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RESUMO

SOARES, Nielly Colodette. Identidade Docente na Educacdo do Campo: Recorte
Autoetnografico no Estado do Espirito Santo. 2026. 68p. Dissertagdo (Mestrado em
Educacdo Agricola) — Instituto de Agronomia, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro,
Seropédica, 2026.

Esta dissertacdo de mestrado investiga a trajetéria de uma educadora inserida na Educacdo do
Campo, destacando as complexidades e os desafios vivenciados em uma escola do interior do
Espirito Santo. A partir de uma abordagem autoetnografica, a pesquisa procura descolonizar
praticas pedagdgicas e valorizar os saberes locais, articulando reflexfes autobiograficas com
fundamentos teoricos da area. A metodologia empregada é qualitativa e orientada pela
interpretacdo das experiéncias da pesquisadora-professora em seu cotidiano escolar. Os
instrumentos de producdo de dados incluem observagdes diretas, analise de documentos e,
principalmente, narrativas pessoais autoetnograficas. A dissertagdo organiza-se em trés
capitulos interligados. No primeiro, € apresentada a trajetoria historica e conceitual da Educacao
do Campo no Brasil. No segundo, analisa-se a presenca da colonialidade nas escolas do campo,
tomando como referéncia episodios e reflexfes vividas pela autora. No terceiro, a escrita
autoetnografica constitui-se como ferramenta principal para examinar a trajetoria da professora
na Educacdo do Campo e as tensdes e desafios entre a pratica pedagdgica e o curriculo
integrado. Os resultados da pesquisa revelam a importancia de uma formagao docente continua,
contextualizada e engajada, que valorize 0s saberes locais e promova a integracéo entre a teoria
e a pratica. A pesquisa destaca a necessidade de descolonizar a docéncia, reconhecendo as
limitacBes impostas pela colonialidade e buscando formas de integrar saberes locais e
experiéncias dos estudantes no curriculo. A autoetnografia se mostrou um recurso poderoso
para identificar marcas da colonialidade e promover descolonizacdes praticas, reconhecendo
erros, adaptando metodologias e reivindicando espagos de escuta e reconhecimento para 0s

sujeitos do campo.

Palavras-chave: Educa¢do do Campo; identidade docente; autoetnografia; decolonialidade;

pratica pedagodgica.



ABSTRACT

SOARES, Nielly Colodette. Teacher Identity in Rural Education: An Autoethnographic
Snapshot in the State of Espirito Santo. 2026. 68p. Dissertation (Master’s in Agricultural
Education) — Institute of Agronomy, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica,
2026.

This master's dissertation examines the trajectory of an educator working in Rural Education,
highlighting the complexities and challenges experienced in a school in the interior of Espirito
Santo. Through an autoethnographic approach, the research seeks to decolonize pedagogical
practices and value local knowledge, articulating autobiographical reflections with theoretical
foundations from the field. The methodology is qualitative and guided by interpretation of the
researcher-teacher's experiences in her daily school life. Data production instruments include
direct observations, document analysis and, primarily, personal autoethnographic narratives.
The dissertation is organized into three interlinked chapters. The first presents the historical and
conceptual trajectory of Rural Education in Brazil. The second analyzes the presence of
coloniality in rural schools, taking as reference episodes and reflections lived by the author. In
the third, autoethnographic writing serves as the main tool to examine the teacher's trajectory
in Rural Education and the tensions and challenges between pedagogical practice and the
integrated curriculum. The research results reveal the importance of continuous, contextualized,
and engaged teacher training that values local knowledges and promotes integration between
theory and practice. The study emphasizes the need to decolonize teaching, recognizing the
limitations imposed by coloniality and seeking ways to integrate local knowledges and students'
experiences into the curriculum. Autoethnography proved to be a powerful resource to identify
marks of coloniality and promote practical decolonizations, acknowledging mistakes, adapting

methodologies, and claiming spaces of listening and recognition for rural subjects.

Keywords: Rural Education; teacher identity; autoethnography; decoloniality; pedagogical

practice.
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INTRODUCAO

A Educacdo do Campo tem especificidades que demandam abordagens pedagdgicas
sensiveis ao contexto local. Ideologicamente, esta procura valorizar o conhecimento local e
pratico, as culturas e as tradi¢es, compreendendo o contexto com toda a sua complexidade e
como integrantes da subjetividade dos e das estudantes. Assim, busca promover consciéncia
critica e responsabilidades individual e coletiva em relacdo ao meio ambiente, incentivando o
envolvimento em agfes sustentaveis no campo e promovendo compromisso das comunidades
para preservacao e defesa da agroecologia.

Por ser uma modalidade de ensino voltada a estudantes do campo, que frequentemente
conjugam estudos formais com a prética do trabalho, a atuacdo na Escola do Campo exige do
educador um posicionamento didatico-pedagogico que atenda as particularidades locais e
promova educacdo significativa para esses estudantes. Exigem-se desses profissionais, por
exemplo, posturas dialdgicas e problematizadoras (Freire, 2005) frente as questdes proprias da
realidade campesina e o exercicio da docéncia em consonancia com a Pedagogia da Alternancia,
modelo pedagdgico potencialmente rico para a Educacdo do Campo. Entretanto, a formacéo
inicial de professores, muitas vezes, ndo prepara para a plena atuacdo nas escolas do campo no
Brasil, e diversos profissionais passam por angustias e instabilidades ao ndo se enxergarem
prontos para a pratica da Educacdo do Campo. Nesse cenario, torna-se imprescindivel lembrar
da Licenciatura em Educacdo do Campo (LEdoC), que surge como uma politica publica de
formacdo especifica para suprir essa lacuna, representando um marco na luta pelo direito a
educacdo de qualidade no meio rural. Mais do que um curso académico, ela constitui um projeto
ético-politico que visa formar educadores capazes de articular o saber cientifico aos saberes da
terra, fortalecendo a identidade camponesa e a transformacéo social dos territorios.

Desde gue iniciei minha jornada como educadora em uma Escola do Campo, em 2014,
minha experiéncia tem sido marcada por um paradoxo: sou formada em uma disciplina — a
Lingua Portuguesa — mas atuo em uma escola que organiza seu curriculo por areas do
conhecimento. Assim, na Escola do Campo, sou professora de Linguagens e, como tal, minha
responsabilidade abrange o ensino de trés componentes curriculares conjuntamente: Portugués,
Artes e Inglés, ou seja, a area de Linguagens e suas tecnologias, com excec¢do da disciplina de
Educacdo Fisica. A proposta de organizacao curricular por areas do conhecimento sugere que
essas disciplinas se complementem, criando um ambiente de aprendizado integrado. A

dindmica, entretanto, revela-se bem desafiadora na pratica, especialmente para alguém que
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sempre acreditou na importancia da interdisciplinaridade, mas que nunca teve a vivéncia ou a
formacdo necesséria para implementa-la efetivamente.

Embora eu ja fosse licenciada em Letras ha 18 anos e ja exercesse a docéncia ha seis
anos, ao ingressar nessa instituicdo pesquisada, encontrei-me diante de um cenario
desconhecido, sem saber especifico necessario para desempenhar minha funcdo de forma que
eu considerasse eficaz, pois a dindmica da Escola do Campo revelava-se distinta das escolas
urbanas, com as quais estava habituada, tanto no que se refere a pratica pedagdgica e ao
curriculo quanto as relagdes dentro e fora do ambiente escolar. Essa vivéncia despertou em mim
um profundo interesse em provocar reflexdes sobre as situagdes cotidianas que permeiam o
trabalho nas escolas de Educagdo do Campo. Uma inquietacédo fez-me lembrar da fala de Freire
(2005, p. 66):

A narracdo, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos a memorizacao
mecénica do contelido narrado. Mais ainda, a narra¢do os transforma em “vasilhas”,
em recipientes a serem “enchidos” pelo educador. Quanto mais va “enchendo” os
recipientes com seus “depdsitos”, tanto melhor educador serd. Quanto mais se deixem
docilmente “encher”, tanto melhores educandos serao.

N&o ¢ esse o profissional que quero ser, tampouco € o que se espera dos educadores,
especialmente das escolas do campo. Segundo Caldart (2003), a principal responsabilidade do
grupo de educadores € assegurar um ambiente educativo na escola, envolvendo tanto os
estudantes quanto a comunidade na sua construgdo. Para alcancar esse objetivo, é fundamental
dispor de tempo, organizacdo e formacéo pedagdgica que permitam a analise critica do processo
educativo da escola, que, como discutido, esta interligado ao que ocorre fora dela. Para atuar
na Escola do Campo, o educador precisa se comprometer plenamente com a experiéncia,
apresentando um coracgdo aberto e uma disposicdo genuina para se conectar com a comunidade
e suas realidades. Também ¢é preciso assumir um papel ativo, elaborando e adaptando
estratégias que promovam a formacdo humana e as relagcdes sociais que a compdem. 1sso
implica avaliar o progresso das atividades escolares, monitorar o aprendizado e a formacao de
cada estudante, realizar autoavaliacdo de sua pratica docente, planejar 0s passos posteriores e
estudar em conjunto, formando um coletivo que possa servir como espaco de autoformacao.

O problema central desta pesquisa reside nas inquietacdes e reflexfes suscitadas pela
pratica pedagdgica em um ambiente escolar que adota a Pedagogia da Alternancia, com uma
organizacdo curricular por areas do conhecimento, e ndo disciplinar. A sensagdo de despreparo,
por vezes experimentada, para atuar plenamente nesse contexto peculiar, impulsionou a busca

por uma compreensdo mais aprofundada da atuacdo docente e de suas construcdes éticas e
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profissionais na area de Linguagens na Escola do Campo, tomando como referéncia a vivéncia
em uma instituicdo no interior do Espirito Santo.

A presente dissertacdo emerge de uma década de experiéncia docente em uma escola,
cujo contexto se revelou, para mim, tanto desafiador quanto profundamente enriquecedor.
Nesse sentido, compreender essa pratica exige situa-la na trajetdria histérica da Pedagogia da
Alternéncia no Brasil que, conforme aponta Nosella (2012), teve seu marco inicial justamente
no estado do Espirito Santo, no ano de 1969, com o surgimento das primeiras Escolas Familia
Agricola (EFAs). Embora a escola investigada nesta pesquisa apresente uma configuraco
distinta no que tange ao tempo de permanéncia — uma vez que 0s estudantes cumprem regime
presencial diario e semanal, diferindo do tradicional revezamento entre escola e propriedade —
ela se firma como uma Escola de Alternancia por sua matriz metodoldgica. A instituicdo adota
integralmente os instrumentos pedagogicos proprios desse modelo, como o plano de estudo, a
mistica, a auto-organizacdo e o caderno da realidade, garantindo que a alternancia ocorra néo
necessariamente no deslocamento fisico-temporal, mas na integracédo dialética entre os saberes
teoricos escolares e a praxis vivenciada na realidade sociocultural do campo.

A investigacdo é motivada pela complexidade e singularidade do ambiente rural, onde
as especificidades culturais, sociais e econdmicas demandam uma abordagem pedagdgica
diferenciada. O contexto socio cultural em que a pesquisa se insere € marcado por rica
diversidade, composta por estudantes oriundos de familias de trabalhadores rurais que mantém
tradicOes e praticas agricolas. Essas dinamicas sociais, culturais e histéricas influenciam
diretamente 0 ambiente escolar e as relagdes de ensino-aprendizagem. A presenca de diferentes
grupos culturais e a interacdo com a comunidade local sdo elementos fundamentais que moldam
a identidade dos estudantes e a abordagem pedagdgica da escola. Dessa forma, o tema da
pesquisa se insere em um debate mais amplo sobre a Educacgéo no estado do Espirito Santo, que
inclui a valorizacdo da diversidade cultural, a promocao de préaticas educativas que respeitem

as realidades locais e a formacédo continua dos educadores.

Contextualizando a area da investigacéo

Em julho de 2025, realizei uma pesquisa exploratoria, consultando a Biblioteca Virtual
em Educacéo e o Portal da CAPES. A pesquisa baseou-se em um levantamento de referéncias
bibliograficas em teses, dissertagdes e artigos cientificos sobre o tema em estudo, conduzida

com base em critérios associativos, utilizando as seguintes palavras-chave: escolas do campo,
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formacdo docente disciplinar e interdisciplinar e autoetnografia para delinear o panorama dos
estudos brasileiros realizados entre os anos de 2019 e 2024.

Quando iniciei a pesquisa com as palavras-chave, observei que os trabalhos focavam
majoritariamente no enfrentamento de obstaculos tais como a formagao docente tradicional e a
estrutura dos curriculos escolares, visando que os docentes pudessem desenvolver um trabalho
interdisciplinar. Por outro lado, constatei que os profissionais da educacdo compreendem
melhor seu papel na estrutura social da Escola do Campo e da relevancia da participacdo na
vida cultural, politica e social dos estudantes, contribuindo para transformar a realidade e
promover a melhoria das condi¢cfes de vida dos mesmos, seja em nivel grupal ou individual.

Oliveira (2024), por exemplo, analisou as repercussdes da formacao de professores da
Educacdo Béasica do Campo promovida pelo Programa Escola da Terra no Distrito Federal. A
pesquisa focou na Educagdo do Campo, na formacao docente e na Pedagogia da Alternancia.
A pesquisadora discorre sobre a educacdo e a Escola do Campo propostas pelos movimentos
sociais para 0s sujeitos do campo, e sobre a concep¢do de formacdo docente que aborda a
diversidade nas Escolas do Campo.

Em abordagem qualitativa e descritiva, a pesquisadora combinou métodos de pesquisa
participante, bibliografica e documental, com a aplicacdo de um questionario on-line contendo
perguntas estruturadas e abertas. Foram selecionadas 11 escolas publicas de Educacdo do
Campo do Distrito Federal. A selecdo das escolas participantes baseou-se no nimero de
professores cursistas inscritos e que haviam concluido o Programa Escola da Terra, ofertado
pela UnB. Os critérios de selecdo incluiram a disponibilidade dos professores em participar, a
localizagdo geografica das escolas, o territdrio ao qual pertenciam e as etapas de ensino
oferecidas. Os dados foram analisados com foco nas motivacdes dos professores para buscar a
formacdo, nas contribui¢es do Programa Escola da Terra para a sua formacéo e nas dimensées
da pratica docente em que o programa teve maior impacto. Assim, concluiu que as principais
contribuicdes foram a valorizacdo da identidade campesina e a promocao do fortalecimento das
questdes identitarias dos sujeitos envolvidos.

Realizando uma comparacdo com o que foi exposto por Oliveira (2024) em sua pesquisa
e com a escola em que trabalho atualmente, reconheco que, ao me referir a Educacdo do Campo
e a Pedagogia da Alternancia, noto que os povos do campo estdo inseridos nas relacdes sociais
do mundo capitalista e que essas relacdes, talvez devessem ser desveladas na escola. Os
conhecimentos relevantes incluem o mundo do trabalho no campo, as negocia¢des em torno da

producdo, as necessidades basicas para a producdo de determinados produtos, e a organizacéo
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dos trabalhadores em cooperativas, que fortalecem grupos de resisténcia que se recusam a
inserir-se no modelo capitalista competitivo de producdo e criam alternativas para manter o
vinculo com o trabalho e a vida no campo.

