdo de competéncia (Barbosa, Silveira e Soares, 2019, p.83).

Com a aprovacdo da BNCC para a Educacéo Infantil, algumas a¢6es foram adotadas
pelo governo federal, no ano de 2018, com o objetivo de apoiar estados e municipios brasileiros,
no processo de elaboracgdo, ou revisdo dos curriculos por meio do Programa de Implementacéo
da Base Nacional Comum Curricular (ProBNCC), buscando um alinhamento com a BNCC.

Essas acOes acabaram por reforcar a ideia da BNCC como um instrumento de controle das
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propostas curriculares, de modo que “[...] 0 que era para ser uma referéncia, passou a ser uma
prescricdo curricular — tendente a homogeneizacdo de conteldos e organizacdo da educagédo
infantil no Brasil —, contrariando a autonomia garantida na LDB de 1996 (Barbosa, Silveira ¢
Soares, 2019, p.82).

Essa concepcgéo equivocada da BNCC, contribuiu para que fosse adotada um processo
de padronizacdo dos curriculos em muitos estados e municipios, tornando um instrumento
técnico, que passou a subsidiar processos de avaliacfes docente e discentes, desde a Educacgéo
Infantil. Como ressalta Dourado, Siqueira (2019, p.300) “O que se observa ¢ um tipo de
regulacdo do conhecimento e do curriculo que opera na retérica da reforma e da
descentralizagdo/centralizacdo que, por meio da BNCC, efetiva-se por efetiva avaliacdo e
controle do curriculo”.

Essa perspectiva gerencial da BNCC, como aponta Dourado e Siqueira (2019) teve
impactos significantes no trabalho docente, sobretudo na autonomia didatico pedagdgica, em
todas as etapas de educacdo. Assim como pontua (Barbosa, Silveira e Soares, 2019, p.84):

Trata-se, pois, de uma visdo instrumental, que serve para organizar ndo sé o
que a crianca devera aprender como também controlar o trabalho docente.
Entende-se, desse modo, 0 aparecimento no documento da Base a
identificacdo dos campos de experiéncia e objetivos de aprendizagem por um
cédigo alfanumérico, preparando os indicadores que servirdo ao controle,
abrangendo a condicdo de uma avaliacdo objetiva tanto da criangca como de
cada professor, delimitando o que se alcangou na aprendizagem individual e
0 que se deu conta de ensinar. Pode ser que isso favorega o desaparecimento
da avaliacdo de contexto, das interagdes entre as criancas e seus diferentes
interlocutores.

A visdo da BNCC como um instrumento técnico de padronizagdo do ensino, abriu
espaco para que a Educacao Infantil, adotasse uma perspectiva escolarizante, em diversas redes
publicas e privadas de educacdo. Uma vez definidos os campos de experiéncias e direitos de
aprendizagem, muitas dessas redes de educacdo, como lembra Dourado e Siqueira (2019),
passaram adotar praticas semelhantes a do Ensino Fundamental, formulando curriculos com
sequenciacdo de atividades, muitas vezes levando em consideracdo apenas 0S aspectos
bioldgicos, como a idade das criangas, tendo em vista a divisdo que a propria BNCC estabelece
entre bebés (zero a 1 ano e 6 meses), criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11

meses) e criangas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses). Com isso,

Evidencia-se que, aos poucos, com a divisdo rigida das idades podendo
fortalecer o biologicismo na educacéo infantil, retorna ao cenario educativo a
ideia de etapas de aprendizagem e de desenvolvimento, promovendo-se a
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sequenciacdo de conteudos/objetivos, tudo isso revestido com uma
perspectiva préxima ao escolanovismo, mas com traducdo em uma realidade
em gue ha aumento da pobreza, do trabalho infantil, dos ataques a democracia,
da retirada aos bens sociais e recrudescimento da violéncia pouco enfatizada
nos campos de experiéncia e objetivos de aprendizagem (Barbosa, Silveira e
Soares, 2019, p.87).

Desse modo, a Educacdo Infantil ap6s a década de 1980, apresenta mudangas
significativas em relacdo a finalidade, objetivos, organizacdo e curriculos. O reconhecimento
da crianca como sujeito de direito, eleva a responsabilidade do poder publico em relacdo a
garantia de uma educacéo de qualidade desde o seu nascimento. Com isso a Educacao Infantil
passa a ser vista como uma etapa importante para “[...] o desenvolvimento integral da crianca
de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando
a acdo da familia e da comunidade” (Art.29, LDB, 1996).

Com isso, conclui-se que os avangos relacionados a compreensdo da importancia da
Educacéo Infantil no Brasil, acompanham os momentos politicos, econdmicos e sobretudo os
conceitos de crianca e de infancia constituidos no decorrer da nossa histéria. Sdo mudancas que
refletem nas finalidades da Educacao Infantil, que de um espaco de assisténcia e de cuidados,
passa a valorizar o desenvolvimento integral da crianca, sendo considerada uma etapa de ensino
da Educacéo Bésica. Conquista importante que reflete na elaboracgdo de politicas e formulagéo
de propostas curriculares, cada vez mais consciente da importancia da Educacgéo Infantil, para

o desenvolvimento e formacdo integral das criancas.

2.2 Educacéo no espaco rural brasileiro: um processo de lutas e conquistas

Os diversos contextos, momentos politicos e econémicos vivenciados pelo pais ao
decorrer das décadas tiveram uma influéncia significativa nos modelos de educacdo ofertados
a populacdo campesina no Brasil. S0 momentos que refletem uma trajetdria de lutas,
resisténcias e conquistas, dos povos do campo, em um espaco rural cada vez mais, tomado por
interesses econdmicos em detrimento dos aspectos socioculturais de sua populagéo.

Os principios da historia brasileira foram marcados pela invasdo portuguesa no século
XV, dando inicio a um longo periodo de exploracdo, natural e sociocultural do pais. Nesse
contexto, como destaca Piletti (1990), o objetivo era a dominacdo dos povos aqui existentes,

buscando a instauracdo de uma educacdo capaz de civilizar 0s nativos que representavam
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impasses nos pretextos exploratorios e econdmicos da coroa portuguesa. Temos entdo no
periodo colonial no Brasil, um ensino lusitano-religioso que buscava, sobretudo [...] transmitir
normas de comportamento, ensinar oficios necessarios para o desenvolvimento da colénia aos
indigenas e posteriormente a negros escravizados (Viero; Medeiros, 2018, p.13).

A independéncia do pais, no ano de 1822, ndo proporcionou grandes alteracdes no
cenario do espacgo rural brasileiro, sobretudo, na questdo educacional. A aprovacdo da
Constituicao do Brasil Imperial, no ano de 1824, trouxe em seu artigo 179, paragrafo XXXIl,
o “direito a instrucdo primaria e gratuita a todos os cidaddos brasileiros” (Brasil, 1824). No
entanto, como destaca Piletti (1990, p.147), “[...] os escravos eram proibidos de frequentar as
escolas”, pois ndo eram considerados cidadaos brasileiros, do mesmo modo que as mulheres,
indigenas e estrangeiros.

De fato, os primeiros projetos de educacdo destinados a populacdo do campo no Brasil
surgem apenas apoOs a Proclamacdo da Republica no ano de 1889. Impactado pela crise
econdmica que atingiu 0 mundo a partir de 1929, e que chega ao Brasil, refletindo no setor
agropecuario, que passou por grandes prejuizos, afetando o preco do café, o campo assiste um
grande processo de éxodo rural, levando a superlotacdo das cidades. Neste ambito, o governo
federal cria o Ruralismo — Pedagdgico, com o objetivo principal de manter os povos campesinos
no espaco rural (Neto, 2016), por meio de uma proposta escolar, que tinha como base, a oferta
de conhecimentos que pudessem ser usados na agricultura, pecuaria e outras necessidades do
cotidiano campesino.

A partir de 1934, com a aprovacao de uma nova Constituicdo Federal, o cenario da
educacdo destinada a populacdo campesina também passa por mudancas. Através da nova
constituinte, foi estabelecida a Educagéo Rural ® como um direito da populag&o do campo. Além
disso, foi definido um orgcamento anual especifico para a Educacdo Rural, de modo que o artigo
156, paragrafo tinico, da nova constituinte, determinou que “para a realizagdo do ensino nas
zonas rurais, a Unido reservara, no minimo, vinte por cento das cotas destinadas a educacao no
respectivo or¢amento anual” (Brasil, 1934).

Ainda na década de 1930, no dia 10 de novembro de 1937, foi instaurado no pais, via

golpe de Estado, liderado por Getdlio Vargas, a era do Estado Novo. Um novo momento

° Sobre o conceito de Educagdo Rural, Fernandes, Molina (2004, p.37), destaca que “A origem da educagio rural
esta na base do pensamento latifundista empresarial, do assistencialismo, do controle politico sobre a terra e as
pessoas que nela vivem. O debate a respeito da educagdo rural data das primeiras décadas do século XX. Comecou
no 1° Congresso de Agricultura do Nordeste Brasileiro, em 1923, e tratava de pensar a educacéo para os pobres do
campo e da cidade no sentido de prepara-los para trabalharem no desenvolvimento da agricultura.”
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politico que foi acompanhado de uma nova constituinte, que trouxe em seu bojo, um ideario
desenvolvimentista, com foco na industrializacdo. Dessa forma, Leite (1999) ressalta que a
educacdo passa a ser vista como o caminho para a capacitacdo da méo de obra urbana e rural,
buscando aumentar a produtividade nesses espacos. Nesse sentido, a nova constituinte, por

meio de seu artigo 132, definiu:

Art. 132. O Estado fundard institui¢bes ou dard o seu auxilio e protecdo as
fundadas por associacdes civis, tendo umas e outras por fim organizar para a
juventude periodos de trabalho anual nos campos e oficinas, assim como
promover-lhe a disciplina moral e o adestramento fisico, de maneira a
preparéa-la ao cumprimento dos seus deveres para com a economia e a defesa
da Nacéo (Brasil, 1937).

Vivendo sob um regime opressor por quase uma década, os modelos de educacédo
pensados para a populacdo campesina, continuava tendo como foco a capacitacdo desses
sujeitos para 0 mercado de trabalho, buscando evitar o éxodo rural. O fim do Estado Novo, no
ano de 1946, deu inicio a uma nova fase democratica no pais. Nesse cenério, a educacao é posta
como um direito do povo e uma obrigacdo do Estado, assegurado por meio da Constituicdo
Federal promulgada em 1946.

No campo, o destaque fica por conta do Ensino Agricola, instaurado por meio do
Decreto - Lei n® 9.613, de 20 de agosto de 1946, que tinha como objetivos principais como
destaca o artigo 3° da lei supracitada:

1. Formar profissionais aptos as diferentes modalidades de trabalhos agricolas
12. Dar a trabalhadores agricolas jovens e adultos ndo diplomados uma
qualificacéo profissional que Ihes aumente a eficiéncia e produtividade

3. Aperfeigoar os conhecimentos e capacidades técnicas de trabalhadores
agricolas diplomados (Brasil, 1946).

Ainda nesse periodo, como destaca Neto (2016), o pais passa a receber aporte financeiro
estrangeiro, principalmente, dos Estados Unidos, para a efetivacdo de projetos educacionais
voltados a populacdo do campo. Uma das marcas desse periodo foi a criacdo, no ano de 1948,
da Associagdo Brasileira de Crédito e Assisténcia Rural (ACAR), uma parceria entre o
Ministério da Agricultura do Brasil e da Inter - American Education Foundation dos Estados
Unidos. Dentre os projetos desenvolvidos pela ACAR esta a Extensdo Rural que teve inicio no
ano de 1948. A Extensdo Rural tornou-se muito mais um projeto assistencial na area da saude
do que propriamente um projeto educacional voltado & instrucdo escolar dos campesinos, de

modo que:
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O objetivo imediato da Extensdo Rural foi o combate a caréncia, a
subnutri¢do e as doencas, bem como a ignorancia e a outros fatores negativos
dos grupos empobrecidos no Brasil, principalmente aqueles que integravam
a sociedade rural, classificados como desprovidos de valores, de
sistematizagéo de trabalho ou mesmo de capacidade para tarefas socialmente
significativas (Leite, 1999, p.34).

Todo esse processo vivenciado pela populacgéo rural, no que se refere a oferta de uma
educacao desvinculada a sua realidade sociocultural, esteve fortemente presente nas décadas de
1940 e 1950 no Brasil. A partir da década de 1960, algumas a¢des contrarias a essa ideologia
comecgaram a surgir no pais, por meio de um movimento de educacdo popular, que teve como

figura principal Paulo Freire. Com destaca Brand&o (2021, p.06):

[...] embora os movimentos de cultura popular da aurora dos anos 1960 surjam
tanto “no campo” quando “na cidade”, em sua vocacdo freiriana e mais
difundida, uma educacéo popular é dirigida diretamente ao campesinato situado
nas regides mais pobres e menos desenvolvidas do Brasil: o Nordeste, o Centro-
Oeste e a Amazonia. As primeiras experiéncias nordestinas de fato marcantes
sdo rurais, a comegar por As Quarenta Horas de Angicos. E 0 Movimento de
Educacdo de Base, a mais expandida e expressiva instituicdo derivada dos
movimentos de cultura popular (MCPs), é absolutamente rural.

A experiéncia de Angicos no Rio Grande do Norte, que ocorreu no ano de 1962, a
convite do entdo governador do estado, deu se inicio a um método de alfabetizacdo, que mais
tarde ficaria conhecido no mundo inteiro, como método Paulo Freire de alfabetizacdo. Uma
forma inovadora de ensino, que fugia do tradicionalismo, vinculando a realidade do educando
ao processo educativo, possibilitando um ensino significativo, mas também uma educacao
voltada a sua emancipacdo, pelo despertar da sua consciéncia engquanto sujeitos historicos.
Como destacado por Freire (1963, p.19-20):

Aceitas pelo Sr. Governador do Estado as nossas exigéncias para realizarmos
a primeira etapa do sistema — a de ndo interferéncia partidaria, a da
independéncia técnica, de fazermos uma educacdo que se voltasse para a
libertagdo do povo, para a sua emancipagdo interna e externa, iniciamos a
preparacdo das equipes que atuariam em Angicos e em Natal. Trezentos
homens eram alfabetizados em Angicos em menos de 40 horas. Nao s6
alfabetizados. Trezentos homens se conscientizavam e se alfabetizavam em
Angicos. Trezentos homens aprendiam a ler e a escrever, e discutiam
problemas brasileiros.

Esse modelo de alfabetizacdo de Freire, estreitou ainda mais a sua relacdo com a

populacdo do campo. Os “Circulos de Cultura” que faziam parte da metodologia de
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alfabetizacéo, abria espaco para conhecer cada vez o cotidiano da populagcdo campesina e
sobretudo as mazelas por eles enfrentadas, provenientes da falta de politica pablicas. Com isso,
0 quadro negro, as cadeiras enfileiradas e as cartilhas, eram trocadas por um circulo de debates,
onde os participantes se viam em condic¢Bes iguais aos demais, tendo a possibilidade de

aprender a partir do que vivenciavam, e o0 mais relevante, tendo a sua cultura respeitada.

Visualizemos um professor que, ao invés de se colocar diante de seus alunos

com uma cartilha ja toda escrita e trazida de longe, € com uma aula “pronta”,
comece a trabalhar com os outros “participantes do circulo” a partir de um
material de estudo — as palavras geradoras — como um primeiro momento de
sua alfabetizagdo. Um material basico de alfabetizagdo constante de palavras
e de imagens que “falam” a linguagem da vida e da cultura do lugar. Falam o
que € de todos ali, porque foram “levantadas” em uma pesquisa do “universo
vocabular” e do “universo tematico” junto as pessoas “do lugar”. Podemos
imaginar uma “aula” em que, em lugar da oposi¢do tdo comum entre um
professor que sabe (ou pensa que sabe) e uma “turma de alunos” que ndo sabe
(ou pensa que ndo sabe), 0 que existe é um encontro de participantes da
pequena “comunidade aprendente” (Branddo 2005, p.57).

Dessa forma, Paulo Freire tem um papel importante para a Educacdo do Campo no
Brasil, uma vez que a Educagdo Popular, bandeira de sua luta, tinha na educagéo o caminho
para a superacdo das desigualdades, ou seja, a intencionalidade de sua pedagogia era uma
aprendizagem significativa, capaz de valorizar os conhecimentos e experiéncias dos
trabalhadores rurais, muitas vezes marginalizados e subestimados pela sociedade. Como
destaca Brand&o (2021, p.05):

A educacgdo popular ndo se apresenta como um servico cultural através da
educacdo estendida ao povo, mas como uma agdo pedagodgica colocada a
servigo do povo. Colocada, na contramé&o, a servico direto de sua formacéo e
de seu crescente e irreversivel empoderamento como um agente ativo de
transformacdes sociais quase sempre hostil a poderes de Estado liberais,
neoliberais ou liberalmente populistas. Hostil a tais politicas e, mais ainda, aos
interesses dos polos politico-econdmicos o0s quais servem a um poder publico
colonizado.

Nessa vertente, a educacdo popular pode ser considerada como um dos primeiros
movimentos em defesa das populagdes campesinas. Uma proposta que tem na educacdo, ndo
apenas um processo de instrucdo e preparacdo para o mercado de trabalho. Como destaca
Brand&o (2021), a educacao popular se preocupa com os valores humanos, com a participacéo

e organizagdo comunitaria, valorizando os conhecimentos e experiéncias dos povos do campo,
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buscando, sobretudo, seu empoderamento e conscientiza¢do, enquanto sujeitos historicos e de
direito.

No entanto, 0 momento politico brasileiro, que se inicia em 1964, ndo possibilitou que
0 projeto de educacdo popular defendido por Freire fosse adiante. O inicio da ditadura militar
no Brasil intensificou uma série de violagdes aos direitos humanos, ao comecar pela liberdade.
Com isso Freire, foi exilado do pais em 1964 e a educacdo popular, por ele defendida, foi
substituido por uma educacao tecnicista com foco no desenvolvimento econémico, que passou
a ser implantado no ambito rural por meio das Escolas Agricolas. Assim como destaca Vieiro
e Medeiros (2008, p.28)

A partir de 1964, com a ditadura militar, se consolida o Projeto de
Modernidade Brasileiro, representando a opc¢do por um projeto de
desenvolvimento cada vez mais associado e subordinado ao capital
internacional, num contexto, em que vigora na sociedade a disputa entre a
ditadura e a democracia. No que se refere a educacdo, evidencia-se uma
oposicao entre Escola Publica Estatal e Educacdo Popular. O Estado passa a
ser visto como aparelho ideoldgico de reproducdo da ordem capitalista e as
teorias critico-reprodutivistas tornam-se parametros para avaliacao critica da
escola e do seu papel social.

O “milagre econdmico", dito como marca do periodo ditatorial no Brasil, na verdade
ndo sintetizou avancgos e garantias de direitos ao homem do campo. Ao contrario disso, a
proposta de modernizagdo que chegou ao campo, buscava descaracterizar a agricultura familiar
em prol de uma agricultura mecanizada e comercial. Com isso, houve mudangas significativas
nas relacdes sociais de producgéo, que impactaram na forca de trabalho campesina, cada vez
mais, substituidas pelo uso das maquinas agricolas. O que se viu foi uma populacéo rural cada
vez mais carente de direitos fundamentais, motivando um processo éxodo rural, que marcou

esse periodo. Locks, Graupe, Pereira (2015, p.142) destacam que:

[...] nesse mesmo periodo no meio rural brasileiro desenvolve-se a Revolucéo
Verde, materializando-se no processo de modernizacdo da agropecuaria, com
éxito particular para o desenvolvimento do agronegdcio com intensa
utilizacdo de agrotéxicos, concentragdo da terra, desmatamentos e
contaminacdo de solos e dgua. E o que restou para os trabalhadores do campo
ocupados na agricultura familiar? Milhares se endividaram; inclusive, na
auséncia de uma legislacdo que os protegessem, tiveram de vender suas terras
para saldar a divida bancéria, ingressando na fila do éxodo rural.

Desse modo, o periodo da ditadura no Brasil, como destaca Leite (1999), é marcado por

uma educagdo cada vez mais ligada aos principios da obediéncia e da produtividade,
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estabelecidos pelo regime ditatorial. A educacéo se apresenta como um mecanismo econdmico
de grande importancia, para atender aos interesses neoliberais que se intensificaram na América
(Neto, 2016). Como marca desse processo, tem-se a intensificagdo da “ingeréncia norte-
americana em assuntos educacionais brasileiros, mediante acordos assinados entre o Ministério
da Educacdo e a Agéncia Interamericana de Desenvolvimento dos Estados Unidos, que se
tornaram famosos com o0 nome de Acordo MEC-USAID" (Pillete, 1990, p. 118).

Como destaca Pillete (1990), a grande preocupacao do governo brasileiro em relacdo ao
campo na época, estava voltada para a quantidade de analfabetos no meio rural. Xavier, Ribeiro
e Noronha (1994, p. 218) ressaltam que “[...] por recomendacdo da Unesco ¢ da USAID, o
Brasil teve que retomar o esfor¢o em prol do analfabetismo™ que se encontrava em uma situagao
alarmante no pais. Como alternativa para solucionar essa questao, 0 governo instaurou no ano
de 1967, o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) com o propdésito de alfabetizar
0 maior numero possivel de pessoas em um espaco curto de tempo.

Os estudos de Xavier, Ribeiro e Noronha (1994) apontam que até o inicio da década de
1980, os projetos educacionais para 0 espaco rural ndo eram pensados com 0s camponeses, mas
para 0s camponeses, com o objetivo de formar a mao de obra, por meio da educacdo formal.
Uma educacgéo imediatista, com foco nos resultados, sem espaco para um ensino reflexivo,
capaz de proporcionar a emancipacao e a valorizagdo da populacdo campesina.

Com o fim da ditadura militar no Brasil, no ano de 1985, e o restabelecimento da
democracia, intensificaram os debates acerca de um novo planejamento socioecondmico para
0 pais. A promulgacdo de uma nova constituinte no dia 05 de outubro de 1988, reforcou os
principios liberdade e igualdade por meio dos direitos sociais, estabelecidos por meio do artigo
6°, da Carta Magna.

Dentre os direitos sociais, estabelecidos pela nova constituinte, estad a educacao, um
direito publico e subjetivo de todos os cidadaos brasileiros, cabendo ao estado a obrigatoriedade
da sua oferta, conforme determinou o artigo 208, paragrafo 1° da Constitui¢do Federal de 1988.
Esse dispositivo constitucional, como destaca Fernandes (2004), teve papel importante para a
formulacdo de politicas educacionais para a educagdo do campo no Brasil, uma vez que a
educacéo se tornou um direito de todos, independente de residirem na zona urbana ou rural.

Como marco desse processo de mudancas e formulacao de politicas para a educagdo do
campo no Brasil, pds constituintes de 1988, esta a aprovagdo da nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgdo (Lei n°. 9.394), no ano de 1996. A nova LDB, inovou ao tratar dos fatores

socioculturais e da organizacdo da educacdo do campo, que até entdo ndo havia sido colocado
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em nenhuma politica educacional. Desse modo, por meio de seu art. 28 a nova Lei de Diretrizes

e Bases da Educacdo estabeleceu que:

Art. 28. Na oferta de educacdo basica para a populagao rural, os sistemas de
ensino promoverdo as adaptacBes necessdrias a sua adequacdo as
peculiaridades da vida rural e de cada regido, especialmente:

I - conteidos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural;

Il - organizacao escolar propria, incluindo adequacao do calendario escolar
as fases do ciclo agricola e as condicfes climaticas;

I11 - adequacéo a natureza do trabalho na zona rural (Brasil, 1996).

A aprovacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo reforcou a luta dos
movimentos sociais em defesa do campo, como 0 Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-
Terra (MST) a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) na luta pelo direito a
educacdo de qualidade, voltada aos interesses da populacdo campesina. Desse modo, surge no
ano de 1998, a Articulacdo Nacional por Uma Educacdo do Campo que passou a reivindicar a
instauracdo de uma Educacdo do Campo, em substituicdo ao modelo de Educacdo Rural,

adotado no Brasil:

Trata-se de uma educagdo dos e ndo para os sujeitos do campo. Feita, sim, por
meio de politicas publicas, mas construidas com os préprios sujeitos dos
direitos que as exigem. A afirmacdo deste trago que vem desenhando nossa
identidade é especialmente importante se levamos em conta que, na historia
do Brasil, toda vez que houve alguma sinalizagdo de politica educacional ou
de projeto pedagégico especifico isto foi feito para o meio rural e muito
poucas vezes com 0s, ou ainda menos, pelos sujeitos do campo. Além de ndo
reconhecer o povo do campo como sujeito da politica e da pedagogia,
sucessivos governos tentaram sujeita-lo a um tipo de educacdo domesticadora
e atrelada a modelos econémicos perversos (Caldart, 2004, p.18).

A Educacdo do Campo é um modelo de educagdo que nasce a partir da luta pela terra e
pelo territério camponés. Um movimento constituido por quem vive no campo, tendo a
representatividade dos movimentos sociais como 0 MST (Movimento dos Sem Terra). Ou seja,
uma proposta de educacdo que parte da realidade dos sujeitos do campo, da sua luta pela terra,
das suas fragilidades, exclusdes (Fernandes, 2006). Escolas que surgem nos acampamentos,
assentamentos rurais, comunidades rurais, e que se tornam uma possibilidade para criancas,

jovens e adultos, frequentarem a escola, no territério onde vivem. Desse modo:

A defesa dos movimentos do campo por uma urgente politica publica traz
como ldcida motivacdo a defesa de sua permanéncia na terra.
Consequentemente, a defesa de sua cultura, identidade, saberes, valores. A
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defesa de sua vida. A defesa de politicas publicas de educagdo da as politicas
e ao seu trato publico um enraizamento na defesa de sua continuidade humana
como coletivos sociais (Arroyo, 2004, p. 57).

A Educacdo do Campo é por sua natureza uma educacéo territorial. Nessa logica, é
importante que se compreenda qual o conceito de territorialidade que a Educacdo do Campo

adota em sua concep¢do. Como destaca Fernandes (2006, p.28-29),

O campo pode ser pensado como territdério ou como setor da economia. O
significado territorial € mais amplo que o significado setorial que entende o
campo simplesmente como espago de producdo de mercadorias. Pensar o
campo como territorio significa compreendé-lo como espaco de vida, ou como
um tipo de espaco geografico onde se realizam todas as dimensfes da
existéncia humana. O conceito de campo como espago de vida é
multidimensional e nos possibilita leituras e politicas mais amplas do que o
conceito de campo ou de rural somente como espaco de producdo de
mercadorias.

No caso da Educacdo do Campo, a defesa é pelo territério como um espaco de vida e de
resisténcia. Na percepcao de Fernandes (2006), a escola do campo é vista como uma forma de
enfrentamento aos avancgos das politicas neoliberais no campo, que por meio do agronegdécio e
da producdo manufatureira, mudou a configuracdo territorial do campo nas Ultimas décadas,
para uma Vvisdo cada vez mais focada na producdo do capital. Um avanco do territério do
agronegocio que culminou na diminuicdo do territério das comunidades rurais, indigenas e

quilombolas. Com isso,

O agronegocio, a expulsdo da terra aumentam a tradicional precarizacdo da
forca humana que trabalha e a degradag&o crescente das formas de producéo
da existéncia. A educacdo é diretamente afetada na medida em que se
desenraizam os povos da terra, da cultura e das formas de producéo (Arroyo,
2004, p.56).

Dessa forma, a Educacdo do Campo defende o seu territorio, propondo um ensino que
possibilite aos educandos compreender o seu espaco, lutando pela sua existéncia. Diferente do
agronegocio, a Educacdo do Campo tem uma visdo do campo como uma materializacdo da
existéncia humana, onde estéo presentes nao apenas a producao do capital, mas as pessoas e as

suas ideias. Como destaca Fernandes, Molina (2004, p. 36):

O territério é um trunfo dos povos do campo e da floresta. Trabalhar na terra,
tirar da terra a sua existéncia, exige conhecimentos que s&o construidos nas
experiéncias cotidianas e na escola. Ter o seu territério implica em um modo
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de pensar a realidade. Para garantir a identidade territorial, a autonomia e
organizacdo politica, é preciso pensar a realidade desde seu territério, de sua
comunidade, de seu municipio, de seu pais, do mundo. N&o se pensa o préprio
territorio a partir do territorio do outro. Isso é alienacéo.

Essas diferentes visGes acerca do territdrio rural, acaba por influenciar os modelos de
educacdo, defendidos pelos povos do campo e pelo agronegécio. Como destaca Fernandes
(2006, p.30), “a educagdo como politica publica ndo faz parte dos interesses do agronegdcio
porque esta dimensao territorial ndo esta contemplada em seu modelo de desenvolvimento” No
caso do agronegocio, a educacdo € colocada como uma ferramenta importante para o
desenvolvimento e aprimoramento dos meios de producdo de mercadorias.

Ja para os povos do campo, a educacdo € uma possibilidade de luta pelos territérios,
pela sua existéncia, de forma que “a educagdo como politica publica ¢ fundamental para o
campesinato (Fernandes, 2006, p.30). E por meio da educacgio que se torna possivel, assim
como destaca Arroyo (2004), o enfrentamento de um projeto hegemonico de agricultura e
pecudria, que avanca e desconhece as representacdes sociais e culturais dos seus sujeitos. Nessa

circunstancia,

A Educagéo do Campo participa do debate sobre desenvolvimento, assumindo
uma visao de totalidade, em contraposicao a visdo setorial e excludente que
ainda predomina em nosso pais; e reforcando a idéia de que é necessario e
possivel fazer do campo uma opgdo de vida, vida digna. Nesta perspectiva, é
preciso avancar na reflexdo que combina diferentes politicas voltadas a
populagdo do campo, e que vincula a educacdo a um projeto de
desenvolvimento com diferentes dimens@es; isto ndo pode ser confundido
com o atrelamento da educacdo a modelos econdmicos estreitos, visdo muito
prépria da chamada educacao rural no Brasil. A Educacao do Campo se afirma
no combate aos 'pacotes (tanto agricolas como educacionais) e na tentativa de
fazer das pessoas que vivem no campo instrumentos de implantagdo de
modelos que as ignoram ou escravizam. Também se contrap8e a visao estreita
de educagdo como preparagdo de mao-de-obra e a servico do mercado
(Caldart, 2004, p.16-17).

Baseado nos principios, defendidos pela Educagdo do Campo, que no ano de 2002, por
meio da Resolugéo n°.01 de 03 de abril de 2002, do Conselho Nacional de Educagéo e da
Céamara de Educacdo Baésica do Ministério da Educacdo e Cultura, o Brasil aprovou as
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo. Um momento de
conquista dos grupos sociais em defesa do campo, que hd muitos anos, lutam pela
implementacdo de diretrizes especificas a educacdo dos povos campesinos, buscando a

formulacéo de um ensino, capaz de reconhecer e valorizar os saberes do campo, aliando-0s ao
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saber universal. Desse modo, Fernandes (2004, p. 137) assevera que “a aprovagao das Diretrizes
Operacionais representa um importante avango na construcio do Brasil rural [...]. E um novo
passo dessa caminhada de quem acredita que o0 campo e a cidade se contemplam”.

Como objetivo principal, as Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica nas Escolas
do Campo estabelecem no seu Art. 2° o resgate da identidade do homem do campo (Brasil,
2002). Ou seja, as diretrizes defendem um modelo de educacio que “[...] pensa o campo e sua
gente, seu modo de vida, de organizacéo do trabalho e do espaco geografico, de sua organizacao
politica e de suas identidades culturais, suas festas e seus conflitos” (Fernandes, Molina, 2004,
p. 38). Dessa forma, propde um ensino a partir do mundo vivenciado pelos sujeitos campesinos,

uma vez que:

Quando pensamos um mundo a partir de um lugar onde ndo vivemos,
idealizamos o mundo, vivemos um ndo - lugar. Isso acontece com a
populagdo do campo, quando pensa 0 mundo e, evidentemente, 0 seu proprio
lugar a partir da cidade. Esse modo de pensar idealizado leva ao
estranhamento de si mesmo, o que dificulta muito a construcao da identidade,
condicdo fundamental da formag&o cultural (Fernandes, 2006, p.141).

Desse modo, as primeiras décadas dos anos 2000, principalmente ap0s a aprovacao das
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo em 2002, representam
um periodo de conquistas importantes para a Educacdo do Campo no Brasil. O destaque fica
por conta da criacdo da Coordenacdo Geral de Educacdo do Campo, no ano de 2004,
incorporada a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo Diversidade (SECAD), do
Ministério da Educacdo e Cultura. Essa coordenacdo, como destaca Fernandes (2004),
representou um espacgo importantissimo para a organizacao politica e para o planejamento da
Educacdo do Campo, uma vez que essa modalidade de ensino passou a ser planejada por meio
de uma coordenacéo especifica, dentro do Ministério da Educagdo e Cultura (MEC).

Arroyo (2004, p. 62) destaca que “a inclusdo da Educag¢dao do Campo na estrutura do
MEC, na Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidades (Secad), é um
indicador dos passos dados ja na direcao de um tratamento publico dessa especificidade”. Por

meio da Coordenacdo Geral da Educacdo do Campo varias acoes foram desenvolvidas a partir

"0 Em maio de 2011, a SECAD, passa por uma mudanga importante, acrescentando em sua estrutura o eixo da
inclusdo, até entdo, a cargo da Secretaria de Educacdo Especial (SEESP). Dessa forma, surge a SECADI
(Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo) reforcando o compromisso com 0s
grupos historicamente excluidos em termos de escolarizagdo (campesinos, quilombolas, ribeirinhos e pessoas com
deficiéncia).
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do ano de 2004, visando o atendimento educacional das populagdes do campo, com foco na
formacdo de professores, na adocdo de materiais didaticos especificos a educagdo do campo,
nos cursos para a formacéo de Jovens e Adultos do Campo, no incentivo a Agricultura Familiar,
entre outras.