Também Rodrigues, Costa e Martins (2023) analisaram a formacdo de professores no
contexto da Educacdo do Campo, tendo como foco a construcdo da identidade e saberes
docentes. Tratando-se de uma pesquisa qualitativa, que teve a pesquisa bibliografica como
abordagem de estudo, os autores examinaram referéncias teoricas sobre a formacdo de
professoras(es) e Educacdo do Campo com o objetivo de inferir que formar professores para
atuar nas escolas camponesas € muito importante para a garantia da qualidade do trabalho
docente e para a emancipacao dos sujeitos que habitam os espacos rurais. Os autores declaram
que, por muito tempo, a formacdo de professores esteve centrada na educacdo urbana, que
subordinava a populagdo camponesa a um modelo elitista e classista, contrariando os valores e
questdes identitarias dos povos do campo e que hoje, busca-se uma formacdo que integre a
realidade do povo do campo, sua cultura e memorias, reconhecendo a escola como um lugar de
aprendizagem que conecta ensino e trabalho, promovendo discussdes sobre temas agricolas,
sociais, culturais e politicos, alem do reconhecimento dos saberes da comunidade rural.

A ideia de que a formacdo de professores deva estar alinhada com as questBes
identitarias e sociais dos estudantes € um chamado para que repensemos nossas metodologias
de ensino. Essa abordagem me faz refletir sobre a minha prépria pratica docente e sobre como,
muitas vezes, as experiéncias dos discentes e suas realidades séo deixadas de lado em favor de
um curriculo padronizado. A escola deve ser um espaco de dialogo e aprendizado que respeite
e valorize a cultura local. A conexdo entre ensino e trabalho é um principio que deve ser
incorporado em nossas praticas, permitindo que os estudantes vejam a relevancia do que
aprendem em suas vidas cotidianas.

Também Ramm (2023), em sua tese de doutorado, utilizou abordagem autoetnografica,
para analisar como as particularidades do ambiente rural influenciam o trabalho do professor e
o desenvolvimento dos educandos. O foco e objetivo da pesquisa concentraram-se em utilizar
a experiéncia pessoal do educador para compreender a pratica pedagogica, buscando uma
compreensdo mais profunda e subjetiva. Assim, o pesquisador realizou um trabalho de campo
que durou aproximadamente um ano, durante o qual observou e registrou suas experiéncias em
uma escola rural localizada no interior de Minas Gerais. As etapas da pesquisa incluiram
entrevistas com alunos, professores e pais, além da observacao direta das aulas e das interacbes

no ambiente escolar, sempre utilizando diarios de campo para documentar suas reflexdes e
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insights ao longo do processo. O autor buscou produzir uma composicdo que refletisse as
intensidades vividas no campo, desfazendo logicas pré-estabelecidas e propondo novos
caminhos, resultando em uma anélise aprofundada das dindmicas escolares e das experiéncias
dos diversos atores envolvidos no processo educacional.

Realizando um comparativo com as ideias desse pesquisador o que mais me chamou a
atencdo foi a realizacdo de trabalhar com projetos inovadores por meio de mutirbes de
aprendizagem, oficinas, monitoramento de estudos, trabalhos interdisciplinares, entre outros.
Essa estrutura de trabalho se alinha com as ideias atuais da Escola do Campo da minha pesquisa,
que segue as mesmas acOes apresentadas por Ramm (2023). Precisamos construir uma
sociedade libertadora, critica, reflexiva, igualitaria, democratica e integradora, fruto das
relagGes entre pessoas, caracterizadas pela interacdo de diversas culturas, em que cada cidadédo
constrai a sua existéncia e a da coletividade. Necessito ressaltar que essa atitude contribui para
0 engajamento dos educandos e para a construcdo da identidade de pertencimento em relagdo
ao campo.

Outra contribuicdo importante é a énfase a interdisciplinaridade e a integracdo entre
teoria e pratica. O docente, ao desenvolver projetos que envolvem diferentes disciplinas e que
conectam o ensino com as atividades realizadas fora da sala de aula, proporciona aos educandos
uma aprendizagem mais abrangente e significativa. Os contetidos sao trabalhados de forma
integrada com outras areas do conhecimento, permitindo aos educandos perceber as conexdes

entre os diferentes saberes e a importancia das disciplinas estudadas em suas vidas.

Objetivos da pesquisa

A partir dessas leituras iniciais e conhecimento do estado da arte, reconheco a relevancia
em discutir a situacdo dos educadores que atuam nas escolas do campo, em virtude das
particularidades do modelo educacional dessas institui¢fes, que se distingue daquele adotado
nas areas urbanas. Os educadores que chegam as escolas do campo para exercer as mais diversas
funcbes nessas instituicdes geralmente cursaram formacdo inicial nas licenciaturas que ndo os
preparam adequadamente para trabalhar nesses ambientes. Assim, defini os objetivos de minha
pesquisa:

O objetivo geral desta pesquisa € investigar, sob a perspectiva da autoetnografia, as

complexidades e ressignificacfes da minha trajetoria como educadora no contexto da Educagéo
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do Campo, na Escola Estadual de Ensino Fundamental (EEEF) “Sementes do Futuro™?, em Sé&o
Gabriel da Palha, Espirito Santo, explorando os desafios, conflitos e saberes que emergem nesse
percurso.
Para alcancar o objetivo geral, defini, ainda, trés objetivos especificos para a
investigacdo, a saber:
e Examinar a persisténcia da colonialidade, vivenciada em minha pratica docente
e minha interpretacdo do curriculo e do Projeto Politico-Pedagogico da escola
investigada.
e ldentificar as lacunas da minha formacdo inicial e continuada, bem como as
angustias e os desafios enfrentados na préatica profissional como educadora na
Escola do Campo.
e Demonstrar estratégias e caminhos adotados na ressignificacdo da pratica
docente na instituicdo investigada, a partir da analise reflexiva das experiéncias

que moldaram a trajetoria profissional.

Metodologia da investigacao

Esta pesquisa é orientada pela abordagem qualitativa de investigacdo. A investigacdo
assume o carater autoetnografico, uma modalidade que intensifica o rigor qualitativo ao colocar
a subjetividade e a experiéncia vivida no centro do escrutinio cientifico. A pesquisa qualitativa,
embora ndo se preocupe com o quantitativo de amostras de analise, tem fidedignidade, pois se
ancora na interpretacao dos dados, conferindo-lhes validade qualitativa. Poupart et al. (2008, p.

305) explicam que:

A qualidade e a validade de uma pesquisa resultam, por sua vez, em boa parte, das
precaucdes de ordem critica tomadas pelo pesquisador. De modo mais geral, é a
qualidade da informacdo, a diversidade das fontes utilizadas, das corroboragdes, das
interseccdes, que dao sua profundidade, sua riqueza e seu refinamento a uma analise.
Deve-se desconfiar de uma andlise que se baseia numa pesquisa pobre, na qual o
pesquisador sé considera alguns elementos de contexto e uma documentacao limitada,
visando formular explica¢des sociais.

Para garantir a fidedignidade é fundamental que o pesquisador adote precaucdes criticas

em seu trabalho e assegure que a qualidade da informacdo coletada seja fundamentada em

! Esclarego que, seguindo protocolo de preservagdo de identidade na pesquisa cientifica, o0 nome “Sementes do
Futuro” ¢ ficiticio e foi atribuido por mim a escola onde se deu a investigagao.
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fontes ricas e variadas de modo a permitir analise refinada e significativa. Essa abordagem de
pesquisa possibilita explorar as mais profundas experiéncias humanas baseadas em uma
compreensdo realista das necessidades e realidades dos individuos e grupos estudados, que
muitas vezes ndo séo levadas em consideracdo em pesquisas quantitativas.

Segundo Brahim (2024, p. 27), “a abordagem qualitativa visa a compreensao de uma
teia de acOes e relagcOes interpessoais, previamente selecionadas pelo pesquisador, que ocorrem
em determinada situagdo”. A autoetnografia se insere organicamente nessa légica, pois, ao focar
na pratica interpretativa e situar o investigador como o principal instrumento de pesquisa, ela
permite decifrar as complexas interacBes entre cultura, histéria e sociedade que atravessam a
identidade docente. Assim, a qualidade da informacdo aqui produzida ndo advém de uma
neutralidade distante, mas de uma "proximidade critica”, em que a validade do estudo resulta
das precaucdes reflexivas tomadas pelo pesquisador ao analisar sua prépria trajetoria.

Esta abordagem possibilita, portanto, explorar as mais profundas experiéncias humanas
baseadas em uma compreensao realista das necessidades e realidades do campo, que muitas
vezes sdo invisibilizadas em pesquisas puramente quantitativas. Ao entrelacar o pessoal ao
cultural, a autoetnografia qualitativa amplia o entendimento sobre o fendmeno educativo,
transformando a vivéncia individual em uma analise abrangente e contextualizada das situac6es

investigadas.

Procedimentos metodoldgicos

Inicialmente, a proposta metodoldgica da investigacdo tinha como foco os docentes de
uma Escola do Campo, onde eu exerceria apenas o papel de investigadora. Entretanto, ao longo
dos estudos de aprofundamento teérico, dos encontros de orientacéo e da observacdo da minha
propria pratica em servico, decidimos ndo buscar em outros sujeitos aquilo sobre o qual eu
mesma teria propriedade para discorrer. Assim, 0 projeto tomou outro rumo metodoldgico, e 0
foco se voltou para mim e para a minha préatica docente, numa investigacao cientifica ancorada
no método autoetnografico de pesquisa, em que o pesquisador atua como o principal sujeito de
estudo. A autoetnografia, como método qualitativo de investigacdo cientifica, pode ser uma
ferramenta de grande relevancia, por meio da qual o pesquisador esta diretamente presente no
contexto investigado, compreendendo as situacoes experienciadas.

Embora ainda causem estranhamento em algumas areas do saber cientifico — por ter o

proprio investigador também no papel de investigado —, as pesquisas autoetnogréaficas estao
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longe de ser simpldrias ou faceis; pelo contrario, podem ser bastante complexas e desafiadoras.
Ao examinar minha propria experiéncia e posiciona-la como objeto da pesquisa, exponho-me
em minha subjetividade, em minha préatica docente e nas minhas producdes de sentido; e,
também, trago a tona reflexdes e criticas sobre a Educacdo do Campo. Segundo Brahim (2024,
p. 27), “a abordagem autoetnografica envolve modalidades de abordagem da pesquisa
qualitativa que tém por natureza a préatica interpretativa e, para isso, o(a) investigador(a) é o
principal instrumento dessa”. Isso também se torna um desafio, pois o pesquisador precisa ter
habilidades tais como trabalhar sob sua propria responsabilidade, inspirar confianca,
autodisciplina, compreensdo do método, reflexividade, contextualizagdo, métodos de producéo
e analise de dados e, principalmente, ética. Estar no papel de pesquisador e pesquisado, ao
mesmo tempo, é uma tarefa desafiadora. Como afirma Pardo (2019, p. 28) quanto a validacédo

das vozes tanto do pesquisador quanto do pesquisado,

Percebo, através da minha propria experiéncia como autoetnografo, um verdadeiro
cabo de guerra entre estes dois sujeitos, bem como as relacdes de poder envolvidas,
em que frequentemente a voz do pesquisador, através de sua forca simbdlica, corre o
risco de se tornar manipuladora, caso ele ndo esteja em uma constante vigilancia
epistemoldgica acerca da subjetividade de sua analise.

Em sua andlise profunda sobre a dinamica de poder que permeia a relacdo entre o
investigador e o investigado, Pardo (2019) ressalta que a voz do pesquisador pode facilmente
dominar e alterar a narrativa do investigado. Essa manipulagdo € um risco real, principalmente
se 0 pesquisador ndo mantiver uma vigilancia critica e continua sobre sua propria subjetividade
e as influéncias que esta pode exercer sobre a analise. Assim, torna-se necessaria a manutencéo
de um compromisso ético e reflexivo durante toda a pesquisa, que assegure a validacdo e a
autenticidade das vozes envolvidas.

Uma particularidade desta investigacdo € que sujeito e espacgo se fundem, uma vez que
a pesquisa se ocupa da atuacdo de um sujeito de pesquisa — a professora — em seu espaco de
atuacdo — a escola. Assim, espaco e individuo ficam imbricados, tornando-se um sé corpo na
construcdo de um ser-saber, que as teorias decoloniais chamam de geo-ontoepistemologia
(Menezes de Souza, 2020). Com base em Quijano (2007), que denuncia as colonialidades do
ser, do saber e do poder, pesquisadores decoloniais entendem que o ser esta implicado em seu
saber, que, por sua vez, imbrica-se ao local onde os saberes sé@o produzidos, gerando a
complexidade do sujeito em sua geo-ontoepistemologia. Assim, nesta pesquisa o sujeito da
investigacdo é a propria pesquisadora, considerada na imbricacdo de seus saberes, sua

ontologia, epistemologia e seu locus de enunciacéo.
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A autoetnografia se mostrou método adequado para a investigacdo, pois permitiu
adentrar o processo de forma introspectiva, possibilitando uma reflexdo honesta sobre minha
experiéncia como professora do campo durante uma década, interagindo tanto com as criancas

e os adolescentes quanto com os demais docentes. De acordo com Pardo (2019, p. 1),

A autoetnografia tem o potencial de promover o aprimoramento das praticas de ensino
e aprendizagem realizadas nos préprios contextos observados, uma vez que nos
fornece subsidios para que possamos promover transformacdes a partir da reflexdo
critica acerca da nossa atuacdo na condigdo de professores/pesquisadores.

A autoetnografia ndo apenas enriquece a analise, mas também estabelece uma conexao
mais auténtica entre teoria e préatica, revelando as nuances e complexidades da experiéncia de
ser educador nas escolas do campo. Assim, este trabalho, marcado pela narracdo e pelas
experiéncias, ndo trata de uma representacao da realidade, mas sim da realidade narrada. As
narrativas que compartilho séo, de fato, minhas préprias vivéncias dentro do ambiente escolar
em foco, 0 que ndo sO enriquece a pesquisa, mas também possibilita uma conexao mais
profunda entre a teoria e a pratica. Por meio da autoetnografia, consigo realgar a voz das minhas
historias, ajudando a criar uma compreensdo mais ampla e significativa do contexto educacional
que analiso e busco explorar e analisar as experiéncias vividas, as interacdes estabelecidas e 0s
desafios enfrentados, permitindo que a narrativa pessoal se torne 0 meio de compreensédo mais
profunda das interacGes e contextos que envolvem minha pratica educativa.

Zenobio (2025, comunicagido pessoal®) enfatiza a importancia da autoetnografia como
um caminho para o aperfeicoamento pessoal e profissional ao afirmar que “a autoetnografia
representa uma oportunidade para a formagdo continuada”, e advoga que esse método de
investigacdo transcende a mera compreensdo de si mesmo e do ambiente, configurando-se
também como um meio de aprendizado incessante. Essa perspectiva leva-nos a considerar que
tal pratica ndo se restringe a um instante especifico de aprendizado, mas expande-se ao longo
da existéncia, favorecendo um processo continuo de autodescoberta e desenvolvimento.

As narrativas aqui apresentadas referem-se a minha atuacdo como docente do campo.
Para preservar a identidade da escola pesquisada e garantir confidencialidade, sem
comprometer a fidelidade das descricdes e das reflex6es desenvolvidas, ao longo de toda a

dissertacdo adotei um nome ficticio para a instituicdo: EEEF “Sementes do Futuro”.

2 ZENOBIO, L. F. Comunicagéo pessoal na Banca de Qualificacio de Nielly Colodette Soares, em 27 maio 2025.
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A producéo de dados autoetnograficos

Os seguintes instrumentos de produgdo de dados foram estabelecidos: observagdes
diretas, analises de documentos, narrativas pessoais e reflexdes sobre a minha prépria vivéncia
no exercicio da docéncia. Todavia, a investigacdo esta centrada nas narrativas pessoais, isto &,
nas escritas autoetnogréaficas que eu mesmo produzi, e é importante deixar claro desde ja que o
material gerado por essa autoetnografia estard distribuido ao longo de todo o texto. As
narrativas pessoais cumprem dupla funcdo: produzem dados empiricos para a pesquisa e
possibilitam explorar minhas proprias experiéncias emocionais para compreender de que
maneira estas influenciam no meu papel de educadora.

A prética da escrita narrativa autoetnografica pode ser instrumento eficaz para a reflexao
e a comunicacao, expandindo a compreensao de si e do outro em um ambiente de constante
construcdo de saber e identidade. Assim, implica manter um didlogo continuo consigo mesmo
e uma entrega a vulnerabilidade que permeia o processo de pesquisa. Essa vulnerabilidade
revela-se na relacdo dinamica entre o pesquisador e o objeto de estudo, em que experiéncias e
acOes se influenciam mutuamente e atribuem significado ao trabalho apresentado. Segundo
Versiani (2005, p. 224),

A escrita ndo pode re-apresentar algo que ja ndo é mais percebido como estético no
tempo e no espago. A escrita continuamente se apresenta. Ela acontece. E participe da
realidade. Extensdo da vida e do movimento que h& no que esta vivo. Ela da
continuidade a um processo discursivo e comunicativo. Ela pode ser tematizada como
um dos meios, uma das midias através das quais ocorrem encontros entre selves
histéricos, empiricos, de carne e 0sso, com diferentes e singulares trajetérias de
identificacOes, selves que dialogam, ou seja, que se comunicam e cujo potencial
comunicativo é multiplicado pelas leituras e interpretacdes de outros selves historicos,
empiricos, de carne e osso, com diferentes e singulares trajetorias de identificagdes e
que, por sua vez produzem outros textos/comunicados/discursos/ respostas.

Versiani enfatiza que a dinamica do ato de escrever ndo é mero registro estatico, mas
um processo em constante transformacéo, refletindo tanto a vivéncia humana quanto as
realidades que a cercam. Essa perspectiva dialoga profundamente com a pratica da escrita
autoetnografica, que permite ao pesquisador ndo apenas documentar suas experiéncias, mas
também transforma-las em um dialogo continuo consigo mesmo. A escrita, portanto, € um
reflexo ndo apenas do momento em que é criada, mas de um fluxo constante de mudancas e

interacdes que enriquece tanto o pesquisador quanto o leitor.
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Sujeito da investigacdo e investigadora: papéis em sobreposicédo

Esta secdo mescla a descricdo do sujeito investigado em sua ligagdo com o espago de
atuacdo docente e um breve memorial pessoal-académico. Assim, traz aspectos da minha vida
privada, o que pode parecer irrelevante para o género académico-cientifico. Tendo em vista,
porém, a metodologia de pesquisa utilizada — autoetnografia, em que a investigadora também
assume o papel de investigada —, as nuances geoidentitarias e a trajetéria educacional e
profissional tornam-se relevantes para a interpretacdo dos dados produzidos.

Vinda de uma familia de classe baixa, com trés irméos, da cidade de Vila Valério, no
interior do Espirito Santo, minha trajetéria na educacédo basica foi moldada pelo ensino pablico
na déecada de 1990, também em Vila Valério. A abordagem curricular predominante durante
minha experiéncia como discente foi centrada na figura do professor como a principal e Unica
fonte de conhecimento, relegando aos estudantes o papel de meros espectadores. A nés, cabiam
as tarefas de memorizar e reproduzir os saberes que nos eram apresentados. Desde a infancia,
eu nutria um apreco especial por brincar de dar aulas com minhas primas, achando fascinante
o ato de ensinar e sendo frequentemente chamada de “professora”. Essa admiragdo pela
profisséo, que hoje se mostra tdo desafiadora, foi um dos fatores que me impulsionaram a seguir
a carreira docente.

Em 2005, iniciei minha graduacdo em Letras, com habilitacdo em Portugués e Inglés,
na antiga Faculdade Capixaba de Nova Venécia (UNIVEN), atualmente Faculdade Multivix
Nova Venécia, localizada no municipio de Nova Venécia, no estado do Espirito Santo. Em
2007, conclui o curso e, em 2009, iniciei minha trajetéria como docente. Recordo-me com
clareza dos primeiros anos nessa profissdo, quando me deparei com um publico estudantil
majoritariamente desinteressado e desmotivado, inserido em um contexto escolar que parecia
mais preocupado com a transferéncia de conteudos e com resultados — tanto internos quanto
externos — resumidos a notas avaliativas, do que com a producdo de conhecimento. Era um
modelo de ensino no qual o professor era o centro do processo educativo, responsavel pela
transmissdo do conhecimento, e que enfatizava a atengdo, a concentracao, o siléncio e o esforco.
Essas foram as experiéncias que vivenciei nas escolas estaduais em que atuei.

Ao conhecer a Educacdo do Campo e trabalhar em uma escola que adotava a
metodologia da Pedagogia da Alternancia, pude conhecer outros modos de exercer a docéncia.
Foi naquele contexto que minha paixao pela Educac¢do do Campo comecou a florescer. Mesmo

com os desafios de trabalhar por area do conhecimento, é gratificante atuar em uma escola cuja
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proposta curricular € comprometida com a formacdo integral do sujeito. Desde 2014, trabalho
em uma instituicdo que adota essa metodologia e exerco a funcéo de educadora de Linguagens.

A investigagdo apresentada fundamenta-se na experiéncia vivenciada em uma escola
estadual localizada na comunidade rural do Corrego Queixada, pertencente a0 municipio de
Séo Gabriel da Palha, no estado do Espirito Santo. Este municipio, na Regido Sudeste do Brasil,
encontra-se a 210 km da capital, Vitoria, e conta com uma &rea total de 434,887 kmz, sendo 6
km? perimetro urbano. A populacéo estimada em 2021 era de 39.085 habitantes, de familias
que dependem predominantemente da agricultura para sua subsisténcia (Google Maps, 2026)
(Figura 1).
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Figura 1. Municipio de Sdo Gabriel da Palha, estado do Espirito Santo, com localiza¢do da Comunidade do
Corrego Queixada.
Fonte: Adaptado de Google Maps (2026).

A instituicdo educacional onde a pesquisa se desenvolve é marcada por um histérico de
lutas e mobilizaces desde 2013, quando os pais dos estudantes iniciaram a busca por uma
proposta pedagogica que refletisse a realidade da comunidade local e das areas circunvizinhas.
Apos visitas a uma escola que adotava a metodologia da Pedagogia da Alternancia, os
responsaveis decidiram, em assembleia, implementar esse método curricular na instituicdo a
partir de 2014. Desde ent&o, a escola adota 0 modelo Escola Familia Agricola, que se sobressai
em relacdo as escolas convencionais que oferecem o Ensino Fundamental e Médio, pois é
alicercada na Pedagogia da Alternancia (Sousa, 2019). Esse método propicia uma formacao que

atende as necessidades dos individuos do campo, promovendo uma integracdo entre o
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conhecimento produzido na escola e a vivéncia cotidiana junto a sua familia e & comunidade.

A escola conta com uma equipe composta por um diretor escolar, uma Coordenadora
Administrativa, de Secretaria e Financeiro (CASF), uma coordenadora de turno, uma secretaria,
uma pedagoga, 20 educadores, um auxiliar de servicos gerais e duas cozinheiras. O
funcionamento abrange turmas do Ensino Fundamental 1 e do Ensino Fundamental II,
organizadas da seguinte maneira: 1° ano (10 estudantes), 2° e 3° anos em uma turma
multisseriada (19 estudantes), 4° e 5° anos em outra turma multisseriada (22 estudantes), 6° ano
(25 estudantes), 7° ano (13 estudantes), 8° ano (9 estudantes) e 9° ano (10 estudantes).

O curriculo escolar da escola l6cus da investigacdo € construido por areas do
conhecimento, em vez de por disciplinas, diferentemente das escolas que seguem estruturas

curriculares multidisciplinares, conforme detalhado na matriz organizacional da escola

investigada (Figura 2).
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Figura 2. Matriz de organizagdo curricular da EEEF “Sementes do Futuro”, situada no municipio Sdo Gabriel da
Palha, estado do Espirito Santo.
Fonte: SEDU (2025).

Apesar da minha formagdo em Inglés, eu ndo tinha a intencdo de atuar nessa disciplina,
uma vez que nao me sentia a vontade para o trabalho docente com linguas estrangeiras. Essa

confortavel situacdo docente — de poder trabalhar somente com a Lingua Portuguesa — teve fim
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quando ingressei na escola que organizava o seu curriculo por &reas do conhecimento.
Atualmente, vivo esse imprevisto na minha trajetoria profissional.

O grupo de estudantes é composto por criancas e adolescentes oriundos de familias de
trabalhadores que pertencem a diferentes grupos culturais, vivendo e laborando no campo.
Muitos sdo filhos de pequenos agricultores, o que enriquece a diversidade cultural presente na
sala de aula. Essas criangas estdo inseridas em um contexto que envolve bens culturais, sociais
e materiais, além de politicas publicas. A renda das familias dos estudantes da escola em
pesquisa apresenta variacdes conforme a época do ano, uma vez que, durante os periodos de
colheita, as familias tém acesso a uma renda proveniente da comercializagcdo dos produtos
agricolas ou da médo de obra empregada na colheita do café, da pimenta-do-reino ou do coco.

Entre os diferentes grupos que compdem a comunidade, destacam-se os trabalhadores
rurais que atuam diretamente na pecuéria e na agricultura. Esses individuos utilizam métodos
de cultivo e manejo da terra especificos de suas tradices e experiéncias, com praticas agricolas,
muitas vezes sustentaveis, transmitidas de geragdo em geracao, evidenciando a importancia da
preservacdo do meio ambiente e do uso responsavel dos recursos.

As comunidades religiosas também desempenham papel significativo na vida desses
estudantes. A forte presenca de praticas religiosas, como as observadas nas comunidades
catdlicas e evangelicas, manifesta-se em festividades, rituais e praticas diarias que moldam a
identidade cultural dos estudantes. Essas expressdes religiosas ndo apenas fortalecem os lacos
comunitarios, mas também oferecem um sentido de pertencimento e continuidade cultural. As
tradicdes e os costumes de cada grupo expressam sua histéria e seus valores, contribuindo para
a formacdo de uma identidade coletiva essencial para a harmonia social das comunidades rurais.
Observo que a diversidade cultural dos estudantes de familias camponesas enriquece a educacao
e fortalece a identidade e a harmonia social da comunidade, criando um ambiente de
aprendizado mais respeitoso. A valorizacdo e o respeito por essas diferencas culturais séo
fundamentais, pois ndo apenas enriquecem o ambiente escolar, mas também promovem um
aprendizado mais inclusivo e diversificado.

Na fase inicial desta pesquisa, as questdes investigativas residiam nas inquietacdes
geradas pela préatica pedagdgica, buscando entender as dificuldades, lacunas pedagdgicas e
frustracGes sentidas pelo docente, especialmente em relacdo a sua preparacao para atuar nesse
ambiente singular, com um curriculo organizado por areas do conhecimento, em vez de por
disciplinas tradicionais. Apds o exame de qualificagdo, a banca examinadora reconheceu a

relevancia do meu trabalho como educadora, salientando que, apesar da minha tendéncia a me
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concentrar nos desafios, frustracdes e nas cobrangas pessoais, ja desenvolvo diversas praticas
positivas que merecem ser discutidas como possibilidade de reflexdo. A sugestdo da banca foi
a de expandir o escopo da pesquisa, ndo apenas identificando as lacunas, mas também
investigando as estratégias e abordagens que venho utilizando para enfrenta-las. Assim, o
problema de investigacdo foi reformulado para abarcar tanto os desafios quanto as solucgdes
encontradas na minha atuacdo docente nas escolas do campo, buscando compreender como a

superacao dessas lacunas pode contribuir para uma préatica mais eficaz e gratificante.

Estrutura da dissertacao

Além deste capitulo de Introducdo e de um capitulo com minhas consideracdes finais
guanto a pesquisa, esta dissertacdo organiza-se em trés capitulos interligados, cada um
focalizando dimensdes especificas da pesquisa na tentativa de contribuir para a compreensado
integrada da Educacdo do Campo a partir de uma perspectiva decolonial e autoetnogréafica
docente.

No primeiro capitulo, “A educacdo do campo: uma modalidade de ensino para um
estado democratico decolonial”, apresento a trajetéria da Educacdo do Campo no Brasil,
evidenciando sua origem nas lutas sociais e politicas que contestaram uma educacao rural
homogénea e descontextualizada. Aponto as principais conquistas legais e institucionais,
analiso 0s avancos concretos e evidencio os problemas persistentes na implementacdo das
politicas publicas. Termino este capitulo indicando desafios e encaminhamentos necessarios,
tais como a formulacdo de politicas estaduais sensiveis as realidades locais, a continuidade da
mobilizacdo social e a articulacdo entre saberes tradicionais e formais para garantir uma
educacdo emancipadora, contextualizada e democratica para 0s povos do campo.

O segundo capitulo, “Decolonizar o poder, o saber e o ser docente pela autoetnografia”,
examina a persisténcia da colonialidade em escolas do campo, tomando minha experiéncia
autoetnografica como evidéncia reflexiva. Abordo a colonialidade do poder, ao mostrar como
estruturas e praticas herdadas do colonialismo se reproduzem nas relacdes institucionais e
pedagdgicas; a colonialidade do saber, ao discutir a sobrevalorizacdo de conhecimentos
europeus em detrimento dos saberes locais; e a colonialidade do ser, ao problematizar como a
desqualificacdo de modos de ser ndo europeus impacta as subjetividades de educandos e
educadores. A partir de relatos de minha atuacdo em Linguagens, descrevo estratégias e tensdes

presentes no cotidiano: tentativas de integrar historia e cultura locais em sequéncias didaticas,
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dificuldades préticas de planejamento e a alternancia necessaria entre métodos convencionais e
abordagens contextualizadas que valorizem memorias e saberes comunitarios. Apresento a
autoetnografia ndo s6 como metodologia, mas como prética politica e ética de descolonizacdo
da docéncia, evidenciando como o exame reflexivo da trajetdria pessoal permite identificar
praticas autoritarias, discrepancias entre teoria e pratica e pontos de resisténcia. Termino o
capitulo apontando a necessidade de politicas formativas e praticas escolares que reconhegam
diversidade cultural, racial e regional, promovendo avalia¢cbes e curriculos sensiveis ao
contexto e comprometidos com a construcdo identitaria da comunidade escolar.