Uma das a¢des da SECAD/MEC que marcam esse periodo foi a criagdo, no ano de 2007,
do Programa de Apoio a Formacao Superior em Educacdo do Campo (Procampo). Atendendo
uma das exigéncias das Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica nas Escolas do Campo
(Brasil, 2002), que por meio de seus artigos 12 e 13 e enfatiza “o dever dos sistemas
educacionais ¢ do poder publico na oferta de cursos de capacitagdo aos professores”,
garantindo-lhes “formagdo superior e continuada, levando em consideragdo os estudos a
respeito das diversidades culturais e sociais da populacdo do campo”. O Procampo se colocou
como uma agao importante no sentido de possibilitar aos docentes um maior conhecimento
acerca da comunidade rural.

Contanto com a participacao de universidades como a UnB (Universidade de Brasilia)
a UFMG (Universidade Federal de Minas Gerais) e a UFBA (Universidade Federal da Bahia),
além dos movimentos sociais em defesa do campo, o Procampo, tinha como objetivo, a
elaboragdo de uma proposta de formagdo para os educadores do campo, baseada “[...] em
didlogo com a cultura, lazer, religido e trabalho” (Santos; Silva, 2016, p.140).

Entre os pilares desse modelo de formacéo para os educadores do campo, o Procampo,
estabeleceu uma metodologia aliando o “tempo de escola” e “tempo de comunidade”, buscando
com isso “[...] promover a formac¢ao de educadores/as, por area de conhecimento, para atuarem
junto as escolas do campo na educagao basica” (Santos; Silva, 2016, p.140). No documento de
apresentacdo do programa, divulgado pela SECAD/MEC no ano de 2007, a instituicdo do

Procampo tinha como objetivo:

[...] a criacdo de condigBes tedricas, metodoldgicas e praticas para que 0s
educadores em formacéao possam tornar-se agentes efetivos na construgéo e
reflexdo do projeto politico-pedagdgico das escolas do campo; a organizacao
curricular por etapas presenciais, equivalentes a semestres de cursos regulares,
em Regime de Alternancia entre Tempo-Escola e Tempo-Comunidade, para
permitir 0 acesso e permanéncia dos estudantes na universidade (tempo-
escola) e a relacdo pratica-teoria-pratica vivenciada nas comunidades do
campo (tempo-comunidade); a formacao por areas de conhecimento previstas
para a docéncia multidisciplinar — Linguagens e Cédigos, Ciéncias Humanas
e Sociais, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Agrarias, com definicdo pela
universidade da(s) respectiva(s) area(s) de habilitacéo; e a consonancia com a
realidade social e cultural especifica das populagfes do campo a serem
beneficiadas, segundo as determinacGes normativas e legais concernentes a
educacdo nacional e a educacéo do campo em particular (Brasil, 2007, p.02).
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Outro movimento importante para a Educacao do Campo foi a aprovacao da Politica de
Educacao do Campo e do Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA)
por meio do decreto n® 7.352 de 04 de novembro de 2010. A partir dessa politica, 0 governo
federal instituiu a Portaria n® 86 de 01 de fevereiro de 2013, criando o Programa Nacional de
Educacéo do Campo (Pronacampo), que estabeleceu:

Um conjunto de agBes articuladas que asseguram a melhoria do ensino nas
redes existentes, bem como, a formacao dos professores, producdo de material
didatico especifico, acesso e recuperacdo da infraestrutura e qualidade na
educacgéo no campo em todas as etapas e modalidades (Brasil, 2012, p. 04).

O Pronacampo foi estruturado em quatro eixos principais. O primeiro eixo relacionado
a gestdo e préaticas pedagdgicas, priorizou a elaboracdo de materiais didaticos e pedagdgicos
especificos para as comunidades campesinas, além de apoio a educacao integral no campo e a
elaboracdo de propostas curriculares especificas para essas populac@es. O segundo eixo,
referente a formacdo de professores, teve como foco a formacdo inicial e continuada dos
educadores que atuam na educacdo do campo e quilombola, tendo suporte principal para a sua
execucao no Procampo.

J& o terceiro eixo do Pronacampo, direcionou-se a Educacdo de Jovens e Adultos,
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, dando prioridade a formacéo inicial e continuada dos
jovens campesinos, com ensino fundamental incompleto. Dessa forma, por meio do Programa
Projovem Campo — Saberes da Terra, o governo federal abriu a possibilidade desses jovens
concluirem o ensino fundamental no periodo de dois anos, por meio de um ensino que passou
a relacionar as teorias escolares com a prética da agricultura familiar.

Por dltimo, o Pronacampo estabeleceu um eixo para tratar da Infraestrutura Fisica e
Tecnologica das escolas do campo. Dessa forma, propds apoio financeiro e técnico para a
melhoria das unidades educacionais campesinas, incluindo reformas, construgdes, aquisicao de
mobiliario, inclusdo digital e outras acdes, por meio dos programas suplementares do Fundo
Nacional de Educagdo (FNDE) e de aportes financeiros do Ministério da Educacao.

A partir de 2017, com a ascensao politica da direita e a sua chegada ao poder, o Brasil
experimenta uma grande derrocada em termos de politicas e programas destinados a Educacgéo
do Campo. A extingdo da Secretaria de Educacdo Continuada, Diversidade e Inclusdo
(SECADI) no ano de 2019 foi um dos atos principais do processo de desmonte pelo qual a

Educagéo do Campo vivenciou nos ultimos anos no Brasil. A¢do proposital que desconsiderou
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a memoria dos sujeitos do campo, em prol de um projeto educacional cada vez mais ancorado
com a agenda politica neoliberal conservadora.

Esse desmonte da educagdo do Campo contribuiu para reforcar o paradigma produtivista
do espago rural que considera “[...] o campo somente como lugar da producao de mercadorias
e ndo como espaco de vida” (Fernandes; Molina, 2004, p.37). Por meio de uma politica
neoliberal, que chega no espaco rural através do agronegocio, intensifica-se um processo de
despovoamento das areas rurais. Como destaca Arroyo (2004, p.57), “[...] um campo sem gente,
sem criancas e jovens dispensara a sua educacao e estimulara a destruicao da pobre estrutura e
rede de escolas rurais.”

Como resultado dessa politica neoliberal, o Brasil vivencia uma reducéo significativa
no numero de escolas do campo, nas Ultimas décadas. Conforme reportagem do SBT News,
divulgada em 01 de marc¢o de 2022, mais de cem mil escolas rurais foram fechadas nos ultimos

vinte anos no Brasil. Arroyo (2004, p. 56) destaca que:

A politica priorizada nos ultimos anos, a nucleagéo de escolas e o translado,
deslocamento da infancia, adolescente e juventude de seu contexto social e
cultural sdo uma expressdo da estreiteza a que sdo reduzidas as politicas
publicas quando inspiradas nas demandas da "modernizacéo" da agricultura e
na expansao do agronegacio.

Apesar das importantes conquistas em termos politicos da Educacdo do Campo, pés
constituintes de 1988, € preciso vigilancia para que de fato os direitos se efetivem. Como
ressalta Arroyo (2004, p. 56), “a funcao das politicas publicas seria priorizar o atendimento as
demandas onde elas sdo mais prementes”. No caso da Educa¢ao do Campo, a prioridade vai
além da garantia da instrucdo formal as populacdes campesinas. Como destacam Fernandes e
Molina (2004, p. 51), “o paradigma da Educa¢do do Campo tem cor, cheiro e saber”. Dessa
forma, o que ele defende é uma educacdo que busque o empoderamento dessa populacéo,
respeitando suas particularidades socioculturais.

Percebe-se entdo, que a luta por uma Educagdo do Campo ainda se encontra em
movimento no Brasil. Sdo inumeras décadas marcadas por abandono, descaso e inferiorizacéo
do espaco rural e de seus ocupantes. Aprovacdo de leis, criacdo de programas e projetos,
pensados para as populacdes campesinas e ndo com elas, desconsiderando assim, sua relagdo
com o territdrio, seus costumes e sua cultura. Nessa perspectiva, é primordial que 0 campo seja
visto para além dos fatores econdmicos, pois sugerimos pensar na territorialidade, ndo apenas
no sentido de espaco de producdo do capital, mas como um lugar onde se produz cultura,

saberes e vida.
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CAPITULO IIl — POLITICAS CURRICULARES E A EDUCACAO INFANTIL
CAMPESINA

Tu que ndo tiveste a felicidade

Deixa a cidade e vem conhecer

Meu sertdo querido, meu reino encantado
Meu berco adorado que me viu nascer

Venha o mais depressa, ndo fique pensando
Estou te esperando para te mostrar

Vou mostrar os lindos rios de aguas clara
E as belezas raras do nosso luar

Quando a lua nasce por detras da mata
Fica cor de prata, a imensidao

Enté&o fico horas e horas olhando

A lua banhando & no ribeirao

[...]

Este pedacinho de ch&o encantado

Foi abengoado por nosso Senhor

Que nunca nos deixa faltar no sertdo
Saude, unido, a paz e 0 amor

(Luiz De Castro, Tido Carreiro)*

Nos ultimos anos o Brasil tem vivenciado momentos distintos, no &mbito politico e
econémico, refletindo diretamente nas politicas de educacdo vigentes em cada periodo da
historia nacional. Nesse cenario, a selecdo do que sera ensinado nas escolas e a forma como
sera ensinado, deixa de ser compreendido como um simples processo de escolha de quem esta
a frente dos drgdos de educacédo. A selecdo dos contetdos que compde os curriculos escolares,
assume a centralidade de um processo estratégico, pela disputa do poder, por parte de diferentes
projetos ideoldgicos, que encontram na educacdo, um campo fértil para a sua disseminacao.

Desse modo, o capitulo traz uma discussao das relacGes de poder que emergem nos
curriculos escolares, e que afasta qualquer possibilidade de neutralidade nesse processo. Por
meio das obras de Sacristan (2013), Moreira e Tadeu (2018), Santos (2009), Arroyo (2007) e
Apple (1982), sdo discutidos os projetos hegemonicos presente na constitui¢do dos curriculos

escolares, de modo que os saberes passam a ser organizados, impostos e legitimados, refletindo

11 Trecho da musica “Encantos da Natureza”, composicdo de Luiz de Castro e Tido Carreiro, interpretacdo da
dupla  Tonico e Tinoco. Para ter acesso a cangdo  completa acesse o0  link
https://www.youtube.com/watch?v=bVE ZfzTRZI ou o Qr Code disponivel na epigrafe.
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sobretudo na formagéo dos sujeitos, contribuindo para a reproducédo ideais de determinados
grupos, reforgando as desigualdades sociais.

A discussao se estende a educacdo campesina, especificamente a Educacéo Infantil.
Pensar em um curriculo para as criancas do campo, que seja capaz de assegurar O
desenvolvimento integral da crianca como estabelece a LDB, mas que também respeite e
valorize as especificidades socioculturais dessa populacéo, sempre foi uma das reivindicagoes
dos movimentos sociais em defesa da Educacdo do Campo, que por muitos anos, denunciaram
a inercia do poder publica na oferta da Educacéo Infantil as criancas campesinas.

Com isso, o capitulo retrata os principais avancos relacionados a Educacdo Infantil
Campesina no Brasil, sobretudo, apds a Constituicdo Federal de 1988 e a aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n.9394/96). Um processo que trouxe uma nova finalidade
para a Educacdo Infantil, reforcando a indissociabilidade do cuidar e do educar, rompendo com
0 Viés assistencialista, resultando em Diretrizes Curriculares proprias a essa etapa de ensino,
abrindo espaco para as criangas campesinas, que de forma inédita, passam a ter a suas
especificidades sociais e culturais consideradas em uma proposta curricular.

Portanto, o estudo traz discussdes e apontamentos, ressaltando os campos de disputa
presentes na constituicdo dos curriculos escolares. Ideologias e interesses que vdo além da
transmisséo de conhecimentos, assumindo contornos cada vez mais abrangentes, no sentido de

pensar na sociedade que deseja construir a partir da selecdo dos saberes a serem repassados.

3.1 O Curriculo e as relagdes de poder.

O campo educacional é um espaco de relacdes sociais, politicas e culturais, permeado
por interesses e objetivos que compdem uma magnitude de poder, muitas vezes ocultado e
imperceptivel por parte dos educandos e educadores. Nesse ponto, o curriculo tem se
apresentado nas ultimas décadas como uma ferramenta de poder, rompendo com a ideia de
neutralidade, sofrendo influéncias politicas, econémicas e ideoldgicas, refletindo nas
representacdes sociais e culturais que sdo direcionadas aos sujeitos por meio da educacdo. Com
isso, cada vez mais, o curriculo se estabelece como um campo de disputa e conflitos, de quem
almeja o poder.

O curriculo, como expde Sacristan (2013), tem sua origem no latim, especificamente na

palavra curriculum, originaria do termo currere, que significa trajeto, percurso, corrida. No caso
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do curriculo escolar, a ideia inicial era de um “territério demarcado e regrado do conhecimento
correspondente aos conteudos que professores e centros de educacdo deveriam cobrir”
(Sacristan, 2013, p. 17). No entanto, nos Gltimos anos a ideia do curriculo apenas como um

trajeto/percurso, que guia as acles do professor, passaram a ser questionada, de modo que:

O curriculo hd muito tempo deixou de ser apenas uma area meramente técnica,
voltada para questdes relativas a procedimentos, técnicas e métodos. Ja se
pode falar agora em uma tradigdo critica do curriculo, guiada por questdes
socioldgicas, politicas e epistemologicas. Embora questbes relativas ao
“como” do curriculo continuem importantes, elas s6 adquirem sentido dentro
de uma perspectiva que a considere em sua relagdo com questdes que

perguntem pelo “porqué” das formas de organizagdo do conhecimento escolar
(Moreira, Tadeu, 2018, p.13).

Essa visdo critica acerca das intencionalidades do curriculo é algo recente. Como
destaca Moreira (2009, p.07), somente “depois dos anos 70, os estudos no campo do curriculo
passaram a questionar se 0s contetdos curriculares e a forma como eram ministrados
possibilitavam a aprendizagem dos alunos das camadas populares, que geralmente tinham um
baixo rendimento escolar”. O que se tinha até entdo, como aponta Santos (2009), era o curriculo
como uma “verdade absoluta” e a responsabilizagdo dos alunos pelo seu proprio rendimento.

Com o surgimento da Sociologia da Educacdo, no final dos anos 60, a questdo do
conhecimento escolar passou a ser foco de estudos e pesquisas, sobretudo nos Estados Unidos
e Inglaterra, dando inicio as Teorias Criticas do Curriculo. Nessa perspectiva, a questao chave
para a reflexdo passa a ser a escola e a sua funcdo na socializacdo do conhecimento. Dessa
forma, abriu espaco para o debate em torno do curriculo e de suas intencionalidades, uma vez

que

[...] se grande contingente de criangas ndo aprende o que estamos lhe
ensinando, ndo sera por que estamos Ihe ensinando as coisas erradas? Nesse
momento, ao invés de se atribuir as familias e as criancas a culpa pelo fracasso
escolar, buscaram-se na propria escola as razdes para 0 insucesso das criangas
provenientes de lares menos favorecidos econdmica e socialmente (Santos,

2009, p.10).

Como destaca Moreira (2009), a énfase no conhecimento escolar, por varios anos, se
reforcou, por meio da imagem da escola, como um espago privilegiado de producdo e
distribuicdo dos conhecimentos, postos como indispensaveis para a formagéo social e cultural
dos sujeitos. Esse processo contribui para que os profissionais da educacéo e os alunos, fossem

“levados a perceber o conhecimento como um “artefato” relativamente neutro” (Apple, 1982,
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p.30), focados na preparagao dos sujeitos para o mundo social e do trabalho. Sendo assim, “a
escola foi, entéo, vista como capaz de desempenhar papel de relevancia no cumprimento de tais
funcbes e facilitar a adaptacdo das novas geragdes as transformacdes econémicas, sociais e
culturais que ocorriam” (Moreira, Tadeu, 2018, p.17), tendo os contetidos curriculares como a
base desse processo.

A decada de 70, representa um momento crucial na discussdo do curriculo e suas
intencionalidades. “Intelectuais americanos, ingleses ¢ de outros paises comegaram a mostrar
como os contelidos curriculares eram perpassados por interesses das elites, uma vez que o ponto
de vista desse grupo social, ou seja, sua ideologia, ¢ que dominava os curriculos” (Santos, 2009,
p.11). A Sociologia do Curriculo que emerge naquele momento, inicialmente nos Estados
Unidos, volta-se entdo “[...] para o exame das relagdes entre 0 curriculo e a estrutura social,
curriculo e cultura, curriculo e poder, curriculo e ideologia, curriculo e controle social etc.”
(Moreira, Tadeu, 2018, p.23). Por conseguinte, a neutralidade curricular passa a ser
questionada.

Ao0s poucos, o curriculo passa a ser analisado em sua intencionalidade tendo em vista
que “o curriculo esta implicado em relagdes de poder, o curriculo produz identidades
individuais e sociais particulares” (Moreira, Tadeu, 2018, p.14). Sao essas relagdes de poder
que acabam por determinar o que e como ensinar, estruturando assim os programas curriculares.
Com isso, 0 processo seletivo dos conhecimentos que compdem o curriculo, passa a ser
questionado, buscando compreender” quais S80 0S critérios, 0s principios a partir dos quais se
decide o que é escolar e 0 que, ndo €? Que interesses presidem a selecdo dos conteudos
curriculares? Quais s3o os conhecimentos que, realmente, vale a pena ensinar as criangas?”
(Santos, 2009, p.11).

Inicialmente, ¢ preciso pontuar que “os educandos nunca foram esquecidos nas
propostas curriculares, a questdo ¢ com que olhar foram e sdo vistos” (Arroyo, 2007, p.21).
Logo, o curriculo traz em seu bojo, uma visdo do aluno, conforme o projeto de sociedade
almejado, ou seja, “o curriculo parte de prototipos de alunos, estrutura-se em funcdo desses
protétipos e os reproduz e legitima” (Arroyo, 2007, p.22). Portanto, carrega consigo uma
bagagem que contempla ideias culturais, sociais e politicas, influenciando o0s sujeitos a eles
subordinados.

E nesse sentido, que nas ultimas décadas, passaram a ser discutidas as ideologias que
fundamentam as propostas de curriculos no &mbito educacional. O processo de selecéo e
legitimacgdo dos conhecimentos curriculares, carregam intencionalidades e geram um campo de

disputa entre os grupos dominantes, de modo que “a ideologia € essencial na luta desses grupos
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pela manuten¢do das vantagens que lhes advém dessa posigdo privilegiada” (Moreira, Tadeu,
2018, p.31). O conhecimento escolar perde a sua imparcialidade, haja vista que, assim como
pondera Apple (1982, p.82), “a escola ndo ¢ um espelho passivo, mas uma forca ativa, uma
forca que também serve para legitimar as ideologias e as formas econémicas e sociais tdo
estreitamente ligadas a ela”. Tem-se a partir de entdo um conhecimento escolar que ndo se

constitui na imparcialidade, sustentando as divisdes e as relagdes de poder:

A ideologia, nessa perspectiva, esta relacionada as divisdes que organizam a
sociedade e as relagbes de poder que sustentam essas divisbes. O que
caracteriza a ideologia ndo ¢ a falsidade ou a verdade das ideias que veicula,
mas os fatos de que essas ideais sdo interessadas, transmitem uma visdo do
mundo social vinculada aos interesses dos grupos situados, em uma posi¢ao
de vantagem na organizacéo social (Moreira, Tadeu, 2018, p.31)

Assim sendo, cada vez mais, 0s curriculos tém se estruturado tendo em vista 0 modelo
de aluno que deseja formar. Na concepc¢ao de Arroyo (2007, p.22), “Hé uma relagdo direta entre
as formas como temos estruturado os curriculos e os processos de conformacéo dos diversos
prototipos de aluno que esperamos”. Trata-se entdo de um curriculo a servi¢co de uma ideologia,
que cada vez mais desconsidera os aspectos sociais e culturais dos educandos, considerando
“[...] indispensavel em sintese, organizar o curriculo e conferir e conferir-lhe caracteristicas de
ordem, racionalidade e eficiéncia” (Moreira, Tadeu, 2018, p. 18).

Nesse sentido, o curriculo por meio da selecédo e organizacao dos conhecimentos tem se
apresentado, como um caminho para se buscar a qualidade da educacdo. Em vista disso,
Moreira (2009) pontua que muitas vezes a concepcao de qualidade, adotada para a educacgéo no
Brasil, ndo ultrapassa o nivel instrumental, fundamentando prioritariamente em pressupostos
técnicos, que supervalorizam o dominio dos conhecimentos escolares, habilidades,
competéncias, 0s bons resultados em exames nacionais e sobretudo o sucesso desses alunos no
mercado de trabalho. Essa concepcao tem alimentado os programas curriculares, com uma visao

instrumental e utilitarista, de modo que:

Os ordenamentos curriculares carregam um carater de necessidade e
inevitabilidade que nem se cogita desconstruir e recriar esse conhecimento
sacralizado. Dos docentes se exige que preparem suas aulas com esmero,
seguindo o ordenamento e a sequenciacao de cada conhecimento, a ponto de
reprovar, reter o aluno que deixar aprendizados para tras (Arroyo, 2013, p.46).

Esse processo tem levado as escolas por meio do curriculo, a fragmentar o seu ensino,

ofertando uma gama cada vez maior de disciplinas escolares e conteudos, de modo que “a



102

realidade do ensino contemporaneo é a compartimentalizacdo do conhecimento, fendmeno
constituinte de um todo maior, a especializagdo do saber” (Gallo, 2009, p.17). A logica se
estabelece em aprender o maximo de conteudos, de forma que o aluno possa adquirir uma
variedade de habilidades e conhecimentos vistos como necessarios ao seu desenvolvimento.
Com isso, 0 ensino e os contetdos curriculares, sdo reduzidos por meio de uma sequenciacdo

pragmatica e utilitarista focado no dominio das competéncias estabelecidas, de modo que:

Curriculos presos a essa concep¢do tendem a secundarizar o conhecimento e
a reduzir o conhecimento a aquisicdo de habilidades e competéncias que o
pragmatismo do mercado valoriza. Terminamos por renunciar a ser
profissionais do conhecimento, deixamos de ser instigados pelo
conhecimento, sua dindmica e seus significados e terminamos por nao garantir
o direito dos educandos ao conhecimento. O mercado é pouco exigente em
relacdo aos conhecimentos dos seus empregados. O que valoriza é a eficacia
no fazer (Arroyo, 2007, p.26).

O curriculo nessa perspectiva passa a adotar um padrdo de normalidade que tem como
base uma modelo ideal de aluno, pelo qual passam a ser planejados os contetdos, 0S processos
de ensino ¢ as politicas de avaliagdo. “Esse parametro de curriculo para supostas mentes mais
capazes legitima exclusdes e desigualdades. Produz desiguais” (Arroyo, 2007, p.33), uma vez
gue nem todos os educandos chegam na escola com as mesmas condi¢des sociais e econémicas,
além de possuirem uma bagagem cultural diversificada, que na maioria das vezes é

desconsiderada nesse processo.

Aprendemos como profissionais do conhecimento que quando um
conhecimento, uma racionalidade se imp&e como Unicos, hegemdnicos, outros
conhecimentos e outros modos de pensar sdo sacrificados, segregados, como
irracionais, do senso comum, do povo comum. Ja ouvimos que 0O
conhecimento curricular ndo é o conhecimento nem a racionalidade do senso
comum, do povo comum, da vida comum. Mas é o territorio do conhecimento
e da ciéncia, da racionalidade e da cultura nobres; da norma culta (Arroyo,
2013, p.41).

Passamos a presenciar entdo, no ambito da educacdo brasileira, modelos curriculares
cada vez mais rigido e inquestionaveis, focados na totalidade, desconsiderando as
peculiaridades dos educandos, de modo que “em seu nome, negamos o direito a educagdo e ao
conhecimento a porcentagens altissimas de criancas e adolescentes, de jovens e adultos,
sobretudo dos setores populares e dos educandos com necessidades especiais” (Arroyo, 2007,

p.33). Esse processo de valorizagdo dos saberes institucionalizados, levam os curriculos
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escolares, muitas vezes a adotar uma postura unicultural, deixando de reconhecer e valorizar
inimeros grupos sociais que buscam a escola. Diante disso, Gallo (2009) expGe a necessidade
de se adotar uma postura diferente, capaz de romper essa redoma que aprisiona 0s sujeitos a um

curriculo fechado, como pontua o autor:

Se, no lugar de partirmos de racionalizacbes abstratas de um saber
previamente produzido, comegcarmos o processo educacional na realidade que
o0 aluno vivencia em seu cotidiano, poderemos chegar a uma educagdo muito
mais integrada, sem dissociacbes abstratas; aparte a nova filosofia de
educacgdo que implica essa postura e mesmo a nova visao de mundo que ela
suscita, também experimentariamos, com essa postura pedagdgica, uma
sensivel melhoria no aproveitamento e rendimento dos alunos, pois aquela
barreira intuitiva ndo mais precisaria ser ultrapassada (Gallo, 2009, p.20).

No entanto, como pontua Apple (1982), essa postura reducionista das representacfes
sociais e culturais dos educandos, proposta pelos curriculos, € muito mais que uma simples
negligéncia, visto que o campo curricular € um campo de embate e disputas ideologicas,
politicas e culturais. Com isso, ha uma intencionalidade na forma com que as diversas
representagcdes sociais e culturais sdo tratadas nos programas curriculares, haja vista que
“historicamente, espagos ¢ tempos escolares organizam-se para a ordem e para 0 Maximo
rendimento, para relacdes que classificam, separam e afastam saberes e também pessoas,
emocdes, necessidades particulares (Marin, Sampaio, 2009, p.29)”, sendo a ag¢do educativa
curricular uma ferramenta desse processo.

Desse modo, o curriculo escolar passa a condicionar os sujeitos da acdo educativa de
forma intencional, por meio de um processo que “conforma suas vidas, produz identidades
escolares: quem sera o aluno bem-sucedido, o fracassado, o aprovado, o reprovado, o lento, o
desacelerado, o especial. Ser reconhecido como escolarizado ou ndo e em que nivel condiciona
até o direito ao trabalho” (Arroyo, 2007, p.22). Um processo que tira a autonomia € o carater
politico e emancipador do ensino, uma vez que o “conhecimento sacralizado vira elitizado,
segregador e controlador” (Arroyo, 2013, p.47).

Assim como ressalta Arroyo (2013, p.50), “os curriculos, as avaliagdes e a criatividade
docente que se tornaram nas Ultimas décadas espacos de disputa, de renovacao e criatividade
de coletivos, foram fechados e cercados para serem tratados como territorios de controle, ndo
mais de disputa”. Desse modo, temos presenciado um espago cada vez mais restrito para se
pensar em uma agdo educativa que busque o desenvolvimento a emancipacao dos sujeitos, de

modo que
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Os efeitos latentes de se fazer do individuo um absoluto e de se definir nosso
papel como técnicos neutros a servigo da melhoria, por conseguinte, tornam
quase que impossivel que os educadores e outros desenvolvam uma analise
aguda da injustica social e econdbmica. Tornam seus curriculos e praticas de
ensino relativamente impotentes para explorar a natureza da ordem social de
que fazem parte (Apple, 1982, p.21).

Nesse sentido, Arroyo (2007) expde a necessidade de uma reflexdo acerca das
intencionalidades do curriculo, de modo que possamos refletir se 0s avangos nesse campo, tem
sido acompanhado por uma visdo dos educandos enquanto sujeito de direitos. Com isso, ele nos
convida a inverter as prioridades dos curriculos, para além dos contedos a serem repassados,
de modo que possamos “[...] definir prioridades a partir do imperativo ético do respeito ao

direito dos educandos” (Arroyo, 2007, p.37). Desse modo,

Guiados pelo imperativo ético do respeito aos educandos, como sujeitos iguais
de direitos, seremos levados a construir novas formas de ordenamento dos
conteudos que garantam ndo apenas o direito igual de todos ao conhecimento,
a cultura, aos valores, a memoria e a identidade na diversidade, mas que
garantam a igualdade de todo conhecimento, cultura, valores, memorias e
identidades sem hierarquias, segmentacdes e silenciamentos (Arroyo, 2007,
p.38).

Essa tomada de decisao, para além de um curriculo reduzido a um conjunto de contetdos
e saberes, repassados e apreendidos pelos alunos, ndo € algo simples de se concretizar. Do ponto
de vista de Apple (1982, p.19) por um longo periodo “presumimos que nossa atividade seja
neutra, que, por ndo tomarmos uma posi¢ao politica, estejamos sendo objetivos”, e essa postura
tem contribuido para que deixemos de considerar as diversas especificidades dos educandos,
de modo que os conhecimentos escolares, passam a ser algo distante da sua realidade. Desse
modo, Santos (2009) expGe a necessidade de uma postura reflexiva e politica do educador, haja

vista que,

Partindo dessa concepcéo de curriculo, o professor deve se perguntar se no
curriculo com o qual trabalha ha espaco para diferentes formas de
manifestacGes culturais e, também, se permite a integracéo dos conhecimentos
escolares, possibilitando ao aluno uma compreensdo mais abrangente dos
conteidos com os quais trabalha. Ou, ainda, se os contetidos selecionados sdo
adequados ao ciclo de desenvolvimento e aos interesses dos alunos com os
guais trabalha (Santos, 2009, p.13).

Essa postura critica do educando, frente a um curriculo instrumentalista, exige coragem

e compromisso ético. Como aponta Arroyo (2013, p.40), “é ético questionar por que o curriculo
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passou a ser o territorio onde o conhecimento acumulado se afirmar como Unico, legitimo, onde
aracionalidade cientifica se legitima como a inica racionalidade”. De igual modo, Gallo (2009,

p.20-21) ressalta que:

O que podemos fazer € pouco, mas a pequena acao transformadora no espacgo
em gue somos autdbnomos pode ter uma repercussdo e um resultado maior do
que 0 que imaginamos; sem ddvida, no minimo conseguiremos mais do que
insistindo na palida apatia conformista que nos reduz a meros “reprodutores
da mesmice”.

Os estudos de Apple (1982) reforcam a necessidade de uma viséo reflexiva em torno do
campo curricular, de modo que a tradicdo seletiva dos conhecimentos, possam a ser
questionadas, buscando entender “a quem pertence esse conhecimento? Quem o selecionou?
Por que ¢ organizado e transmitido dessa forma?” (Apple, 1982, p.16). Nessa perspectiva,
Arroyo (2013) reforga a necessidade desse posicionamento reflexivo diante das politicas

curriculares, no sentido de compreender

O que impede atrever-nos a construir outros ordenamentos mais préximos dos
sujeitos reais do direito ao conhecimento, a cultura, a educagdo? N&o seriam
a escola, os curriculos os obrigados a se adaptar aos sujeitos reais do direito a
educacgéo? Por que construir um ordenamento ideal e esperar que as vidas dos
sujeitos reais a ele se adaptem? (Arroyo, 2007, p.40)

Curriculos presos as concepcdes que reduzem o conhecimento a aquisicdo de
competéncias e habilidades, reduzem os espacgos para novos saberes e experiéncias formativas.
No entanto, como aponta Arroyo (2007, p.23), “criancas, adolescentes, jovens ou adultos que
chegam as escolas carregam imagens sociais com que os curriculos, as escolas e a docéncia

trabalham, reforcam-nas ou a elas se contrapdem”. Desse modo,

Quando os curriculos se fecham a essa dindmica do proprio conhecimento
terminam presos a conhecimentos superados, passados de data, de validade.
Quando se abrem as indagacdes, vivéncias postas na dindmica social, se
enriquecem, revitalizam. H4 tantos conhecimentos vivos pressionando,
disputando o territério dos curriculos (Arroyo, 2013, p.38).

A vista disso, Santos (2009, p.12) considera que “o curriculo deve expressar a
diversidade cultural existente em nossa sociedade, organizando-se, como base nas maultiplas

experiéncias presentes nas diferentes culturas|...]”, possibilitando assim que as criangas
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encontrem na escola um espago de pertencimento, de modo a estabelecer ligages entre os
contetdos curriculares a sua realidade sociocultural. Como destaca Gallo (2009, p.20)

Se, no lugar de partirmos de racionalizacBes abstratas de um saber
previamente produzido, comegarmos o processo educacional na realidade que
0 aluno vivencia em seu cotidiano, poderemos chegar a uma educagdo muito
mais integrada, sem dissociacdes abstratas; aparte a nova filosofia de
educacdo que implica essa postura e mesmo a nova visao de mundo que ela
suscita, também experimentariamos, com essa postura pedagégica, uma
sensivel melhoria no aproveitamento e rendimento dos alunos, pois aquela
barreira intuitiva ndo mais precisaria ser ultrapassada.

Com isso, torna-se cada vez mais necessario, que o curriculo considere os educandos
como sujeitos de direitos. E nesse rol de direitos inclui o direito de conhecer e se reconhecer na
historia da sua comunidade, considerando as lutas, ideais, memorias, cultura, identidade e tantas

outras marcas que os constituem. Cabe entdo, as propostas curriculares, considerarem que:

H& um riquissimo saber acumulado sobre a histéria da construcdo e
legitimagao dos direitos humanos, direitos dos povos do campo, das mulheres,
da infancia e adolescéncia, dos portadores de necessidades especiais; direitos
étnico-raciais, culturais; direitos coletivos tdo defendidos pelos diversos
movimentos sociais etc. H4 também um acimulo de conhecimentos sobre a
negacao desses direitos e sobre as lutas coletivas por sua garantia. Por que ndo
incluir nos curriculos esse acimulo de conhecimentos? Por que ndo os
reconhecer como saber socialmente construido? (Arroyo, 2007, p.50).

Assim sendo, torna-se primordial uma reflexdo em torno das politicas curriculares, de
modo a compreender de que forma elas provocam e produzem ideais, ressignificando a praxis
dos processos pedagogicos, sobretudo, vinculados a Educacdo do Campo. Na concep¢ao de
Arroyo (2004), historicamente o campo tem se tornado um espaco de controle social, politico
e cultural, por meio de uma ideologia, que vem o espaco rural como um local de atraso, e 0 seus
habitantes, como pessoas improdutivas, desqualificando os saberes e tradi¢es dos sujeitos que
vivem no campo.

Os estudos de Fernandes (2004) demonstram que o0s sujeitos do campo foram e ainda
sdo submetidos a um curriculo escolar que tem com centralidade a realidade urbana, e com isso
acaba se pautando pelas representacdes culturais, tecnologias, de producao e conhecimento que
esses curriculos trazem. Em vista disso, o sujeito do campo, passa a vivenciar experiéncias
curriculares distorcidas de sua realidade, no que Caldart (2004) considera “viver um nao lugar”,

ou seja, projetar o futuro, idealizando uma realidade ndo vivenciada, alimentando um circulo
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vicioso, de ver o campo como um lugar de atraso, sendo o estudo um meio de capacitar,
almejando novos horizontes, fora do espago rural.

Nesse contexto, as politicas neoliberais que chegam ao campo, por meio do
agronegocio, colaboram no sentido de tratar o espaco rural, como um local de producéo do
capital, de modo que as questdes culturais sdo pouco a pouco desvinculadas desse processo. O
esvaziamento do campo é um caminho natural dessas politicas neoliberais, reduzindo

iniciativas de fortalecimento das escolas campesinas, conforme destaca Jesus (2004, p.66):

Nesta ldgica, as relagcBes educacionais passam a ser analisadas pelo custo-
beneficio, sendo o estudante um cliente, independente do lugar onde vive, seja
0 campo ou a cidade. Porém com um agravante: como o campo nesta logica
ndo é o espaco dos sujeitos e sim do agronegdcio, as escolas estdo cada vez
com menos condigdes (estrutura fisica deficitaria, professores com menor
nivel deformag&o), e os alunos com maior dificuldade de se deslocar da sua
residéncia até a escola, porque a idéia é a de desertificacdo do campo, portanto,
de ndo ter pessoas.

Como pontua Apple (1982), o curriculo escolar ndo se reduz apenas aos componentes
curriculares e contetdos, de forma que as concepcdes ideoldgicas e politicas, se vinculam a ele,
reforcando os ideais dos sistemas econdmicos aos quais ele se relaciona. No caso do campo,
os principios neoliberais que se intensificaram por meio do agronegécio, colaboraram para
reforcar o paradigma do espaco rural como um local de atraso, onde “[...] tratou as pessoas como
improdutivas porque ndo produzem para a exportagdo ou agronegocio e desqualificou os conhecimentos
e saberes da tradi¢do dos que vivem no campo como atrasados” (Jesus, 2004, p. 65), passando a
legitimar a necessidade de uma qualificacdo dos seus ocupantes, refletindo nas propostas
curriculares destinadas aos seus moradores.

Por meio neoliberalismo, o espaco rural é submetido a um processo ideol6gico, com o
objetivo de reafirmar a imagem da agricultura capitalista latifundiaria, como algo necessario e
positivo para o campo, desconsiderando a quantidade de pessoas que sao excluidas por ela,
como aponta Arroyo (2004). Esse caminho para o desenvolvimento econémico, proposto pelo
neoliberalismo, estabelece normas que sdo inconscientemente aceitas pela sociedade, na

concepgdo de Dardot e Laval (2016, p.16):

O Neoliberalismo néo destroi apenas regras, instituicdes e direitos. Ele produz
certas maneiras de viver, certas subjetividades. Em outras palavras, o que esta
em jogo € nada mais nada menos que a forma de nossa existéncia, isto é, a
forma como somos levados a nos comportar, a nos relacionar com os outros e
com nds mesmos.
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Como marca da resisténcia a esse processo de ocupacdo do espaco rural pelo
neoliberalismo, temos 0s movimentos sociais em defesa do campo, com destaque ao MST.
Esses movimentos tiveram uma atuacdo fundamental a partir da década de 1980, na
reivindicacdo de direitos sociais para populacdo campesina, opondo a percepcao reducionista
do campo como espaco de produgdo de capital na oOtica do agronegocio. Conforme Arroyo
(2004, p. 8):

A defesa dos movimentos do campo por uma urgente politica publica traz
como licida motivacdo a defesa de sua permanéncia na terra.
Consequentemente, a defesa de sua cultura, identidade, saberes, valores. A
defesa de sua vida. A defesa de politicas publicas de educagdo da as politicas
e ao seu trato publico um enraizamento na defesa de sua continuidade humana
como coletivos sociais. Esta visdo das politicas publicas ultrapassa a estreita
visdo de respostas a demandas dos interesses da expansdo das fronteiras
agricolas e dos interesses do agronegécio.

Essa posicdo dos Movimentos Sociais em defesa do Campo resultou em algumas
conquistas importantes para a populacdo campesina, em termos de educagdo, com destaque a
inclusdo da Educacdo do Campo na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo (Lei n® 9394/96 —
art.28) e a aprovacdo das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bésica nas Escolas do
Campo (Resolucdo n.01 de 03 de abril de 2002). Um conjunto de legislacBes que pela primeira
vez na histdria, passou a considerar as especificidades socioculturais e econémicas dos povos
do campo, no processo de organizacdo politica e pedagdgica das escolas campesinas.

S&o importantes conquistas para a educagdo do campo, em termos de legislacdo, no
entanto a sua efetivacdo ainda enfrenta muitos desafios, sobretudo no que se refere-se a uma
proposta curricular com foco nas especificidades socioculturais dos sujeitos do campo. No
entendimento de Molina (2012, p. 454), “O estabelecimento de disposi¢des legais € passo
importante na exigéncia do direito a educacao dos povos do campo, mas insuficiente para a sua
garantia. Somente a luta coletiva do campesinato e de seus aliados tem condicGes de fazer valer
os direitos positivados”.

Diante dos apontamentos, nota-se de maneira clara que o curriculo escolar ndo se resume
a um mero instrumento técnico pelo qual sdo transmitidos conhecimentos escolares, uma vez
gue esta irrigado de intencionalidades ideoldgicas, politicas e culturais, que refletem as
experiéncias educacionais e sociais dos educandos. Nesse sentido, o reconhecimento do
curriculo como um campo de disputas e questionamentos € primordial no rompimento de visdes

hegemonicas que perpetuam desigualdades e silenciamentos de varios sujeitos.
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Considerar a diversidade e a inclusdo nas politicas curriculares da Educacéo Infantil do
Campo é o caminho para que as criangas tenham o direito de se ver representados e de se
reconhecerem nas narrativas escolares, avancando assim, em direcdo a uma educacédo
verdadeiramente emancipadora, que tem como base 0 respeito e a valorizacdo das multiplas
identidades e experiéncias dos sujeitos, buscando a construcdo de uma sociedade mais justa e
equitativa, por meio de uma formacdo critica dos sujeitos do campo.

3.2 Politicas curriculares para a Educacao Infantil campesina no Brasil.

Nas ultimas décadas, apds os anos de 1980, grupos sociais de defesa do campo como o
MST, comecaram a reivindicar a participagdo nas politicas curriculares destinadas a educacao
da populacéo do campo. A luta desses grupos, conforme pontua Arroyo (2004) sempre foi, por
um curriculo escolar condizente a realidade e as necessidades da populacdo campesina, de modo
gue a escola, pudesse exercer sua funcdo no desenvolvimento social, politico e econémico do

campo, sem, no entanto, desvincular as questfes socioculturais dessa populacao.

Com muita lucidez os movimentos sociais do campo desconfiam que seus
direitos a educacdo, ao conhecimento, a cultura, aos valores, as formas de
sociabilidade sejam deixados por conta dessas politicas "modernizadoras"”,
inspiradas no negocio, no lucro privado e na destruicdo da agricultura
camponesa. Defendendo que a educagdo seja colocada no plano do publico,
estdo a exigir que o campo como um todo seja equacionado para além dos
interesses privados. Priorizar estes interesses serd a negacdo de um trato
publico do direito & educagdo dos povos que vivem e trabalham no campo.
Seré quebrar na raiz a possibilidade de pensar na construgdo de uma politica
publica. Uma terra sem gente dispensa qualquer politica educativa. Sua légica
é inerentemente destrutiva até da fragil escolinha rural. Somente tem sentido
uma politica educativa se no campo existirem criancas, adolescentes, jovens
ou adultos a educar (Arroyo, 2004, p.56).

Quando se trata da proposta de Educagdo do Campo, defendida pelos movimentos
sociais, por meio de uma politica curricular, o que se busca, conforme pontua Caldart (2004), é
uma educacéo ligada as conjunturas locais e globais, que considere o passado e o presente, ou
seja as tradi¢bes, 0 modo de vida, mas também as questdes dos avancos tecnologias e do mundo
globalizado, buscando assim a formag&o de um sujeito historico, social, capaz de se reconhecer
no lugar onde vive e se colocar com um sujeito participante de um processo educacional

emancipador.
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Essa bandeira de luta foi pela primeira vez reconhecida na década de 1990, com a
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei.9.394/96), que por meio do seu artigo
28, passa a defender a adocdo de medidas visando a adequacdo da escola a vida do campo. Essa
conquista em termos de politicas educacionais, fomentou um processo de estudos, pesquisas e
debates, em torno da concepgédo de Educacdo do Campo, que pudesse vincular a proposta da
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (Lei 9.394/96). Um dos marcos desse periodo foi
a realizacdo da | Conferéncia Nacional por uma Educacao do Campo, realizada no ano de 1998,
na cidade de Luziania. Nesse momento, 0s movimentos sociais, ali reunidos puderam discutir
0 conceito de Educacdo do Campo, que se aproximava da realidade social, da vida dos seus
sujeitos, sendo um passo importante para a aprovacdo da Diretrizes Operacionais para a
Educacdo Basica nas Escolas do Campo (Resolucdo n°.01 de 03 de abril de 2002), quatro anos
mais tarde.

Dessa forma, a década de 1990 e a primeira década dos anos 2000 foram significativas
para 0 campo, em termos de politicas educacionais, principalmente, em termos de politicas
curriculares. A aprovacao das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do
Campo, marca o inicio dessa trajetdria, por representar a primeira lei especifica para a Educacao
do Campo no pais. Por meio das diretrizes, as redes de educacdo, passaram a ter a
obrigatoriedade de realizar adequacGes nos curriculos, visando atender as peculiaridades da
vida rural, conforme ja defendia o artigo 28 da LDB, destacando que:

Art. 5° As propostas pedagégicas das escolas do campo, respeitadas as
diferencas e o direito a igualdade e cumprindo imediata e plenamente o
estabelecido nos artigos 23, 26 e 28 da Lei 9.394, de 1996, contemplaréo a
diversidade do campo em todos 0s seus aspectos: sociais, culturais, politicos,
econdmicos, de género, geragdo e etnia.

Paragrafo Unico. Para observancia do estabelecido neste artigo, as propostas
pedagogicas das escolas do campo, elaboradas no &mbito da autonomia dessas
instituicGes, serdo desenvolvidas e avaliadas sob a orientacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Bésica e a Educacéao Profissional de
Nivel Técnico (Brasil, 2002).

E importante destacar que a proposta da Educagio do Campo se baseia na defesa de um
curriculo que vincule os saberes e conhecimentos universais e as especificidades socioculturais
e econdmicas dos sujeitos do campo. Com isso, as Diretrizes Operacionais para a Educagéo
Basica nas Escolas do Campo postula a necessidade de se observar as demais diretrizes
curriculares nacionais, que fundamentam as etapas de ensino, ou seja, “coloca-se cOmo
primordial, entdo, a construcdo de propostas pedagogicas, que valorizem os diversos saberes

dos sujeitos que vivem no campo, contudo sem secundarizar o conhecimento cientifico e a
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cultura universal, que sdo fatores essenciais para a ampla formagdo dos sujeitos” (Machado,
2010, p.147).

Sob o ponto de vista de Arroyo (2004), a politica curricular proposta pela Educacédo do
Campo traz a questdo do desenvolvimento rural como eixo integrador das acdes. Com isso, as
proprias Diretrizes Operacionais para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo tratam dos
componentes curriculares, de uma forma que sejam integrados as experiéncias e 0s saberes
acumulados pelos sujeitos do campo, buscando com isso o desenvolvimento rural, respeitando

as especificidades socioculturais de seus moradores. Como bem pontua a resolucao:

O reconhecimento de que o desenvolvimento rural deve ser integrado,
constituindo-se a Educacdo do Campo em seu eixo integrador, recomenda que
0s Entes Federados — Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios — trabalhem
no sentido de articular as acdes de diferentes setores que participam desse
desenvolvimento, especialmente os Municipios, dada a sua condigdo de estarem
mais proximos dos locais em que residem as populacdes rurais (BRASIL,
2002).

No caso especifico da Educacdo Infantil, a discussdo acerca das politicas curriculares
para as criancas de 0 a 5 anos de idade s6 comecaram a ganhar forca ap6s a década de 1980.
Com a aprovacdo da Constituicao Federal, que instituiu pela primeira vez no Brasil a Educacao
Infantil como um dever do Estado e um direito dos pais e das criangas (artigos 7° e 208), uma
nova finalidade foi se constituindo para o atendimento escolar das criangas nessa etapa de
Ensino. A aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo sintetizou o marco desse
processo ao definir a Educacdo Infantil como a primeira etapa da educacdo basica, integrando-
a ao sistema de ensino, fomentando assim a formulacdo de politicas, diretrizes e curriculos
direcionados & Educacéo Infantil.

A partir dos anos de 2000, a Educacao Infantil passou por duas mudancas significativas.
A primeira no ano de 2006, pela Lei 11.274, que antecipou a entrada das crian¢as no ensino
fundamental, alterando a idade prevista para o termino da pre-escola, que passou de 6 para 5
anos de idade. A segunda, que ocorreu em 2009, pela Emenda Constitucional 059/2009, que
determinou a matricula e a frequéncia das criancas de 4 e 5 anos na pré-escola. Na concepc¢ao
de Peloso (2015), essas mudancas, refletiram no espaco rural brasileiro, uma vez que o poder
publico passou a se preocupar com o atendimento das criangas de 0 a 5 anos de idade residentes
na zona rural, sobretudo as com idade de pré-escola, onde a matricula passou a ser obrigatoria.

Desse modo, apesar das Diretrizes Operacionais para a Educagéo Basica nas Escolas do

Campo, aprovada no ano de 2002, jA& mencionar por meio de seu artigo 6° a questdo da
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responsabilidade dos entes federados, no caso 0s municipios, na questdo do atendimento das
criancas da Educagdo Infantil nas comunidades rurais, o Ministério da Educag&o, por meio da
Conselho Nacional de Educacdo, aprovou resolucdes complementares para a Educacdo do
Campo, que passaram a tratar especificamente dessa questdo. Foi o caso, da resolucdo 02/2008
do CNE/CEB, aprovada na data de 28 de abril de 2008, que dentre as suas orientagdes, tratou
especificamente da Educacao Infantil do Campo, no seu artigo 3°, trazendo a seguinte redagé&o:

Art. 3° A Educacdo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental serdo
sempre oferecidos nas proprias comunidades rurais, evitando-se 0s processos
de nucleacdo de escolas e de deslocamento das criangas.

§ 1° Os cincos anos iniciais do Ensino Fundamental, excepcionalmente,
poderdo ser oferecidos em escolas nucleadas, com deslocamento intracampo
dos alunos, cabendo aos sistemas estaduais e municipais estabelecer o tempo
maximo dos alunos em deslocamento a partir de suas realidades.

§ 2° Em nenhuma hipotese serdo agrupadas em uma mesma turma criangas de
Educacéo Infantil com criangas do Ensino Fundamental.

Além de determinar a obrigatoriedade do atendimento das criancas da Educacao
Infantil, residentes no campo, em suas comunidades, proibindo o transporte para a zona urbana,
as resolucgdes trouxeram orientacdes quanto a forma de atendimento escolar dessas criangas. O
destaque fica por conta da proibicdo dos agrupamentos de criancas do Ensino Fundamental e
da Educac¢do Infantil, de modo que “ha um importante marco divisor da especificidade da
Educacéo Infantil a ser ofertada para as criancas do campo na afirmagao de que: “em nenhuma
hipbtese serdo agrupadas em uma mesma turma criancas de educacdo infantil com criancas do
ensino fundamental” (Pasuch, Santos, 2012, p.124).

Outro avanc¢o importante no que se refere a Educagéo Infantil do Campo veio por meio
da aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (Resolucdo n°.5
CNE/CEB) aprovada no ano de 2009. Um referencial importante para a Educacdo Infantil de
uma forma geral, uma vez que estabeleceu principios e diretrizes para essa etapa de ensino,
defendendo uma organizacdo curricular com foco na crianga, propondo uma organizacdo dos
tempos e atividades escolares, pautada nas interagOes e brincadeiras. Em relagéo a Educagéo

Infantil nos espacos rurais, o artigo 8, 83° das DCNEI, estabeleceu que:

8§ 3° - As propostas pedagdgicas da Educacdo Infantil das criancas filhas de
agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos,
assentados e acampados da reforma agréria, quilombolas, caicaras, povos da
floresta, devem:

I - Reconhecer os modos préprios de vida no campo como fundamentais para
a constituicdo da identidade das criangas moradoras em territorios rurais;
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Il - Ter vinculagdo inerente a realidade dessas populagdes, suas culturas,
tradicBes e identidades, assim como a praticas ambientalmente sustentaveis;
111 - flexibilizar, se necessario, calendario, rotinas e atividades respeitando as
diferencas quanto a atividade econdmica dessas populacdes;

IV - Valorizar e evidenciar os saberes e o papel dessas populagdes na producao
de conhecimentos sobre 0 mundo e sobre 0 ambiente natural;

V - Prever a oferta de brinquedos e equipamentos que respeitem as
caracteristicas ambientais e socioculturais da comunidade (Brasil, 2009).

Desse modo, ao estabelecer critérios especificos para a Educacgéo Infantil na area rural,

as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (Resolugdo CNE/CEB n.05/2009),

estabeleceu ndo apenas o direito do acesso das criangas do Campo a Educacédo Infantil, mas

também, critérios com o0 objetivo de contribuir para o desenvolvimento das criangas

campesinas, idealizando uma Educacao Infantil transformadora, assim como defende, Silva,
Pasuch (2010, p. 2).

Uma Educacéo Infantil que permita que a crianga conhega os modos como sua

comunidade nomeia 0 mundo, festeja, canta, dancga, conta historias, produz e

prepara seus alimentos. Creches e Pré-Escolas com a cara do campo, mas

também com o corpo e a alma do campo, com a organizagdo dos tempos,
atividades e espagos organicamente vinculados aos saberes de seus povos.

Arroyo (2004, p.78) ressalta que “A escola e os saberes escolares sdo um direito do
homem e da mulher do campo, porém esses saberes escolares tém que estar em sintonia com 0s
saberes, os valores, a cultura e a formag@o que acontece fora da escola”. No caso da Educacao
Infantil do Campo, Silva, Pasuch (2010, p.03) expdem a necessidade de uma proposta curricular
que “valorize e incorpore as experiéncias das criangas e suas familias, os tempos do campo, os

modos de convivéncia, as produgdes locais”. Dessa forma, torna-se primordial,

Promover experiéncias que sejam significativas, numa ambiéncia ludica,
promovendo atividades fisicas, emocionais, sociais e culturais, fundamentais
para a constituicdo da pessoa. Assim, a visdo de mundo que criamos no
decorrer do nosso desenvolvimento enquanto sujeitos, individuais e coletivos,
é construida a partir do que vivemos na infancia, na leveza de suas conquistas
e desafios (Pasuch, Santos, 2012, p.133).

A vista disso, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, expde a
necessidade de um curriculo para a Educagdo Infantil do Campo, que se baseie em espacos de
aprendizagem que permitam que a crianga experimente e construa sua identidade cultural,
considerando: “[...] trazer para dentro das escolas as matrizes pedagogicas ligadas a praticas

sociais, combinar estudo com trabalho, com cultura, com organizagéo coletiva, com postura de
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transformar o mundo” (Caldart, 2002, p.24).

Desse modo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (2009),
defende um modelo de Educacdo Infantil, que auxilie as criangas a construir sua identidade
dentro do contexto em que vivem, experimentando e assimilando através das interacdes e
brincadeiras (eixos norteadores da Educacdo Infantil) saberes que ajudem na sua formacéo
enquanto sujeito histérico:

Art. 4° As propostas pedagdgicas da Educagdo Infantil deverdo considerar que
a crianga, centro do planejamento curricular, € sujeito historico e de direitos
que, nas interagdes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia, constroi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende,
observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e
a sociedade, produzindo cultura (Brasil, 2009).

No caso da Educacdo Infantil do Campo, as politicas curriculares e propostas
pedagogicas para essa etapa de educacdo, exige conhecimento e respeito por parte do poder
publico em relacdo as caracteristicas socioculturais dos sujeitos que ali vivem (agricultores
familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da reforma
agraria, quilombolas, caicaras e outros). Conforme pontua Silva, Pasuch (2010, p.03), € preciso
que se faca uma analise, buscando compreender “que desafios temos que enfrentar para que as
conquistas ja acumuladas para todas as criangas sejam estendidas as criancas do campo e, ao
mesmo tempo, elas sejam contempladas nas suas especificidades e singularidades?

Na concepcdo de Pasuch e Santos (2012), o campo brasileiro é caracterizado por
criangas que vivenciam suas infancias em grupos culturais diversos, aos quais constroem com
outras criancas e com adultos, as suas identidades pessoais e coletivas. Esse modo de vivenciar
as infancias, por parte das criancas do campo, deve ser a base para se pensar em politicas
curriculares para a Educacdo Infantil, partindo de alguns questionamentos que se tornam

primordiais, como pontua (Silva, Pasuch, 2010, p. 03).

Sabemos que as criangas brincam, imaginam e fantasiam, sentem o mundo por
meio do corpo, dos cheiros, texturas e sons, constroem sentidos sobre seus
lugares e sobre si mesmas. Mas como vivem nossas crian¢as do campo? Do
gue brincam? Como brincam? Com o que brincam? Brincam de peteca, de
ciranda, cabra-cega, morto e vivo, bolinhas de sabdo, casinha, passa anel,
esconde-esconde, pular corda, ovo choco, coelho sai da toca, boca de forno?
Brincam de ladrdes de pido de tucuma, pido de chicote, jerimum, pata-cega,
corrida do caranguejo, tainha, galinha gorda? Sobem em arvores, contam
historias de bicho de pé, de picadas de abelhas, de cachorros que comem vacas
mortas, transformam piacabas em caminhas de boneca, folhas de acai em
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barquinhos, gravetos e pedras em carros, cavalos, pentes, telefone, celular,
computador?

Nesse sentido, pensar na Educacdo Infantil do Campo vai muito além de garantir o
direito ao acesso das criangas campesinas a creche ou pré-escola. A elaboracdo de Propostas
Curriculares especificas para a populagdo Infantil do Campo deve partir do reconhecimento
dessas criangas como sujeitos sociais e culturais que constroem sua identidade em contato com
seus pares. Como destaca Fernandes (2004, p.141), “Quando pensamos um mundo a partir de
um lugar onde ndo vivemos, idealizamos o mundo, vivemos um ndo — lugar” por isso ¢
importante que a Educacéo Infantil do campo, seja um caminho viavel, para que essas criangas
possam viver e pensar o mundo, tendo como referéncia, o lugar em que estdo construindo a sua
historia.

A Educacao Infantil do campo é um direito das criancas, o que reforca a necessidade de
se pensar em espacos para a discussao, pesquisa e politicas curriculares, capazes de vincular 0s
saberes historicamente acumulados aos saberes do campo. Um processo que exige, dos
responsaveis pelas politicas educacionais do campo, como destaca Silva, Pasuch, (2010), a
compreensdo das experiéncias sensoriais, afetiva, estéticas, éticas, politicas e ambientais
vividas pelas criancas do campo (ribeirinhas, assentadas e acampadas da reforma agréria,
quilombolas, filhas de agricultores familiares, de povos da floresta, extrativistas, de

pesquisadores e caicaras).

Neste sentido, a educacdo infantil tem papel fundamental no processo de
desenvolvimento humano, nos aspectos afetivos, fisicos, cognitivos e sociais.
No compartilhar a vida e as experiéncias significativas constituidoras das
aprendizagens infantis, cabe ao professor organizar os ambientes de maneira
gue as criangas possam interagir entre si e com os adultos, tendo como foco
central o brincar. Que o espaco/tempo da educagdo infantil permita as criangas
do campo vivenciarem as brincadeiras caracteristicas de suas culturas
diversas, no estabelecimento de relagfes com os saberes. Ha que se considerar
as especificidades da vida no campo e articula-las em propostas pedagogicas
construidas pelos sujeitos que compdem a comunidade escolar: criancas,
familias, professores e demais profissionais. E preciso ir além da dimens&o de
democratizacdo do acesso em relagdo a primeira etapa da Educacdo Basica,
considerando os multiplos fatores necessarios para que haja qualidade da
oferta da politica publica de Educacéo Infantil no/do campo (Pasuch, Santos,
2012, p.134).

Ao promover uma educacdo que respeite as vivéncias e os modos de vida do campo,
com politicas curriculares que considerem as particularidades do espaco rural, ofertando

espacos e tempos que garantam a interacdo ludica e significativa entre as criangas e suas
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culturas, a Educacgéo Infantil do Campo, como pontua Pasuch e Santos (2012), colabora de
forma significativa, na formacdo critica dos sujeitos, desde o periodo da infancia, uma vez que
passam a reconhecerem e se afirmarem como parte integrante das suas comunidades,
contribuindo assim, para o seu pleno desenvolvimento e para a valorizacdo das suas origens e
tradicdes.

Desse modo, torna-se primordial reconhecer que a educacdo infantil, € mais do que
apenas um direito das criancas campesinas. A valorizacdo dos saberes, modos de vida e cultura
das comunidades rurais, por meio das politicas curriculares e as praticas pedagogicas,
contribuem de forma primordial ndo apenas para seu desenvolvimento cognitivo e psicoldgico,
mas também para sua formac&o sociocultural. Portanto, a oferta de uma educacdo infantil que
respeite e integre as vivéncias do campo e as praticas pedagdgicas é¢ fundamental para garantir
que essas criangas crescam com uma forte identidade cultural e um senso de pertencimento,
possibilitando assim a formacdo de sujeitos criticos, que vivem no campo e compreendem o

espaco rural, como um espaco de vida.
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CAPITULO IV - EDUCACAO INFANTIL NO ESPACO RURAL DO MUNICIPIO DE
SAO LUIS DE MONTES BELOS.

Eu vou lhe dar %0 endereco onde moro
Ser& meu gosto se vocé me visitar

Pelo caminho onde a juriti passeia
Mais 0 menos légua e meia

E ali 0 meu lugar

O sol penetra entre as folhas da candeia

Vai formando na areia mil desenhos pelo chéo
E logo adiante quando ralear o mato

Pode tirar o sapato

Pra passar o ribeirdo

Meu endereco ndo tem rua asfaltada
Né&o tem farol de parada

Nem tampouco contramao

E a lua branca o farol da avenida
Clareando a estrada batida

Que existe no meu sertao

(Carlinhos Rios, Cézar e Miguel Costa)

As analises e discussfes apresentadas nesse capitulo buscam retratar a forma com que
0 municipio de Sdo Luis de Montes Belos, tem conduzido a Educagdo Infantil nas escolas
campesinas, por meio das Politicas Curriculares elaboradas e implementadas pela rede
municipal de educacdo. Com base nos documentos pedagdgicos/curriculares da Secretaria
Municipal de Educacdo e das escolas campesinas, e nas percepces dos profissionais da
educacdo que atuam nesse contexto (gestora das escolas campesinas e professoras da Educacéo
Infantil), a pesquisa traz as principais caracteristicas do modelo de educacdo pensado para as
criangas do campo, matriculadas nas turmas de Educacéo Infantil.

Alicercado por uma pesquisa documental, realizou-se uma sintese dos Projetos Politicos
Pedagdgicos da rede municipal de educacdo e das escolas campesinas municipais, bem como

do Regimento Escolar das escolas do campo, com atencdo especial ao curriculo pleno e a matriz

12 Trecho da cangéo “Meu Endereco”, composicio de Sebastidio Cézar Franco (Cézar), Luiz Carlos Rios (Carlinhos
Rios), Miguel Aparecido Costa (Miguel Costa), interpretacdo de Daniel e Zé Camilo. Para ter acesso a cangao
completa acesse o link https://www.youtube.com/watch?v=ydF7K1ne8yk ou o Qr Code disponivel na epigrafe.



https://www.youtube.com/watch?v=ydF7K1ne8yk
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curricular da Educagéo Infantil. Amparado nos discursos dos discentes e da gestora das escolas
campesinas do municipio de S&o Luis de Montes Belos, realizou-se a interpretacdo dos dados,
por meio da técnica de analise de conteudo, orientando-se por categorias especificas: o territorio
camponés e o respeito as infancias campesinas, interacdes e brincadeiras.

Ressaltando que a pesquisa adotou como base de suas andlises, trés unidades
campesinas do municipio de S&0 Luis de Montes Belos que ofertam Educagdo Infantil,
contando com as visdes e opinides das professoras das trés turmas de Educacdo Infantil dessas
unidades escolares. Buscando manter o sigilo e resguardar a identidade dos participantes da
pesquisa, as professoras entrevistadas receberam nomes ficticios e as unidades de educagéo
campesinas foram representadas pela sigla UEC (Unidade de Educagdo Campesina)
acompanhadas dos numeros 1, 2 ou 3, representando as trés unidades campesinas do municipio.

Desse modo, os participantes foram identificados na pesquisa da seguinte forma:
professora Maria (UEC-1), professora Sénia (UEC-2), professora Fatima (UEC-3). A pesquisa
ouviu ainda a opinido da gestora das escolas campesinas do municipio, que também teve sua
identidade mantida no anonimato, identificada no estudo pelo codinome Professora Raquel.

Dessa forma, o capitulo traz uma sintese das politicas curriculares destinadas a
Educacdo Infantil nas escolas campesinas do municipio de Sao Luis de Montes Belos, buscando
avaliar por meio das categorias de analise selecionadas, em que medida as especificidades
socioculturais das comunidades campesinas sdo consideradas pelas politicas curriculares
destinadas as turmas de Educacdo Infantil dessas unidades escolares, possibilitando ou nao
oportunidades para que essas criancas tenham acesso a uma educacdo que valoriza a

territorialidade, as infancias, brincadeiras e interagdes.

4.1 O reconhecimento do Territério Campesino.

A Educacédo do Campo no Brasil é uma modalidade de educacéo recente, efetivada apos
a constituinte de 1988 e a aprovacgéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo (Lei 9.394/96).
Esse avanco em termos legais motivou a luta dos movimentos sociais em defesa do campo na
busca por um modelo de educacéo vinculado a identidade territorial camponesa, considerando
assim as praticas culturais e 0 modo de vida dessas populagdes.

Nesse sentido, a proposta de uma Educagcdo do Campo, que surge a partir dos
movimentos sociais, nas décadas de 80 e 90, liderados pelo MST, tem como foco o territorio

camponés, de modo que “A educagdo do campo, nessa concepcao territorial, ndo defende
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apenas a existéncia da escola no campo. Ela defende a escola e a educagéo que estejam ligadas
a um projeto de vida, de campo e de sociedade” (Silva, Rocha, Penha, 2021, p.250).

Com a aprovacao das Diretrizes Operacionais para a Educacdo do Campo, por meio da
Resolucdo CNE/CEB n.1, de 03 de abril de 2002, a concepgdo territorial ganha espaco nas
politicas educacionais campesinas. De forma inédita no pais, a populagéo rural tem reconhecido
0 seu territdrio, por meio de politicas que defende uma educagdo do campo, “dai, a énfase na
contracdo do Campo. Porque o Campo é ponto de partida e de chegada de nossas analises. Ndo
€ no Campo, porque o territdrio ndo é secundario” (Fernandes, 2006, p.30).

Desse modo, as politicas curriculares para a Educacdo do Campo, passam a ter a
responsabilidade de considerar o territério camponés. No caso da Educacdo Infantil, as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacédo Infantil (Resolucdo n.5 de 17 de dezembro de
2009), por meio de seu artigo 8°, paragrafo 3°, ressalta a necessidade das propostas pedagogicas
para as criancas do campo, reconhecerem os modos de vida campesino, valorizando os saberes,
cultura e tradigdes, contribuindo para a constituicdo da identidade das criangas matriculadas na
Educacao Infantil, que vivem nos territérios rurais (DCNEI, Brasil, 2009).

No caso do municipio de Sdo Luis de Montes Belos — Goias, o estudo foi direcionado
as politicas curriculares para a Educagdo Infantil, elaboradas pelo municipio e pelas escolas
campesinas, tendo como objeto de andlise, o Projeto Politico Pedagdgico da rede municipal de
educacdo e os Projetos Politicos Pedagdgicos, Regimentos Escolares, Matriz Curricular e
Curriculo Pleno das unidades campesinas que ofertam Educacédo Infantil.

Antes de iniciar a discussdo a respeito das politicas curriculares para a Educacéo Infantil
nas escolas campesinas do municipio de Sdo Luis de Montes Belos, e a sua vinculagdo com o
territério camponés é primordial a compreensao do conceito de territdrio, uma categoria de
analise importante quando se trata de Educacdo do Campo, e que possui elementos essenciais
a sua constituicéo.