No terceiro capitulo, “As narrativas da professora que se constréi pesquisadora:
exercicios autoetnograficos”, a escrita autoetnografica assume-se como instrumento central
para analisar minha trajetéria docente na Educacdo do Campo e também as tensdes entre pratica
pedagdgica e curriculo. Relato como as colonialidades do saber, do poder e do ser atravessam
meu trabalho cotidiano. A autoetnografia aqui ndo é apenas método de producéao de dados, mas
de prética reflexiva que permite reconhecer contradi¢cGes, problemas e possibilidades de
transformacdo na minha atuacdo como professora-pesquisadora. Relato erros e acertos que
revelam o impacto das praticas hegemdnicas e a urgéncia de uma postura reflexiva que favoreca
a decolonizacédo da docéncia. Analiso as especificidades do trabalho na Educacdo do Campo, a
pressdo pela hiperespecializacdo frente a atuacé@o por areas —especialmente na minha atuacéao
em Linguagens, Artes e Inglés— e como isso gera inseguranca profissional e sobrecarga de
trabalho. A narrativa-corpus evidencia também estratégias que desenvolvi para integrar Temas
Geradores e contetdos, mostrando resultados pedagogicos positivos e a importancia da escuta
e da colaboracéo entre professores. Exploro ainda a dimenséo subjetiva do processo de escrita
autoetnografica: como a prética reflexiva funciona como espelho, confrontando padrdes
coloniais internalizados e abrindo possibilidades de resisténcia e cura. Encerro o capitulo com

propostas praticas e encaminhamentos que emergem do exercicio autoetnografico.
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CAPITULO I- A EDUCACAO DO CAMPO: UMA MODALIDADE DE ENSINO
PARA UM ESTADO DEMOCRATICO DECOLONIAL

Neste capitulo proponho uma reflexdo a respeito da histéria de luta pela politica de
Educacgdo do Campo, uma modalidade de ensino que emergiu no Brasil no decorrer das Gltimas
duas décadas, se destaca como remédio contra um modelo educacional que muitas vezes nem
olha para a realidade e as necessidades dos nossos estudantes do campo, e representa tanto uma
resisténcia politica quanto uma escolha metodoldgica que dialogue com saberes locais, com as
relacbes de trabalho rural e modos de vida dos camponeses. Paralelamente, compartilho
também minha experiéncia subjetiva ndo apenas como educadora, mas como pesquisadora de
mim mesma em movimento. Essa experiéncia se entrelaca com a militancia politica e a pratica
pedagdgica, e amplia a compreensdo sobre desafios e possibilidades de uma educagdo que
acolha e celebre o cotidiano do camponés.

A trajetdria da Educacdo do Campo em busca de relevancia e reconhecimento

A desvalorizacdo do campo brasileiro em contraste com a supervalorizacdo do urbano
tem raizes historicas profundas, que remontam ao periodo colonial. Essa visdo trata as
experiéncias rurais como secundarias, quando na verdade a sabedoria e as tradicbes do meio
rural ttm muito a acrescentar as narrativas educacionais. As iniciativas tomadas pelos
governantes, portanto, ndo contemplavam a Educacdo do Campo em sua esséncia. Essa
proposta de modalidade de ensino s6 comecou a ser implantada no Brasil no inicio da década
de 1960, com o surgimento de programas sociais de educacdo popular, oferecendo uma
educacdo libertadora para os sujeitos do campo (Freire; Shor, 1986).

Anaélises realizadas nas primeiras constituicdes brasileiras ndo mostraram mencdes a
Educacdo do Campo. Somente por meio das novas regulamentac6es de ensino a educacao nas
escolas do campo adquiriu recursos suficientes para atender as suas necessidades, tanto na area
pedagdgica quanto na area social. Entre essas regulamentacdes, destaca-se a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n°. 9.394/1996 (Brasil, 1996), que tratou especificamente
da educacdo na area rural nos artigos 23, 26 e 28 (Molina, 2012).

A Carta Magna de 1988 (Brasil, 1988) e a LDB n°. 9.394/1996 representaram avangos
no sistema de Educacdo do Campo, os quais ndo eram muito favorecidos pelo sistema anterior

dos poderes executivo e legislativo. Embora a Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) néo
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use a nomenclatura “Educagdo do Campo”, esse documento estabeleceu bases e principios que
permitiram o desenvolvimento de legislagdes e politicas especificas. Precedentes legais foram
firmados, bem como juridicos e politicos, que possibilitaram a educacao respeitar a identidade
do homem do campo, atendendo suas necessidades e fornecendo uma educacéo de qualidade.
Aquele foi um bom momento da educacdo campesina; pela primeira vez, foi reconhecida a
necessidade de atendimento as caréncias singulares das pessoas do campo e de um processo
educacional direcionado ao atendimento do povo do campo de modo satisfatorio e eficiente
(Molina, 2012).

A Constituicdo Federal de 1988, devido a série de debates ocorridos para se implantar
0 processo de democratizacdo do pais, aumentou consideravelmente as obrigacfes do Estado
no setor da Educagdo ao incorporar propostas apresentadas pelo setor e atendeu a diversas
reivindicacdes de movimentos feitos pela sociedade civil em geral. Ao elaborar esse novo
conjunto de leis, o0 poder constituinte garantiu maior participacdo da populacdo na elaboracéo
das politicas publicas, gerando um marco na educacdo brasileira, incorporando os direitos
sociais e politicos e oportunizando o0 acesso a educacdo escolar como modelo basico da
premissa democratica do pais.

No Capitulo 111 da Constituicdo Federal de 1988, que dispde sobre a educacéo, a cultura
e 0 desporto, esta assegurado que “a educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade” (Brasil, 1988, art. 205).
Também o artigo 206 apresenta o0s principios norteadores do ensino, entre 0s quais se destacam
gue o ensino serd ministrado com base na “igualdade de condi¢cdes para o0 acesso e permanéncia
na escola” e na “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e 0
saber” (Brasil, 1988, art. 206, caput). Esses dispositivos constitucionalizam a garantia de que a
educacdo é direito de todos e dever do Estado, devendo ser ofertada e organizada de forma a
assegurar inclusdo, qualidade e participacdo da familia e da comunidade no processo educativo
(Brasil, 1988, art. 205; Brasil, 1988, art. 206, caput).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9394/96 (Brasil, 1996) trata da
democratizacdo da educacdo ao disciplinar a gestdo democratica, estabelecendo o pacto entre
os entes federativos, para que todos — Unido, Estados, Distrito Federal e municipios — unam
forcas e auxiliem na construcdo de uma educacdo eficaz para a populacdo. No que tange
especificamente & Educacdo do Campo, é essencial destacar as disposicdes relativas a educacéao
no meio rural, que reconhecem as especificidades dessa realidade e orientam adaptacdes

necessarias para sua efetivagéo.
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Art. 28. Na oferta de educacdo basica para a populagdo rural, os sistemas de ensino
promoverao as adaptacdes necessarias a sua adequacao as peculiaridades da vida rural
e de cada regido, especialmente:

I — contelidos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos das escolas do campo, com possibilidade de uso, dentre outras,
da pedagogia da alternéncia (Redacdo dada pela Lei n° 14.767, de 2023);

Il — organizagdo escolar propria, incluindo adequagéo do calendario escolar as fases
do ciclo agricola e as condices climaticas;

111 — adequac&o a natureza do trabalho na zona rural.

(Brasil, 1996).

A LDB ndo sé reconhece as diferencgas entre campo e cidade, como determina que 0
sistema educacional se adapte para promover uma educacdo contextualizada e alinhada as
necessidades socioecondmicas das comunidades rurais brasileiras. E fundamental respeitar os
tempos, as historias e as rotinas desses estudantes; caso contrario, corre-se o risco de prejudicar
seu rendimento, ritmo de aprendizagem e autoestima.

Nos anos iniciais da década de 1990, aconteceram grandes mobilizacbes em prol da
populacdo rural, agricultores tracaram suas reivindicagdes com a mesma firmeza com que
sempre lavraram a terra. S80 vozes que exigiam uma educacdo capaz de respeitar suas
particularidades do campo. Um marco relevante nesse processo foi o surgimento do Movimento
da Educacdo do Campo, que se articulou por meio de Movimentos Sociais, Sindicais e de
Educacéo Popular (Caldart, 2008). Essa articulagdo teve inicio em 1997, durante o | Encontro
Nacional dos Educadores da Reforma Agraria (ENERA), onde os participantes formaram um
Grupo de Trabalho com o objetivo de mobilizar individuos e instituicdes a fim de fortalecer a
luta pela Educacdo do Campo.

Em 1998, um evento politico crucial para as discussdes sobre educacéo do campo foi a
| Conferéncia Nacional por uma Educacdo do Campo. Essa conferéncia levou a criacdo do
Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA), por meio do qual os
trabalhadores rurais conseguiram consolidar compromisso entre o Governo Federal, as
instituices de ensino, 0s movimentos sociais, sindicatos de trabalhadores(as) rurais, governos
estaduais e municipais, visando assim atender as demandas especificas da populacao rural, de
educacdo que respeitasse as particularidades e necessidades desse contexto. Santos (2008, p.
113) afirma que o PRONERA

Nos seus objetivos especificos, se propde a garantir a alfabetizacdo e educagio
fundamental de jovens e adultos acampados e acampadas e/ou assentados e assentadas
nas areas de reforma agréria; garantir a escolaridade e a formacdo de educadores e
educadoras para atuar na promocdo da educacdo nas areas de reforma agréria; garantir
formagdo continuada e escolaridade média e superior aos educadores e educadoras de
jovens e adultos (EJA) e do ensino fundamental e médio nas areas de reforma agraria;
garantir aos assentados e assentadas a escolaridade/ formacéo profissional, técnico
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profissional de nivel médio e superior em diversas areas do conhecimento; organizar,
produzir e editar materiais didatico-pedagdgicos necessarios a execu¢do do Programa;
é promover e realizar encontros, seminarios, estudos e pesquisas em dmbito regional,
nacional e internacional que fortalecam a Educagéo do Campo.

O PRONERA se configurou como dispositivo estratégico de afirmacdo dos direitos
educacionais e de reconhecimento das especificidades do campo. O programa rompeu com a
I6gica homogénea da educacdo rural tradicional e atuou como eixo de construcéo de autonomia
sociocultural. Para mim, que cresci indo e voltando entre escola e roga, 0 programa rompeu
com a viséo do campo como extensdo da cidade, sem olhar para os saberes locais. Ele projetou
VOz a quem muitas vezes ndo fora escutado.

Com a prética de movimentos sociais, conferéncias e seminérios, tornou-se possivel
alcancar muitas conquistas, uma vez que diversas necessidades foram evidenciadas. Assim, a
educacgdo do campo veio em contraposicdo ao modelo educacional perpetuador de assimetrias
politicas, sociais e econdmicas, e se posicionou de forma critica contra a escola precaria e seu
modelo descontextualizado do campo brasileiro (Calazans, 1993).

Observando esse processo a partir da minha experiéncia em participagdo em reunides,
assembleias, assinando documentos coletivos e vendo as politicas mesmo que lentamente
chegando as escolas, percebo que a conquista legal foi um passo essencial. Porém isso so foi
possivel através das demandas que surgiram das vivéncias cotidianas: transporte inadequado,
curriculo desconectado e auséncia de valorizacdo dos saberes tradicionais. Calazans (1993)
mostra que a Educacdo do Campo € influenciada diretamente por movimentos sociais e suas
lutas arduas em trabalho incessante em prol de uma educacéo de qualidade no contexto rural e
pelas organizacdes populares, responsaveis pela formacdo dos sujeitos do campo, que fazem
parte da producdo agricola e das lutas em prol do direito de usufruir da terra como meio de
garantir a existéncia e o proprio processo de sobrevivéncia no campo. Esse formato educacional
busca respeitar e atender as necessidades de cada estudante do campo, para sanar seus anseios,

principalmente, incentivar jovens a se capacitarem, evitando assim a evasdo escolar.

Educacdo do Campo agora na contemporaneidade

O conceito de Educacdo do Campo difere do que pode ser chamado de educacdo no
campo. A educacdo no campo refere-se aquela oferecida em areas rurais, reconhecendo que a
populacdo tem o direito de estudar onde reside. Por outro lado, a Educagdo do Campo, como

modalidade de ensino, é resultado das lutas sociais das pessoas do campo, que buscaram ao
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longo de décadas, seu direito a uma educacdo elaborada a partir de sua realidade e com sua
efetiva participacdo, conectada a sua cultura e as suas demandas humanas e sociais (Caldart,
2000). Assim, trata-se de uma proposta educativa que esta intimamente ligada ao processo de
formacéo humana, embasada em principios que buscam a emancipagéo e formagdo integral. A
educacdo, para atender a uma comunidade, deve ser entendida em seu contexto local, levando
em consideracdo as particularidades de cada regido, e ndo se restringindo somente a modelos
urbanos. Como afirma Arroyo (2007, p.158),

A formulacdo de politicas educativas e publicas, em geral, pensa na cidade e nos
cidaddos urbanos como o protétipo de sujeitos de direitos. HA uma idealizacdo da
cidade como o espago civilizatorio por exceléncia, de convivio, sociabilidade e
socializagdo, da expressdo da dindmica politica, cultural e educativa. A essa
idealizacdo da cidade corresponde uma visao negativa do campo como lugar do atraso,
do tradicionalismo cultural. Essas imagens que se complementam inspiram as
politicas publicas, educativas e escolares e inspiram a maior parte dos textos legais. O
paradigma urbano é a inspiracdo do direito a educacao.

O debate e a andlise da historia da Educacdo do Campo enfatizam a importancia da
educacdo campesina e como ela vem sendo evidenciada como uma educagdo emancipatoria,
oportunizando uma nova forma de valorizacdo dos saberes e vivéncias, refletindo as lutas e
conquistas do povo brasileiro e permitindo que estudantes construam juntos um conhecimento
que realmente faca sentido em suas vidas. Nas conversas com estudantes é nitido que o curriculo
ganha sentido quando incorpora as histdrias de vida ou contetidos sobre agricultura local, pois
ndo se trata s de matriz curricular, estamos falando de afeto, conflitos e préaticas. Quando os
discentes reconhecem suas identidades culturais dentro do espaco escolar, tudo faz sentido.

A criacdo das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica do Campo — oficializadas
pela Resolucdo CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002 (Brasil, 2002a), apds a aprovagdo do
Parecer CNE/CEB n° 36/2001, em 4 de dezembro de 2001 (Brasil, 2002b) — representou passo
importante para a universalizacdo do acesso da populacdo rural a Educacdo Bésica e a Educacao
Profissional Técnica. Os objetivos desses direcionamentos foram voltados para 0 mundo do
trabalho, além de promover o desenvolvimento social, cultural, politico e a sustentabilidade
ecoldgica. Reconhecer esses direcionamentos é entender que a escola precisa dialogar com o
cotidiano rural.