O territorio ao qual defende a Educacdo do Campo, transcende a delimitagdo geografica.
N&o se trata apenas do lugar enquanto local de moradia, mas de um espaco em que as
populagbes campesinas constroem suas historias, atraves das relagcBes sociais, culturais,
politicas e econdmicas, constituindo assim, a sua existéncia. “Neste sentido, os territorios sao
espacos geograficos e politicos, onde 0s sujeitos sociais executam seus projetos de vida para o
desenvolvimento (Fernandes, 2006, p.29)”, de modo que, “o territorio, na sua abordagem, €
construido a partir da apropriagdo do espaco: é o espaco transformado historicamente pelas
sociedades [...] (Saquet, 2008, p.78)”.
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A partir dessa reflexdo, entende-se que o territorio necessita do espaco geogréafico e de
outros espacos (politicos, econdmicos etc.) para a sua existéncia, mas que, nao se constitui sem
as relacOes sociais e culturais que transformam os espacos e trazem a eles uma identidade.
Como ressalta Fernandes (2006, p.31), “é¢ importante esclarecer que territorio é espaco
geogréfico, mas nem todo espago geografico ¢ territorio”. O territdrio resulta entdo, a partir da
apropriacdo de um espaco, onde ali s&o constituidas a relagfes sociais, culturais e econdmicas,
trazendo aos sujeitos o sentimento de pertencimento e identificacdo. Desse modo, “o espaco e
o territério ndo podem ser dissociados, pois enquanto o primeiro se faz necessario para
demarcar a existéncia do segundo, este ultimo por sua vez € a condigdo para que 0 espago se
humanize” (Medeiros, 2008, p.217).

Nesse sentido, as dindmicas sociais sdo primordiais na efetivacdo do processo de
territorializacdo, uma vez que “os territorios sdo produzidos espago-temporalmente pelo
exercicio do poder por determinado grupo ou classe social, ou seja, pelas territorialidades
cotidianas (Saquet, 2007, p.127)”. A respeito desse processo, Candiotto, Santos (2008, p.321)

pontua que:

O conceito de territorialidade representa os vinculos que determinado
individuo e/ou grupo social possuem com um ou mais territérios materiais
(fisicos) ou imateriais (virtuais), como algo subjetivo, ligado & percepgdo. A
identidade individual ou coletiva é decorrente do reconhecimento e da
valorizacgdo das territorialidades, haja vista que estas sdo fundamentais para
a construcéo de identidades.

Dessa forma a territorialidade esta ligada as relagdes que os individuos e grupos sociais
estabelecem com os territorios, formando as identidades individuais e coletivas. Um processo
que ndo acontece de forma neutra, como aponta Fernandes (2006), tendo em vista que tanto os
territorios materiais (paises, estados, municipios, campo, cidade), quando os territdrios
imateriais (poder, conhecimento, cultura), sdo campos de disputa econémicos e sociais, como
ressalta Candiotto, Santos (2008, p.323):

As territorialidades sdo impressdes simbdlicas/subjetivas das relacfes sociais
e, portanto, produzem e séo produtos dos territorios num processo ciclico. Elas
representam mudancas e/ou permanéncias e estdo ligadas as temporalidades.
As territorialidades séo influenciadas pelas técnicas e pelo modo de producéo,
mas manifestam-se na cultura, no comportamento, ou seja, nas acGes de
individuos e grupos sociais.

As disputas territoriais, como pontua Fernandes (2006) ndo se limitam apenas a

dimensdo econémica ou a governanca de um determinado espaco geografico (pais, estado,
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municipios, regido), desdobrando em outras dimensdes, no ambito politico, tedrico e
ideoldgico. Com isso, ha uma intensa disputa pelos territérios materiais e imateriais, pelo
dominio do espaco e das ideias, de forma permanente, conflitante e na maioria das vezes
desigual, onde “Nio ¢ a cultura discriminada a que gera a ideologia discriminatéria, mas a
cultura hegemonica a que o faz [...]” (Freire, 2001, p.17).

Como ressalta Silva, Rocha, Penha (2021, p.242) “frequentemente, a educacdo ¢
revelada como um territério em disputa, objeto de intencionalidades tecidas no territorio da
governanca”. Um processo forjado por meio de politicas publicas, elaborados pelo Estado,
contando muitas vezes com a ingeréncia das agéncias multilaterais e transnacionais, que veem
na educacao, um territério para disseminar ideologias e fomentar os seus projetos politicos e
econémicos na grande maioria, baseadas no capitalismo. Com isso, Freire (1982, p.16) ressalta
“ndo ser possivel pensar, sequer, a educagdo, sem que se esteja atento a questdo do poder”

No caso do campo, ha um processo histérico marcado por projetos antagbénicos, com
visBes distintas do espaco rural. De um lado o neoliberalismo que por meio do agronegécio,
tem a visdo do campo como um setor da economia, confrontando com a visdo do camponés,
gue compreende 0 campo como o seu territorio de existéncia. Nesse sentido, Fernandes (2006,

p.28-29) ressalta que:

O campo pode ser pensado como territério ou como setor da economia. O
significado territorial é mais amplo que o significado setorial que entende o
campo simplesmente como espago de producdo de mercadorias. Pensar o
campo como territério significa compreendé-lo como espaco de vida, ou como
um tipo de espago geografico onde se realizam todas as dimensdes da
existéncia humana.

Essa concepcdo do campo como um setor da economia, faz parte de um projeto
neoliberal que chega no espaco rural através do agronegdcio, e que tem como objetivo a sua
desterritorializagdo. Camacho (2019, p.50) lembra que “a territorializagdo do capital,
concentrando a terra, desterritorializa os camponeses”, Uma vez que para o0 agronegdcio o que
interessa € o despovoamento do campo, haja vista que “[...] enquanto para o campesinato a terra
é lugar de producdo, de moradia e de construcdo de sua cultura, para o agronegocio a terra é
somente um lugar de producdo de mercadorias, do negocio” (Fernandes, 2012, p.749).

Desse modo, “[...] enquanto o agronegdcio organiza o seu territorio para a producédo de
mercadorias, dando énfase a esta dimensdo territorial, 0 campesinato organiza o seu territorio
para realizacdo de sua existéncia, necessitando desenvolver todas as dimensdes territoriais”

(Fernandes, 2006, p.29). Ou seja, 0s camponeses necessitam do territério material (geografico)
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e imaterial (valores, cultura, tradigdes) para continuar existindo, uma vez que “a identidade
territorial camponesa €, assim, formada pelo “chdo mais a identidade camponesa” (Camacho,
2019, p. 49), de modo que ““a destruicao do territério camponés significa também o fim de sua
existéncia nesta condicao social. A destruicdo do seu territério significa transforméa-lo em outro
sujeito” (Fernandes e Molina, 2004, p.40).

O campo é o espaco de vida do camponés, onde ele mora, trabalha, produz o seu
sustento, mas também é o espaco onde ele constitui os seus lagos sociais e culturais, formando
a sua identidade. “Nesta relagao do ser humano com o espago do territério, ele coloca valores
relacionados aos sentimentos e a identidade cultural (Medeiros, 2008, p.219)”, no caso do
camponés, ter seu proprio territdrio representa a possibilidade de ndo pensar a partir do territério
do outro, fugindo da alienacdo, que por muitos anos esteve(esta) presente no ambito rural,

priorizando 0 modo de vida urbano. Com isso,

Subestimar a capacidade criadora e recriadora dos camponeses, desprezar seus
conhecimentos, ndo importa o nivel em que se achem tentar “enché-los” com
0 que aos técnicos, lhes parece certo, sdo expressdes, em Ultima andlise, da
ideologia dominante. N&o queremos, contudo, com isto dizer que os
camponeses devam permanecer no estado em que se encontram com relagédo
a seu enfrentamento com o mundo natural e & sua posi¢cdo em face da vida
politica do pais. Queremos afirmar que eles ndo devem ser considerados como
“vasilhas” vazias nas quais se va depositando o conhecimento dos
especialistas, mas, pelo contrario, sujeitos, também, do processo de sua
capacitacdo. Capacitacdo indispensavel ao aumento da producdo, cuja
necessidade, demasiado 6bvia, ndo necessita ser discutida. O que, porém, ndo
apenas se pode, mas se deve discutir, é a forma de compreender e de buscar o
aumento da producéo (Freire, 1981, p.26).

Essa luta dos camponeses por territorio é algo histérico. De inicio, o foco esteve na
conquista dos espacos geograficos. Ainda na década de 1950 as Ligas Camponesas®? iniciaram
0 processo de luta pela terra, tendo continuidade com o Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST), que por meio da Reforma Agraria passou a requerer uma distribuicao
igualitaria das areas rurais, ocupadas por latifundios. A partir dessa conquista do espaco
geografico, como lembra Fernandes (2006), os camponeses tém a oportunidade de constituir
seus territérios imateriais, por meio das territorialidades que desenvolvem com seus pares.

No entanto, os camponeses enfrentam o desafio de conviver com um modelo econdmico
neoliberal, que desconsidera as territorialidades campesinas. Dessa forma, historicamente o

13 Conforme destaca Andrade (2004, p.82): “As Ligas Camponesas, iniciadas em Pernambuco sob a orientagdo do
deputado socialista Francisco Julido, eram uma sociedade civil, tendo sido bem aceitas e orientadas, sobretudo por
pequenos produtores, proprietarios e arrendatarios, e logo se expandiram por todo o Brasil [..] nas Ligas
Camponesas, a primeira reinvindicagéo era a reforma agraria que desejavam se fizesse “na lei ou na marra.”
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camponés tem enfrentado disputas intensas por territorios que garantam a sua existéncia. Essas
disputas ndo se referem apenas ao espaco fisico, mas também aos territorios imateriais, ligados
as ideias, modo de vida e cultura, que de forma planejada sdo tomados pelo agronegécio,
disseminando ideologias que levam a inferiorizagdo do territorio rural em relagéo ao urbano
Nesse processo, o territdrio da educacdo é um dos mais disputados no &mbito do espaco

rural. Como lembra Arroyo (2004), por muitos anos a popula¢do do campo conviveu e ainda
convive com mazelas sociais, de forma que a educacdo nem sempre foi considerado um direito
dos povos campesinos, atendidos por projetos setoriais, sem o reconhecimento das suas
especificidades socioculturais. Com isso, o territério da educagao nos espagos rurais, por muitos
anos nao esteve sobre o dominio dos povos do campo, sendo a eles ofertado um modelo de
educacdo rural cujo a origem “[...] estd na base do pensamento latifundista empresarial, do
assistencialismo, do controle politico sobre a terra ¢ as pessoas que nela vivem” (Fernandes e
Molina, 2004, p.36).

Esse dominio do territério educacional, por parte do Estado com acbes desvinculadas
da realidade sociocultural campesina, teve como base, a ideologia alimentada por varios anos
de que o rural é um espaco de atraso, onde os “trabalhadores e suas técnicas sdo vistos como
improdutivos, excluidos, seus territorios ndo existem, exatamente porque este paradigma nédo
entende o campo como territorio de vida” (Fernandes e Molina, 2004, p.34). Dessa forma, como
pontua Arroyo (2004), os projetos para a educacdo no campo, sempre esteve entrelacado as
demandas do mercado econémico, que ao propor um modelo de educacdo rural, ndo tinha o
territorio camponés como referéncia, mas apenas as demandas econémicas, que via a
necessidade de uma qualifica¢do dos trabalhadores rurais, visando o aumento da produtividade
e consequentemente do capital.

Assim como pontua Fernandes e Molina (2004, p.36): “A educagéo rural projeta um
territério alienado porque propde para 0s grupos sociais que vivem do trabalho da terra, um
modelo de desenvolvimento que os expropria”. Trata-se entdo de um modelo de educacgéo de
cunho latifundista, alicercado no agronegocio, que para atingir 0s seus objetivos econdmicos,

passa a exercer um dominio politico da terra e das pessoas que ali vive. Sendo assim,

Essa miséria é gerada cotidianamente pelas relagdes capitalistas, que, depois
de se apropriarem da riqueza produzida pelo trabalho familiar camponés,
também se apropriam de seu territorio. Ao perder a propriedade, seu espaco
de vida, seu sitio, sua terra e territério, a familia camponesa é
desterritorializada (Fernandes, 2012, p.747).

Dessa forma, as disputas pelo territorio da educag@o no espaco rural se baseiam em dois



124

modelos distintos de educacdo. De um lado a educacdo rural, apoiado pelo agronegécio, onde
a dimensdo territorial ndo € vista como prioridade e de outro lado, o modelo de Educacdo do
Campo, defendido pelos movimentos sociais em defesa do campo, onde a dimensao territorial
é colocada como espaco politico, de luta por direitos e afirmacdo da identidade campesina, de

modo que:

A defesa dos movimentos do campo por uma urgente politica publica traz
como ldcida motivagdo a defesa de sua permanéncia na terra.
Consequentemente, a defesa de sua cultura, identidade, saberes, valores. A
defesa de sua vida. A defesa de politicas publicas de educacdo da as politicas
e ao seu trato publico um enraizamento na defesa de sua continuidade humana
como coletivos sociais. Esta visao das politicas publicas ultrapassa a estreita
visdo de respostas a demandas dos interesses da expansdo das fronteiras
agricolas e dos interesses do agronegécio (Arroyo, 2004, p. 57).

Como destaca Camacho (2019, p.51): “o campo da Educagdo do Campo deve ser
entendido como o territério dos povos do campo, onde as pessoas podem morar, trabalhar,
estudar, enfim, viver com dignidade”, ou seja, um modelo de educacdo diferente do proposto
pelo agronegocio, com énfase no espaco rural como espacgo de producgdo de capital. Com isso,
Silva, Rocha, Penha (2021) fazem questdo de ressaltar o papel da Educagdo do Campo para 0s

territérios camponeses, pontuando que

O primeiro deveria ser ressignificar o papel da escola enquanto instituicdo que
se coloca na disputa territorial, com o objetivo de se inserir na luta pela justica
social e ser um instrumento de transformacéo do territorio desde a sua escala
mais préxima. O segundo aspecto é formar sujeitos capazes de compreender
0S processos socioterritoriais numa perspectiva pluriescalar, de modo que o
conhecimento sobre as desigualdades sociais e contradi¢des seja ferramenta
de permanente inquietude e rebeldia. Terceiro: discutir, problematizar e
propor alternativas para a melhoria de seus territorios, como estratégia de
desenvolvimento, autonomia e emancipagdo social (Silva, Rocha, Penha,
2021, p.246).

E com essa percepg¢édo do territorio como um espaco de vida, constituido de maneira
historica e dialética, indispensavel para a existéncia material e imaterial do camponés € que
partimos para a anélise da realidade das politicas curriculares da educacéo infantil nas escolas
campesinas do municipio de S&o Luis de Montes Belos — Goias. Considerando que a Educacgao
do Campo, ndo deve se resumir ao direito de acesso a escola, sendo primordial “[...] uma politica
educacional que atenda sua diversidade e amplitude e entenda a populagdo camponesa como
protagonista propositiva de politicas e ndo como beneficiarios e ou usuarios (Fernandes, 2006,
p.30).



125

Dessa forma, tendo como base a técnica de analise de contetudo, com fundamentacdo
em Bardin (2004) e Franco (2005), partimos para a compreensédo dos dados apresentados nos
documentos e nas entrevistas realizadas com a gestora das escolas campesinas e as professoras
das turmas de Educacao Infantil das escolas campesinas do municipio de Sao Luis de Montes
Belos — Goias. Com o objetivo de compreender a relagéo das politicas curriculares da Educacéo
Infantil campesina com o territério camponés, no municipio, alguns questionamentos foram
levantados, buscando identificar:

1) Se as politicas curriculares para a Educacdo Infantil nas escolas campesinas do
municipio de S&o Luis de Montes Belos mostram o reconhecimento do territdrio camponés;

2) A relacdo das politicas curriculares para as Educacao Infantil campesina e as politicas
de Educacdo do Campo em nivel nacional, que defende os territorios camponeses;

4) A existéncia ou nao de politicas curriculares especificas para o campo, que valoriza
a sua territorialidade;

5) As formas que essas politicas curriculares buscam valorizar o territério camponés por
meio de organizacao das atividades, calendario, projetos;

6) O reconhecimento do territério camponés por parte da gestora e professoras das
escolas campesinas;

7) As formas com que comunidade local vivem a sua territorialidade.

8) A efetivacdo dessas politicas curriculares garante aos educandos uma valorizacdo do
seu territério? Eles tém o espaco para expressar a sua realidade? Os discursos das professoras
apontam préaticas que ajudam nesse processo?

As instituicbes campesinas que ofertam Educacdo Infantil, estdo localizadas nos
distritos de Silvolandia (Escola Municipal de Silvoléndia), Rosalandia (Escola Municipal de
Rosalandia) e Brasilandia (Escola Municipal Alfredo Nasser). Atualmente o municipio de Sao
Luis de Montes Belos conta com uma turma de Educacéo Infantil em cada unidade escolar, que
atende criancas da Pré-Escola | e Pré-Escola Il. Essas turmas funcionam em salas
multisseriadas, que além das criancas da Educacdo Infantil, atendem alunos matriculados nas

turmas de 1° e 2° anos do Ensino Fundamental, como pode verificar na tabela:



Tabela: 02 — Educacéo
multisseriadas.

Instituicdo de Ensino
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infantil nas Escolas Campesinas de Sdo Luis de Montes Belos — Turmas

Turmas multisseriada (Educacao Infantil e Total de criancas
Ensino Fundamental)

Escola Municipal Pré-Escola | — 02 criangas

Alfredo Nasser

Pré — Escola Il — 04 criangas 10 criangas
1° ano do Ensino Fundamental — 04 criancas
Pré-Escola | — 02 criancas

Escola Municipal de Pré-Escola Il — 05 criancas 14 criancas

Rosalandia

1° ano do Ensino Fundamental — 04 criancas
2° ano do Ensino Fundamental — 03 criancas

Escola Municipal de | Pré-Escola | — 01 criancas

Silvolandia

Pré-Escola Il — 07 criangas 13 criancas
1° ano do Ensino Fundamental — 05 criancas

Fonte — Secretaria Municipal de Educagéo de S&o Luis de Montes Belos.

As turmas de Educacdo Infantil das Escolas campesinas do Municipio de S&o Luis de

Montes Belos, contam com professoras efetivas, com formagdo em nivel superior, sendo que

todas possuem um historico de atuacdo em escolas do Campo. Ha de ressaltar que todas essas

professoras, moram nos distritos rurais onde atuam e dessa forma conhecem bem a comunidade

escolar, como podemos

verificar no depoimento dessas profissionais:

(Professora Maria - UEC-1) H4 18 anos trabalho na escola, a maior parte
na alfabetizagdo [...] Moro no povoado ha muito tempo, e tenho uma relagdo
boa com todo mundo, inclusive j& dei aula para os pais de alguns alunos.

(Professora Sénia - UEC-2) Comecei aqui em 1986, trabalhando na segunda
fase, de 5% a 82 série. Em 2000, fiz 0 concurso da prefeitura e passei. Sou
suspeita de falar, trabalhei em Goiania dois anos, mas ndo me acostumei.
Educagdo do Campo para mim, tinha que ser prioridade, em qualquer
secretaria municipal de educacgdo, para contemplar algumas necessidades
dos alunos. J& tem algumas melhorias de infraestrutura, mas tem algumas
coisas que poderia dar mais atencdo. Sou nascida e criada na regido, moro
aqui no distrito, séo trés geracdes de alunos que ja passaram por mim.

(Professora Fatima - UEC-3) Bem, eu iniciei em um CMEI, na zona urbana,
trabalhei 14 em dois periodos. Depois disso eu vim para ca e assumi a gestéo
aqui da escola. Eu fiquei dois anos e meio, quase trés anos nessa funcéo.
Nessa época ainda, além de diretora, eu era professora da pré-escola Il e do
1° ano. Depois eu fui para Sdo Luis e fiquei na coordenacéo de um CMEI,
durante 3 anos e meio, morava aqui e ia todo dia para S&o Luis. Eu ia na
Kombi, saia aqui as 6 horas da manha e chegava as 18 horas, todos os dias.
Depois voltei para cé e assumi o cargo de professora, com as turmas da pré-
escola I, pré-escola I, 1° e 2° ano, fiquei nessas turmas durante quatro anos.
Hoje estou com a turma de pré-escola I, pré-escola Il e 1° ano.
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Com isso, as entrevistas realizadas, aponta que as professoras que atuam nas turmas de
Educacdo Infantil das Escolas Campesinas do Municipio de Sdo Luis de Montes Belos,
possuem um conhecimento consideravel acerca do territorio camponés. Por vivenciar essa
realidade, essas profissionais demonstraram conhecer os modos de vida das criancas
campesinas e de seus pais, as dificuldades que enfrentam para chegar a escola, as suas
representacdes culturais e festividades, dentre outras caracteristicas.

A pesquisa mostra ainda, que a populacdo campesina que vive nos distritos rurais e nas
fazendas e sitios da regido, vivenciam a territorialidade camponesa por meio de celebragdes
culturais e religiosas que séo tipicas no meio rural. S&o reunides e festividades que acontecem
normalmente nos povoados, para celebrar uma data comemorativa, como destaca as professoras

entrevistados.

(Professora Maria - UEC-1) [...] é interessante citar alguns eventos que
temos aqui no povoado. NOs temos aqui grupos da igreja catolica que
reunimos e realizamos todo ano a quadrilha, que é uma forma que temos para
unir a comunidade. A quadrilha acontece quase todos os anos, ai nés
reunimos o pessoal das fazendas e aqui do povoado. A quadrilha tem comidas
tipicas da regido. E uma festa para todas as idades. Os ensaios sao no salao
da igreja catolica ou no centro comunitario. Eu tenho uma relacéo de mais
ou menos 23 anos com a comunidade, mudei para ca quando eu tinha 8 anos
de idade. Nesse tempo, eu estudei nessa escola, fiz faculdade, formei e foi a
primeira escola onde eu lecionei depois de formada.

(Professora S6nia — UEC - 2) O relacionamento com o pessoal do distrito a
gente tem. Aqui no povoado nds temos familias bem estruturadas, que
convivem bem, fazem festa na comunidade, onde tem uma boa participacgao.
Aqui tem a festa dos Reis, que a comunidade realiza todos 0s anos. Essas
festas, também, acabam que envolve a escola, os alunos gostam de comentar
e gquando tem festa particular, como um aniversario, eles chamam até a
professoral A maior parte dos alunos moram em chécaras aqui perto. Quando
0s pais ndo sdo pedes da fazenda, sdo chacareiros, vivem do leite que tiram.
Aqui no distrito, a maior parte que mora aqui, sdo aposentados, 0s que sao
ativos, sao pedes e trabalham nas fazendas aqui perto ou em Séo Luis. Os que
moram na chacara, plantam, tiram leite, para o sustento. Criam galinhas,
porcos e outras coisas para a subsisténcia, criam até peixe para o0 consumo,
tem familias aqui que tem tanque de peixe. A regido aqui é rodeada de
chacaras e a comunidade, tira o leite e vive disso. A rotatividade dos alunos
ndo é tdo grande aqui, porque as lavouras de soja ainda ndo chegaram por
aqui, como em algumas regides.

(Professora Fatima -UEC-3) Desde crianca moro aqui, estudei aqui nessa
escola até a 82 série. Usei 0 transporte escolar para fazer o Ensino Médio, a
faculdade e ir trabalhar. Sou coordenadora da Igreja Catdlica, conhego as
festas tradicionais da comunidade. A nossa regido aqui é uma regido de
produtores rurais. A maior parte dos nossos alunos vem da zona rural, sdo
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filhos de lavradores. H4 uma rotatividade de alunos, as vezes eles chegam,
ndo adapta e vdo embora. A maior parte que sao transferidos, sdo porque 0s
pais arrumam servigo em outras fazendas e mudam.

O depoimento das professoras mostra dois modelos econdmicos distintos nos espacos
rurais do municipio. No caso do distrito onde esta situado a UEC-2, nota-se a predominancia
de uma modelo de agricultura familiar, onde a comunidade rural vive em pequenos sitios e
praticam atividades de subsisténcia (criacdo de animais, producao de leite, pequenas plantacdes
etc.). Ja do distrito rural, onde esté localizada a UEC-3, o discurso aponta, a presenca de espaco
formado por produtores rurais, que ndo conta com moradores fixos, mas com trabalhadores,
que atraidos pela oferta de emprego passam a conviver no espaco rural, de forma provisoria.

Essas caracteristicas econdmicas, acabam influenciando de forma significativa, na
forma que as populac¢Ges campesinas de cada distrito rural vivenciam a sua territorialidade. No
caso dos agricultores familiares, percebe-se um vinculo maior destes com a vida no campo,
estabelecendo uma relacédo de pertencimento com o local, onde a cultura permanece viva com
a realizacdo eventos e festividades tipicas. Ja em relacdo a regido, onde prevalece a agricultura
comercial (UEC-3), os depoimentos demonstram pouco envolvimento dos moradores com o
territorio rural, uma vez que na sua maioria sao trabalhadores temporarios, que atraidos pela
oportunidade de servi¢o passam a viver no campo.

Essas diferentes formas de vivenciar a territorialidade, impacta de forma significativa
na vida escolar das criancas. Um desses impactos é a questdo da rotatividade dos educandos
nas escolas campesinas do municipio, que conforme aponta a pesquisa € algo presente
principalmente nas regides rurais onde prevalece a agricultura comercial, haja vista que 0s
moradores, em sua grande maioria formada por trabalhadores temporarios, muitas vezes deixam
a localidade assim que termina o periodo de safra, ou devido a falta de adaptacéo ou problemas
de relacionamento com o empregador.

Ainda sobre as caracteristicas da populacéo rural € importante destacar a fala da gestora
das escolas campesinas do municipio de Sdo Luis de Montes Belos. Sédo relatos que detalham
situagdes vivenciadas pelas familias campesinas no municipio, a maior parte formada por
agricultores familiares ou funcionarios de fazendas da regido, e que requer observancia por
parte do poder publico, quando se tem como principio o planejamento de uma Educagéo do

Campo, com vistas ao territorio camponés. Nesse sentido, a gestora destaca que:

(Professora Raquel — Gestora das Escolas Campesinas) - A maioria das
maes ajudam os maridos a tirar o leite. Eu tenho maes que praticamente elas
tiram o leite. Enquanto o marido t&4 na capina, ela ta tirando o leite. As
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criancas participam também, eu desconheco uma crianca, SO 0s
pequenininhos que ainda ndo, mas levantam muito cedo! A rotina deles é de
levantar muito cedo! Por exemplo, uma coisa da escola do campo que ndo da
certo, tarefa de casa. Por qué? Por causa da rotina deles.

Nota-se pelo discurso da gestora que sdo criancas que estdo vivenciando a
territorialidade campesina com suas familias. Seguem uma rotina de levantar-se cedo, para
ajudar com alguma atividade do campo, ou para acompanhar a mée ou pai nessas atividades.
Com isso, chama a atencdo o fato de a gestora ligar essa particularidade das crian¢as com o
tempo disponivel para a realizacdo de atividades escolares. Lembrando que a Educacéo Infantil,
ndo tem como eixo principal do trabalho pedagdgico a realizacdo de atividades escolares, mas

sim as interacdes e brincadeiras.

Em meio essas particularidades das popula¢fes campesinas do municipio de S&o Luis
de Montes Belos, a pesquisa busca identificar como as Politicas Curriculares da Educacéo
Infantil aprovadas pelo municipio priorizam a questdo do territorio camponés. Nesse caso, €
importante destacar que a rede municipal de educacdo do municipio de Sdo Luis de Montes
Belos, encontra-se vinculada ao Sistema Municipal de Educacdo, que foi instituido pela Lei
Municipal n° 1.564/05. Dessa forma, toda a sua politica de estruturacdo fisica e pedagogica,
tem o acompanhamento do Conselho Municipal de Educacéo, responsavel pela normatizacéo,

orientacgéo e fiscalizacdo das instituicfes de ensino da rede.

Em se tratando de politica curricular, a rede municipal de educacdo de Sdo Luis de
Montes Belos, adota como base, o Projeto Politico Pedagdgico da rede municipal de educa¢édo
aprovado para o0 ano de 2024 pelo Conselho Municipal de Educa¢do. Um documento que traz
em seu bojo os objetivos de cada etapa de educacdo que compde a rede municipal (Educacgédo
Infantil, 12 e 22 fase do Ensino Fundamental), definindo as normas de funcionamento, as
caracteristicas de atendimento, metodologias, contetdos, recursos didaticos e processo de

avaliacdo. Como destaca o documento em sua apresentacao:

O Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da Secretaria Municipal de Educacdo
(SME) tem como objetivo nortear as politicas, projetos e programas no ambito
da Rede Municipal de Ensino (RME), visando fortalecer os processos de
ensino e de aprendizagem que ocorrem na escola, especificamente na sala de
aula, onde a prética educativa efetivamente acontece, visando a oferta de uma
educacdo de qualidade (Sao Luis de Montes Belos, 2024a, p.04).

O municipio de S&o Luis de Montes Belos, ndo possui politicas curriculares especificas
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a Educacdo do Campo, sendo o PPP da Secretdria Municipal de Educacdo o principal
documento norteador das acdes pedagogicas na rede municipal de educacdo. Ao tratar das
etapas e modalidades que comp@e a rede, o PPP se quer menciona a Educacdo do Campo,
destacando apenas a: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental anos iniciais e finais (1° ao 9°

ano), Educacdo Especial e Educacgéo de Jovens e Adultos.

Imagem 01 — Sumario do PPP da rede municipal de educacédo (Etapas de Ensino).

5.1, Educagio Infantil ... e e 21
5.1.1. Objetivos gerais da educacdo 1nfantil ..o 22
5.1.2. Funcionamento ¢ atendimento dos centros municipais de eduecagio infantil ..o 24
5.1.3. Finalidades gerais dos Centros Municipais de Educagio Infantil .........cccooveeiicenciesnreennenn, 28
5.1.4. Metodologia, conteiidos e recursos didaticos ..o 28
5.1.5. Avaliagdo na Educacio Infantil ... 30
5.2. Ensino Fundamental — anos iniciais e finais (1° 20 9° ano escolar) .......ccocveeieciiicnccciee, 31
5.2.1. Objetivos gerais do Ensino Fundamental (anos iniciais € finais) .....ccoeeeenciieseceescneseeens 33
5.2.2. Proposta municipal de alfabetizagdo, letramento e demais dreas do conhecimento ............. 34
5.2.3. Funcionamento das esc0las mumiCIPAIS ...ooiouieiiir oo 35
5.2.4. Metodologia, Objetos do Conhecimento e Recursos Pedagdgicos ......oooveeieciiccccciee, 35
5.2.5. Avaliacdo discente do Ensino Fundamental (anos iniciais € finais) .......ccceoeveeevceicccieenen, 38
5.3. Educaciio Especial na perspectiva INCIUSIVA .....o.oii e et 46
5.3.1. Objetivos Gerais da Educagfio INCIUSIVA ......ocvveere i e 48
5.3.2. Atendimento aos estudantes com deficiéncia ou transtornos globais do desenvolvimento .. 49
5.3.3. Organizagfo CULTICUIAT ....ovouiiee et ees e s e er st ere et sae e s e e nnenes 50
5.3.5. Atendimento clinico: Fonoaudiologia, Psicopedagogia, Psicologia e Nutrigdo ........ccocevenee. 51
5.3.6. Avaliacdo, Registro e Acompanhamento da Aprendizagem .......cooovoeveeresnceeseeesn e 52
5.3.7. Estagiario remunerado de apoio nas salas que tenham estudantes com deficiéncias ........... 52
5.3.8. Projeto Piloto das Salas de Atendimento Educacional Especializado (AEE) ........coveverneee. 54
5.4. Educaciio de Jovens @ AdULIOs ... sre e sn et st 55
5.4.1. Objetivos da Educagfio de Jovens e Adultos (ETA) ..o 55
5.4.2. ALENIAUNIEIIO «...voeieeeeeeceees s eeee s e scres e e ae s cres e e e s s e e s e s e e s en e s nen e eae s n s nenereas 57
5.4.3. Metodologia, Contetidos de Ensino € RECUIS0S ....vvreeeiieeiireeere e sesessesssssssssssssssssanees 57
5.4.4, Avaliacio Discente 18 BTA ..o ss s ee st e sannenes 58

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico, rede municipal e educacdo de Sdo Luis de Montes Belos

A falta de reconhecimento da Educacdo do Campo, como uma modalidade de educacéo,
por parte do PPP da rede municipal de educacdo de Sao Luis de Montes Belos, contraria as
determinacg6es Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (Resolucéo n°4, de 13 de
julho de 2010), que em seu artigo 27 pontua que: “A cada etapa da Educagdo Basica pode
corresponder uma ou mais modalidades de ensino: Educacdo de Jovens e Adultos, Educacgéo
Especial, Educacdo Profissional e Tecnologica, Educacdo do Campo, Educacdo Escolar
Indigena e Educacao a Distancia” (Brasil, 2010, p.71).

A auséncia da Educacdo do Campo como uma modalidade de educagé@o no PPP da rede
municipal de educacdo, representa uma Vviséo urbanista da educacdo municipal, que mesmo

contanto atualmente com trés unidades de educacdo localizada na zona rural, ndo abre espaco
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em sua principal politica curricular para tratar da organizacdo do ensino, conforme as
especificidades das populagdes campesinas. Uma situagdo preocupante, que diverge do que

estabelece o artigo 28 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (Lei 9.394/96), que determina:

Art. 28. Na oferta de educacdo bésica para a populacdo rural, os sistemas de
ensino promoverdo as adaptacfes necessdrias a sua adequacdo as
peculiaridades da vida rural e de cada regido, especialmente:

I - contetdos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos das escolas do campo, com possibilidade de uso, dentre
outras, da pedagogia da alterndncia; (Redacdo dada pela Lei n° 14.767, de
2023) (Brasil, 1996).

O préprio Projeto Politico Pedagdgico da rede municipal de educacdo, destaca o
processo de desvalorizacdo historica da Educacdo do Campo no municipio de Sdo Luis de
Montes Belos, ressaltando a expansdo do atendimento educacional nas areas urbanas, nas

ultimas décadas, afirmando que

A Secretaria Municipal de Educacdo tem sua historia pautada na construgdo
democrética e participativa de um ensino publico, gratuito, laico e de
qualidade para todos. Com o processo de municipalizacdo nos anos 1998 a
2000 e o fechamento de muitas escolas do meio rural devido o reduzido
namero de estudantes e o fortalecimento do Programa de Transporte Escolar,
a Rede Municipal de Ensino foi redesenhada ampliando seus quadros de
atendimento principalmente no meio urbano (Sdo Luis de Montes Belos,
20244, p.07).

Percebe-se a auséncia de uma visdo do territorio camponés como espaco de vida, nas
politicas educacionais adotadas pelo municipio de Séo Luis de Montes Belos. O fechamento
das escolas do campo, com énfase no fator econdmico (reduzido numero de criangas) € algo
proveniente de um projeto neoliberal, presente no espaco rural nos Gltimos tempos, fazendo
com que o territério da educacao, fosse absolvido por modelos de educacéo urbanos.

Essa realidade vivenciada pelas escolas campesinas do municipio de Sdo Luis de
Montes Belos nos ultimos anos, é algo que ainda se encontra presente nas escolas campesinas
da rede municipal, sobretudo no que se refere a Educacgédo Infantil. Por meio do discurso da
gestora responsavel pela Educacdo do Campo no municipio € possivel constatar que as decisoes
organizacionais e pedagdgicas em torno das escolas do campo, continuam sendo tomadas, tendo
como base a questdo econdmica. Um exemplo claro dessa situacdo, foi o que ocorreu a partir
dos anos de 2020, quando 0 municipio de S&o Luis de Montes Belos, alegando um reduzido

numero de criangas, optou por formar turmas multisseriadas nas escolas campesinas, contando


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2023-2026/2023/Lei/L14767.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2023-2026/2023/Lei/L14767.htm#art1
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com criangas da Educacéo Infantil (pré-escola | e 1) e do Ensino Fundamental, nas mesmas
turmas. Como ressalta a gestora das Escolas Campesinas no municipio de S&o Luis de Montes

Belos:

(Professora Raquel - gestora das escolas do campesinas) - Quando eu
comecei, eu comentei com o secretario e ele acolheu a minha colocacéo. E ai
a gente dividiu: Educacdo Infantil colocou em sala separada, primeiro e
segundo ano em outra sala e o terceiro, quarto e quinto ano em outra sala.
No inicio, nos ficamos trés anos desse jeito, 2017, 2018, 2019. E foi uma
experiéncia muito positiva. [...] Depois foi uma questdo mesmo de n&o ter
professores, porgque a gente hoje no municipio t4 com essa dificuldade, essa
demanda. E por causa do nimero muito pequeno de meninos, porque nés
temos um numero de entre 20 a 30. Nés nunca ultrapassamos mais de 30
alunos durante esse periodo, contando as duas turmas de cada escola.

Vale ressaltar que o agrupamento das criangas da Educacédo Infantil e do Ensino
Fundamental é algo que as Diretrizes Complementares para a educagdo do Campo (Resolucéo
CNE/CEB n.2 de 28 de abril de 2008), veta de forma veemente em seu artigo 3°, paragrafo 2°,

determinando que:

Art. 3° A Educagéo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental serdo
sempre oferecidos nas proprias comunidades rurais, evitando-se 0s processos
de nucleacdo de escolas e de deslocamento das criancas.

[..]
§ 2° Em nenhuma hipotese serdo agrupadas em uma mesma turma criangas de
Educacdo Infantil com criancas do Ensino Fundamental. (Brasil,2008).

Em relacdo a Educacdo Infantil, o Projeto Politico Pedagdgico da rede municipal de
educacdo, define seus objetivos e proposta curriculares, “[...] conforme a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), os
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (RCNEI) e o Documento
Curricular para Goids Ampliado (DC-GO Ampliado)” (S&0 Luis de Montes Belos, 2024a,
p.22). Nesse ponto, chama a atengdo a auséncia das Diretrizes Curriculares da Educacao Infantil
(DCNS) entre os documentos norteadores do PPP da rede municipal de educacéo.

A auséncia das DCNS da Educagéo Infantil, dentre os documentos que baseiam o PPP
da rede municipal de educacdo, tem um impacto significativo nas politicas curriculares
destinadas a educacdo infantil campesina no municipio. As DCNIs, € a principal referéncia
quando se trata de politicas de Educacdo Infantil no campo, uma vez que em seu artigo 8°,

paragrafo 3° destaca que:
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3° - As propostas pedagdgicas da Educacdo Infantil das criangas filhas de
agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos,
assentados e acampados da reforma agraria, quilombolas, caicaras, povos da
floresta, devem:

I - reconhecer os modos préprios de vida no campo como fundamentais para
a constituicdo da identidade das criancas moradoras em territorios rurais;

Il - ter vinculagdo inerente a realidade dessas populagdes, suas culturas,
tradigBes e identidades, assim como a praticas ambientalmente sustentaveis;
I11 - flexibilizar, se necessario, calendario, rotinas e atividades respeitando as
diferencas quanto a atividade econdmica dessas populacdes;

IV - valorizar e evidenciar os saberes e 0 papel dessas populac¢des na producao
de conhecimentos sobre 0 mundo e sobre 0 ambiente natural;

V - prever a oferta de brinquedos e equipamentos que respeitem as
caracteristicas ambientais e socioculturais da comunidade (Brasil, 2009).

Nesse sentido, o PPP da rede municipal de educac&o alicerca a sua proposta pedagogica
na Base Nacional Comum Curricular, enfatizando os direitos de aprendizagem e 0s campos de
experiéncia. Ndo ha no documento, qualquer referéncia as caracteristicas do ensino para as
escolas campesinas que ofertam Educacdo Infantil, deixando de fazer referéncia as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo do Campo. Desse modo, nota-se que 0 municipio de Séo Luis de
Montes Belos estabelece uma politica curricular Unica para as unidades de educacédo infantil
urbanas e rurais, tendo 0os mesmos objetivos, organizacdo e finalidades.

O PPP da rede municipal de educacdo, estabelece as finalidades da educacéo infantil,
conforme determina o artigo 29 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo, objetivando o
“desenvolvimento integral da crianca até cinco anos de idade, em seus aspectos fisicos,
psicoldgicos, intelectuais e sociais, complementando a acdo da familia e da comunidade” (Séo
Luis de Montes Belos, 2024a, p.28). Baseado nessas finalidades, o PPP estabelece como
principal metodologia para a Educacgdo Infantil nas escolas urbanas e rurais, a adogdo de
projetos pedagogicos.

Esses projetos pedagogicos sdo elaborados pela Secretaria Municipal de Educacéo, e
passam a compor o Projeto Politico Pedagogico da rede municipal de educacdo. Sdo projetos
que versam sobre diferentes tematicas, trazendo a justificativa de sua realizacdo, sugestbes de
atividades, cronogramas e mecanismos para a avaliacdo. Com isso, a rede municipal de
educacéo define a lista de seis projetos a serem trabalhados por todas as unidades de educagéo
infantil no municipio, além de abrir espago para que essas instituicbes criem 0s seus proprios
projetos pedagdgicos, ou avalie a lista de projetos propostos pelo PPP da rede municipal,
selecionado aqueles que melhor atende a sua realidade, especificando-0os em seu Projeto

Politico Pedagdgico.
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Em relacdo a fundamentacédo legal dos projetos pedagogicos para a Educagdo Infantil,
0 PPP da SME de S&o Luis de Montes Belos, adota como referéncia a Base Nacional Comum
Curricular. Dessa forma a escolha dos temas e atividades propostas, levam em conta
principalmente os direitos de aprendizagem expressos pela BNCC. Como destaca 0s anexos do
PPP da SME de S&o Luis de Montes Belos:

Os projetos de ensino para a Educacéo Infantil foram elaborados pensando na
socializacdo e desenvolvimento dos bebés, criangas bem pequenas e criancas
pequenas e, assim, garantindo o acesso das criancas aos seis direitos de
aprendizagem (brincar, explorar, expressar, conviver, participar e conhecer-
se), conforme a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), tendo em vista a
necessidade dos infantes em construir saberes e conhecer as diversas vivéncias
pedagdgicas, seja em grupo ou individual (Sdo Luis de Montes Belos, 2024a,
p.02).

Nota-se também, a auséncia das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Infantil,
nas referéncias que ddo suporte ao processo de elaboracdo dos projetos pedagogicos para as
unidades de Educacdo Infantil no municipio. Com isso, as especificidades da Educacdo do
Campo, que necessitam ser consideradas na elaboracdo das propostas curriculares para a
Educacdo Infantil nos espacos rurais, conforme determina o artigo 8°, paragrafo 3°, mais uma
vez é desconsiderado pelo municipio de Sdo Luis de Montes Belos.

Para 0 ano de 2024, o Projeto Politico Pedagdgico da rede municipal de educacédo de
Sao Luis de Montes Belos, traz uma lista de 17 (dezessete) projetos pedagdgicos voltados ao
atendimento das criancas da Educacdo Infantil, matriculadas nas turmas de bercario (6 meses a
2 anos de idade), maternal | e 11 (dois a trés anos de idade), pré-escola | (4 anos de idade) e pré-
escola Il (5 anos de idade), sendo eles:

1. Projeto “Conhecendo o proprio corpo’;
. Projeto “Com dengue nao se brinca”;

. Projeto “Familia na escola”;

. Projeto “Viva o circo’;

. Projeto “Contando historias”™;

. Projeto “Minha familia”;

. Projeto “Meio ambiente”;

. Projeto “Coisas 14 da roga”;
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. Projeto “Conhecendo os animais”;
10. Projeto “Conhecendo o transito”;

11. Projeto “Alimentacdo saudavel”;
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12. Projeto “Brincadeiras infantis”;

13. Projeto “Do, R¢, Mi, Fa”;

14. Projeto “Agua ¢ vida”;

15. Projeto “Brincando com as cores ¢ as flores”;
16. Projeto “Conhecendo Goias”;

17. Projeto “Boas Festas”.

Conforme detalna o PPP da rede municipal de educacdo, as unidades escolares
selecionardo os projetos a serem trabalhados, cabendo ao profissional da Educacdo Infantil a
incumbéncia de desenvolver “estratégias cognitivas e afetivas de aprendizagem, propiciando as
criancas o desenvolvimento de destrezas e habilidades que devem ser aprendidas, de acordo
com cada faixa etaria” (S80 Luis de Montes Belos, 2024a, p.30). Além disso, 0 documento

ressalta que:

O delineamento dos projetos e suas especificacdes e adaptacdes conforme o
contexto de cada unidade escolar seré feito no Projeto Politico-Pedag6gico,
incluindo os procedimentos de planejamento coletivo, cronograma e avaliacdo
processual qualitativa. Ao selecionarem 0s projetos que serdo executados,
compete ao corpo docente, de forma interdisciplinar e integrada aos
programas e rotinas tipicos da Educacéo Infantil, identificando quais campos
de experiéncia serdo trabalhados e quais objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento serdo contemplados em cada proposta pedagogica.

Importante destacar que o Projeto Politico Pedagdgico da rede municipal e educacéo de
Sdo Luis de Montes Belos, destaca a importancia do meio social e da familia para o trabalho
com as criangas da Educacdo Infantil. Como pontua o documento: “Essa intera¢ao da crianga
com o seu meio social, desde cedo, oportunizara que ela formule hip6teses na resolucéo de
problemas e na construcdo de conhecimentos. Isso se dara por intermédio de agdes da propria
crianga, mediadas pelo professor” (S&o Luis de Montes Belos, 2024a, p.29). No entanto, o que
percebe em sua constitui¢do, sdo a¢des no sentido de universalizar o atendimento educacional
das criangas na Educacéo Infantil, desconsiderando a existéncia da Educagdo do Campo como
uma modalidade de ensino, de forma que as criancas que frequentam as unidades escolares do
campo, ndo encontram uma proposta pedagogica, planejada pensando em seu territorio.

Nesse sentido, a prépria gestora das escolas campesinas do municipio de Sdo Luis de
Montes Belos, reconhece a auséncia de uma politica curricular especifica por parte do
municipio para as turmas de pré-escola e ensino fundamental das escolas campesinas. Como

pontua em seu depoimento:
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(Professora Raquel — Gestora das escolas campesinas) - Eu acredito assim,
sabe Luiz Fernando, n6s deveriamos ter um projeto especifico para essa
realidade, entendeu? Como tinha alguns anos atras, eu acredito que nos
deveriamos ter um projeto especifico dentro do MEC com material didatico
especifico para a escola do campo, antes tinha, agora nao tem mais, entédo
deveria ter e deveria também ter um incentivo para essas criancas. Entdo,
assim, eu compreendo a educacao do campo, eu acredito que precisa ser uma
educacao diferenciada, eu acho que seria muito necessario para se separar a
educacdo infantil, para a gente ter uma educacéo infantil de qualidade, e ai
ndo é culpa dos nossos professores.

A fala da gestora das escolas campesinas do municipio de Sao Luis de Montes Belos,
expde uma situacdo preocupante em relacdo a a Educacdo Campesina no municipio, sobretudo,
em relacdo a a Educacdo Infantil. A desvinculacdo da condicdo sociocultural e econémica dos
seus discentes do processo educativo, como lembra Freire (1996) representa um tipo de
“educacdo bancéria”, onde o sujeito ndo tem a tomada de consciéncia do seu lugar enquanto
sujeito historico, em movimento, que “esta sendo” e se constituindo na relacdo dialética “ser
humano e mundo”. Desse modo, “ndo € possivel a escola, se, na verdade, engajada na formacao
de educandos e educadores, alhear-se das condigdes culturais, sociais e econémicas de seus
alunos, de suas familias, de seus vizinhos” (Freire, 1996, p.70-71).

Outro fator relevante nesse processo, refere-se ao posicionamento do municipio de Séo
Luis de Montes Belos, no que tange ao atendimento educacional das criancas residentes na zona
rural, usuarias do transporte escolar. Nesse caso, vale ressaltar que as Diretrizes
Complementares para a Educacéo do Campo, aprovadas pela Resolugdo N°02/CEB/MEC/2008,
por meio de seu artigo 3°, determina que o atendimento das criancas da Educacdo Infantil
campesina, serdo “sempre oferecidos nas proprias comunidades rurais”, de modo que “se fizer
necessaria a adocao do transporte escolar, devem ser considerados o menor tempo possivel no
percurso residéncia-escola [...]”

No caso do municipio de Sdo Luis de Montes Belos, grande parte das criancas
matriculadas na Educacdo Infantil campesina, residem no campo e dependem do transporte
escolar. S&o criancas que apesar da pouca idade enfrentam um longo periodo de deslocamento,

como aponta o relato das professoras e da gestora das escolas campesinas:

(Professora Maria - UEC -1) A van passa muito cedo na casa deles. E isso
acontece na saida também. A van, as vezes chega aqui na escola, as 18 horas
para levar essas criancas para casa, elas acabam chegando muito tarde. As
vezes a merendeira tem que ficar na escola com as criangas esperando a van
chegar, quando nao temos um responsavel que fique.
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(Professora Fatima — UEC — 3) A maioria dos alunos vem no transporte.
Agora nds temos uma van escolar bem conservada.

(Professora Raquel — Gestora das escolas campesinas): Olha aqui, deixa eu
contar como € o funcionamento da escola do campo. As criangas, 0
transporte, geralmente comegam a pegar essas criangas as 11:00 horas. Nos
temos fazenda que fica, por exemplo, no caso de Silvolandia, que atravessa
um pedacinho do municipio de Adelandia, que tem um bico. Praticamente da
30 quildmetros de Silvolandia. Entdo, o motorista que vai, ele vai passando
em todos os lugares, geralmente ele leva os meninos de manha pra pegar os
da tarde. Entéo, pega antes dele vir buscar 0s meninos, ja pega 0s meninos
as dez e meia.

Com isso as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo do Campo preveem a
possibilidade de adequacdo do calendario escolar e dos horérios de aula das instituicfes
campesinas, como forma de atender as particularidades das criancas usuarias do transporte
escolar, cabendo ao municipio adequar as suas politicas educacionais. Conforme determina o
artigo 7° da Resolucdo CNE/CEB de 01 de abril de 2002:

Art.7° E de responsabilidade dos respectivos sistemas de ensino, através de
seus Orgdos normativos, regulamentar as estratégias especificas de
atendimento escolar do campo e a flexibilizagao da organizacéo do calendario
escolar, salvaguardando, nos diversos espacos pedagdgicos e tempos de
aprendizagem, os principios das politicas de igualdade (Brasil, 2002).

No caso do municipio de Sdo Luis de Montes Belos, ndo h4 nenhuma normativa que
trata especificamente da educagcdo campesina. Com isso a rede municipal de educagdo nédo
propOe estratégias especificas para o atendimento escolar ou a flexibilizacdo do calendario
escolar, pensando nas criancas campesinas que dependem do transporte escolar. Sdo criancas
que enfrentam desafios diarios como relatam as professoras a gestora das escolas do campo, e
que ndo encontram amparo na legislacdo no sentido de flexibilizacdo de horarios ou
calendérios:

(Professora Maria— UEC — 1) Ha criancas que chegam sem almoco, a escola
acaba oferecendo uma bolacha até a hora do lanche. A van passa muito cedo
na casa deles. E isso acontece na saida também.

(Professora Raquel — gestora das escolas campesinas) Por exemplo, quando
o transporte ndo vai e é na época da chuva que a gente tem mais dificuldade,
porque as estradas ficam dificeis, as vias, nds tivemos um periodo de muita
dificuldade, onde choveu demais, muitas pontes rodaram. No6s tinhamos um
menino, até bom vocé colocar isso na sua pesquisa, € muito interessante! Nos
tinhamos um aluno que a ponte rodou bem da metade do caminho, ai o
motorista buscava do lado da ponte. O av6 construiu, uma pinguela, e ai a
avo, ja de idade, trazia ele debaixo de chuva, de bicicleta, as vezes a cavalo,
até do lado da ponte, atravessava na pinguela e o motorista pegava e trazia.
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Nesse caso, nota-se que 0 municipio mesmo diante de situaces extremas como a queda
de uma ponte ou as mas condi¢bes das estradas rurais em tempos chuvosos, ndo cogita a
flexibilizacdo do calendario ou dos horarios de atendimento nas escolas do campo como propde
as Diretrizes Operacionais da Educacdo do Campo. Do mesmo modo, ndo ha previsao legal no
sentido de flexibilizacdo de horarios para as criancas do campo, que enfrentam um longo
caminho até a escola.

Sdo criangas que saem de suas casas, muitas vezes antes do horario do almogo, uma vez
que tem que chegar no horario determinado pela rede municipal de educacdo, para o
funcionamento das escolas no turno vespertino, no caso as 13 horas. Com isso, as escolas
campesinas acabam ofertando um lanche para essas criangas quando chegam a a unidade
escolar. Uma medida paliativa, uma vez que ndo se cogita por parte do municipio, a
flexibilizacdo de horarios, no sentido de permitir que as aulas no turno vespertino se iniciem,
por exemplo, as 14:00 horas, ou em outro horario que possibilite as criangas do campo, usuérias
do transporte escolar deixar a suas casas ap6s o0 almoco.

Ainda a respeito do territério camponés, a pesquisa realizou uma analise documental
com foco nas politicas curriculares e pedagogicas das unidades campesinas que ofertam
Educacdo Infantil. Como isso, foram analisados os Projetos Politicos Pedagdgicos, as Propostas
Pedagdgicas, os Curriculos Plenos da Educacdo Infantil (Pré-Escola | e Il) e as Matrizes
Curriculares dessas unidades educacionais, de modo a compreender o espaco que o territorio
camponés ocupa nessas politicas.

Um dos primeiros pontos a serem destacados nessa analise, sdo as semelhancas dos
documentos politicos pedagogicos/curriculares das unidades de Educacdo do Campo, que
compde a rede municipal de educacdo de Sdo Luis de Montes Belos. Sdo documentos que
adotam as mesmas normativas e propostas, inclusive com redacgdes iguais. O Unico ponto de
divergéncia entre os documentos analisados estd na parte de identificacdo e descricdo das
unidades escolares campesinas. Desse modo, a analise que se realiza acerca de um dos
documentos, de qualquer uma das unidades escolares campesinas que compde a rede municipal
de educacéo, se estende as demais, uma vez que sao politicas semelhantes.

Com isso, tomamos como referéncia o PPP da Escola Municipal de Silvolandia,
buscando compreender como a questdo do territério camponés é compreendido nas politicas
curriculares dessa instituicdo escolar e consequentemente nas outras instituicdes campesinas do
municipio, uma vez que adotam politicas semelhantes. Dessa forma, o PPP inicia citando as
caracteristicas da populacdo atendida por essas instituigdes, sendo que ambos destacam que

essas unidades escolares:
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Tem sua clientela constituida por trabalhadores do campo, protagonistas de
uma luta historica pela construcdo de direitos sociais, luta esta, evidenciada
pelo direito a terra e ao trabalho, com presenca marcante na cultura dos povos
brasileiros [...] A UE tem por missdo a construcéo de uma educacao do campo
com o compromisso de oferecer uma educagao para 0s sujeitos do campo, mas
vislumbra a realidade do meio urbano uma agdo emancipatéria, formando
cidaddos com maior autoconfianca e conscios de seu papel social. (Escola
Municipal de Silvolandia, 2024, p.14)

Nesse ponto, chama a atencdo o fato dos Projetos Politicos Pedagdgicos das unidades
campesinas do municipio de S&o Luis de Montes Belos, reconhecerem as caracteristicas de sua
clientela, ressaltando a luta historica dos trabalhadores do campo e a sua contribuicdo para a
cultura brasileira. Esse reconhecimento, € algo primordial para se pensar em uma educacgéo que
possibilite aos sujeitos, uma identificacdo com o seu territdrio, contribuindo para a constitui¢do
de sua identidade.

Importante nesse contexto, recorrer a visdo de Paulo Freire, enquanto defensor da
educacao numa perspectiva critica, conscientizadora e libertadora, tendo o territério e a cultura
como ponto de partida. Conforme lembra Freire (2015, p.148) “Sem que o Educador se
exponha inteiro a cultura popular, dificilmente seu discurso tera mais ouvintes do que ele
mesmo”, de forma que a aprendizagem quando constituida a partir dos saberes comunitarios,
diminui a distancia entre o educando e o educador, favorecendo um processo dial6gico em que
a aprendizagem acontece numa via de mao dupla.

Com isso, Freire defende uma educacdo que transite entre 0s saberes universais e
comunitarios, haja vista que “assim como é errado ficar aderido ao local, perdendo-se a visdo
do todo, errado € também pairar sobre o todo sem referéncia ao local de onde se veio” (Freire,
2015, p.121). Dessa forma, a compreensdo das dimensfes espaciais, identitéarias e politicas da
educacdo, torna-se primordial na constituicdo de um projeto educacional que leve o sujeito a
uma tomada de consciéncia, deixando apenas de estar no mundo, para vivenciar o0 mundo.

No entanto, nota-se que mesmo reconhecendo as particularidades da comunidade
escolar, no PPP denominada de “clientela” ( termo comumente usados por escolas particulares
que tem a educagdo como um projeto comercial), 0 documento acaba mostrando contradi¢oes
ao afirmar que a unidade educacional “ [...] tem por misséo a construcdo de uma educagéo do
campo com o compromisso de oferecer uma educacao para os sujeitos do campo, mas vislumbra
a realidade do meio urbano uma agdo emancipatoria [...]” (Escola Municipal de Silvolandia,
2024, p.14), ou seja, um projeto que busca uma “Educa¢do do Campo”, a0 mesmo tempo que

vislumbra a “realidade urbana”.
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Ainda sobre a caracteristica das populag6es, o PPP das escolas campesinas do municipio
de S&o Luis de Montes Belos, ressaltam a realidade dos seus educandos, reforcando a ligacdo
destes com o meio rural reconhecendo a necessidade de valorizar a identidade dessas criancas
por meio de suas acdes educacionais que reconheca a cultura campesina, tendo em vista um

processo historico de desvalorizacdo do meio rural. Nesse sentido, o documento pontua que:

Também consideramos a realidade dos alunos, levando em conta os
conhecimentos e as experiéncias trazidas de suas familias, valorizando a vida
no campo e sua identidade. Tirando o estigma de que precisam sair do campo
para construirem uma vida melhor. Instigamos em nossos alunos a luta pela
escola publica de qualidade, principalmente a escola do campo, a qual sempre
foi vista como a escola isolada, relegada ao abandono, ficando com poucos
investimentos governamentais. Por tanto, é um grande desafio pensar numa
proposta de desenvolvimento e de escola do campo que leve em conta toda
essa realidade vivida na sociedade, buscando superar a dicotomia rural-
urbano, resguardando a identidade cultural dos grupos que aqui produzem sua
vida (Escola Municipal de Silvolandia, 2024, p.14).

Ha de ressaltar que esse posicionamento politico das unidades escolares campesinas, do
municipio de S&o Luis de Montes Belos, por meio de seus Projetos Politicos Pedagdgicos,
reconhecendo a realidade sociocultural de seus educandos é algo importante, quando se almeja
uma Educacdo do Campo, que tem como foco a valorizacdo do territério camponés. Como
ressalta, Camacho (2019, p.38)

O modo de vida e a identidade territorial camponesa sdo partes integrantes do
projeto educativo dos camponeses. Logo, identificar as relagbes dos
territorios/territorialidades camponesas é de suma importdncia para a
construgdo de uma concepcdo teorica-politica-ideologica de Educacdo do
Campo com reciprocidade a légica material e simbolica de reproducdo da
classe camponesa, e que coopere para a dindmica de seu processo de
resisténcia social, politica, econdmica e cultural.

Essa percepcdo da importancia da escola do campo, para o desenvolvimento do
territorio camponés e para a formacdo da identidade dos seus sujeitos, é algo presente no
discurso das professoras da Educacéo Infantil das unidades escolares campesinas do municipio
de S8o Luis de Montes Belos. Conforme o relato das professoras, a escola tem um papel
importante para o desenvolvimento da comunidade local, representando uma oportunidade para
que os moradores dos distritos e area rurais tenham acesso aos servicos publicos essenciais, e
com isso, continue vivendo, produzindo e desenvolvendo o espago rural. Como destacam as

professoras:
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(Professora Maria — UEC-1) A escola esta para servir os trabalhadores
rurais, e € uma forma de fortalecer o campo e o povoado. A escola acaba
sendo uma forma de valorizar até mesmo os iméveis do povoado. Quando tem
escola, posto de salde é algo gque traz mais valoriza¢do para o povoado. Acho
gue deveria ter mais atencdo na questdo da infraestrutura, na questdo dos
muros para trazer seguranca para as criancas e a todos nos.

(Professora Sénia— UEC - 2) Para mim é parte da minha vida, € fundamental
para a comunidade, para todos. Sou suspeita de falar, mas é essencial na vida
de quem mora aqui, vive aqui e passa por aqui, é essencial. E isso.

No entanto, algumas professoras da Educacdo Infantil das escolas campesinas do
municipio de Sao Luis de Montes Belos, apontam falhas no modelo atual de educacéo ofertados
pelas escolas campesinas, sobretudo na Educacdo Infantil, muitas vezes com projetos e
metodologias desvinculadas da realidade rural, com uma visdo urbana, desvinculando da
proposta da Educacdo do Campo, defendida pelas Diretrizes Operacionais da Educacdo do
Campo. Dessa forma, essas professoras apontam uma desvalorizagcdo da Educacdo do Campo
no municipio de S&o Luis de Montes Belos, como pode-se verificar em seus relatos:

(Professora Maria — UEC-1) Vejo que ainda ndo tem a valorizagdo que
deveria. Atende um publico diferenciado, pela grande rotatividade, os pais
tém servicos tempordrios na zona rural, trabalhando por dia [...].

(Professora Fatima — UEC-3) A questé@o da Educagdo do Campo, penso que
0s projetos poderiam ser desenvolvidos dentro da comunidade, por exemplo
0 projeto do cinema, ja realizamos uma vez aqui e chamamos 0s pais e a
comunidade, foi muito bom. O que é feito na zona urbana pode ser feito na
zona rural, mas voltado para eles.

Dessa forma, € importante verificar como essa intencionalidade em valorizar o territdrio
camponés, encontra-se materializada nas propostas pedagogicas das unidades campesinas do
municipio de Sdo Luis de Montes Belos, sobretudo, no que se refere ao atendimento das
criangas matriculadas na Educacdo Infantil. Dessa forma, ainda tomando como referéncia os
Projetos Politicos Pedagdgicos dessas unidades educacionais, observa-se que os documentos
enfatizam que suas propostas pedagogicas e curriculares para a Educacéo Infantil, adotam como

embasamento legal:

[...] a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), os Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (RCNEI) e o Documento Curricular
para Goias Ampliado (DC/GO Ampliado), tendo como eixos norteadores a
interacdo e brincadeira (Escola Municipal de Silvolandia, 2024, p. 16).
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Mesmo se tratando de unidades campesinas, 0 PPP dessas escolas, ndo adota como
referéncia para a sua proposta pedagogica /curricular da Educacao Infantil qualquer politica em
nivel nacional relacionada a Educacdo Infantil do Campo, como as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (artigo 8, paragrafo 3°), ou as Diretrizes Operacionais para
a Educacéo do Campo. Nesse sentido, o PPP adota como base de suas atividades os direitos de
aprendizagem da BNCC (conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se), de

modo que as criangas possam:

v Desenvolver uma imagem positiva de si, atuando de forma cada vez
mais independente, com confianga em suas capacidades e percepcao de suas
limitagdes;

v Descobrir e conhecer progressivamente seu proprio corpo, suas
potencialidades e seus limites, desenvolvendo e valorizando habitos e
cuidados com a prépria salude e bem-estar;

v Estabelecer vinculos afetivos e de troca com adultos e criangas,
fortalecendo sua autoestima e ampliando gradativamente suas
possibilidades de comunicacdo e interagéo social,

4 Estabelecer e ampliar cada vez mais as relagdes sociais, aprendendo
aos poucos a articular seus interesses e pontos de vista com os demais,
respeitando a diversidade e desenvolvendo atitudes de ajuda e colaboracao;

v Observar e explorar o ambiente com atitude de curiosidade,
percebendo-se cada vez mais como integrante, dependente e agente
transformador do meio ambiente e valorizando atitudes que contribuam
para sua conservacao;

v Brincar, expressando emogdes, sentimentos, pensamentos, desejos e
necessidades;

v Utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, artistica, oral e
escrita) ajustadas as diferentes intengdes e situa¢fes de comunicacéo, de
forma a compreender e ser compreendido, expressar suas ideias,
sentimentos, necessidades e desejos e avancar no seu processo de
construgdo de significados, enriquecendo cada vez mais sua capacidade
expressiva;

v Conhecer algumas manifestagdes culturais, demonstrando atitudes
de interesse, respeito e participagdo frente a elas e valorizando a
diversidade;

v Utilizar os movimentos de preensdo, encaixe, lancamento, ampliando
suas possibilidades de manuseio dos diferentes materiais e objetos;

v Ampliar gradativamente suas possibilidades de comunicagdo e
expressao, interessando-se por conhecer varios géneros orais e escritos;

v Familiarizar-se com a escrita por meio do manuseio de livros, revistas
e outros portadores de textos e da vivéncia de diversas situagdes nas quais seu
uso se faca necessario;

v Reconhecer e valorizar 0os nimeros, as operacfes numeéricas, as
contagens orais e as nogBes espaciais como ferramentas necessarias no seu
cotidiano;

v Conhecer pequenas nogdes de medida de comprimento, peso, volume
e tempo;

v Identificar os pontos de referéncia para situar-se no espaco.
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Desse modo, os Projetos Politicos Pedagogicos das unidades campesinas do municipio
de S&o Luis de Montes Belos, apesar de reconhecer o territorio camponés e as caracteristicas
de sua comunidade, ndo expressa essas particularidades em sua proposta pedagogica curricular,
adotando um modelo de Educacdo Infantil que ndo toma como referéncia as Diretrizes
Nacionais da Educacdo Campesina. Percebe-se um apagamento da territorialidade campesina,
nas propostas pedagdgicas curriculares para a Educagdo Infantil, uma vez que o PPP ao tratar
da Educacdo Infantil em seu item 5.1, destacando: os objetivos (5.1.1), o funcionamento e
atendimento (5.1.2), metodologia, contetdos e recursos didaticos (5.1.3), ndo faz qualquer
referéncia a condicéo sociocultural das criangas e da comunidade campesina, onde as escolas
encontram localizadas. Uma situacdo que é confirmada pela propria gestora das escolas

campesinas do municipio de Sao Luis de Montes Belos,

(Raquel — Gestora das escolas campesinas) - A gente segue a mesma
Resolucdo do Conselho Municipal de Educagdo. Mesma resolucdo, mesmo
rito, mesma recomendacdo. As exigéncias quanto vao passar o PPP, é a
mesma da zona urbana. La no PPP, tem uma parte do histérico que eu conto
a histéria, a realidade, isso é o especifico. Porque é uma questéo da histéria
de cada unidade, tem que ter. E o que eles pedem também. As orientagdes do
conselho municipal é a mesma para Educacgéo Infantil, tanto aqui quanto no
campo.

As unidades campesinas do municipio de Sdo Luis de Montes Belos, adotam como
metodologia principal para o trabalho na Educagdo Infantil, a realizacdo de projetos
pedag6gicos. Como destacado em seus Projetos Politicos Pedagdgicos, essas unidades
escolares “desenvolve suas acdes por meio de 06 (seis) projetos da Educacao Infantil [...] sendo
executados de acordo com o cronograma da Escola, buscando o desenvolvimento da
aprendizagem e criatividade do aluno” (Escola Municipal de Silvolandia, 2024, p.45).