Permito-me, como camponesa de raiz — alguém que sempre percorreu caminhos pelo
campo, com experiéncia na Escola do Campo, e que ouviu belas historias das familias

camponesas — fazer um comentério pessoal: a Educacédo do Campo &, antes de tudo, uma pratica
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de vivéncia, escuta e reconhecimento; um saber que brota das méos na terra. Esses saberes vao
para dentro da escola e s&o, continuamente, inspirac6es para o planejamento das aulas.

H& muitas razfes que sustentam essa ideia e mostram o campo como territério produtor
de conhecimento: valoriza-se a cultura das comunidades, suas identidades, os modos de
producdo e as experiéncias vividas pelos sujeitos camponeses, rompendo com a perspectiva
limitada que trata 0 campo apenas como espaco de producdo material. Posso atestar através da
minha vivéncia nas festas religiosas comunitarias, as conversas pds-colheitas de café, de coco
ou de pimenta com pessoas da comunidade e com pais de estudantes — conversas que
frequentemente se tornam material para aulas que partem da realidade local.

Lembro claramente de um dialogo com os pais de uma aluna do 8° ano apds uma festa
cultural, que comentaram sobre a dificuldade de encontrar gente para colher café, e que, quando
conseguiam, o trabalhador exigia um valor bem superior ao habitual por saco colhido,
justamente pela escassez de mé@o de obra. Aquela conversa, trivial e marcante, virou ponto de
partida para o trimestre cujo Tema Gerador era “Atividades Econdmicas Regionais”. Levei o
relato para a turma — sem recortes académicos, como ele veio: voz da vizinhanga, preocupacao
de familia, realidade imediata. A partir daquela analise, os estudantes produziram um texto do
género artigo de opinido: exercicio pedagdgico formal que brotou da vida espontanea concreta.
Ali, o saber produzido no espaco escolar convencional foi atravessado pelo saber do territorio.

Nesse encadeamento entre experiéncia local e aprendizado escolar, cabe lembrar que,
no inicio do século XXI, foi possivel, a partir dos marcos e eventos anteriores, trazer mais
direitos e ferramentas a Educacdo do Campo, embora ainda exista muito o que melhorar, pois
esta ainda é tida como uma educacao de segundo plano (Souza; Marcoccia, 2011). Na visao dos
autores, devido ao fato de a legislacdo conter lacunas que possibilitem gque alguns direitos ndo
sejam garantidos para as criancas e jovens do meio rural, existem avancos que favorecem a
permanéncia desses sujeitos na escola e a asseguram uma oferta de qualidade.

Em 2004 ocorreram dois eventos decisivos para a consolidacdo da Educacdo do Campo.
A 11 Conferéncia Nacional por uma Educa¢do do Campo, que foi fundamental para consolidar
o0 conceito e os fundamentos da Educacdo do Campo, estabeleceu diretrizes e principios para
politicas publicas voltadas a educacdo nas areas rurais; e a criacdo da SECAD (Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade), ficou responsavel por conduzir as
politicas publicas voltadas para a ampliagdo do acesso a educacéo a todos os cidadaos. Recordo
com carinho das conversas entre vizinhos comemorando a possibilidade de ver suas realidades

reconhecidas.
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Ainda que o termo “Educagdo do Campo” sé tenha sido adotado formalmente pelo MEC
em 2008, na Resolugdo n°. 2, de 28 de abril de 2008 (Brasil, 2008), as discussdes ja apontavam
para a necessidade de politicas especificas do campo. Com a aprovacdo dessa Resolucdo, foram
estabelecidos normas e principios para o desenvolvimento de politicas publicas para o
atendimento da Educacdo Béasica do Campo. Foi a evolucéo do reconhecimento e da formulacéo
de politicas direcionadas as especificidades da populacdo do campo no contexto educacional
brasileiro. Hoje tenho essa vivéncia na pratica: ensino que articula cultura local, cultivo,
trabalho coletivo e as festas tradicionais. Falo de uma educacdo escolar que vem ndo s6 de
documento, mas da pratica.

No plano das politicas sociais integradas a Educacgdo, a Lei n® 11.947, de 16 de junho
de 2009 (Brasil, 2009a), representou avango importante ao institucionalizar o Programa
Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE) como politica de Estado, assegurando alimentacao a
estudantes da rede publica e vinculando o atendimento alimentar ao Programa Dinheiro Direto
na Escola (PDDE). Esse direito a alimentacdo escolar tem impacto direto na permanéncia e no
rendimento dos alunos de areas rurais, contribuindo para a eficacia das politicas educacionais
no campo. Uma refeicdo pode fazer a diferenca na vida estudantil. Lembro-me até hoje de
quando eu, ainda estudante, pude testemunhar que a merenda escolar era, muitas vezes, o Unico
alimento garantido no dia de alguns colegas de sala; e, ainda hoje, como educadora, continuo
presenciando essa situacdo — ndo com as mesmas proporc¢des dos meus tempos de estudante —
ainda existente e incidindo diretamente na permanéncia e no rendimento dos estudantes do
campo.

Outro marco importante para robustecer a Educacdo do Campo como uma modalidade
de ensino foi a regulamentacdo da Politica de Educacdo do Campo e do Programa Nacional
de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA) pelo Decreto n° 7.352, de 4 de novembro de
2010 (Brasil, 2010), que estabelece diretrizes para a oferta de educacdo basica e superior para

a populacao rural, definindo as popula¢6es do campo e a Escola do Campo por:

I - populagbes do campo: os agricultores familiares, os extrativistas, os pescadores
artesanais, os ribeirinhos, os assentados e acampados da reforma agréria, os
trabalhadores assalariados rurais, 0s quilombolas, os caicaras, os povos da floresta, 0s
caboclos e outros que produzam suas condi¢Oes materiais de existéncia a partir do
trabalho no meio rural; e

Il - Escola do Campo: aquela situada em area rural, conforme definida pela Fundagéo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, ou aquela situada em é&rea
urbana, desde que atenda predominantemente a populag@es do campo.

(Brasil, 2010).
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Essa politica publica regulamenta as responsabilidades do governo federal, estados e
municipios na garantia de infraestrutura, transporte e material didatico para as escolas rurais.
De acordo com o Decreto n° 7.352, de 4 de novembro de 2010 (Brasil, 2010) a Unido tem o
papel de criar e implementar mecanismos para manutencdo e desenvolvimento da educagéo
do campo, assumindo apoio técnico e financeiro, promogdo de politicas de formacdo de
profissionais, acesso a educacdo superior e provisdo de infraestrutura basica — como energia,
agua e saneamento — além de inclusdo digital e alocacdo de recursos para construcdo, reforma
e equipagem das escolas rurais. Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, atuando em
regime de colaboracdo, devem incorporar essas diretrizes em seus planos de educagéo,
organizar equipes técnico-pedagdgicas e instancias colegiadas para formular, implementar e
acompanhar politicas locais, garantir transporte escolar adequado e adaptar o calendario e a
organizagdo das turmas as especificidades do meio rural, de modo a assegurar a oferta de
materiais e livros didaticos, laboratorios, bibliotecas e espacos de lazer compativeis com o0s
projetos politico-pedagdgicos e com a realidade das popula¢es do campo (Brasil, 2010).

Essas normativas ganharam rosto nas minhas lembrancas de educadora: recordo das
reunides na escola em que gestdo escolar, educadores e familias discutiam, repetidas vezes,
na urgéncia de um transporte escolar digno e livros que falassem da nossa realidade. O que
era letra fria no decreto virou necessidade, demanda concreta e rotina pulsante na escola, e foi
nesse vai e vem, feito oficio e afeto, que entendi que politicas pablicas so se sustentam quando
atravessam o portdo da escola.

Posteriores marcos legais e normas estaduais e federais seguiram reforcando e
garantindo direitos a uma educacdo do campo de qualidade. A Lei n° 13.005/2014 (Brasil,
2014), que aprovou o Plano Nacional de Educacdo (PNE), contempla em suas metas a
Educacdo do Campo, destacando-se a meta especifica nimero 8 voltada a esse segmento que

diz que:

Meta 8: elevar a escolaridade média da populagéo de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove)
anos, de modo a alcancar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no Gltimo ano de
vigéncia deste Plano, para as populacgbes do campo, da regido de menor escolaridade
no Pais e dos 25% (vinte e cinco por cento) mais pobres, e igualar a escolaridade
média entre negros e ndo negros declarados & Fundagdo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica - IBGE.

(Brasil, 2014).

Como educadora que atua na Escola do Campo, reconheco essa normatizacdo como

uma conquista historica, mas também como inicio de um caminho cheio de desafios
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cotidianos, pois demanda muitas a¢bes que, por vezes, ndo dependem somente de nds,
educadores da sala de aula. E preciso também garantir transporte escolar adequado, ampliar
formacdo continuada e valorizagdo dos docentes do campo.

H& um novo Plano Nacional de Educacgdo (PNE) a caminho, cuja aprovacéo final pelo
Congresso Nacional é prioridade para o inicio de 2026; embora o texto j& tenha avancado de
forma decisiva na Camara dos Deputados, ainda ndo foi definitivamente aprovado pelo
Congresso, e para que suas metas se tornem realidade, as estratégias deverao ser suficientes
as necessidades, sendo fundamental, portanto, que todos exergam seus papéis.

A realizacdo da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), no primeiro trimestre
de 2010, foi responsavel por estabelecer metas possiveis a serem firmadas pelo novo Plano
Nacional de Educacao, que seria o responsavel por implementar mudancas no periodo de 2011
a 2020. Segundo Souza e Marcoccia (2011, p. 202):

[...] cabe indagar: O documento final do PNE 2011-2020 aprovara uma politica de
Educagdo do Campo referendada pelos movimentos sociais? As metas e estratégias
serdo cumpridas? [...] Arealidade dos municipios brasileiros, no que tange a Educacéo
do Campo, é semelhante: professores temporarios, precariedade no transporte escolar
de alunos e professores, caréncia de atendimento educacional especializado, e
material didatico fragil no que se diz respeito ao tema campo brasileiro. Como
articular municipios, estados e unido no desenvolvimento da educacdo do campo?

Comparando esses questionamentos com a realidade atual da escola investigada — onde
trabalho ha uma década — percebo avancos concretos: melhorias na infraestrutura, com
instalacdo de ar condicionado em todas as salas; ampliacdo do acesso a internet; e
disponibilizacdo de Chromebooks para os estudantes realizarem pesquisas. Tais mudancas
refletem tanto politicas publicas direcionadas quanto mobilizacdo comunitaria. Contudo,
permanecem problemas cotidianos: o transporte escolar segue inseguro e em condigcdes
precarias (pneus carecas, cintos de seguranca danificados); os salarios dos motoristas sdo
baixos, gerando alta rotatividade; dificuldade de acesso a livros e materiais didaticos que
traduzam a diversidade e a realidade do campo; e a equipe docente segue com condicdes de
trabalho instaveis, em grande parte pela exigéncia de deslocamento e pela oferta reduzida de
professores formados para atuar por area de conhecimento, sendo muitos profissionais
formados por disciplina e preferindo escolas organizadas dessa forma. Além disso, a
manutencgdo da Pedagogia da Alternancia na escola investigada tem gerado resisténcias: houve
docentes que ndo se adaptaram a essa metodologia e, diante disso, optaram por deixar a

instituicdo.
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Em 2024, a incluséo da Educacdo dos Povos do Campo nas normas do Conselho
Estadual de Educagdo por meio da Resolugdo Estadual CEE n° 3.777/2014 (Espirito Santo,
2014) reafirmou a necessidade de normativas estaduais sensiveis as realidades locais. Embora
essa resolucdo tenha sido um passo importante — um marco que abriu caminhos — ainda nao
contemplava, de imediato, todas as particularidades desses povos. Foi preciso o acumulo de
praticas, mobilizacdo das comunidades rurais e muita resisténcia para que as comunidades do
campo se reconhecessem e se sentissem efetivamente representadas. SO entdo essa politica
educacional tornou-se, de fato, inclusiva e adequada as necessidades dos povos do campo. Em
ambito estadual e nacional, destacam-se também a aprovacdo das Diretrizes Operacionais da
Educacdo do Campo do Estado do Espirito Santo, Resolucdo CEE-ES n° 6.596/2022 (Espirito
Santo, 2022) e a Resolucdo CNE/CP n° 1, de 16 de agosto de 2023 (Brasil, 2023), que dispde
sobre as Diretrizes Curriculares da Pedagogia da Alternancia na Educacdo Basica e na
Educacdo Superior.

Mais recentemente, a Portaria MEC n° 538, de 24 de julho de 2025 (Brasil, 2025),
instituiu a Politica Nacional de Educacdo do Campo, das Aguas e das Florestas - Novo
Pronacampo, que consiste num conjunto articulado de programas e acdes de apoio aos
sistemas de ensino, com o objetivo de ampliar, qualificar e garantir a oferta, o acesso e a
permanéncia a modalidade da Educacdo do Campo em todas as etapas e niveis. Essa iniciativa
reforca a urgéncia de normativas estaduais que reconhecam e dialoguem com as
especificidades locais. Situacdes cotidianas como: calendarios escolares de acordo com a
realidade escolar e debates sobre como valorizar a memoria local nas atividades de sala de

aula sdo acdes que s6 ganharam respaldo institucional a partir da resolucéo.

Encaminhamentos para a Educacao do Campo

Ao longo das Ultimas décadas, houve avancos significativos no reconhecimento das
especificidades da populacdo camponesa e na formulacdo de politicas publicas educacionais
que Ihe atendam. E com clareza que percebo, ap6s anos de atuacdo, que as vozes da
comunidade escolar estdo finalmente sendo ouvidas, e, mais importante, estdo se tornando
cada vez mais firmes e visiveis, sendo reconhecidas pela gestdo escolar em colabora¢do com
a Secretaria da Educacdo (SEDU).

O ambiente escolar do campo se encontra entrelagado a vida e ao trabalho dos sujeitos

do campo, manifestando um projeto educativo em andamento que ja faz parte do contexto da
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Escola do Campo (PPP, 2024). Neste cenario, percebo que em 10 anos de trabalho, os docentes
vinculados a Escola do Campo em investigacdo, através da continuidade do vinculo formal
com a SEDU e da atuacdo nas salas de aula, vém assumindo um papel ativo nos processos de
educagdo continuada, participando de cursos de formacdo, estudos, ferramentas
metodoldgicas, producdo e participacdo em eventos da area, entre outras iniciativas que
considero bastante significativas.

Assim, no que se trata de Educacdo do Campo, trabalha-se com o plano de preservar
as escolas, destacar seus valores locais e destinar recursos e tecnologias com a finalidade de
melhorar essa modalidade de ensino, e atender especificidades desse contexto, para assim,
conseguir melhoria das condi¢fes educativas (Molina, 2012). Tais agdes ndo devem ser
meramente assistenciais ou padronizadas, precisam emergir das préprias comunidades e
articular saberes locais com saberes formais.

Apesar dos avangos, é preciso persistir para garantir a efetividade dessas politicas
publicas, fortalecer a Escola do Campo e suas dimensdes pedagogicas, e continuar buscando
alternativas que impulsionem avangos, rompam com preconceitos e ideologias de modo que
a populacédo atendida receba uma educacdo adequada as suas necessidades. As Escolas do
Campo necessitam ser vistas e reconhecidas pela sua importancia na educacao geral.

Compreender a Educacéo do Campo exige abrir mao da neutralidade: é preciso revelar
as implicacbes pessoais — 0s medos, as alegrias, as contradicbes — para encarar melhor os
desafios e enxergar possibilidades. E manter vivo o compromisso com uma educagio que
respeite ritmos de plantio e colheita, saberes tradicionais, linguas e identidades locais. Nesse
sentido, a Educacdo do Campo consolida-se como um processo de formacdo integral do
sujeito, que transcende o acimulo de conteddos para promover o desenvolvimento humano
em todas as suas dimensGes — intelectual, fisica, ética e social. Acredito que Educacao do

Campo seja isso: luta, memoria e praxis constante.
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CAPITULO II- DECOLONIZAR O PODER, O SABER E O SER DOCENTE
PELA AUTOETNOGRAFIA

Desde que comecei a examinar minha propria experiéncia e posiciona-la como objeto
desta pesquisa, venho observando como a heranga colonial continua a marcar o meu cotidiano,
nao s6 nas histdrias dos livros, mas também nas histérias da vida, através das conversas nos
intervalos escolares, nas tarefas de casa, na forma como se valoriza (ou ndo) o saber local, nas
hierarquias que se reproduzem em relacdes de poder dentro da escola e nas formas de ensinar
que eu mesma reproduzo, as vezes sem perceber. Foi isso que me fez notar, na pratica diaria,
0s constrangimentos e silenciamentos com que muitos nos deparamos no cotidiano escolar.

Desde o inicio da colonizagdo e conquista da América, no século XVI, o
estabelecimento do poder pelos europeus impds constrangimentos, silenciamentos e
subordinagdes, que se reconfiguraram mesmo apos o fim da colonizacdo. No decorrer de toda
a modernidade consolidou-se uma forma de soberania sobre o saber, isto €, um modo de pensar
e produzir conhecimento, enraizado em contextos histéricos e sociais e frequentemente
alinhado a modelos preconceituosos. Essa hegemonia restringiu a aceitagdo de perspectivas
diferentes e barrou o surgimento e a circulacdo de novas formas de conhecimento.

Essa heranca colonial permeia, ainda hoje, as estruturas sociais e epistémicas,
influenciando a forma como o conhecimento € produzido e disseminado nas terras que sofreram
esse processo colonial. Quando contemplamos essa relacdo essencial entre a modernidade e a
colonialidade fica extremamente dificil ndo considerar as ligacdes entre nacbes contemporaneas
e a expansdo colonial. Afinal, com o imperialismo colonial e com a modernidade das nac6es
europeias, interligados a expansao do capitalismo, é que se originaram a colonialidade do poder

e do saber.

Colonialidade do poder

Quijano (2005) destaca que a conceitualizacdo da colonialidade de poder estrutural
atuante na América Latina possibilitou, no campo ontoldgico, o surgimento de um novo padrao
de racionalidade, denominado eurocentrismo com perspectiva epistemoldgica (Mignolo, 2017).
A partir das reflexdes de Mignolo (2017) sobre o conceito proposto por Quijano (2005),

compreendo que os colonizados foram submetidos a uma exploragdo voraz de todos o0s seus
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recursos, além de uma hegemonia de sistemas de conhecimento centrados na Europa. Percebo
que essa visdo eurocéntrica ainda permanece em amplos setores do mundo contemporaneo.
Recordo-me, por exemplo, de quando era estudante e fui ensinada a entender o passado e a
lingua através dessas lentes europeias — um padrdo que, infelizmente, persiste em muitas
praticas educativas até hoje.

Quijano (2005) aponta a globalizacdo como o maior ponto de culminancia do poder,
deslocando as relagcbes mundiais de poder originadas da constituicdo da América e também, do
capitalismo colonial. Tal deslocamento gerou um novo padrdo mundial de poder com raizes no
colonialismo, e que se manifesta na colonialidade. Em consondncia com Quijano (2005),
percebo que a hierarquizacdo das relacbes sociais é estruturada pela ideia de raca e a
classificagdo que os colonizadores/invasores propuseram, e que fomentou a naturalizacdo do
racismo e a supremacia dos grupos dominantes sobre os subordinados. A colonizagao europeia,
disseminou o racismo no Brasil e em diversas outras nacgdes, resultando em uma sociedade em
que a raca é fator determinante das relacGes sociais. Foi por meio dessa classifica¢do racial
global que os povos ndo europeus foram categorizados como inferiores, assim como foram
inferiorizados também os espacgos do campo, que contrastavam com as configuracdes urbanas
da metropole.

Como educadora que vive e respira a rotina de uma Escola do Campo na area de
linguagens, trago minha experiéncia vivida para investigar como a colonialidade do poder se
entranha nas praticas e saberes da comunidade escolar. No dia a dia, observo como a
colonialidade do poder aparece nas pequenas coisas: em provas padronizadas, livros didaticos,
rotinas de ensino, avaliacfes que muitas vezes trazem um conceito distante que nem sempre
dialoga com a realidade local. Isso me faz pensar em como as coisas sdo muitas vezes impostas
sem considerar outras historias, linguas e praticas. Nos estudos que realizei, com base nas
observacOes de Nascimento (2014) sobre a evolucdo da educacdo no Brasil, constatei que as
transformacdes ocorridas entre o inicio do Império (1822) e meados do seculo XX, devido a
alternancia de governantes, direcionaram a educacdo exclusivamente para a elite econémica e
intelectual. Essa realidade prejudicou de forma direta alguns grupos sociais, em especial
afrodescendentes e indigenas. O autor evidencia que, quando houve a criacdo da primeira Lei
reportada a Educacdo, no Periodo Imperial, ndo se mencionava qualquer especificidade direta
a zona rural, mesmo com a consciéncia de que esse era 0 espaco de residéncia de uma parcela

significativa da populagdo brasileira. Essa omissdo evidencia a continuidade da colonialidade
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em nossos sistemas educacionais, reforcando as desigualdades que ainda persistem.
Nascimento (2014, p. 43) realiza uma analise de que

Para gerar especificidade em lei, direcionada a instrucdo nacional, a Legislatura de
1826 provocou varios debates quanto a educacdo popular, tidos como emergentes
pelos parlamentares. Com isso, no dia 15 de outubro de 1827, a Assembleia
Legislativa foi responsavel por aprovar a primeira lei sobre a instrucdo publica
nacional do Império do Brasil, assegurando que em todas as cidades ou locais
populosos, deveria haver escolas de primeiras letras. Essa lei também estabeleceu que:
o0s governantes presidentes de provincia estipulavam os ordenados dos educadores; 0s
ambientes escolares deveriam ter ensino mutuo; a formagao dos docentes deveria ser
regulada e providenciada para a necessaria preparagdo, em prazo curto e as proprias
custas; os conteddos das disciplinas devem ser estipulados.

Os processos colonizantes do poder permeiam as acdes pedagogicas, muitas vezes de
forma inconsciente. A postura do educador, por exemplo, frequentemente carregada de
autoritarismo e centrada na figura do mestre, a visdo de uma classe homogénea, que ignora 0s
conhecimentos prévios e os saberes dos estudantes, a imposicdo da palavra e do poder, séo
apenas alguns exemplos das praticas que perpetuam a colonialidade no ambiente escolar, e
produzem, examinam e administram a desigualdade. Na visdo de Mignolo (2017), todos os
efeitos epistémicos do colonialismo se manifestaram como danosos e de ampla extenséo, além
de serem pouco compreendidos, dificultando a explicacdo e a descricdo das préaticas de
conhecimento colonial, bem como a resisténcia epistémica anticolonial.

Nascimento (2014) nos alerta para o papel central que a escola tem desempenhado na
formacdo de geracdes moldadas pela ideia de normalidade, eficiéncia, produtividade e, por fim,
docilidade politico-ideoldgica. A escola, segundo o autor, muitas vezes impde uma disciplina
inflexivel, onde cada educando deve se encaixar em um lugar predefinido, seja em determinada
série ou ano, mantendo uma distancia hierarquica dos outros individuos. Lembro-me de
situacGes em que exigi pontualidade e desempenho, muitas vezes sem considerar o contexto da
comunidade, como no periodo de colheita ou de plantio. Agi como se todos fossemos pecas de
uma engrenagem, cada um com sua funcdo especifica, sem espago para questionamentos ou
individualidades. Hoje reconheco que deveria ter considerado mais as circunstancias e as
pessoas.

Reconheco, a partir da minha trajetoria profissional e afetiva, que 0s corpos e 0s
territorios escolarizados tém sido e continuam sendo alvo de exploracdo. Essas vivéncias
pessoais me marcaram e me colocam no corpo a memdria de quem sofre e resiste a essa
dominagdo. Ao mesmo tempo em que identifico essas situagcOes reflito sobre como tenho

nadado contra essa corrente. O conhecimento decolonial vem me libertando das amarras
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coloniais e segue sendo minha forga para, da melhor forma possivel, ndo reproduzir essa
colonialidade do poder.

A Escola do Campo em investigagdo (gestdo escolar, professores e comunidade)
também vem agindo contra essa colonialidade do poder na tentativa de construir outro padréo
de racionalidade dentro da Escola do Campo. Um padréo que reconheca legitimidade aos
conhecimentos locais e que produza saberes em didlogo com as memdrias e praticas da
comunidade. A colonialidade do poder até se reproduz no cotidiano escolar, mas também vejo
como a instituicdo vem trabalhando em conjunto para desenvolver acbes para friccionar e
subverter tais hegemonias. A proposta é a de valorizar a diversidade e a singularidade de cada
estudante, permitindo que suas vivéncias e contextos sejam reconhecidos e respeitados. Cada
um traz uma bagagem e uma historia que enriquecem o processo de aprendizagem. Métodos
conservadores ainda aparecem em momentos importantes, sobretudo na explicacdo de
conteddo. Em algumas situacgdes, essas estratégias mostram-se eficazes para a compreensdo dos
estudantes. Por exemplo, ao ensinar gramatica normativa, percebi que o uso de exercicios de
fixacdo, aqueles cujo foco esta somente na analise da gramatica, ajudava os alunos a
internalizarem as regras com mais facilidade. Também, quando exploramos a historia local — a
tradicional roda de conversa, com a professora contando historias e os alunos compartilhando
suas experiéncias — gerava um engajamento muito maior do que qualquer aula expositiva.

No entanto, isso ndo significa sufocar a criatividade e a autonomia dos alunos. E
fundamental encontrar um equilibrio entre métodos convencionais e abordagens inovadoras que
promovam a participacdo ativa dos estudantes. Essa ndo é uma tarefa facil, € um desafio
constante que requer atencdo as necessidades e ao perfil dos estudantes, além de uma reflexédo
critica sobre as praticas pedagogicas.

Assim, torna-se necessario tensionar praticas contra essa hegemonia: reconhecer e
valorizar os locais, incorporar conteddo que reflita a cultura da comunidade escolar e construir
avaliacGes que considerem necessidades reais de acordo com o contexto, ndo apenas para
cumprir protocolos, mas para valorizar a realidade escolar. Para contribuir nesse engajamento
vejo a necessidade de formar docentes e criar politicas educacionais que reconhecam e
valorizem as diversidades culturais, regionais, raciais e socioecondmicas. A escola precisa
caminhar cada vez mais no propdsito de distanciamento de reproducdo e se aproximar de

construcdo identitaria.
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Colonialidade do saber

A colonialidade do saber vincula-se aos efeitos duradouros e estruturais impostos pelo
colonialismo nas sociedades contemporaneas, uma perspectiva — muito presente no sistema
educacional — em que o conhecimento e a ciéncia europeia sdo supervalorizados e se tornam
referéncia para os demais saberes produzidos (Jovino; Couto, 2022). Um exemplo apontado
pelos autores é 0 uso do Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas na elaboracéo
de curriculos. Nessa prética, producdes locais acabam sendo validadas segundo a Gtica do
colonizador. Essa l6gica encontra-se tdo entranhada nas instituicdes de ensino, que se reflete
até no discurso sobre a “forma correta” da lingua portuguesa — a ideia do falante nativo ideal,
tido como referéncia (Lander, 2005). Essa hierarquizacdo gera consequéncias: usos linguisticos
passam a ser julgados como superiores ou inferiores e falantes séo rotulados como fluentes, ndo
fluentes, proficientes ou ndo proficientes. Desse modo, a colonialidade do saber atua
subordinando culturas e linguas dos colonizados. Dentro dessa visdo, a colonialidade do saber
prevalece em sua atuacdo, no sentido de subordinar culturas e linguas dos colonizados, e
assumir o carater de violéncia epistémica, impondo um tipo de conhecimento, invadindo e
destruindo o imaginario destes (Lander, 2005).

Na perspectiva de Spivak (2010), a violéncia epistémica se evidencia como uma
associacdo de poder e dominio efetivo no campo do conhecimento, possibilitando que uma
determinada visdo de mundo se estabeleca sobre outras, impedindo sistemas produtivos de
conhecimento e de saberes voluntarios, modificando as ideias dos povos colonizados. Cometer
um ato de violéncia epistémica, portanto, significa destruir e minimizar, de forma intencional,
a validacdo de métodos de producéo de conhecimento que se distanciam dos padrdes ocidentais.
Muitas vezes, a teoria do conhecimento ndo-hegemonica é vista como ingénua, provinciana,
especifica e sem valor universal, sendo apenas importante para a compreensao de fenémenos
locais. Isso gera o0 ndo reconhecimento de reflexdes, ndo adequadas ao padrdo estabelecido.
Quando se nega uma determinada producdo em um espaco de reconhecimento, impede-se 0
reconhecimento de leituras autdnomas produzidas na periferia (Ballestrin, 2016).

Lembro-me de meus professores que repetiam formulas sem ligar aquilo ao dia a dia da
comunidade e vejo que hoje ainda reproduzo tal acdo. Ao trabalhar com a area de Linguagens,
encontro diariamente sinais dessa colonialidade do saber: contetdos padronizados ndo
contextualizados com a realidade dos estudantes, metodologias que néo se conectam coma vida

do campo e um curriculo que, muitas vezes, ndo valoriza saberes campesinos. Por isso, ao
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lecionar procuro incorporar a historia, a cultura e as préaticas agricolas dos discentes, ndo apenas
como um recurso pedagdgico, mas como compromisso ético. Tento transitar entre a normativa
exigida e o cotidiano da turma através de pequenas praticas como uma tematica interdisciplinar
vinculada a realidade local ou atividades coletivas que recuperem memorias de valorizacao
territorial. Sinto-me responsavel por cultivar essa consciéncia e me cobro quando nédo consigo
fazer mais.