A selecdo desses projetos pedagdgicos, por parte das escolas campesinas leva em
consideracdo a determinacdo da rede municipal de educacdo de Séo Luis de Montes Belos, que
define cinco projetos pedagoOgicas que obrigatoriamente devem ser trabalhados pelas
instituices de educacdo infantil da zona urbana ou rural. “Para o ano de 2024, o Departamento
Pedagogico da SME orienta as unidades de Educacéo Infantil a adotarem, obrigatoriamente, 0s
projetos Conhecendo o préprio corpo, Com dengue ndo se brinca, Minha familia, Alimentacéo
saudavel e Contando historias” (S&80 Luis de Montes Belos, 2024a, p.61). Com isso, as escolas
campesinas municipais acabam tendo a op¢do de escolher ou elaborar apenas um projeto

pedagdgico para a Educacédo Infantil, de modo que, essas unidades podem criar seus proprios
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projetos pedagdgicos ou ainda, recorrer a lista de sugestdes, disponivel no PPP da rede
municipal de educagéo.

Nesse caso, a pesquisa procurou junto as professoras da Educacgdo Infantil das escolas
campesinas do municipio de Sao Luis de Montes Belos, compreender como ¢ feita a selecdo ou
a elaboracdo dos projetos pedagogicos a serem trabalhados no ano letivo. Pelo discurso das
professoras é possivel perceber que ndo ha participagdo dessas profissionais nas elaboragdes
dos projetos pedagdgicos voltados a Educacao Infantil das escolas campesinas. Os depoimentos
mostram que as escolas se reunem apenas para discutir 0s projetos pedagdgicos que seréo

trabalhados no ano letivo nas turmas de Educagéo Infantil.

(Professora Maria - UEC-1) A escola tem um PPP que reunimos para discutir
sobre ele todos os anos. A escola também tem um conselho escolar que se
reine. No meu caso, trabalho com projetos, que sdo 0S mesmos projetos
trabalhados nas escolas da cidade.

(Professora Sénia - UEC-2) - E de conhecimento de todos, fazemos
formag0es para discutir. A comunidade em si as vezes participa, mas a maior
parte dos pais moram na fazenda, fica dificil para eles chegar até a escola.

(Professora Fatima — UEC-3) - A proposta pedagogica ja vem pronta da
secretaria e os projetos sdo 0s mesmos das outras escolas e CMEIS. Os
objetivos e metodologias sdo claros, mas a realidade nossa é diferente. A
comunidade local ndo participa ativamente da proposta.

A pesquisa mostra ainda, que todas as unidades campesinas do municipio de Sao Luis
de Montes Belos, selecionaram os mesmos projetos pedagogicos para o trabalho nas turmas de
Educacdo Infantil (Pré-Escola | e Pré-Escola Il). Conforme observa nos Projetos Politicos
Pedagdgicos dessas instituicdes escolares, os projetos pedagdgicos selecionados foram: a)
Projeto conhecendo o proprio corpo; b) Projeto Contando Historias ¢) Projeto com a dengue
ndo se brinca; d) Projeto Minha Familia; €) Projeto conhecendo os animais; f) Projeto
alimentacédo saudavel.

A pesquisa mostra ainda, que ndo houve por parte das escolas campesinas municipais a
iniciativa de elaboracdo de um projeto pedagdgico préoprio para a Educacdo Infantil. Essa
atitude em tese, diminui a possibilidade dessas instituicdes planejar as suas a¢des pedagogicas
a partir de seu territorio. Desse modo, ao adotar 0s projetos pedagogicos propostos pela rede
municipal de educagdo, cabe as escolas campesinas a incumbéncia de realizar adequagdes

conforme as especificidades de seus educandos.



145

Nesse sentido, a pesquisa procurou por meio das entrevistas, compreender como as
professoras das turmas de Educacéo Infantil das escolas campesinas, desenvolvem a sua préatica
pedagdgica, a partir dos projetos pedagdgicos selecionados pelas instituicdes. Com isso, as
professoras entrevistadas foram questionadas sobre a forma com que os conhecimentos da
comunidade campesina e as suas peculiaridades socioculturais séo consideradas na proposta
pedagogica das escolas e na prética docente. Dessa forma, duas das professoras entrevistadas
ressaltaram que mesmo se tratando de projetos pedagogicos elaborados pela SME e
selecionados pelas instituicdes escolares, elas buscam adaptar as atividades pedagodgicas

desenvolvidas a realidade campesina. Como relata essas profissionais:

(Professora S6nia — UEC - 2) Os projetos sdo os da Secretaria. Mas da pra
contemplar algumas coisas do campo. Por exemplo, no projeto da familia, d&
para trabalhar as tradi¢cdes, modos de vida e as caracteristicas do campo.

(Professora Fatima — UEC - 3) Nao aparece nada de especifico sobre o
campo, mas tento adaptar algumas coisas do campo na minha aula, como
comentei aqui anteriormente.

Essa adaptacdo dos projetos pedagogicos a realidade dos educandos, € algo que parte
dos proprios docentes, uma vez que as propostas pedagogicas para a Educacdo Infantil nas
escolas campesinas do municipio, conforme mostra a andlise documental e a fala das
professoras, ndo traz qualquer tipo de referéncia ao territdrio camponés, pois sdo propostas
comuns as todas as unidades de Educacdo Infantil da rede, como sugestdes de atividades

padronizadas. Dessa forma, como relata uma das professoras entrevistadas.

(Professora Fatima — UEC-3) O que é feito na zona urbana pode ser feito na
zona rural, mas voltado para eles. Eu tento pegar coisas do campo, para
ensinar os alunos. Por exemplo, uso 0 exemplo da vaca, da laranja, tento ligar
as questdes das letras a coisas do dia a dia deles. Eles comentam que o “L”
da laranja, e que na casa deles tem um pé de laranja. A questdo do transporte
por exemplo, nas aulas tento ligar o caminho que eles fazem, quando a gente
estd estudando sobre localizagdo, a questdo das moradias. Os projetos da
Educac&o Infantil sdo os mesmos da zona urbana, ndo trabalham por exemplo
os corregos e fazendas.

Por meio do relato de uma das professoras entrevistadas, nota-se que as acOes de
valorizagdo do territdério campesino, por meio de propostas curriculares e pedagdgicas, tém
diminuido nos ultimos tempos nas instituicdes educacionais campesinas do municipio de S&o

Luis de Montes Belos. Como destaca a profissional:
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(Professora Maria — UEC- 1) J&4 houve um tempo atrés, que convidamos as
pessoas mais velhas para contar a histdria do povoado. Havia aqui na escola
um documento que usavamos para contar sobre a histéria do povoado, que
levdvamos para a sala de aula e trabalhavamos com os alunos, até pelo fato
de guardar memarias. E importante pegar essas experiéncias dos mais velhos
e passar para as criancgas, as brincadeiras, a questdo da quadrilha, da folia
3de Reis que acontece aqui no povoado, e as criancas gostam

Ainda nesse ponto, chama a atencdo, o fato das unidades escolares campesinas do
municipio de S&o Luis de Montes Belos deixarem de fora da lista de projetos pedagdgicos para
a Educacédo Infantil o projeto pedagogico “Coisas 14 da Roga” sugerido pelo PPP da rede
municipal de educacdo. Por se tratar de questfes relacionados ao meio rural, o projeto se
apresenta como uma alternativa para reforcar a valorizagao da cultura campesina, possibilitando
proximidade das criancas com seu territorio através das atividades propostas, uma vez que
segundo o PPP da rede municipal de educag&o o projeto pedagogico “Coisas la da Roga” possuli

como principais objetivos:

- Conhecer a origem e as caracteristicas das festas tipicas culturais da roca;

- ldentificar as caracteristicas da zona urbana e da zona rural;

- Valorizar o trabalhador rural;

- Desenvolver a linguagem oral e a percepgéo sensorial;

- Ampliar o vocabulério;

- Estimular a criatividade e imaginacdo por meio de atividades relacionadas
ao tema;

- Trabalhar a expressdo oral e corporal;

- Desenvolver o raciocinio l6gico (Sdo Luis de Montes Belos, 2024a, p.23,
(anexos)).

Ainda conforme o PPP da rede municipal de educacdo de Séo Luis de Montes Belos, o
projeto pedagogico “Coisas 1a da roga”, traz como principais sugestdes de atividades para as
turmas de Pré-Escola | e Il, a realizacdo de rodas de conversa sobre o campo, brincadeiras,
mausicas e histdrias envolvendo a cultura campesina, além de propor na culminancia do projeto
“[...] um evento cultural tipico da roga, onde as criangas fardo apresentacdes relacionadas a
tematica convidando a comunidade local para participagdo no encerramento do projeto” (S&o
Luis de Montes Belos, 2024a, p.24, (anexos)).

Em relacdo ao Regimento Escolar das unidades campesinas do municipio de S&o Luis
de Montes Belos, alguns pontos merecem destaque, sobretudo, em relagdo a questdo da
organizacéo curricular para a Educacao Infantil. Importante ressaltar que o Regimento Escolar
de todas as unidades escolares campesinas, sdo avaliados e aprovados pelo Conselho Municipal

de Educacdo. Além de tratar sobre as questdes estruturais, financeiras e pedagogicas, 0S
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regimentos escolares tratam da questdo curricular das etapas de educacdo ofertadas pelas
unidades escolares campesinas (Educacdo Infantil e Pré-Escola), estabelecendo em seu anexo,
as Matrizes Curriculares e os Curriculos Plenos da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental.

Um ponto que merece destaque no Regimento Escolar das escolas campesinas do
municipio de S&o Luis de Montes Belos, é o reconhecimento da identidade campesina expressa
nos artigos 20 e 21 do documento, destacando a necessidade de considerar as especificidades
da populacdo rural no planejamento das propostas pedagogicas e curriculares dessas instituicdes

escolares.

Art.20 - A Educacdo para o0 Campo, modalidade da Educacgdo Basica, define-
se por sua vinculacdo as questdes inerentes a realidade do aluno residente no
meio rural, baseando-se na temporalidade e saberes préprios dos mesmos,
atendendo as necessidades e peculiaridades da vida rural.

§ 1°. Na oferta de Educagdo Basica para a populacao rural, a Unidade Escolar
promovera as adaptagdes necessarias a sua execucao;

§ 2° Os contetdos curriculares e metodologias serdo apropriados as reais
necessidades e interesses dos alunos do meio rural, bem como a elaboracéo e
execucdo de projetos pedagogicos.

§ 3°. O Calendario Escolar deve ser adequado as fases do ciclo agricola e as
condi¢Bes climaticas, caso necessério, estando sujeita e condicionada a
aprovagéo pelo Conselho Municipal de Educagéo.

Art.21. Os elementos que transversalisam os curriculos nas Escolas do Campo
sdo a terra, 0 meio ambiente e sua relacdo com o cosmo, a democracia, a
resisténcia e a renovacdo das lutas e dos espacos fisicos, assim como as
guestdes sociais, politicas, culturais, econémicas, cientificas e tecnoldgicas.
Paragrafo Gnico. Os temas tratados no caput deste artigo devem ser
trabalhados concomitantemente com os contetidos da Base Nacional Comum
Curricular, adotando metodologias coerentes com a realidade do homem do
campo, previsto no Projeto Politico-Pedagdgico (Escola Municipal Alfredo
Nasser, 2024).

Nesse sentido, observando as propostas curriculares para a Educacédo Infantil, expressa
no Regimento Escolar das unidades campesinas do municipio de Séo Luis de Montes Belos, é
possivel verificar que apesar do discurso de reconhecimento do territorio rural, o curriculo
proposto para a Educagdo Infantil, ndo cita as questdes da territorialidade campesina,
priorizando os direitos de aprendizagem da BNCC, como pode ser observado na matriz
curricular da Educacdo Infantil, aprovada no ano de 2020, pelo Conselho Municipal de

Educacdo e Anexa ao Regimento Escolar :
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Imagem 2 — BNCC da Educag&o Infantil — Estruturacdo Matriz Curricular da Educacéo Infantil — Pré —

Escola Parcial.

ESCOLA MUNICIPAL DE SILVOLANDIA
Rua Francisca Jasé da Mata, s/n, Centro, Distrito De Silvolindia, Sito Luls de Montes Belos/GO
Telefone: (64) 99247-8882  e-mail: departamentopedagogico simb@hotmail.com

ANEXO 1V

MATRIZ CURRICULAR DA EDUCACAO INFANTIL — PRE-ESCOLA
TEMPO PARCIAL

(Aprovada — Resolucio CME/SLMBelos n" 01, de 02 de margo de 2020)

EIXOS DIREITOS DE : __CARGA HORARIA
ESTRUTU- | APRENDIZAGEM E A QDR PRE-ESCOLANSEERE W
RANTES DESENVOLVIMENTO EXPERIENCIA (04 anos) ESCOLA 11
(05 nnos)
O Eu, O Outro e 0 Nés
Corpo, Gestos e
—  Conviver Movimentos
Brincadei - Brincar Tragos, Sons, Cores e ‘
rincadeirase [ —  Participar | Formas .
Interagdes -~ Explorar Escuta, Fala, Pensamento 800 horas 800.horas
~  Expressar ¢ Imaginagio
—  Conhecer-se Espagos, Tempos,
Relagdes, Quantidades ¢
e Transformagio

Observagaes:

L%}

As turmas de periodo parcial possuem carga hordria diaria de 04h00 (quatro horas):

Os CI‘_;‘xmpo.s de Experiéncia da Educagio Infantil estio embasados na Base Nacional Comum Curricular
(_BN(, C), nos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagio Infantil (RCNEIs) e no Documento
C umcul;u.dc Goias Ampliado (DC-GO), levando em consideragio os direitos de aprendizagem ¢
desenvolvimento das ¢ riangas; :

Q.s direitos de aprendizagem ¢ desenvolvimento  sio propostos de forma contextualizada ¢
interdisciplinar, enfatizando o lidico:

A avaliagio ¢ descritiva, sendo sintetizada ¢ registrada no diario do professor, nio tendo objetivo de
promogiio, mesmo para acesso ao Ensino Fundamental. Para informagdo aos pais, as Cri.lll;:(l.\ terio
uma avaliagdo descritiva que informara sobre os desenvolvimentos das mesmas:

(»"mg__m hordria minima de frequéncia de 60% (LDB n® 9.394/1996);

Os direitos de aprendizagem e desenvolvimento na Educagao Infantil em tempo parcial serio
trabalhados com uso de materiais diditicos oferecido pela SME e complementado por meio de
metodologias diversificadas antecipadamente planejadas pelo professor;

A pré-escola | e [l compdem a primeira etapa da escolarizagio obrigatoria.

Fonte: Regimento Escolar - Escola Municipal de Silvolandia — 2024.

Do mesmo modo, o curriculo Pleno da Educacéo Infantil, anexo ao Regimento Escolar

das unidades campesinas do municipio, e aprovada pelo Conselho Municipal de Educacéo,
reforca a questdo da BNCC sem fazer qualquer referéncia as Diretrizes Operacionais da

Educacgéo do Campo, ou ao artigo 8° das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Infantil

que trata especificamente da Educacdo Infantil nas Escolas Campesinas. Conforme o Parecer

039 do Conselho Municipal de S&o Luis de Montes Belos, que aprovou o Regimento Escolar

da Escola Municipal Alfredo Nasser:
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O curriculo Pleno Educag&o Infantil, entendido como a sintese dos programas
curriculares a serem trabalhados em cada agrupamento e etapa, foi adequado
aos documentos citados de acordo com o0 que estabelece a Resolugédo
CME/SLMBelos n° 01/2020, contemplando os cinco campos de experiéncia:
O Eu, o Outro e o No6s; Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons cores e
formas; Escuta, fala, pensamento e imaginacdo; e Espacos, tempos,
quantidades, relaces e transformac@es. E preciso destacar que os objetivos
propostos privilegiam a aprendizagem significativa e a interacdo social e a
relacdo com o ambiente (S8o Luis de Montes Belos, 2024b, p.05).

Dessa forma, com base na analise documental e no discurso dos profissionais da
educacdo que atuam diretamente nas turmas de Educacgédo Infantil nas escolas campesinas do
municipio de Sao Luis de Montes Belos, é possivel constatar a caréncia de politicas curriculares
especificas para as escolas campesinas do municipio. Os documentos oficiais da rede municipal
de educacdo e das escolas campesinas, revelam a auséncia do reconhecimento e da valorizagédo
do territério camponés, tendo como predominancia em suas propostas curriculares, os direitos
de aprendizagem propostos pela BNCC para a Educacéo Infantil, desconsiderando assim, as
especificidades socioculturais e territoriais da populacdo do campo.

A pesquisa demonstra ainda, que os Projetos pedagogicos que estruturam o trabalho
docente na Educacdo Infantil campesina, no municipio de S&o Luis de Montes Belos,
encontram-se distantes do contexto rural e da realidade vivenciada pelas criangas e professoras
do campo, sendo selecionados com base em uma realidade urbana, e que desconsidera o
territério camponés.

O estudo revela que as professoras que atuam nas turmas de Educacgdo Infantil nas
escolas do campo no municipio, possuem um vinculo com a comunidade campesina, mostrando
um conhecimento do territério camponés e dos seus sujeitos. Sdo profissionais que buscam
adaptar a sua préatica pedagdgica a realidade das criangas, mas as limitacGes impostas pelas
politicas curriculares vigentes, dificultam a oferta de uma Educacdo Infantil que tem as
especificidades da populacdo do campo, como ponto de partida.

Sendo assim, a anélise revela a necessidade da adogdo de politicas curriculares por parte
do municipio de S&o Luis de Montes Belos, que garanta as escolas campesinas, uma Educacao
Infantil fundamentada na territorialidade de seus sujeitos. Uma proposta curricular que
possibilite uma pratica pedagdgica alinhada a realidade dos educandos, Ihes garantindo
oportunidades de reconhecer o seu territorio através da educacdo ofertada, mantendo um

vinculo com o campo, capaz de colaborar com a sua formacdo intelectual, social e cultural.
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4.2 - Inféncias, brincadeiras e interacdes.

A visdo da crianca como sujeito de direitos ainda € recente no Brasil. A promulgacao
da Constituicdo Federal de 1988, representa um grande avango em termos de protecdo a infancia
no pais. A Carta Magna, por meio de seu artigo 227, definiu os direitos das criancas e dos
adolescentes como prioridade a ser assegurada pela familia e o Estado. A partir de entdo, temos
a aprovacao de novas legislacdes, voltadas a protecdo das infancias brasileira, com destaque ao
Estatuto da Crianga e do Adolescente (Lei n°.8.069/1990).

No campo educacional o destaque fica por conta da aprovacédo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo no ano de 1996, que trouxe uma nova finalidade ao atendimento realizado
pela Educacdo Infantil no Brasil. Com o objetivo de proporcionar o desenvolvimento integral
das criangas de até 5 anos de idade, em seus aspectos fisicos, psicoldgicos, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade (art.26 - LDB), a Educacédo Infantil se
reconfigura p6s década de 1990, em termos de organizacdo politica e curricular, sendo
considerada uma etapa da educagdo bésica, adotando diretrizes proprias.

S8o essas diretrizes, especificamente as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil (Resolu¢cdo CNE/CEB N°5/2009), que trouxe novas concepcdes as préaticas
pedagdgicas para essa etapa do ensino basico, em seus diversos agrupamentos (creche e pré-
escola). Ressaltando a condicdo da crianga como um sujeito de direito, as propostas curriculares
passam a considerar o cuidar e o educar de forma indissociavel, observado as condi¢des sociais,
econdmicas e culturais dos educandos.

Nesse sentido, investigar a constituicdo da identidade da crian¢a do campo, no espaco
coletivo da Educacdo Infantil, ¢ um desafio ainda maior, tendo em vista as concepgdes sociais,
econdmicas e politicas que se teve/tem, do espaco rural brasileiro e de seus sujeitos ao longo
do tempo. Dessa forma, atender as criangas do campo, por meio de uma Educacdo Infantil que
respeita 0s seus tempos, espacos, saberes e organizacdo social, acolhendo as infancias do campo
por meio de praticas pedagogicas adequadas, é o caminho quando se pensa em Educagédo

Infantil para o Campo. Como pontua Pasuch, Santos (2012, p.149):

A Educacédo Infantil do/no campo é um direito das criangas e um dever do
Estado! Como sociedade brasileira, precisamos criar espacos de discussoes,
pesquisas e praticas pedagdgicas que vinculem os saberes do campo aos
demais saberes acumulados historicamente pela sociedade.
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Nessa perspectiva, o planejamento da Educagdo Infantil do Campo, precisa se atentar
as diferencgas e especificidades das criancas campesinas, de modo que a Educacdo do Campo

seja reconhecida como um direito e um caminho para superar as desigualdades, uma vez que,

[...] é necessério discutir e construir, a partir das experiéncias acumuladas,
qual educacdo infantil queremos para as nossas criangas do campo. Nessa
construcdo, devemos criar propostas de vivéncia a partir da realidade
especifica tendo presente as diversidades encontradas nas varias regiées do
pais. Devemos garantir uma educacédo infantil que contemple as criangas nos
seus contextos e, ao mesmo tempo, articule o atendimento a todos os seus
direitos. E necessario compreender que atender ao direito & educacéo infantil
da crianca do campo é garantir o compromisso com a infancia brasileira
(Silva, Pasuch, 2010, p.03).

Dessa forma, a questdo inicial que se apresenta quando se pensa em politicas
curriculares para a Educacéo Infantil do Campo é a necessidade de compreender quem sdo essas
criangas do campo. Um questionamento que exige reflexdo no sentido de considerar como essas
criangas vivenciam as suas infancias, em seus relacionamentos, brincadeiras e interacgoes,
possibilitando assim, uma organizacao curricular capaz de acolher suas especificidades. Como
ressalta Silva, Pasuch (2010, p.01):

[...] é importante considerar que as criangas do campo possuem seus proprios
encantos, modos de ser, de brincar e de se relacionar. As criangas do campo
tém rotinas, experiéncias estéticas e éticas, ambientais, politicas, sensoriais,
afetivas e sociais prdprias. Os tempos de plantar e de colher, os ciclos de
producdo, de vida e de morte, o tempo das aguas e estiagem, as aves e bichos
do mato, dos mangues, dos pantanais, a época de reproducdo dos peixes, aves,
passaros e outros animais, 0 amanhecer e 0 entardecer, o tempo de se
relacionar com os adultos e criancas, tudo isso marca possibilidades
diferenciadas de viver a infancia, na multiplicidade que o campo brasileiro se
configura, numa relacdo organica com a terra que pinta os pes com forcga e
marca a pele, os dedos e as unhas e delineia sorrisos.

As propostas curriculares para a Educacgéo Infantil no campo, na maioria dos municipios
brasileiros, como pontua Pasuch, Santos (2012), apresenta um curriculo descontextualizado da
realidade campesina. Grande parte desse problema, advém das concepcBes que se tem dessas
criancas e de suas infancias, refletindo nos modelos de educacéo ofertados. Como lembra Silva,
Luz (2012, p.185-186) “O que pensamos sobre a infancia e sobre as criangas tem implicagdes
no mundo que construimos para elas”.

Nesse sentido, que Rosemberg e Artes (2012), destaca a necessidade de investigar o

papel social da infancia nas politicas de Educacdo do Campo, uma vez que sdo criancas que
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possuem o direito a dignidade e ao respeito e que por isso, deve vivenciar as suas infancias no
ambito escolar, tendo a suas especificidades socioculturais garantidas. Conforme ressalta
Pasuch, Santos (2012, p.149) “Negar este direito é negar a possibilidade de ser sujeito do
campo, incorporando as suas lutas, as suas memarias, as suas valorizacdes identitarias”.

Com relacéo ao municipio de S&o Luis de Montes Belos, as politicas curriculares e 0s
discursos dos agentes educacionais das escolas campesinas (gestora e professoras), trazem um
panorama de como a questdo da infancia campesina é considerada na organizacdo politica e
pedagdgica das escolas do campo que ofertam Educacéo Infantil.

Inicialmente, tomando como base o Projeto Politico Pedagdgico da rede municipal de
educacao, principal politica pedagdgica e curricular do municipio, é possivel notar a auséncia
de qualquer tipo de referéncia as infancias do campo no corpo do documento analisado. Ao
destacar os objetivos gerais da Educacdo Infantil, o documento ressalta os direitos de
aprendizagem da BNCC (conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se) e as
habilidades esperadas pelas criancas dessa etapa de ensino (Sdo Luis de Montes Belos, 2024a).
Nesse caso, ndo ha uma sessao especifica no PPP da rede municipal de educacao, para discutir
especificamente as propostas pedagdgicas e curriculares para a Educacao Infantil do Campo no
municipio, sendo adotado o0s mesmos critérios para as unidades urbanas e rurais,
desconsiderando assim as infancias campesinas.

Por outro lado, é importante ressaltar que o Projeto Politico Pedagdgico da rede
municipal de educacdo, aprovado no ano de 2024, ao adotar como base de sua politica curricular
para a Educacdo Infantil os direitos de aprendizagem da Base Nacional Comum Curricular,
passa a ter a incumbéncia de garantir oportunidades para que essas criangas possam “conhecer-
se”, por meio de acles pedagogicas que garantam a formacdo de sua identidade, através do
convivio social. Conforme citaa BNCC da Educacdo Infantil e o proprio PPP da rede municipal
de educacdo de Sdo Luis de Montes Belos, a proposta curricular da Educacdo Infantil deve

garantir a crianca, o direito de:

Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural, constituindo
uma imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas diversas
experiéncias de cuidados, interagdes, brincadeiras e linguagens vivenciadas
na instituicdo escolar e em seu contexto familiar e comunitéario (S&o Luis de
Montes Belos,2024a, p.23).

No caso das criancas do campo a constituicdo de sua identidade social e cultural, passa
pelo reconhecimento das suas infancias por parte das politicas sociais, dentre elas a educacao.

Como destaca Pasuch, Santos (2012) a proposta de uma Educagdo Infantil campesina, so tera
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sentido se forem articuladas as especificidades da infancia campesina as propostas pedagdgicas
das unidades escolares. Nesse sentido, Felipe (2013, p.36), destaca que

[...] apreender as condicBes sob as quais as infancias sdo produzidas comporta,
entre inimeras possibilidades, que as criancas sejam sujeitos de discurso e
acdo, pelo qual possam dar voz aos pontos de vista que elaboram com as
pessoas de seu espaco relacional, com as coisas do lugar, com as coisas do
mundo.

No caso de S&o Luis de Montes Belos, as criancas que frequentam as Escolas
Campesinas do municipio, vivenciam a suas infancias de diferentes modos: brincando no
corrego, pescando, ajudando a suas familias nos trabalhos com a terra, no cuidado com o0s
animais, dentre outras atividades. Os discursos das professoras das escolas campesinas

municipais, retrata com detalhes as infancias dessas criancas:

(Professora Maria — UEC - 1) As histérias dos nossos alunos sdo diferentes.
Eles contam histérias da fazenda, se o pai esta gostando da fazenda, se houve
desavenca com o fazendeiro. Eles contam a histdria das galinhas e dos ovos
gue juntaram. Sempre que vao a cidade, para fazer compras, € uma novidade!
Eles chegam na escola com uma balinha, um pirulito, geralmente uma vez no
més! [...] Eles também gostam de contar histdrias da pescaria, das viagens
para os rios, para o Araguaia.

(Professora Sénia — UEC — 2) E até engracado falar disso. As criancas do
campo, a gente vé a diferenca. Tem alunos da chacara que tira leite, faz cerca,
trabalham como a familia, pai e mae no campo. Essa interacgdo e socializagédo
aqui na escola é muito importante para eles, pois no campo eles brincam com
0s animais, tém suas atividades, entéo a relagdo com os colegas na escola é
muito importante. Isso de ajudar a familia nas atividades é uma coisa cultural
aqui da rocga, os pais ensinam desde cedo. Os assuntos deles sdo diferentes,
eles comentam o quanto de ragé@o que a vaca come, quantos litros de leite elas
dao, como faz a cerca. As vezes ndo é a realidade dos que ndo moram na
fazenda é diferente. Mas eles acabam trocando experiéncias com 0s que
moram no distrito. Eles contam histérias da vaca que é muito brava, que foi
pescar e pegou um peixe grande, eles trazem bagagem de casa.

(Professora Fatima — UEC — 3) Toda segunda nés temos uma roda de
conversa, eles falam onde foram no final de semana, o que brincaram, o que
comeram. Muitos falam que pescou, assou carne no cdrrego, raramente tem
aqueles que véo para Sao Luis final de semana, 0s que vao contam para 0s
colegas. Para eles é uma novidade ir na cidade fazer compras.

Através desses discursos nota-se que as criangas campesinas do municipio de S&o Luis

de Montes Belos, vivenciam suas infancias tendo o territério rural como referéncia de vida e de
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existéncia. As brincadeiras e interagdes dessas criancas estdo relacionadas aos elementos
naturais que fazem parte do seu espago: 0 rio, 0s cOrregos, 0s animais. S0 criangcas que
encontram na escola, colegas que vivenciam experiéncias parecidas e que por isso, conseguem
socializar e se identificar com seus pares. Ou seja, 0 espaco rural é o lugar onde elas constituem
a sua identidade, brincando, passeando, vivenciando as tradi¢Ges culturais do seu povo, de
modo que o ambiente urbano, representa para essas criangas uma espécie de fuga da sua
realidade, ou uma “novidade,” como descreve as professoras.

Desse modo, a questdo que se levanta por meio desse discurso, € o porqué da educacao
campesina no municipio de Sao Luis de Montes Belos, ndo ser uma extensdo do territdrio rural,
tomando como base as infancias dessas criangas para que elas possam “conhecer-se e constituir
a sua identidade pessoal, social ¢ cultural”, como defende a BNCC, citada pelo PPP da rede
municipal de educacdo (Sao Luis de Montes Belos, 2024a). Como ressalta Pojo e Vilhena
(2013, p.147): “a escola, como mediadora de conhecimento, cabe interagir com essas infancias
e reorientar suas metodologias de sala de aula e o fazer pedagdgico, possibilitando, dessa
maneira, aprendizagens mais significativas para estudantes, professoras e professores”.

No caso especifico das escolas campesinas do municipio de So Luis de Montes Belos,
que ofertam Educacgdo Infantil, os Regimentos Escolares dessas instituicdes reconhecem a
condig&o sociocultural dos seus educandos, como criangas do campo, destacando a necessidade
de vincular as préticas pedagogicas, os saberes e modos de vida dessa populacdo. Conforme
destaca o artigo 20, paragrafo 2° desse documento “Os contetidos curriculares e metodologias
serdo apropriados as reais necessidades e interesses dos alunos do meio rural, bem como a
elaboracdo e execucgdo dos projetos pedagogicos™.

No entanto, ao analisar 0s Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas campesinas
municipais e os projetos pedagogicos desenvolvidos pela Educacao Infantil nessas instituicdes,
percebe-se que na prética, a infancia campesina nao é adotada como referéncia no planejamento
politico curricular dessas instituicdes. Situacdo que fica evidente ja no processo de escolha dos
projetos pedagdgicos a serem trabalhados na Educacdo Infantil, onde a rede municipal de
educacéo, define cinco projetos que obrigatoriamente devem ser trabalhados pelas instituicoes
de Educacéo Infantil do municipio, seja elas urbanas ou rurais.

Os demais projetos pedagogicos selecionados pelas instituicbes campesinas
municipais, para o trabalho na Educacdo Infantil no ano de 2024, tomaram como base o PPP da
rede municipal de educacgdo, que disponibiliza uma relacdo de projetos pedagogicos como
sugestdo as unidades de Educacao Infantil. Com isso, as escolas do campo do municipio, se

abdicaram do direito de planejar os seus proprios projetos pedagdgicos para a Educacgéo Infantil,
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afastando assim a possibilidade pensar em préticas pedagogicas tendo como referéncia as
infancias de seus educandos. Uma situagéo preocupante, uma vez que as criangas nessa situacéo
vivenciam uma “ndo realidade” (Caldart, 2004). Dessa forma: “O sinal de alerta continua sendo
ndo amalgamar todas as criangas em enquadramentos conceituais nos quais elas ndo cabem,
implicadas que estdo em outras relagdes sociais, em outros modos de organizar e gerir a vida
(Felipe, 2013, p.38)”.

Nessa perspectiva, chama a atencao o depoimento de uma das professoras que atuam na
Educacao Infantil, em uma das escolas campesinas do municipio, que retrata o espaco que as
infancias campesinas ocupam no ambito das préaticas pedagdgicas. A profissional relata uma
situacdo vivenciada no momento do recreio, onde as criangas de uma dessas instituicoes, foram
impedidos de brincar, tendo como referéncia um elemento de sua cultura. Conforme relato da

professora:

(Professora Sonia — UEC — 2) As brincadeiras sdo interessantes, eles
brincam com coisas do convivio deles. Esses tempos eles estavam trazendo
um boi de madeira para a escola, para ficar lagando aqui no pétio, ai a escola

acabou ndo permitindo mais.

Essa situacdo reforca a visdo urbanista das politicas curriculares e pedagdgicas a adotada
pelas Escolas do Campo que ofertam Educagdo Infantil no municipio de Sdo Luis de Montes
Belos. S8o criancas que vivem uma realidade campesina, e que ao chegar na escola devem
abandonar os seus costumes, cultura e até mesmo o seu modo de brincar.

Assim como as infancias, as interagfes e brincadeiras sdo categorias importantes na
organizacdo de propostas curriculares para a Educacgéo Infantil do Campo. Vale destacar que
com a aprovacdo da Constituicdo Federal de 1988, a Educacdo Infantil de forma geral, passou
a ter uma finalidade educativa, vinculando-se a Educacdo Basica. Desse modo, foram criadas
Diretrizes Curriculares para essa etapa da educacao, que estabeleceu objetivos, finalidades e
definiu as interacdes e brincadeiras como o eixo do trabalho pedagdgico na Educacéao Infantil.