A vontade ¢é de sempre trazer para a sala de aula atividades que valorizem os saberes
comunitarios, mas esbharro em limitacdes préaticas: o planejamento dessas a¢es exige muito
tempo, que nem sempre tenho; as demandas semanais de procedimentos escolares consomem
boa parte da rotina; e a formagdo inicial, por vezes, continua a empurrar para modelos
padronizados de ensino, escolha que pode ser mais confortavel para quem trabalha apenas pelo
salario. Mesmo reconhecendo essas minhas limitagGes praticas, € nessas tensdes cotidianas que
surgem possibilidades de conhecimento capazes de romper com o ciclo vicioso da repeticéo.

Muitas vezes, chego a aula com o planejamento pronto, mas descontextualizado da
realidade dos alunos. Quando um estudante compartilha, por exemplo, um remédio caseiro,
uma festa na comunidade ou o trabalho na lavoura durante o fim de semana, essas falas acabam
atravessando a sequéncia didatica. Aprendi que, mesmo que ndo seja possivel atender a essas
oportunidades em todas as aulas, devo aproveita-las sempre que surgirem porque faz diferenca
ndo s6 na minha pratica docente, mas também na vida desses estudantes, e saimos todos
enriquecidos.

Ferreira (2022) nos mostra que nocbes de geograficidade, historializacdo e
territorializacdo sdo como raizes entrelacadas que nos levam a compreender o conceito de
colonialidade e, de forma mais ampla, a colonialidade do saber, um processo de construcéo do
conhecimento que se baseia em questdes coloniais. O autor destaca o processo descolonizante
do saber, no qual a instituicdo escolar se encontra inserida em um espa¢o cujo imaginario é
fortalecido em todo o corpo, reconhecendo a mente como uma de suas partes mais
significativas. Esse imaginario esta intrinsecamente ligado ao que o corpo humano consome,
observa, almeja e acredita, ou seja, 0 corpo gque ndo se limita a contestar e questionar o tempo
e 0 espago.

A imposicdo dessa colonialidade do saber ndo pode persistir nem na teoria nem na
pratica cotidiana; caso contrario, ela silencia, hierarquiza e limita o surgimento de outras formas
de saberes. Por isso, recusar essa logica colonial significa, para mim, reconhecer minhas

trajetorias, erros e resisténcias, abrindo espaco para outras formas de conhecimento. E uma
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iniciativa para descolonizar o saber dentro do meu ambiente escolar, reconhecendo a

pluralidade de inteligéncias e os saberes diversos que existem na comunidade.

Colonialidade do ser

A colonialidade do ser, segundo Mignolo (2017), é um conceito que se refere a
colonialidade exercida através da negacdo de si proprio como um Outro, ndo-europeu. Essa
colonialidade ndo se limita a uma mera exclusdo de si, mas se traduz em um controle e uma
perseguicao as subjetividades que ndo pertencem ao ser dominador. Assim, no ato de negar o
Outro, descartando-o, dominando-0 e explorando-o, essa colonialidade pode promover a
naturalidade da escravidao e da servidao, e assim, legitimar o genocidio em nome do progresso,
banaliza assim a desigualdade, a violéncia e a injustica. Dessa forma, a colonialidade do ser
produz efeitos que perpassam as relacées sociais, as identidades e os modos de vida. Conforme
o0s autores dizem, essa forma de autocolonizagéo se origina da colonialidade do poder, que €
governada pelo Estado, e da colonialidade do saber, que € protagonizada pela ciéncia. A
ocorréncia da colonialidade do ser se concretiza, portanto, a partir das duas outras dimensoes.
Assim, as colonialidades do poder, do saber e do ser estao interligadas, manifestando-se muitas
vezes de forma sincrénica.

Minha experiéncia pessoal ajuda a conectar essas reflexdes a realidade da sala de aula.
Vim da roca, como muitos dos meus estudantes; aprendi cedo que a fala da familia, o jeito de
contar “causos”, as rezas e as girias do lugar eram tdo importantes quanto as licGes da escola.
Porém percebo que no dia a dia escolar essa colonialidade do ser se encontra muitas vezes
invisivel, pois muitos estudantes ainda tem vergonha de seu proprio sotaque, jeito de falar ou
pronunciar determinadas palavras. A colonialidade do ser nega, desqualifica e tenta apagar
subjetividades. Muitos estudantes acham que estdo fora do que a sociedade impbs como padrédo
desejavel, por terem outro corpo, outra lingua, outra historia. Hoje reconhe¢o que pior do que
ver essa realidade e achar normal que certos modos de ser sejam inferiores é ndo fazer nada
para tentar reverter essa historia.

Essa dimensdo pessoal dialoga diretamente com a perspectiva tedrica de Spivak (2010),
segundo a qual a ideia de um conhecimento universal justifica 0 pensamento eurocéntrico como
um s6, do mesmo modo que se deriva dele. O estabelecimento desse pensamento silencia e cala
0 modo de pensar a margem do padrdo. Este tipo de limpeza étnica e exclusdo intelectual,

ocorridos em contextos sociais e politicos no Brasil, sdo marcados como uma violéncia
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epistémica, atingindo no individuo/povo a episteme; como exemplo, a intelectualidade negra,
que tem sido criticada por suas contribuicdes ao movimento social, principalmente, relacionada
ao contexto histérico do colonialismo e da modernidade. Como educadora de Linguagens,
reconhego também minhas contradi¢Ges. J& reproduzi padrBes que queria desconstruir, corrigi
pronancias sem refletir e j& me calei diante de materiais didaticos etnocéntricos. Hoje, porém,
reviso minhas praticas. Ao valorizar narrativas orais, vocabulédrio regional e formas de
argumentacao proprias dos estudantes, busco resgatar as subjetividades que a colonialidade
vem apagando. Por isso, empenho-me em criar espacos de fala, escuta e praticas que
desconstruam a hierarquizacao das subjetividades.

Reconhecgo que a colonialidade deixou marcas profundas em nossa realidade —cicatrizes
que atravessam terras, povos, saberes e subjetividades, frutos de longos processos historicos de
exploracdo e dominagdo. Essas consequéncias revelam a prevaléncia de um paradigma
eurocéntrico do conhecimento, que ainda hoje ecoa na ciéncia contemporanea por meio de
generalizagGes e hierarquias. Por isso, sinto a necessidade de problematizar o discernimento do
conhecimento tedrico. E preciso adotar um olhar critico, para ndo nos perdermos nos artificios
da colonialidade do saber, como bem aponta Lander (2005). Essa preocupacdo se torna ainda
mais urgente no contexto da formacao de educadores, onde, por vezes, podemos supervalorizar
n0ssos proprios saberes e vivéncias em detrimento daqueles trazidos por nossos estudantes que
chegam com tanto a nos ensinar.

Ao longo da pesquisa fui percebendo que a colonialidade atravessa as relacGes
interpessoais e 0s modos como eu mesma ensino. Percebo que as hierarquias impostas
historicamente ainda influenciam no meu planejamento escolar, mesmo que involuntariamente.
Muitas vezes coloco saberes académicos no topo, enquanto poderia trabalhar mais os saberes
locais.

A colonizacdo estd mascarada nas estruturas escolares, em manuais didaticos, em
formas de avaliar ou planejar uma aula. Escrever sobre isso a partir da minha vivéncia me ajuda
a entender como a colonialidade do poder, do saber e do ser opera de fato no chdo da escola.
Essa constatacdo ndo é abstracdo, é fruto de pesquisa autoetnogréafica que me leva ao alcance
das profundezas abissais e, a0 mesmo tempo, problematiza quem fala e de que lugar fala. E a
partir desse mergulho, com voz marcada pela minha vivéncia e pelo contexto local, que concedo

lugar de fala ao que se encontrava silenciado.
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Autoetnografia e decolonialidade

O exercicio da autoetnografia como método de investigacdo cientifica revelou-se um
processo fundamental na minha jornada de descolonizacdo da préatica docente, especialmente
no contexto da Educacdo do Campo, em que o discurso se direciona ao respeito e a valorizacdo
dos saberes socioculturais do campo, sendo crucial para evitar a subjugacdo a um conhecimento
hegemonico, promover justica social, valorizagdo cultural e emancipacdo dos sujeitos
envolvidos (PPP, 2024). Segundo Basoni (2022, p. 87), a experiéncia auxilia no entendimento

de que

[...] nés, como educadores, estamos inseridos na sociedade para fazermos a diferenca
e sermos resisténcia, realizando o nosso trabalho de forma que nossos estudantes
adquiram consciéncia critica que os capacitem a atuarem nesta sociedade que sofre
constantes transformacdes e é tdo excludente!

Essa afirmacdo ressoa minha préatica, pois evidencia que a agdo docente consciente e
critica € uma forma de resisténcia politica e cultural. Assim, considero fundamental respaldar
como a autoetnografia tem contribuido para conscientizar as minhas identificagdes, que
geralmente séo silenciadas pelo paradigma moderno de educacao e de ciéncia.

Nessa jornada autoetnografica, compreendi a educacdo como “[...] o processo de
socializacdo da cultura da vida, no qual se constroem, se mantém e se transformam valores,
conhecimentos e saberes” (Brasil, 2009b, p. 16). Cada gesto, cada bate-papo, cada instante de
aprendizado que vivencio, brota do meu compromisso como educadora. Agindo de forma
intencional e comprometida, procuro fazer da sala de aula um ambiente vibrante de
intercambios e descobertas. E nessa danca entre ensino, vida e comunidade que teco minha
identidade e alimento a esperanca daqueles que, como eu, vivem e acreditam no poder
transformador da educacéo.

Segundo D’Ambrdsio (1996), o maior obstaculo da Educagdo é aplicar no hoje o que
ird servir para o0 amanhd/futuro. Nao basta apenas acumular teorias e informacdes no presente;
educar implica projetar a aprendizagem para além do imediato, avaliando como as acgdes e
conhecimentos de hoje irdo moldar situacfes futuras. Nesse percurso, a autoetnografia surge
como uma ferramenta poderosa para identificar a colonialidade presente em mim mesma e em
meu entorno, permitindo questionar e prevenir suas manifestacbes em minha atuacdo diaria

como educadora.



49

O papel do educador vai muito além de ensinar; é ajudar o estudante a compreender o
mundo, a enxergar as injusticas e desigualdades, acreditando que € possivel sonhar e ver esse
sonho se concretizar. E estar presente nas lutas, ouvir e dialogar, partilhar alegrias e dores,
celebrar vitdrias e enfrentar desafios e fracassos. E reconhecer no campo um espago de vida,
dignidade e valores humanos que se fortalecem no convivio entre familias e vizinhos.

Seguindo as palavras de Bakhtin (2010, p. 98), quando ele se refere a ser “um tunico ator
responsavel”, vejo a autoetnografia como uma pratica investigadora que tem contribuido
significativamente para as minhas novas formas de ser, de pensar e de atuar perante a sala de
aula, ou seja, na minha jornada como docente. Essa visdo nasce das minhas proprias
experiéncias pessoais, e, ao longo deste percurso, sempre estive em contato com descrigdes e
interpretacfes de textos culturais, bem como com as crengas e praticas enraizadas nas
comunidades campesinas em que estou inserida e da qual me orgulho de fazer parte.

Refletindo sobre minha trajetéria como educadora de linguagens, fica evidente para
mim que ndo basta apenas promover a integracdo das disciplinas de Artes, Portugués e Inglés
de forma interdisciplinar, se essa abordagem néo ressoar na realidade dos estudantes do campo.
E fundamental reconhecer que, embora eu ndo siga um curriculo escolar que efetivamente
integre esses conteddos, e que nem sempre seja possivel implementar essa integracdo de
maneira sistematica em todas as aulas, jamais devo perder de vista a esséncia do que realmente
desejo ensinar. O dialogo, por exemplo, se apresenta como um dos elementos mais importantes
em uma escola com perspectivas descolonizantes e libertadoras. E esse movimento une o0s
individuos e cria um laco de aceitagdo mutua. Um dos momentos mais ricos do dialogo é
quando o sujeito se permite uma pausa para escutar, repensar suas ideias e, s0 entdo, se
expressar. Durante essa pausa de escuta e reflexdo, é possivel transformar certezas, descobrir
novas perspectivas e formas de analisar o que esta sendo dito. Logo, o aprendizado e o ensino
se concretizam de modo dialégico, dentro do saber e do conhecimento produzido a todo o
momento, uma vez que o dialogo é definido como sendo uma exigéncia existencial do homem
(Ferreira, 2022). Na visdo do autor, o didlogo é visto como uma interacdo horizontal, na qual o
encontro se firma pelo ato de refletir e de agir dos individuos envolvidos no mundo a ser
transformado e humanizado. Dessa forma, ndo convém reduzir a transferéncia de ideias de um
sujeito para o outro, e nem enxergar isso como uma simples troca de percepcdes. Se o saber
deve dialogar com a vida, é fundamental que a educacdo promova a compreensdo critica da

realidade e valorize o territorio em que se vive.



50

CAPITULO II1- AS NARRATIVAS DA PROFESSORA QUE SE CONSTROI
PESQUISADORA: EXERCICIOS AUTOETNOGRAFICOS

Este capitulo é um convite a uma jornada em que a narrativa pessoal e as teorias e
praticas da Educacdo do Campo se entrelacam e revelam as complexidades de ser educadora e
também pesquisadora nesse contexto. A narrativa, aqui, transcende a simples contagdo de
historia; trata-se de um mergulho na escrita autoetnogréafica, nas memérias e, simultaneamente,
nas reflexdes mais urgentes. A narrativa como producdo dos dados desta pesquisa deu sentido
ao vivido em sala de aula. Ao articular o método ao meu proprio texto, descobri uma ferramenta
poderosa que me permitiu ndo apenas refletir, mas também problematizar. Pude enxergar como
meu fazer pedagogico e minhas concepgdes de ensino de lingua estavam enraizadas em visoes
coloniais, e 0 meu fazer pedagogico era atravessado pela colonialidade do saber, do poder e do
ser (Quijano, 2007).

Escolher a autoetnografia ndo foi um ato isolado; pelo contréario, essa decisdo me
imbricou ainda mais nas complexas teias das relacGes de poder na minha existéncia. Ao me
voltar para minhas lembrancas, reaparecem rostos e vozes de estudantes que, dentro da sala de
aula, se sentiram apagados e invisiveis diante de discursos hegemdnicos. A autoetnografia ndo
é apenas uma metodologia; € um convite para um mergulho profundo em mim mesma. Ao
escrever, eu me permito sentir a dor e a resisténcia, a luta e a esperanca de muitos que, como
eu, buscam um espaco onde suas vozes possam ecoar livremente. A escrita autocritica se torna,
entdo, um espelho que reflete tanto as fragilidades quanto as potencialidades da minha préatica
docente.

Nesta escrita, a objetividade e a subjetividade se fundem, criando espaco de reflexdo
profunda e transformadora. E um mergulho em minhas experiéncias, buscando compreender as
motivacOes, os desafios e os aprendizados que moldam a identidade da pesquisadora. O
processo de escrita, nesse sentido, se torna um ato de cura, uma forma de dar sentido ao caos e

encontrar soluc@es para os problemas que me afligem.
Autoetnografia para compreender o trabalho docente
Apresento-lhes a autoetnografia como percurso para compreender como meu fazer

docente dialoga (ou ndo) com a proposta curricular da escola. Meu lugar de fala é tdo legitimo

e relevante quanto o de qualquer educador que eu pudesse entrevistar. Ao trazer a tona saberes



51

e vivéncias enraizados em uma realidade muitas vezes ausente de pesquisas externas, contribuo
com perspectivas internas que ampliam a compreenséo sobre o trabalho docente.