Nesse contexto, o destaque fica por conta das Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Infantil, aprovadas no ano de 2009, que estabeleceu a Educacédo Infantil o objetivo
de promover as criangas, um conjunto de praticas ndo escolarizantes, baseadas nas interacdes e
brincadeiras, como forma de articular e valorizar os saberes e as experiéncias dessas criangas,

consideradas o centro de todo o processo, definindo que,

Artigo 4° As propostas pedagdgicas da Educacao Infantil deverdo considerar
que a crian¢a, centro do planejamento curricular, € sujeito histérico e de
direitos que, nas interacdes, relacfes e praticas cotidianas que vivencia,
constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
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aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura (Brasil, 2009).

Ao definir as interacdes e brincadeiras como o eixo principal das praticas pedagogicas,
conforme pontua Marcolino, Santos (2021), a Educacdo Infantil é colocada como um espaco
de formacdo humana, onde por meio da interacdo da crianga com 0 mundo, 0s objetos e seus
pares, mediadas pelos professores, as criancas tém a oportunidade de imaginar, investigar, criar,

e desenvolver outras aprendizagens e linguagens. Como pontua Barros, Vicentini (2017, p.169):

E na educagdo infantil que a crianca adquire suas primeiras vivéncias e
experiéncias, tanto no contexto familiar, como fora dele. Na escola, por
exemplo, a crianga interage com outras e com os adultos, entrando em
contato com a cultura elaborada, e é neste processo que a intera¢do em grupo
se intensifica. A freqiiéncia de encontros torna a experiéncia diferenciada de
qualquer outra vivenciada nessa fase inicial em que se imputa a escola o
status de espaco legitimo de construgdo e partilha de conhecimentos.

Essa visdo da criangca como um ser social e historico, que se constitui por meio das
diversas interacdes com o meio em que convive, lembram Barros e Vicentini (2007), é algo
defendido por Vygotsky, através da Teoria Histdrico Cultural**. Afastando-se das teorias
inatistas, que até o século XI1X, defendiam o desenvolvimento fisioldgico do ser humano como
condicdo para a sua aprendizagem, Vygotsky acredita num sujeito que aprende desde o
nascimento, através das interacfes. Sao essas interacbes com 0 meio, 0S sujeitos e objetos,
mediadas por um sujeito, que segundo Vygotsky, possibilita as criancas internalizar e apropriar
dos objetos sociais e culturais, constituindo a sua humanizagé&o.

Nesse sentido, que Kishimoto (2010) defende a interacdo como o principio da pratica
pedagdgica na Educacdo Infantil. Sendo um espaco de convivio social e cultural, as criancas
matriculadas nessa etapa de ensino, desde os primeiros anos de vida, estabelecem interacfes
com as professoras, as criancas, os brinquedos e outras elementos do dia a dia. Conforme aponta
a autora, cada possibilidade de interago da crianca na Educacdo Infantil, tem uma importancia

significativa para a sua formacgdo humana e o seu desenvolvimento:

14 A Teoria Histérico-cultural, como pontua Pimentel (2023, p.81): “[...] inaugura um novo olhar acerca do
processo de constituicdo da natureza humana ao identificar o desenvolvimento das fung¢Ges psicoldgicas superiores
com a cultura e ao assegurar que 0 homem é um sujeito criador e responsavel por tudo aquilo que define a condicao
humana de sua natureza. A crianga, nessa perspectiva, vive um periodo primitivo pré-cultural até desenvolver as
formas superiores de conduta e estar inserida por completo no ambiente cultural, e, tal processo, sé é possivel pela
interacdo com os outros exemplares de sua espécie e pela mediacdo dos instrumentos e signos — 0s quais
relacionam sujeito e sociedade, eu e outro.
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Interagdo com a professora — O brincar interativo com a professora ¢é
essencial para o conhecimento do mundo social e para dar maior riqueza,
complexidade e qualidade as brincadeiras. Especialmente para bebés, séo
essenciais agOes ludicas que envolvam turnos de falar ou gesticular, esconder
e achar objetos.

Interagdo com as criangas — O brincar com outras criangas garante a
producdo, conservacdo e recriacdo do repertorio ladico infantil. Essa
modalidade de cultura é conhecida como cultura infantil ou cultura ludica.
Interacio com os brinquedos e materiais — E essencial para o
conhecimento do mundo dos objetos. A diversidade de formas, texturas, cores,
tamanhos, espessuras, cheiros e outras especificidades do objeto séo
importantes para a crianga compreender esse mundo.

Interacio entre crianca e ambiente — A organizacdo do ambiente pode
facilitar ou dificultar a realizacdo das brincadeiras e das interacfes entre as
criangas e adultos. O ambiente fisico reflete as concepgdes que a instituicdo
assume para educar a crianca.

Interacoes (relagoes) entre a Instituiciio, a familia e a crianca — A relacéo
entre a instituicdo e a familia possibilita 0 conhecimento e a inclusdo, no
projeto pedagogico, da cultura popular e dos brinquedos e brincadeiras que a
criancga conhece (Kishimoto, 2010, p.03).

E nesse sentido que Marcolino, Santos (2021), destaca a importancia da Educacao
Infantil, como uma etapa de formagdo humana nos seus mais diversos aspectos, condenando a
escolarizacdo como pratica principal que substitui a crianga pela figura do aluno. Conforme
lembra o autor “[...] a escola da infancia, as creches e as pré-escolas ndo visam ao aluno nem a
antecipacdo dos conteudos, mas as complexas experiéncias educativas, bem como suas
significacOes e producdo de sentidos com as criangas, em coletivos, grupos infantis (Marcolino,
Santos, 2021, p.289).

E primordial que a crianca na Educacdo Infantil, tenha garantida a oportunidade de
interacdo e principalmente tenha o direito de brincar. O ato de brincar, possibilita a crianca a
diversas aprendizagens, que contribui para o seu desenvolvimento psicoldgico, cognitivo, social

e motor. Como destaca Kishimoto (2010, p.01):

Para a crianca, o brincar é a atividade principal do dia a dia. E importante porque
dé a ela o poder de tomar decisGes, expressar sentimentos e valores, conhecer a
si, aos outros e 0 mundo, de repetir acfes prazerosas, de partilhar, expressar sua
individualidade e identidade por meio de diferentes linguagens, de usar o corpo,
0s sentidos, os movimentos, de solucionar problemas e criar. Ao brincar, a
crianca experimenta o poder de explorar o mundo dos objetos, das pessoas, da
natureza e da cultura, para compreendé-lo e expressa-lo por meio de variadas
linguagens. Mas é no plano da imaginacdo que o brincar se destaca pela
mobilizac&o dos significados. Enfim, sua importancia se relaciona com a cultura
da infancia, que coloca a brincadeira como ferramenta para a crianga se
expressar, aprender e se desenvolver.
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Ao propor as brincadeiras e as interagdes como eixo central das préaticas pedagogicas
na Educagdo Infantil, as Diretrizes Curriculares Nacionais, por meio do seu artigo 3°, define o
curriculo da Educacéo Infantil, como um conjunto de préticas, que obrigatoriamente precisam
“[...] articular as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos que fazem parte
do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade”. Nesse sentido, como destaca
Marcolino, Santos (2021), o curriculo da Educacéo Infantil ndo prevé contetdos, mas praticas
a serem efetivadas por meio das interagdes e brincadeiras.

Com isso, as intera¢des e as brincadeiras na Educagdo Infantil, € um processo que requer
a observancia de alguns elementos, indispensaveis na constituicdo de uma proposta curricular
condizente com a condi¢do do sujeito enquanto crianca. O brincar exige a observancia dos
tempos, espacos e objetos, que possibilitem a crianca 0 acesso a diversas experiencias, como
pontua Marcolino, Santos (2021, p.290)

Propor esses eixos e assumir a concepgdo da crianga como sujeito de direitos
tem como consequéncia tedrico-préatica a crianga como o centro do curriculo
nos espagos educativos e ndo domeésticos. Assim, o planejamento e a
organizagdo dos tempos, espacos e materiais precisam considerar os interesses
delas, sem perder de vista outras especificidades que envolvem o saber
docente na relagdo com as criancas, entre elas, marcas de diferencas sociais e
da diversidade (género, etnia, raca, classe social e etaria, por exemplo, com
diferentes modos de ser e estar no mundo, entre outras).

E nesse sentido, que a pesquisa toma como referéncia as politicas curriculares da
Educacao Infantil no municipio de Sdo Luis de Montes Belos, no intuito de identificar os
espacos das interacdes e brincadeiras, voltadas as criangas campesinas. Por meio dos discursos
dos agentes educacionais que atuam na Educacdo Infantil Campesina, a pesquisa retrata
também, o cenario das interacbes e brincadeiras que emergem dessas politicas curriculares,
através da pratica pedagdgica.

Iniciando pela Secretaria Municipal de Educacdo, principal 6rgdo regulador das
unidades campesinas que oferecem Educag&o Infantil no municipio, a analise tomou como base
0 Projeto Politico Pedagdgico da rede municipal de educagdo. Esse documento, elaborado e
aprovado no ano de 2024, traz uma secdo especifica para tratar da Educacdo Infantil, suas
finalidades, objetivos, propostas curriculares e metodologia (sessdo 5.1). Porém, conforme ja
mencionado na pesquisa, ndo ha politicas curriculares ou pedagdgicas especificas para as
escolas campesinas, por parte da rede municipal de educacdo, que também néo trata dessa

Modalidade de Educacédo no seu Projeto Politico Pedagdgico.
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Com isso, as propostas curriculares e pedagogicas para a Educacdo Infantil,
estabelecidas pelo PPP da rede municipal de educacdo, sdo direcionadas a todas as unidades
educacionais, seja elas urbanas ou rurais. Uma proposta que adota como referéncia a Base
Nacional Comum Curricular para a Educacéo Infantil, aprovada no ano de 2009.

Ao definir a BNCC como referéncia politica e curricular para a Educacdo Infantil, o
PPP da rede municipal de educacdo de So Luis de Montes Belos, compartilha e assume o
compromisso de garantir as criancas da Educacdo Infantil, uma proposta pedagdgica baseada
nas interacBes e brincadeiras, buscando a garantia dos direitos de aprendizagem através dos
diversos campos de experiencia. Nesse sentido, o trabalho pedagdgico para as unidades de
Educacéo Infantil no municipio de Séo Luis de Montes Belos, se define por meio dos seguintes

critérios:

Imagem 3 — PREAMBULO BNCC da Educacdo Infantil — Estruturacdo

Educagdo infantil

Interagdes e brincadeiras

Direitos de aprendizagem e desenvolvimento

I R I T I

Campos de experiéncias
0 eu, o outro Corpo, gestos Tragos, sons, Oralidade Espagos, tempos,
€0 nos e movimentos cores e formas e escrita quantidades, relacdes

e transformagGes

Fonte: BNCC - 2009.

Dessa forma, é possivel verificar que o brincar encontra-se entre um dos direitos de
aprendizagem das criangas da Educacdo Infantil, definidos pela BNCC e consequentemente
incorporados pelo PPP da rede municipal de educacdo. Como o proprio documento ressalta,
compete ao municipio a responsabilidade de possibilitar através de suas politicas pedagdgicas
e curriculares, oportunidades para que as criangas da Educacédo Infantil possam
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Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espagos e tempos,
com diferentes parceiros (criancas e adultos), ampliando e diversificando seu
acesso a producgBes culturais, seus conhecimentos, sua imaginagdo, sua
criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas,
cognitivas, sociais e relacionais (Sao Luis de Montes Belos, 2024a, p.22-23).

Sendo assim, o PPP da rede municipal de educacdo de Sao Luis de Montes Belos
defende uma proposta pedagdgica onde as criangas possam ‘“brincar, expressando emogdes,
sentimentos, pensamentos, desejos e necessidades” (S80 Luis de Montes Belos,2024a, p.23).
Para isso 0 documento define como principal politica curricular e pedagodgica para o trabalho
na Educacdo Infantil, o trabalho com Projetos Pedagdgicas. Esses Projetos pedagdgicos,
conforme destaca o PPP, tem por finalidade, garantir “[...] o acesso das criangas aos seis direitos
de aprendizagem (brincar, explorar, expressar, conviver, participar e conhecer-se), conforme a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC)” (S8o Luis de Montes Belos, 20244, p.01 (anexos)).

Nesse sentido, o documento ressalta que,

[...] a proposta da insercéo da metodologia de projetos na Educacdo Infantil €
alinhar as habilidades e objetivos de aprendizagens e desenvolvimento ao
contexto das interagdes e brincadeiras, visando estabelecer caminho para a
criagdo de uma identidade respeitando as individualidades de cada crianca.

Dessa forma o Projeto Politico Pedag6gico da rede municipal de educacdo, define uma
lista de projetos pedagdgicos voltados a Educacdo Infantil, definindo aqueles que
obrigatoriamente deverdo ser desenvolvidos pelas unidades de Educacdo Infantil, e deixando a
opcao para que essas unidades criem 0s seus préprios projetos ou escolha outras opcées da lista.
O PPP define os objetivos de cada projeto pedagodgico voltado a Educacdo Infantil,
apresentando ainda a justificativa para a sua realizacdo, cronograma e critérios de avaliacéo, e
sugestdes de atividades.

Tomando como exemplo, um dos projetos pedagdgicos para a Educacdo Infantil,
definido no PPP da rede municipal de educacdo, o “Projeto: Conhecendo os animais” nota-se
uma gama de sugestdes de atividades propostas no documento, onde as unidades de Educacgéo
Infantil, podem tomar como referéncia no momento da execucdo do projeto em sua instituicao.

Como ressalta o documento:

No desenvolvimento deste projeto podem ser realizadas atividades bastante
diversificadas e envolventes, que instiguem o0 pensamento critico,
questionador, investigatdrio, e incentivem a busca por informacgdes e
conhecimentos sobre os animais. Inimeras atividades podem ser sugeridas,
porém, destacamos as seguintes:
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- Discusséo, pesquisa em revistas, livros e outras fontes sobre: tipos de animais
(domesticos, selvagens, aquaticos, terrestres, mamiferos; preservacao dos
animais em geral, a questdo da extin¢do, os cuidados com 0s animais, suas
necessidades bésicas etc.);

- Historias (livros literarios e outros) sobre os animais, ou que envolvam o
assunto (Cachinhos de ouro, de Maria Luiza Rocha Amorim; Bambi; o patinho
feio; a galinha ruiva; o peixinho dourado; a arca de Nog€; e outros);

- Filmes especificos (Moda amarela - Smilinguido; Bambi; a galinha ruiva; o
patinho feio; Procurando Nemo; O corcel indomavel, e outros);

- Confeccéo de fantoches e bichinhos com sucatas, rolhas, legumes etc.;

- Teatro com fantoches e dramatizagdes;

- Mdsicas — cantar, ouvir, apresentar, inventar, reinventar...;

- Desenhos livres, desenhos orientados/sugeridos, para completar as partes
que faltam, e outros tipos;

- Colagens com materiais diversos, formando bichinhos (folhas, tecido,
papeis);

- Confeccédo de méscaras de animais para dramatizagoes;

- Pinturas de diversas modalidades (a dedo, com brocha, pincéis, canetinha,
giz de cera, lapis de cor, cola colorida, e outros), de animais, habitat (meio), e
utilizagdo dos animais pelo homem;

- Contato com animais: trazer em dias diferenciados, ou alternados, animais
diferentes, para serem tocados, conhecidos e estudados, ou seja, para as
criangas adquirirem informagdes atraves de questionamentos, discussdes e
comentarios através do concreto;

- Passeios e visitas em lugares onde as criancas possam observar diferentes
tipos de animais (fazendas, chacaras, zooldgico, parques, etc.);

- Construcdo de Painéis e cartazes sobre: tipos de animais, tipo de cobertura
do corpo dos animais, alimentos e habitats (de acordo com a faixa etaria);

- Construcéo e, ou, utilizagdo de Jogos de memaria sobre os animais;

- Cacga-palavras (descobrir nomes de animais aquaticos, que possuem
escamas, etc.) = utilizar, de acordo com a turma, para verificar e, ou, reforgar
a aprendizagem;

- Construcéo e utilizacdo de quebra-cabegas, para agugar a criatividade das
criancas (partes do corpo do animal, etc.);

- Dobraduras de animais diversos, com diferentes tipos de papel (revista, papel
pardo, sulfite, etc.);

- llustracGes de fragmentos de histérias, poesias, musicas e parlendas que
envolvam animais;

- Confeccéo de mobiles e mosaicos com animais;

- Realizacdo de experiéncias com animais, para observacdo, por exemplo, da
metamorfose;

- Criacdo de formas geométricas com retalho de papel, tecido, tampinhas,
botbes, sementes, e outros, para montagem de familias de animais (Ex.: Os
trés porquinhos);

- Brincadeiras e jogos envolvendo animais;

- Organizar o Cantinho de ciéncia — com os animais domésticos, selvagens,
etc. com pesquisas de figuras de animais em revistas, desenhos e outros;

- Produgdo de textos, frases e historias, orais e escritos, coletivos e individuais
(diferenciando de acordo com a turma/faixa etéria); através da observagéo de
gravuras, desenhos e pinturas, e baseando em histérias lidas ou contadas. Para
0 bercario e maternal as produgdes “dos textos” poderdo ser feitas por meio
de gravuras, pinturas livres, e outras formas, de acordo com o
desenvolvimento de cada turma (S&o Luis de Montes Belos, 2024a, (anexos)).
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Tomando como principio as atividades sugeridas no projeto analisado, nota-se que o
PPP da rede municipal de educacdo, propde a Educacdo Infantil um trabalho que esteja
vinculado ao eixo das interacGes e brincadeiras. Com isso, sdo propostas atividades individuais
e coletivas, envolvendo jogos, brincadeiras, historias, passeios, ilustracdes, roda de conversas,
producdes textuais orais e escritas, buscando proporcionar diversas experiencias as criangas por
meio da realizacdo do projeto.

Com relacdo a pré-escola, o Projeto Politico Pedagdgico da rede municipal de educacgéo
destaca ainda que o trabalho deve se pautar “[...] de forma ludica, por meio de jogos,
brincadeiras, passeios e dramatizacOes, respeitando sempre a crianca, fazendo com que o
conhecimento Ihe chegue da forma mais prazerosa possivel (S&o Luis de Montes Belos, 2024a,
p.26-27). O PPP destaca o inicio do processo de letramento nas turmas de pré-escola, “[...] no
sentido de prepara-la ou dar continuidade no preparo [...] para a aprendizagem da leitura e
escrita, e de outros conhecimentos” (Sdo Luis de Montes Belos, 20244, p.27). Dessa forma, o

PPP da rede municipal de educacdo, pontua que:

Nesse processo de letramento, tem sido proposto que o professor procure
utilizar metodologias diversificadas priorizando uma préatica educativa que
melhor atenda a crianca, levando-o a construir 0 seu conhecimento em
interacdo com o outro e 0 meio social, por meio da observagéo e descoberta,
possibilitando sua autonomia moral e intelectual, que lhe dé condicGes de
poder reconhecer a sua importancia no seu ambiente, enfim, na sociedade
enquanto sujeito. A crianca deve aprender por meio da utilizagdo e
desenvolvimento de seus sentimentos, seus movimentos e de suas agoes.
Acredita-se que ela aprende por meio do concreto, do que lhe da prazer e
alegria.

Nesse sentido, direcionando a realidade das unidades campesinas do municipio de Séo
Luis de Montes Belos que ofertam Educacdo Infantil em turmas de pré-escola | e |1, a analise
se estende as Politicas Pedagdgicas e Curriculares da unidade, com intuito de compreender as
especificidades desse atendimento e 0 espago das interacdes e brincadeiras nesses documentos.
Como base de analise, foram selecionados os Projetos Politicos Pedagdgicos e os Curriculos
Plenos para a Pre-Escola | e I, disposto nos anexos dos Regimentos Escolares das unidades
campesinas municipais.

Com relacdo as Politicas Pedagogicas/ Curriculares das escolas campesinas, que
ofertam Educacdo Infantil, nota-se uma posicéo semelhante a da rede municipal de educagé&o.
O Projeto Politico Pedagogico das unidades campesinas, reforcam que a préatica pedagdgica
dessas unidades, devem se pautar nas interacdes e brincadeiras, de forma que os objetivos e

finalidades para essa Etapa da Educacéo, séo os mesmos do PPP da rede municipal de educacéo.
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Do mesmo modo, o curriculo Pleno da pré-escola, anexo aos regimentos escolares das
unidades campesinas, ressalta a importancia das interag0es e brincadeiras na Educagéo Infantil

e sobretudo, para as turmas matriculadas na pré-escola I e 11, conforme destaca o documento:

Cada vez mais as criancas de 4 e 5 anos aprendem a brincar e desenvolver
projetos em grupo, a cuidar de si e dos outros, a organizar seus pensamentos,
a ter iniciativa de buscar solugdes para problemas e conflitos, a conhecer suas
necessidades, preferéncias e curiosidades, procurando respostas as suas
perguntas sobre 0 mundo (Escola Municipal Alfredo Nasser, 2024, anexo II).

Na prética, os professores precisam observar os temas dos projetos pedagdgicos e as
sugestdes de atividades, de modo a selecionar quais atividades atenderd melhor a caracteristicas
da turma, Pré-escola | ou Il. Ressaltando que o curriculo Pleno da Pré-Escola reforca a adogéo
da Base Nacional Comum Curricular como referencial para o trabalho pedagogico, de modo
que possa garantir “o minimo de aprendizagem que todo o cidadao monte-belense tem o direito
de aprender” (Escola Municipal Alfredo Nasser, 2024, anexo Il). Dessa forma, o professor da
pré-escola, no momento do seu planejamento, deve observar o tema do projeto pedagdgico e
propor atividades, informando o campo de experiéncia, as habilidades esperadas, a
metodologia, os critérios de avaliagdo, indicando ainda os objetivos de aprendizagem almejado.

Dessa forma, as professoras da Educacdo Infantil das escolas campesinas do municipio
de Sdo Luis de Montes Belos, assim como os demais professores da zona urbana, elaboram o
seu planejamento de aula, informando esses itens no Sistema eletrdnico de acompanhamento
de aulas, criado pelo préprio municipio que ja traz em sua plataforma a configuracdo da BNCC
da Educagéo Infantil.

Nesse sentido, a pesquisa mostra que a vinculacdo dos projetos pedagdgicos da
Educacao Infantil a BNCC, por parte do municipio de Séo Luis de Montes Belos, colabora para
o direcionamento e a moldagem das praticas pedagdgicas dos professores dessa etapa da
educacao basica. Como lembra Barbosa, Silveira e Soares (2019, p.84) a BNCC traz “uma visao
instrumental, que serve para organizar ndo sé o que a crianca devera aprender como também
controlar o trabalho docente” (Barbosa, Silveira, Soares, 2019, p.84). Um processo que limita
a acdo do professor da Educacdo Infantil das escolas urbanas e rurais as praticas instrumentais,
num modelo de educagéo voltado a aquisi¢ao de aprendizagens pre-estabelecidas, monitoradas
e avaliadas constantemente.

A pesquisa ouviu ainda a opinido das professoras das turmas de Educacédo Infantil das
escolas campesinas do municipio de Sdo Luis de Montes Belos, no intuito de identificar a

compreensdo dessas profissionais acerca da finalidade e os objetivos da Educacéo Infantil, a
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pesquisa busca identificar o sentido das interacbes e brincadeiras no trabalho desses
profissionais. Questionados sobre a sua compreensdo acerca da Educacdo Infantil, as

professoras relataram:

(Professora Maria — UEC - 1) Eu considero que seja a parte da
formacdo da crianga que inicia na pre-escola, como um solo que o
professor vai semeando a semente. E importante a questdo psicologica
que ¢ trabalhada enquanto a crianga brinca. Assim a crianca aprende
brincando, sem forgar, através de brincadeiras e musicas.

(Professora S6nia — UEC - 2) - Educacao Infantil para mim, entra a
fase da adaptagdo. Muitos ndo tém a coordenacdo. Educacéo Infantil
para mim, é interacdo, socializacdo, adaptacao, isso na pré-escola I.
Na pré-escola Il, quando os alunos ja passaram por esse processo, eu
vejo a necessidade desses alunos ter mais atividades, para trabalhar
letras, nUmeros e outros contetdos [...]. Tem que brincar, socializar,
mas também tem que fazer algo relacionado ao curriculo, a
alfabetizacéo.

(Professora Fatima — UEC - 3) Penso que no campo, a Educacéo
Infantil, ndo é da forma que deveria ser. Tinha que ter mais
brincadeira, interagdo, mas com a turma multisseriada ndo é possivel.
Na Educacdo Infantil era necessario sair da sala, brincar mais com
brincadeiras dirigidas. Eu fago mais ndo é a mesma coisa, se tivesse
somente as turmas da pré-escola. Até os trabalhos manuais € dificil,
pois os alunos das outras turmas, ficam querendo se envolver, mas é
dificil fazer as adaptacdes. Tento colocar eles juntos para trabalhar
outras atividades como letras méveis e nimeros. O 1° ano, tem que
fazer as atividades de copiar, e as vezes os alunos da pré-escola tem
que fazer alguma atividade para néo tirar a concentragdo dos demais.
A coordenacdo, os movimentos e a musicalidade acabam sendo
prejudicados. Eu faco o possivel, canto com eles, mas ndo é o suficiente
como deveria. Eu trabalho com massinha na pré-escola, entrego, peco
eles para usar a imaginacao, criar letrinhas, ai os alunos do 1° ano
veem e querem também. E sempre essa dificuldade.

Por meio desses discursos, é possivel desprender algumas informag6es importantes. A
primeira delas é a questdo das salas multisseriadas. Percebe-se que no caso das escolas
campesinas, esse tipo de agrupamento € bem comum, sendo inclusive citado pelas Diretrizes
Complementares para a Educagdo Bésica nas Escolas do Campo. O alerta fica por conta da
multisseriacdo das turmas de pré-escola e de ensino fundamental, de modo que a Resolugéo n°

02/2008, determina por meio de seu artigo 3° paragrafo 2° que “em nenhuma hipotese seréo
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agrupadas em uma mesma turma criangas de Educacdo Infantil com criangas do Ensino
Fundamental” (Brasil,2008).

Esse tipo de agrupamento, de criancas da pré-escola com crian¢as do ensino
fundamental, além de contrariar o que determina a legislacao, tem um forte impacto no trabalho
do professor dessas turmas. O discurso da professora da escola municipal de Silvolandia,
representa uma dendncia da gravidade que esse tipo de situacdo representa para a aprendizagem
das criancas da Educacdo Infantil. Sdo criangas que tem o espaco das interacdes e brincadeiras
reduzidos, uma vez que a professora ndo atende exclusivamente as suas necessidades, tendo
que trabalhar com os alunos do Ensino Fundamental, que j& estdo em um processo de
alfabetizacéo, onde a escolarizagcdo encontra-se presente.

Nesse sentido, fica nitido no discurso da professora Fatima -UEC-3, a consciéncia de
que as criancas da pré-escola ndo tém acesso a uma Educacdo Infantil pautada nas interacdes e
brincadeiras, da forma que deveria. A professora destaca o quanto seria importante sair da sala
e utilizar uma quantidade maior de brincadeiras dirigidas, ressaltando que tenta fazer o possivel
para atender essas criangas, cantando musica, ofertando massinha de modelar, mas sabe que
somente essas praticas ndo sdo suficientes. Nesse caso, tdo importante quanto fornecer materiais
e brinquedos para a crianca, é a mediacdo do professor na Educacdo Infantil, como destaca
Kishimoto (2010, p-01-02):

A crianca ndo nasce sabendo brincar, ela precisa aprender, por meio das
interagBes com outras criangas e com os adultos. Ela descobre, em contato
com objetos e brinquedos, certas formas de uso desses materiais. Observando
outras criancas e as intervencdes da professora, ela aprende novas brincadeiras
e suas regras. Depois que aprende, pode reproduzir ou recriar novas
brincadeiras. Assim, ela vai garantindo a circulacdo e preservacao da cultura
ludica.

A prépria Secretaria Municipal de Educacdo, do municipio de Sdo Luis de Montes
Belos, tem a consciéncia da gravidade desse problema, e do impacto que a multisseriacéo traz
para as criancas da pré-escola. A gestora das escolas campesinas do municipio, destaca a
dificuldade dessas professoras em trabalhar com criancgas de etapas de educacéo distintas, e 0
quanto isso acaba afetando a qualidade do trabalho ofertado as criancas da pré-escola. Nas

palavras da gestora:

(Professora Raquel — Gestora das Escolas Campesinas) A Educacao Infantil,
vocé tem que trabalhar a ludicidade. Vocé néo pode escolarizar criancas de
quatro, cinco anos. Claro que vocé vai dando ali, como diz, o inicio do
conhecimento da alfabetizag¢do, mas vocé ndo pode ensinar esse menino, vocé
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n&o pode ensinar esse menino ali, escrever ali. E ai o que acontece? Os nossos
meninos de gquatro, cinco anos, quando eu cheguei I4, as vezes eles aprendiam
a ler, primeiro do que 0s meninos de primeiro e segundo ano. Por qué? Tudo
numa sala so. E ai, eu percebi também a dificuldade desse professor. Porque
trabalhar com a Educacdo Infantil, o professor tem que ser exclusivo, pra
brincar, vocé sabe disso! Para interagir, para dar atengao.

Pelos discursos dos professores da Educacdo Infantil das escolas campesinas, nota-se
que séo profissionais que tem a consciéncia da importancia das brincadeiras e das interaces
para a Educacéo Infantil, considerando a importancia dessa etapa de ensino para o desenvolvido
psicoldgico e cognitivo das criancas. No entanto, chama atengdo o discurso da professora Sonia-
UEC-2, no sentido de considerar as interacdes e brincadeiras mais importantes para o trabalho
nas turmas de pré-escola I, uma vez que as criancas estdo em periodo de adaptacdo escolar,
defendendo o aumento de atividades relacionadas ao processo de alfabetizacdo para as turmas
de pré-escola I, haja vista que essas criangas chegam no ensino fundamental sem saber nem
letra e nem namero.

Nota-se por parte da professora entrevistada, a defesa de um modelo escolarizante para
a Educacdo Infantil, onde ha uma preocupacdo excessiva com a aprendizagem da escrita por
parte das criancas. Um tipo de préatica que afasta da Educacdo Infantil o brincar e a interacdo
comprometendo uma fase tdo importante para o ser humano, a sua infancia. Como destaca
Britto (2022, p.51):

O desafio da educagdo infantil esta exatamente em, ao invés de se preocupar
com ensinar as letras, numa pedagogia reducionista, construir as bases para
que as criangas possam participar criticamente da cultura escrita, conviver
com essa organizacao do discurso escrito e experimentar de diferentes formas
0s modos de pensar escrito.

Nesse sentido, Kohan (2018, p.27) destaca a importancia de afastar a escolarizagao
como uma pratica na Educagdo Infantil, de modo que a crianga “possa viver infantilmente a sua
infancia, o que significa que ela possa viver também infantilmente a sua entrada no munda das
letras através de uma educacdo politica sensivel, atenda, hospitaleira da infancia, que nédo
agrida, que ndo a deixe morrer”. Ou seja, a entrada da crianca no mundo letrado, ¢ algo que
necessariamente ndo deve ocorrer de forma impositiva, por meio da aprendizagem de letras,
sem antes apresentar a essas criangas uma cultura escrita, por meio de outras vivéncias e
experiéncias.

Seguindo as analises, a pesquisa convidou as professoras da Educagdo Infantil das

Escolas Campesinas a compartilhar um pouco de sua préatica pedagogica, de modo que 0s
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relatos apontam como se desenvolve o trabalho desses profissionais a partir das politicas
curriculares atuais da Educacao Infantil. S&o relatados que exemplificam a dindmica de trabalho
em uma sala multisseriada com criancas da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, e 0 espaco

destinado as interacdes e brincadeiras, nessas turmas.

(Professora Maria — UEC -1) Meu jeito de trabalhar é o estilo tradicional,
silabico. Faco leitura com os alunos diariamente. No comeco as letras, leitura
do alfabeto e depois silabas e textos. Temos turmas diferentes, entdo levo
atividades diferentes. Sou professora da pré-escola I, pré-escola Il e do
primeiro ano. Entdo na pré-escola | e pré-escola Il faco leituras todos os dias,
mas com o foco na pré-escola Il. Eu distribuo e oriento as atividades e
enquanto eles estao fazendo, eu faco a leitura com o 1° ano, que sao silabas,
silabas, textos, tomo leitura no quadro e individual no caderno. Todos os
alunos tém o caderno individual de leitura, cada um leva o caderno para casa
e todo dia acompanho na sala e fago anotagdes. Os alunos da pré-escola,
geralmente gostam de brincar de massinha. Depois do recreio, eles ficam
brincando com um material didatico. Eles gostam de uma brincadeira que
canto a musica: “eu vi o sapo po, po”, e eles tem que esconder embaixo da
mesa, pra que eu possa encontrar eles. Ha musicas que a gente canta no inicio
da aula, depois da oracdo, eles gostam da musica da formiguinha, da
baratinha e de outras.

(Professora Sénia — UEC — 2) Vou falar no geral. Na educac¢éo do campo a
gente acaba se adaptando. Cada turma tem o seu tempo. Alguns temas déo
para trabalhar com todos, como as datas comemorativas, ética e cidadania,
contar histérias, cantar musicas, videos. Mas cada turma tem 0s seus
momentos. Passo as atividades para a pré-escola I, que tem muito momento
de coordenacéo, brincam de massinha, ai eu vou para a pre-escola I, que ja
é a escrita do proprio nome, vogais, nimeros de 1 até 9. O primeiro ano, ja
trabalho lista de palavras, também leio com eles. No segundo ano eles ja
conseguem fazer sozinhos. Posso usar o0 mesmo contetdo, mas a metodologia
¢ diferente. Estou acostumada com as salas multisseriadas, sdo niveis
diferentes, mas a gente adapta.

(Professora Fatima — UEC - 3) Trabalho momentos, dividindo cada turma,
tentando envolver as pré-escolas e o 1° ano. 1° momento temos a acolhida
com todos e depois faco a divisdo das atividades. Depois tenho a masica, roda
de conversa, atividades e brincadeiras, isso na pré-escola. Depois j& vou para
0 primeiro ano, que é mais leitura, atividades de alfabetizacdo e nimeros.
Tenho sempre que estar atenta e atender todos eles. Mas é uma rotina que se
repete e que exige muita atencdo e habilidade do professor.

Por meio dos depoimentos nota-se a dificuldade das professoras em trabalhar com
etapas de educacdo distintas, atendendo criangas que ja estdo no processo de escolarizagao e
alfabetizacdo e outros que estdo em idade de pré-escola. Sdo etapas que possuem finalidades
distintas conforme determina a LDB (Brasil, 1996), o Ensino Fundamental voltado a

aprendizagem da leitura, escrita, calculo e outras habilidades sociais e cognitivas, e a Educacao
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Infantil voltada ao desenvolvimento integral da crianca, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social

Mesmo demonstrando experiéncia em turmas multisseriadas, o trabalho com criancas
da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental é visto como um grande desafio por parte das
professoras. Todos eles ressaltam que planeja as atividades pensando em “momentos” para o
atendimento das criangas da Educagédo Infantil e do Ensino Fundamental. Algumas vezes,
conforme relatam, é possivel “adaptar” atividade de modo que possa ser trabalhado tanto com
a pré-escola, quanto com o ensino fundamental. Mas na maioria das vezes, esses profissionais
destacam que precisam disponibilizar uma atividade para a pré-escola, enquanto atende as
criangas do ensino fundamental e vice-versa, comprometendo o tempo de acompanhamento
individual as criancas.

Nota-se que essas professoras utilizam metodologias parecidas no trabalho com as
criangas da pré-escola. Todas relatam que diariamente tentam desenvolver uma brincadeira e
uma mdasica com as turmas da Educacdo Infantil, mas impedidas de ficar o tempo todo
disponivel para o atendimento dessas criancas, acabam distribuindo brinquedos e massinhas de
modelar para gque as crian¢as da pré-escola se mantenham ocupadas, de modo que possibilite o
atendimento aos alunos do Ensino Fundamental. Mais uma vez, percebe-se 0 quanto a interagdo
e a mediacdo do professor, sdo prejudicadas pelo modelo de multisseriacdo atual,
comprometendo a questdo do brincar na pré-escola campesina, haja vista que

A brincadeira, seu surgimento e desenvolvimento na ontogenia, depende da
mediagdo social. No espaco/tempo da Educagdo Infantil, para que a crianca
brinque e para que esse brincar possa afetar processos psiquicos - fazendo com
gue um desenvolvimento potencial torne-se real - é preciso criar determinadas
condigdes e circunstancias de modo que a brincadeira possa acontecer e se
desenvolver (Marcolino, Mello, 2015, p.151).

Outro fato relevante é a postura de uma das professoras das escolas campesinas do
municipio de S&o Luis de Monte Belos, na defesa do método silabico e tradicional, como
fundamentacédo do trabalho pedagogico realizado com as criangas matriculadas na Pré-Escola
I1. Como destaca a professora Maria da UEC-1, as crian¢as em um primeiro momento aprendem
as letras, depois a leitura do alfabeto, até compreenderem as silabas e os textos.

Percebe-se pelo depoimento dessa professora, um afastamento das atividades ligadas as
interacOes e brincadeiras, e a defesa de um processo de alfabetizacdo na pré-escola, por meio
de uma metodologia com viés tradicionalista focada na compreensdo dos codigos (letras,

silabas, palavras) de forma mecéanica, sem vinculagdo com a sua realidade das criangas. Como
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destaca Freire (1982, p.09) “a leitura do mundo precede a leitura das palavras”, de modo que a
aprendizagem da leitura e da escrita, s6 fazem sentido se vivenciada pelos sujeitos, a partir do
seu espaco, com os objetos de sua cultura.

Pelo depoimento das professoras da Educacdo Infantil, das escolas campesinas
municipais, ndo é possivel notar qualquer acdo que demonstra planejamento de brincadeiras
ligadas a realidade campesina, tanto em sala de aula, quanto na hora do recreio. As falas dessas
profissionais, indica que no horario do recreio, as criancas da pré-escola brincam com as demais
criancas de idades distintas, variando o tipo de brincadeira. No entanto, chama a atencdo a
questéo do espaco para as brincadeiras que em algumas unidades campesinas, ainda se encontra
em processo de construcdo, como destacado na fala da professora Maria:

(Professora Maria — UEC -1) - Eles aqui na escola, brincam de pique, de
bola. Agora a coordenadora esta fazendo um parquinho para eles e eles estdo
ficando 14, aproveitando.

Esse fato é confirmado pela gestora das escolas campesinas municipais, que destaca
ainda a questdo do funcionamento das escolas campesinas municipais em prédios cedidos pelo
estado de Goias, onde também sdo ofertadas outras etapas de ensino, no contraturno por parte
da Rede Estadual de Ensino. Dessa forma, segundo a gestora 0 municipio ndo pode investir na
construcdo de espacos de recreacdo onde as escolas funcionam em modo de cessdo, com isso 0
municipio tem investido na constru¢do de um parquinho para as criancas, apenas na unidade
em que o prédio nao é cedido pelo governo estadual.

Importante destacar a relevancia da organizacdo dos espacos de interacdes e
brincadeiras, para a pratica pedagdgica na Educacdo Infantil. Silva, Luz (2012.p.118) lembra
que “[...] o espaco se constitui na base a partir da qual os professores e criangas podem organizar
0s ambientes de interacdo, relagdes e aprendizagens”. Nesse sentido, a garantia de um espaco

favoravel a brincadeira e interacdo faz toda a diferenca na Educacéo Infantil, de forma que

[...] a estrutura fisica de uma instituicdo de Educacdo Infantil ndo deve ser
pensada como algo que diz respeito apenas a construcao ou reformulacao de
um espaco fisico para criancas, mas deve ser pensada como espaco
pedagogico, no qual a crianca possa ter garantidas suas possibilidades de
crescimento, desenvolvimento e interacdo social (Leal, Ramos, 2012, p.162).

Diante dos apontamentos trazidos pelas professoras das escolas campesinas, a pesquisa

ouviu a opinido desses profissionais acerca das atuais politicas curriculares direcionadas as
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escolas campesinas, com o intuito de identificar os pontos positivos e as mudancgas sugeridas
por esses profissionais.

Nesse sentido, apenas uma das professoras entrevistadas considerou adequadas as atuais
propostas curriculares para Educacdo Infantil, ressaltando que apesar da multisseriacdo
impactar no tempo das interacdes e brincadeiras, ndo considera necessaria a alteracdo das
propostas curriculares, uma vez que por meio de sua pratica pedagogica, ela afirma que busca

atender as criancas da pré-escola de forma adequada. Na opinido a professora:

(Professora Maria — UEC -1) N&o faria mudangas. Como trabalho em sala
multisseriadas, ha uma redugdo nas brincadeiras. Como os alunos da
Educacdo Infantil estdo juntos com os do primeiro ano, eles perdem um pouco
a questdo do momento da brincadeira. Tento trabalhar para que eles nédo
figuem sem brincadeiras. Sempre deixo brinquedos na sala e jogos
educativos.

O mesmo posicionamento ndo € compartilhado pelas demais professoras. Na opinido da
professora Fatima-UEC-3, é preciso pensar em alteracGes na proposta curricular atual para a
Educacdo Infantil da escola campesina em que ela atua, uma vez que, a profissional vé a
metodologia de projetos pedagogicos, adequada para o trabalho na pré-escola I, de modo que
para as criangas da Pré-escola Il, a professora defende mudancas no sentido de trazer mais

“conteudos”, reduzindo o espago das interagdes e brincadeiras. Nas palavras da profissional,

(Professora Sonia — UEC -2) Na proposta curricular da Educagéo Infantil
eu faria alteracdes. Precisa dar mais abertura para trabalhar mais a questéo
da alfabetizacao, falando da pré-escola Il. Para a pré-escola |, os projetos
contemplam, sdo excelentes. Na pré-escola Il, os meninos precisam mais
conhecer letras e nimeros. Os projetos precisam contemplar mais conteidos,
na questao da alfabetizacdo da pré-escola Il.

Nesse sentido, a profissional acaba defendendo o processo de escolarizacdo para as
criangas matriculadas na pré-escola Il. Um tipo de acdo que diverge da finalidade da Educacéo
Infantil, estabelecida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (artigo 29), contrariando ainda
0 as determinacOes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, que
estabelece para as turmas de pré-escola, um trabalho pedagodgico pautado nas interacOes e
brincadeiras.

Apenas uma das professoras vé a necessidade de mudancas nas politicas curriculares
para a Educacdo Infantil, no sentido de atender as especificidades das popula¢Ges campesinas.

Como destaca a professora Fatima da UE-3, as politicas curriculares atuais precisam pensar nas
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criangas do campo, a0 mesmo tempo que garantir o atendimento da Educacgéo Infantil separado
do Ensino Fundamental.

(Professora Fatima — UEC-3) Acho que precisa fazer adaptacdes voltadas
para 0 campo e para as turmas multisseriadas. Também diminuir a
guantidade de projetos e separar as turmas de 1° ano das pré-escolas.

Temos entdo visdes distintas por parte das professoras, em relacdo as atuais Politicas
Curriculares que fundamentam o trabalho na Educacéo Infantil campesina no municipio de S&o
Luis de Montes Belos. Apesar de haver opinido favoravel ao atual cenério politico pedagdgico,
ha professoras que consideram a necessidade de mudangas. Porém, o alerta fica por conta da
defesa do processo de escolarizagdo na pré-escola por parte de uma das professoras da Educacgéo
Campesina. Chama atencéo, o fato de apenas uma das professoras entrevistadas, reconhecer
que as atuais politicas curriculares e pedagdgicas das escolas campesinas ndo atendem as
especificidades das criancas do campo, além de reduzir o espaco para as interacdes e
brincadeiras, com o modelo de multisseriagdo adotado nessas unidades escolares.

De forma geral, a opinido das professoras e a andlise documental realizada pela
pesquisa, revela que o municipio de Sdo Luis de Montes Belos apresenta lacunas significativas
no que se refere a oferta de uma Educacéo Infantil condizente com as infancias campesinas. A
rede municipal de educagdo, ndo possui politicas curriculares especificas para a Educacéo
Infantil do Campo, desconsiderando a diversidade cultural e as vivencias das criangas
campesinas em sua Politica Pedagdgica/Curricular destinada a Educacdo Infantil municipal.

S&o criangas que vivenciam suas infancias no contexto rural, brincando e ajudando a
familia, e que muitas vezes enfrentam dificuldades para chegar a escola via transporte escolar,
ndo encontrando por parte do municipio, politicas que permite a flexibilizacdo ou adaptacao de
calendario escolar, para atender suas especificidades. Sdo criancas que ao chegar a escola,
entram em contato com uma realidade diversa da sua, sendo por vezes, impedidos de brincar
com elementos do seu dia a dia.

No caso das escolas campesinas municipais, a pesquisa revela que as politicas
curriculares principais dessas institui¢ces, Projeto Politico Pedagdgico e Regimento Escolar,
reconhecem a condicdo das criangas como sujeitos do campo, no entanto, essas politicas ndo
propde acbes no sentido de ofertar uma Educacdo Infantil condizente com as infancias
campesinas. Os projetos pedagogicos que representam a base do trabalho na Educagéo Infantil,

ndo sdo pensados a partir do territrio camponés, uma vez que nao foram elaborados pelas
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escolas campesinas, que adotam as sugestdes da rede municipal e educacgéo, ofertando projetos
pedagogicos similares aos da Educacéo Infantil urbana.

As interacdes e brincadeiras, eixo das praticas pedagdgicas na Educacédo Infantil, estdo
previstas nas politicas curriculares e pedagdgicas, da rede municipal de educacéo e das escolas
campesinas do municipio de S8o Luis de Montes Belos. Porém, o discurso dos agentes
educacionais, mostram que o atual modelo de salas multisseriadas com criangas da Educacgéo
Infantil e do Ensino Fundamental, comprometem o espaco das interacdes e brincadeiras,
abrindo espaco para praticas escolarizantes nessa etapa da educacao basica.

Com isso, os discursos dos agentes educacionais que atuam nas escolas campesinas do
municipio de Sdo Luis de Montes Belos, e a analise documental realizada pela pesquisa,
ressaltam a necessidade de repensar as politicas curriculares para a Educacdo Infantil nas
escolas campesina, assegurando as criancas campesinas o direito de brincar e interagir,

vivenciando suas infancias e dialogando com a sua realidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Debulhar o trigo®

Recolher cada bago do trigo
Forjar no trigo o milagre do péo
E se fartar de pao

Decepar a cana

Recolher a garapa da cana
Roubar da cana a dogura do mel
Se lambuzar de mel

Afagar a terra

Conhecer os desejos da terra
Cio da terra, a propicia estacao
E fecundar o chéo

(Chico Buarque e Milton Nascimento)

A Educacdo do Campo como modalidade de ensino é recente no ordenamento juridico
brasileiro. Como lembra Arroyo (2011) o campo nem sempre foi visto como um espago de
vivéncias e construgdes culturais, de modo que, por varios anos alimentou-se a percepg¢do do
espaco rural como um local exclusivo de producdo do capital, desconsiderando as
especificidades dos seus ocupantes/moradores, negando-lhes diversos direitos sociais, dentre
eles a educacao.

Do mesmo modo, € recente a Educacdo Infantil como uma etapa da Educacdo Basica
brasileira. A institucionalizacdo da infancia no Brasil, passou por varios momentos como
detalha a pesquisa, sendo influenciada por fatores econdmicos, sociais e culturais, resultando
em diversas formas de atendimento, desde a roda dos expostos e orfanatos no século XVIII, até
0 surgimento das institui¢cfes de Educacao Infantil no século XIX.

Uma Educacao Infantil que também foi se alterando ao longo dos anos, com modelos
diferentes de atendimento conforme a classe social: creches com carater assistencialista aos
menos favorecidos economicamente e jardins de infancia com viés educativo, para a elite. A

década de 1990 trouxe mudangas ainda mais profundas para a Educagdo Infantil, que por meio

' Trecho da cangéo “Cio da Terra”, composigdo de Chico Buarque e Milton Nascimento, interpretagdo: Milton
Nascimento / Pena Branca e Xavantinho. Para ter acesso a cancdo completa acesse o link
https://www.youtube.com/watch?v=3BDTbOnC8-I ou 0 Qr Code disponivel na epigrafe.
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da LDB de 1996, rompe o viés assistencialista se tornando uma etapa da educacao basica, com
novos objetivos e finalidades, adotando diretrizes proprias e definindo as interacdes e
brincadeiras como o eixo das praticas pedagogicas a serem desenvolvidas nas creches e pré-
escolas.

Quando se trata de Educacéo Infantil do Campo, o debate é ainda mais recente. Temos
a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo como 0 marco desse processo, uma vez que determinou
a adocdo de contetdos e metodologias apropriadas as necessidades das criangas campesinas,
motivando a aprovacao das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas escolas do
campo, no ano de 2002. Mais recente, temos a aprovacao das Diretrizes Nacionais Curriculares
da Educacdo Infantil no ano de 2009, que por meio de seu artigo 8°, paragrafo 32, estabeleceu a
obrigatoriedade das propostas pedagogicas da Educacdo Infantil campesina, reconhecer as
especificidades socioculturais das criancas do campo.

Dessa forma, propor a investigacdo das politicas curriculares da Educagdo Infantil no
municipio de S8o Luis de Montes Belos € algo desafiador. Compreender como as politicas
curriculares atuais da Educacao Infantil consideram as especificidades das criangas campesinas,
respeitando o seu territdrio, suas infancias, garantindo a elas um atendimento pautado nas
interacOes e brincadeiras, € algo necessario, porém ndo tao frequente, no campo da pesquisa em
politicas educacionais.

Nesse sentido, o percurso metodolégico da pesquisa, ancorado em uma revisao
bibliogréfica, acompanhada de uma analise documental e a realizacdo de entrevistas
semiestruturadas com as professoras e a gestora das escolas campesinas, retrata por meio da
analise de conteudos, o cenario das Politicas Curriculares destinadas a Educacgdo Infantil nas
escolas campesinas do municipio de Sdo Luis de Montes Belos.

A anélise documental, tomou por base as politicas curriculares atuais propostas pela
rede municipal de educacdo e pelas escolas campesinas para o atendimento das turmas de
Educacdo Infantil nas escolas do campo no municipio de Sdo Luis de Montes Belos. Nesse
sentido, a pesquisa aponta uma lacuna significativa no atendimento as especificidades das
criangas campesinas, por parte das politicas curriculares voltadas & Educagdo Infantil, que
desconsideram sobretudo o territdério camponés e as infancias campesinas.

No caso da rede municipal de educacdo de Sao Luis de Montes Belos, a situacdo é
alarmante. A pesquisa mostra que nao ha qualquer tipo de politica curricular pensada de forma
exclusiva para as escolas campesinas, seja para o atendimento das criancas na Educacéo Infantil

ou no Ensino Fundamental. Com isso, a rede municipal de educacdo dispde a mesma politica
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curricular da Educagdo Infantil para as escolas urbanas e do campo, desconsiderando as
especificidades socioculturais dessas criangas.

No caso das escolas campesinas do municipio de S&o Luis de Montes Belos, a pesquisa
revela que o PPP e 0 Regimento Escolar, principais politicas pedagdgicas e curriculares dessas
instituicbes, apesar reconhecer a natureza da instituicdo como uma escola do campo,
estabelecem propostas curriculares para a Educacédo Infantil, por meio de projetos pedagdgicos
que desconsideram o territdrio campesino e as infancias dos seus educandos. Sdo projetos
pedagdgicos elaborados pela rede municipal de educacéo, visando atender todas as turmas de
Educacdo Infantil, sejam elas urbanas ou rurais. O que agrava a situa¢do, como aponta a
pesquisa, € o fato das escolas campesinas, abdicarem do direito de elaborar seus préprios
projetos pedagdgicos, optando em escolher os projetos propostos pela rede municipal de
educacdo.

A auséncia de politicas que possibilita a flexibilizacdo de horérios ou a adaptacdo do
calendario escolar as especificidades das criancas da Educacdo Infantil campesinas, residentes
na zona rural e usuarias do transporte escolar, é outro fator que chama atencdo na analise.
Criancas que precisam deixar a sua casa, antes do horario do almoco, para chegar na escola no
horario de inicio das aulas, enfrentando um longo caminho e condi¢des nem sempre favoraveis
(chuvas, atoleiros, queda de ponte). Mais uma situagdo que demonstra a falta de reconhecimento
das particularidades das criangas campesinas por parte do poder publico municipal.

A pesquisa mostra ainda o espaco das interacdes e brincadeiras no ambito das politicas
curriculares voltadas a Educacdo Infantil das escolas campesinas no municipio de Sao Luis de
Montes Belos. Nesse caso, tanto a rede municipal de educacdo, quanto as escolas campesinas,
ressaltam em suas politicas curriculares e pedagdgicas (PPP e Regimento Escolar) a
importancia das interacGes e brincadeiras no trabalho com as criancas da Educacéo Infantil. No
entanto, os discursos dos docentes apontam que o atual modelo de salas multisseriadas, com
criancas da Educacéo Infantil agrupadas com alunos do Ensino Fundamental, tem impacto o
trabalho das professoras, reduzindo as oportunidades de mediacdo e 0s espagos das interacdes
e brincadeiras, favorecendo em alguns casos o processo de antecipacao da escolarizagéo.

Com isso, os discursos dos agentes educacionais que atuam nas escolas campesinas do
municipio de Sdo Luis de Montes Belos, e a analise documental realizada pela pesquisa,
ressaltam a necessidade de repensar as politicas curriculares para a Educagdo Infantil nas
escolas do campo, assegurando as criangas campesinas o direito de brincar e interagir,
vivenciando suas infancias e dialogando com a sua realidade. A infancia ndo pode ser deixada

do lado de fora, assim que as criangas entram pelo portéo das escolas.
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A pesquisa revela que o cenario da Educacdo Infantil nas escolas campesinas do
municipio de S&o Luis de Montes Belos é preocupante. A anélise documental e as falas dos
agentes educacionais, mostra que as politicas curriculares para a Educacdo infantil, ndo
apresentam vinculacdo com a realidade campesina. E 0 mais preocupante, 0 modelo de
atendimento com salas multisseriadas com alunos do Ensino Fundamental, viola o direito
dessas criancas a uma Educacdo Infantil pautada nas interacOes e brincadeiras. Em resumo, o
que temos sdo criancas campesinas, frequentando turmas de pré-escola, onde as matriculas
tornaram-se obrigatoria, recebendo um atendimento que em nada se aproxima dos objetivos e
finalidades da Educacédo Infantil.

O campo precisa de escolas e as suas criancas, desde a mais tenra idade, possuem o
direito a educacdo. Uma educacéo infantil que seja pensada com base no territorio camponés,
na cultura, nas tradicdes, nas festividades e nas infancias dos seus sujeitos. O campo precisa de
“escolas do campo” e nédo apenas de “escolas no campo”, do mesmo modo que as criangas
campesinas possuem o direito a uma “Educacgédo Infantil do Campo”, e ndo apenas a uma
“Educacdo Infantil no campo”.

Com isso, torna-se cada vez mais necessario pesquisar a Educacédo Infantil do campo,
estendendo a anélise a outros objetos. E preciso discutir, além das propostas curriculares, temas
como a formacgdo de professores, financiamento, processo de fechamento das escolas
campesinas, direito das criangas campesinas a creche, politicas de inclusdo e mais uma gama
de objetos. Nesse sentido, por hora essa pesquisa se encerra, mas abre espaco para futuras
anélises e estudos.

Dessa forma, desprendo da funcdo de pesquisador e retomo a crianga campesina la da
Fazenda Macaco, que viveu a sua infancia banhando no cérrego, subindo no pé de manga,
apartando os bezerros, debulhando o milho para as galinhas, andando a cavalo, capinando a
roca de arroz e tantas outras coisas. Assim como Paulo Freire, retorna a infincia na obra “Carta
a Cristina (2015)”, para recordar a sua “meninice” e todos os fatos que motivaram a sua
indignag&o e a sua formagéo como um ser politico, também retorno a infancia para lembrar da
crianca de seis anos de idade, que ao mudar para a zona rural no ano de 1994 n&o pode continuar
frequentando a Educagéo Infantil.

E essa “meninice” que motivou a realizagio dessa pesquisa, possibilitando compreender
que apesar dos avancos significativos no ambito da Educacdo Infantil e Educacdo do Campo
gue ocorrem nos ultimos anos no Brasil, ainda é necessario pensar em politicas curriculares
para a Educacdo Infantil do Campo. E preciso, com urgéncia, garantir que as criancas

campesinas de Sdo Luis de Montes Belos e outras partes do Brasil possam ter uma Educacao
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Infantil que respeite os principios da legislagdo educacional, considerando as infancias
campesinas, sem comprometer o tempo e a centralidade das brincadeiras e interacdes,

primordiais ao desenvolvimento sociocultural dessas criangas.
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APENDICES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE

Vocé/Sr./Sra. estd sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa
intitulada “As politicas curriculares para a Educacdo Infantil nas escolas campesinas do
municipio de S&o Luis de Montes Belos, Goias: Educac¢do do Campo ou no Campo?”. Meu
nome é Luiz Fernando Pires Nicolau, sou mestrando, pesquisador responsavel por esta
pesquisa. Além de mim, ainda fazem parte da equipe de pesquisa a professora orientadora Dr.2
Carla Conti de Freitas.

Apos receber os esclarecimentos e as informacgdes a seguir, se vocé aceitar fazer parte
do estudo, rubrique todas as paginas e assine ao final deste documento, que esta impresso em
duas vias, sendo que uma delas é sua e a outra pertence ao pesquisador responsavel. Esclareco
gue em caso de recusa na participacdo vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma.

Mas se aceitar participar, as davidas sobre a pesquisa poderdo ser esclarecidas pelo
pesquisador responsavel, via e-mail: piresnicolauluizfernando@gmail.com, endereco: rua 09
de novembro, quadra 03, lote 02, no residencial Serra Dourada, Séo Luis de Montes Belos e,
inclusive, sob a forma de WhatsApp e ligacdo a cobrar, acrescentando o numero 9090 antes
do(s) seguinte(s) contato(s) telefénico(s): (62) 99408-0589/ (64) 99321-8186

Ao persistirem as duvidas sobre os seus direitos como participante desta pesquisa, Vocé
também podera fazer contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual
de Goids (CEP/UEG), localizado no Prédio da Administracdo Central, BR 153, Km 99,
Anépolis/GO, CEP: 75132-903. O funcionamento presencial e pelo telefone (62) 3328-1439
ocorre das 9h as 12h e das 13h as 16h30min as tercas e quartas-feiras. O atendimento por e-
mail cep@ueg.br podera ser feito de segunda a sexta 9h as 12h e das 13h as 16h30min. O CEP
é responsavel por realizar a analise ética das pesquisas com seres humanos, sendo aprovadas
apenas aquelas que seguem os principios estabelecidos pelas resolugdes, normativas e
complementares brasileiras sobre ética, como é o caso desta pesquisa.

A leitura desse TCLE deve levar aproximadamente 20 (vinte) minutos e a sua
participacdo na pesquisa 60 (sessenta) minutos.

Justificativa, objetivos e procedimentos:

O motivo que nos leva a propor esta pesquisa, € de conhecer como estdo estruturadas as
politicas curriculares referentes a Educacdo Infantil nas escolas campesinas do municipio de
Séao Luis de Montes Belos - Goias

O objetivo desta pesquisa é: investigar as politicas curriculares para a Educagdo Infantil nas
escolas campesinas do municipio de S&o Luis de Montes Belos, e a sua ligacdo com as
especificidades socioculturais das criangas do campo.

Vocé/Sr./Sra. contribuira com a pesquisa, participando de uma entrevista, que sera
conduzida pelo pesquisador responsavel, com duracdo aproximada de 60 (sessenta) minutos,
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onde abordaremos as suas(s) experiéncias profissionais na Educagédo Infantil na(s) escola(s)
campesina(s) e sua visdo e participacao, em torno das politicas curriculares direcionadas a essa
etapa de ensino no municipio de Sdo Luis de Montes Belos. A entrevista sera realizada no(a)
préprio(a) érgdo/unidade de ensino, em que o entrevistado(a) encontra-se lotado(a), em um
espaco reservado, garantindo privacidade ao(a) participante. A previsdo € que a entrevista se
realize em uma Unica etapa, podendo se estender, em caso de necessidade de paralizacdo por
parte do entrevistado, sendo nesse caso, agendada uma nova data para a continuagéo da coleta
de dados. Caso autorize, a entrevista podera ser gravada, com o suporte de equipamento de
gravacao de voz e imagem, ficando o pesquisador e o orientador da pesquisa, responsaveis pela
guarda e sigilo dos dados, comprometendo a utiliza-los exclusivamente para a realizacdo da
dissertagéo, descartando-os, assim que findado o prazo legal de tutela dos dados. O entrevistado
gue ndo autorizar a gravacgao da entrevista, podera participar, respondendo as perguntas e tendo
a suas respostas transcritas de forma integral pelo pesquisador, podendo conferi-las no decorrer
da entrevista. Nesse sentido, solicitamos que o participante, rubrique dentro do paréntese com
a proposicgéo escolhida:

( ) Néo permito a gravacao/obtencdo da minha imagem/voz.

( ) Permito a gravacdo/obtencdo da minha imagem/voz.

Em caso de permissdo da gravacdo/obtencdo da imagem/voz:

( ) Permito a divulgacdo da minha imagem/voz nos resultados publicados da pesquisa.

( ) Néo permito a divulgacdo da minha imagem/voz nos resultados publicados da
pesquisa.

Riscos e formas de minimiza-los:

Os riscos relacionados a participacao neste estudo sdo minimos, de origem emocional,
considerando a probabilidade de desconforto e estresse do entrevistado no momento de
descrever seu ponto de vista, durante a realizacao da entrevista. Para evitar e/ou reduzir os riscos
de sua participacdo, nds enquanto pesquisadores ressaltamos a ndo obrigatoriedade do
entrevistado em responder as questdes, ressaltando que se trata de uma participacdo voluntéria,
sem nenhum énus ou b6nus financeiro, e sem qualquer prejuizo ao participante. Sera ofertado
ao participante, a possibilidade da descricdo nos momentos das suas respostas, de modo que
preserve o sigilo de sua identidade, sendo ainda, dada a opc¢éo para a escolha de um pseudénimo
para seus relatos, de modo a evitar quaisquer circunstancias que possa coloca-lo em risco.

Beneficios:

Apesar dos riscos, os beneficios desta pesquisa 0s superam. Assim, enquanto
participante desta pesquisa, vocé/Sr./Sra. tera como beneficios, a possibilidade de contribuir,
para um estudo inedito acerca das politicas curriculares para a Educacao Infantil campesina no
municipio de S8o Luis de Montes Belos, que busca compreender em que sentido as
caracteristicas socioculturais da populacdo do campo sdo consideradas nesse processo. Com
iss0, seu relato enquanto gestor(a)/professor(a) da Educagdo Infantil campesina do municipio
de Séo Luis de Montes Belos, € primordial para a compreensdo desse processo, uma vez que,
vivencia na pratica, as politicas curriculares destinadas a essa etapa de ensino.



190

Sigilo, privacidade e guarda do material coletado:

N&o ha necessidade de vocé se identificar nesta pesquisa, ficando assegurados o sigilo
e a privacidade. VVocé/Sr./Sra. poderd solicitar a retirada de seus dados a qualquer momento,
deixando de participar deste estudo, sem nenhum prejuizo. Os dados coletados nesta pesquisa,
serdo guardados em arquivo fisico e digital, sob nossa guarda e responsabilidade, por um
periodo de cinco anos apds o término da pesquisa. Apds esse periodo, 0 material obtido sera
picotado e/ou reciclado e todas as midias serdo apagadas.

Assisténcia:

Se vocé/Sr./Sra. sentir qualquer desconforto € assegurado assisténcia imediata e integral
de forma gratuita, para danos diretos e indiretos, imediatos ou tardios de qualquer natureza,
decorrentes de sua participacdo na pesquisa.

Caso vocé se sinta desconfortavel por qualquer motivo, poderemos interromper a sua
participacdo na entrevista a qualquer momento e esta decisdo ndo produzira penalizacdo ou
prejuizo.

Indenizacéo:

Se vocé/Sr./Sra. sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua participacdo na pesquisa,
previsto ou ndo neste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, tem direito a buscar
indenizacdo, conforme decisdes judiciais que possam suceder.

Vocé/Sr./Sra. ndo receberd nenhum tipo de compensacédo financeira por sua participacao
neste estudo, mas caso tenha algum gasto decorrente dele (como por exemplo, transporte e
alimentacdo, dados moveis de internet) este sera ressarcido por mim, pesquisador responsavel.

Em qualquer etapa do estudo vocé/Sr./Sra. poderd entrar em contato comigo,
pesquisador(a) responsavel, para esclarecimentos de eventuais davidas. Os seus resultados
nesta pesquisa poderdo ser consultados a qualquer momento por vocé. No final da pesquisa, 0
entrevistado podera entrar em contato pelo e-mail: piresnicolauluizfernando@gmail.com, ou
pelos telefones (62) 99408-0589, (64)993-218186, sob a forma de WhatsApp, e solicitar o link
de acesso ao trabalho completo, avaliado e aprovado junto ao Programa de P6s — Graduacgéo
em Educacdo da Universidade Estadual de Goiés. Uma copia fisica do trabalho, seré enviada a
Secretaria Municipal de Educacéo do municipio de Sdo Luis de Montes Belos, onde a pesquisa
sera realizada, ficando a disposi¢do da comunidade, que tenha interesse de acessar o resultado
da pesquisa.

As politicas curriculares para a Educacao Infantil nas escolas campesinas do municipio de Sdo
Luis de Montes Belos — Goias
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Declaracéo do(a) Pesquisador(a) Responsavel

Eu, Luiz Fernando Pires Nicolau, pesquisador(a) responsavel por este estudo, esclareco que
cumprirei as informacgdes acima e que 0 participante tera acesso, se necessario, a assisténcia
integral e gratuita por danos diretos e indiretos, imediatos ou tardios devido a sua participagéo
nesse estudo; e que suas informacdes serdo tratadas com confidencialidade e sigilo. O
participante poderé sair do estudo quando quiser, sem qualquer penalizagdo. Se tiver algum
custo por participar da pesquisa, sera ressarcido; e em caso de dano decorrente do estudo, terd
direito a buscar indenizacéao, conforme decisdes judiciais que possam suceder. Declaro também
que a coleta de dados somente sera iniciada apds a aprovacdo do protocolo pelo sistema
CEP/CONEP.

Declaragéo do(a) Participante

B, e e e e e e nas , abaixo assinado,
discuti com o pesquisador(a) Luiz Fernando Pires Nicolau, sobre a minha decisdo em participar
como voluntério(a) do estudo: “As politicas curriculares para a Educagéo Infantil nas escolas
campesinas do municipio de Sdo Luis de Montes Belos, Goias: Educacdo do Campo ou no
Campo?”. Ficaram claros para mim quais sdo os propdsitos do estudo, os procedimentos a
serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de assisténcia, confidencialidade e
esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participacéo é voluntaria e isenta
de despesas e que poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, sem penalidades
ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido.

Sao Luis de Montes Belos - Goias, de de

Assinatura do(a) participante de pesquisa/Responsavel legal

Data: / /

Assinatura do(a) pesquisador(a) responsavel

Data: / /