A questdo de promover um curriculo integrado que dialogue com a realidade
sociocultural dos estudantes e com as competéncias previstas nas diretrizes educacionais
provoca um desconforto cotidiano: tenho uma década de trabalho na &rea de Linguagens e ainda
me pego sem resposta. Ao me posicionar como sujeito-pesquisador, relato erros e acertos com
honestidade, para abrir espaco para mudanca subjetiva, a fim de que consiga colocar em pratica
uma postura reflexiva que me liberte gradualmente das amarras coloniais que carrego.

Na Escola do Campo, o curriculo tem diversas peculiaridades que o diferenciam da
escola urbana e que fazem com que a figura do professor e seu trabalho pedagdgico tenham um
papel crucial na formacéo dos estudantes. Por exemplo, o tratamento pedagdgico do curriculo:
enquanto em uma escola urbana a atuacdo docente € realizada por meio de um ensino por
disciplinas — chamado multidisciplinar — na Escola do Campo investigada, o curriculo é
trabalhado por areas do conhecimento, a saber: Linguagens e suas tecnologias, Matematica e
Ciéncias Humanas. Para que essa abordagem seja efetiva, € fundamental que o corpo docente
esteja disposto a compreender as complexidades e a acreditar na validade dessa pratica
pedagdgico-curricular, a fim de contribuir de maneira significativa no processo de ensino-
aprendizagem.

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico da escola (PPP, 2024, p. 17):

A Escola em sua modalidade Educacdo do Campo, assume a concepcéo de curriculo
integrado, compreendido como um processo que articula os saberes cientificos aos
saberes populares, portanto, um didlogo de diferentes ciéncias entre si e destas com
os saberes dos sujeitos, num movimento de médo dupla em que se trabalha com a
ciéncia e com a realidade do educando/a, objetivando-se como sintese a producéo de
novos saberes.

Esse documento reflete a intencdo institucional de promover dialogo entre diferentes
saberes em integracdo. No entanto, a realidade pratica muitas vezes se distancia dessa proposta
ideal. H& desafios significativos: 1) a falta de meios que favorecam a abordagem integrada do
curriculo; e 2) a escassez de tempo de planejamento adequado para que possamos atender as
demandas que se apresentam. A implementacdo de um curriculo integrado, que deveria ser um
processo dindmico e interativo, enfrenta barreiras significativas, como a falta de formacéo
adequada dos educadores e a fragmentacdo dos contetdos nas &reas do conhecimento. A
desconexdo entre o que esta escrito no Projeto Politico Pedagdgico e o que realmente acontece

em sala de aula evidencia a necessidade urgente de uma revisdo critica desse documento, que
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considere as condicdes reais de trabalho dos professores e as necessidades dos estudantes, para
que a proposta de um curriculo integrado se torne uma prética efetiva e ndo apenas uma diretriz
tedrica.

No caso da escola l6cus da investigacao, o Projeto Politico Pedagdgico (PPP, 2024, p.
8) afirma que “a educagdo no meio rural deve ser um instrumento de capacitagdo para a vida,
formando pessoas criticas e conscientes da realidade de opressdo em que vivem, visando a
transformagdo da mesma”. Nesse sentido, o curriculo da escola é dividido em areas de estudo
para fomentar a construcdo do conhecimento de modo holistico, uma vez que uma estrutura
curricular que ndo favorece a articulacdo entre as areas do conhecimento pode contribuir para
um ambiente de ensino fragmentado e desinteressante. Afinal, a maioria dos educandos da
instituicdo sdo filhos de trabalhadores que vivem e trabalham no campo, filhos de pequenos
agricultores que vivenciam a complexidade e a totalidade do seu contexto. Essa realidade me
leva a questionar como posso, efetivamente, transformar a escola em espagos que promovam o
prazer e a descoberta no aprendizado.

A compreensdo do que se chama de curriculo mudou muito ao longo do tempo,
principalmente devido a evolucéo do que chamamos de abordagens de ensino e aprendizagem.
Freire (2005, p. 78) diz que “a educacao libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato de
depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir ‘conhecimentos’ e valores aos
educandos, meros pacientes, a maneira da educacdo ‘bancaria’, mas um ato cognoscente”. Sob
essa Otica, subentende-se que, historicamente, o curriculo era visto como uma lista de conteudos
e disciplinas que os alunos precisavam aprender, focando na transmissao de informacdes e na
memorizacdo de fatos. Atualmente, a visdo do curriculo se expandiu para incluir ndo apenas o
que deve ser ensinado, mas também contribuir para o desenvolvimento integral dos estudantes,
considerando aspectos emocionais, sociais, culturais e éticos da educacao.

A implementagdo do curriculo interdisciplinar na EEEF “Sementes do Futuro” € um
desafio complexo, que depende diretamente do comprometimento dos educadores e da sua
atuacdo conjunta com os estudantes. Para o docente da escola é necessario ser flexivel e estar
disposto a mudancas que, muitas vezes, reconfiguram os aprendizados construidos na formacéo
inicial dos profissionais da educagdo. De acordo com Silva (2004, p. 15), “um curriculo busca
precisamente modificar as pessoas que vao “seguir” aquele curriculo, ou seja, o reflexo do
curriculo séo os educadores, e o reflexo dos educadores é a comunidade/familia/estudantes na
qual a instituicdo escolar esta inserida. Faz-se importante conhecer o0 meio para contribuir para

a formagéo desses sujeitos.
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Embora tenha uma formacdo solida em Portugués, a area de Linguagens e suas
Tecnologias é composta por trés componentes curriculares nos quais leciono: Lingua
Portuguesa, Arte e Lingua Inglesa. A pressdao para ensinar conteddos que ndo domino
completamente gera uma insegurancga que se manifesta na minha préatica pedagdgica. Nao sou
especialista em Artes ou Inglés, o que exige de mim um esforco adicional para estudar e me
preparar para essas disciplinas. Essa inseguranca se torna um peso constante no momento de
planejar as aulas, e a sensacdo de despreparo é desanimadora. A inseguranca em relacédo ao

ensino de disciplinas que ndo domino é uma experiéncia comum em minha pratica. Essa

inseguranca surge da pressdo interna e externa para ser um especialista em todas as areas que

se ensina. Essa expectativa pode ser um reflexo de um sistema educacional que prioriza a

formacdo de especialistas em uma Unica disciplina, em vez de incentivar 0 aprendizado em

diversas areas ou habilidades. Ha uma crenca de que um professor deve ser um especialista

absoluto e ter dominio total de todos os aspectos de uma disciplina. Essa pressdo para ser

especialista pode levar a um ciclo de autocritica e desdnimo. Quando um professor se sente

despreparado, isso pode afetar sua confianca, e a sensacdo de despreparo pode impedir a

criatividade e a inovacdo nas aulas. E frustrante perceber que, mesmo com muito esforgo, ndo

consigo proporcionar aos meus alunos a experiéncia de aprendizado que gostaria.

No trecho anterior, é possivel notar palavras e sintagmas — a saber, os sublinhados — que
denotam a clausura da punicdo constante que me aplico por reincidir no que defino como estar
aquém do que alunos — e eu mesma — poderia esperar. A repeticdo dos termos em destaque é
um reflexo direto das pressdes e expectativas que enfrento como educadora. Ao longo da minha
narrativa, percebo que essas palavras ndo apenas descrevem uma realidade, mas também
moldam a forma como me percebo e como exer¢o minha pratica docente. A sensacdo de estar
sempre aquém do que se espera de mim é constante, e isso se relaciona intimamente com a
colonialidade que ainda permeia o sistema educacional. A cada paragrafo escrito, me confronto
com a dura realidade de que, muitas vezes, eu mesma reproduzia os padrdes opressivos da
colonialidade do poder (Quijano, 2005), sem sequer perceber. N&o se trata apenas de olhar para
mim mesma e identificar falhas e fraquezas, mas sim de mergulhar nas profundezas da minha
subjetividade e compreender como minhas experiéncias anteriores podem moldar minhas acGes
presentes. E um exercicio de honestidade intelectual, que exige coragem para reconhecer 0s
erros e humildade para aprender com eles. Mas, a0 mesmo tempo, € um processo de cura e

resisténcia decolonial, que permite transformar dificuldades em oportunidades de crescimento.
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Percebo que em meu texto se repete frequentemente a clausura profissional e
epistemoldgica em que me sinto constantemente, por ter o ancoramento de minha formagéo
docente estreitamente ligada a proposta da educacdo bancaria, dos acumulos de saberes
depositados, do professor como o especialista e dono de um conjunto de saberes completo e
finito. Palavras como "insatisfacdo”, "inseguranca” e "despreparo™ saltam no texto e revelam
um campo semantico que me leva a questionar a estrutura educacional que me cerca.

A pressdo para ser uma especialista na area de conhecimento em que atuo gera mais que
um ciclo saudavel de autocritica, uma opressao epistémica que me aprisiona. Essa expectativa
de dominar completamente disciplinas como Artes e Lingua Inglesa, que leciono — porém néo
sdo minha formacdo principal — provoca a sensacdo de inadequacdo que atravessa a minha
pratica docente no dia a dia escolar. Ao me deparar com a realidade dessa opressdo, percebo a
necessidade de um sistema educacional que invista na diversidade de saberes e na formacéo
integral do educador, pois € justamente por meio de formaces, curriculos e materiais didaticos
integrados que o educador encontra 0 apoio necessario para articular conhecimentos, praticas e
contextos.

Em minha experiéncia, percebo que ndo encontro apoio suficiente, seja na internet ou
nos livros didaticos, que sdo predominantemente organizados por disciplina, o que resulta em
aulas que, em sua maioria, ocorrem de forma isolada, sem a possibilidade de uma abordagem
integrada, que poderia enriquecer a experiéncia de aprendizado dos alunos. A falta de conexéo
entre os conteudos das areas do conhecimento representa um dos principais obstaculos que séo
enfrentados no planejamento das aulas. Essa desconexdo ndo apenas dificulta a elaboracédo de
um curriculo integrado, mas também limita as possibilidades de uma pratica pedagogica que
promova a interdisciplinaridade, tdo necessaria para o desenvolvimento integral dos alunos. A
inseguranca que sinto ndo € apenas pessoal, mas reflete um contexto mais amplo, em que a
especializacdo € priorizada em detrimento da abordagem integrada. Essa visdo
hiperespecializada acaba resultando em ambientes em que o ensino é fragmentado e a
descoberta no aprendizado € sufocada pela rigidez curricular. Ao analisar minha pratica,
percebo que essa clausura ndo se limita ao aspecto profissional, mas também se estende ao
campo epistemoldgico. A crenca de que um professor deve ser um especialista absoluto em sua
area pode obstruir a criatividade e a inovacdo necessarias para um ensino significativo.

Na narrativa, cada palavra escrita foi se tornando um espelho que reflete ndo apenas a
minha pratica, mas também as vozes silenciadas ao longo da minha trajetoria. Essas vozes, que

muitas vezes permanecem a margem, sao formadas por diversos elementos: as préaticas
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cotidianas em sala de aula, as interagdes com os estudantes e a comunidade, e as conversas que
ecoam em meus ouvidos, formando um mosaico de narrativas produzidas em diferentes
contextos. Essas experiéncias, embora distintas, se entrelagcam, criando um espaco onde tanto
as vozes silenciadas quanto as conversas ativas podem coexistir e se manifestar. Foi um
processo doloroso, por vezes, mas também libertador, pois me permitiu tomar consciéncia de
padrdes coloniais de pensamento e de comportamento para assim, transforméa-los. Portanto,
posso deixar de ver a sensacdo de despreparo como um fardo e encard-la como uma
oportunidade de crescimento. O fato de estar disposta a estudar em e preparar para Artes e
Lingua Inglesa demonstra um compromisso com a Educacdo e com o aprimoramento
profissional. Além disso, a inseguranca pode ser minimizada por meio da colaboragcdo com
colegas que tém mais experiéncia nessas areas. Trabalhar em equipe pode ndo apenas aliviar a
pressdo, mas também enriquecer a préatica pedagdgica, permitindo a troca de ideias e estratégias.

Outro ponto de discussdo decolonial que pode se evidenciar na narrativa é a
hiperespecializagdo e a multidisciplinaridade como Unicas formas aceitas de organizagdo do
conhecimento no espaco escolar da educacdo basica. Ha que se questionar o saber e a quais
propositos serve. Ao longo da minha trajetéria como educadora de linguagens, aprendi a
estabelecer objetivos de aprendizagem que conectem as diversas disciplinas da area,
respeitando o que € preconizado pelo curriculo. Um exemplo préatico disso ocorreu em uma
turma de 6° ano, onde trabalhei 0 género Historia em Quadrinhos. Naquele contexto, explorei
a producao de historias em quadrinhos em inglés, focando no vocabulario e na pronincia. Alem
disso, realizei uma andlise dos diferentes tipos de baldes e ilustracdes presentes nesse género.
Depois realizamos a leitura de historias em quadrinhos da Turma da Ménica observando o tipo
de escrita e fala dos diferentes personagens e o que isso revela dos mesmos. Também refletimos
sobre 0 modo de falar e pronunciar certas palavras em sala de aula aprofundando o estudo. Senti
uma grande satisfacdo ao ver a empolgacdo dos estudantes ao aprender um conteldo, refletir
sobre seu modo de falar e ao criar suas proprias historias, e isso me encheu de esperanca ao
perceber que, de fato, um planejamento bem estruturado por area traz resultados.

Romper com a fragmentacdo do conhecimento e promover a integracdo entre as
diferentes areas do saber, porém, exige estudo, criatividade, flexibilidade e, acima de tudo,
escuta atenta das necessidades dos estudantes. A proposta de hiperespecializacdo e
disciplinarizagdo dos saberes escolares prepondera como o discurso legitimado da producéo do
conhecimento. Assim, o professor se vé na obrigagdo de se aprofundar em conteudos que ndo

domina, o que demanda um esforgo adicional e, consequentemente, um aumento na carga de
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trabalho. Romper com esse tratado significa tambem a resisténcia a colonialidade do poder. O
desafio é encontrar no planejamento das aulas um equilibrio que permita aos estudantes
desenvolver tanto o conhecimento especifico de cada disciplina quanto a capacidade de integrar
esses conhecimentos em uma visdo de conjunto. A busca por uma pratica pedagdgica que
valorize a interdisciplinaridade é um desafio constante, exigindo do educador ndo apenas
conhecimento, mas também criatividade e resiliéncia para superar as barreiras impostas pela
estrutura curricular vigente.

Reconhego a necessidade de contar com professores bem preparados, qualificados e
eticamente comprometidos, que se envolvam ativamente no projeto pedagdgico da escola, que
consigam unir teoria e pratica por meio de acdo pedagdgica e contribuir para que a organizacao
escolar se torne um ambiente de aprendizagem e espaco de formagao continua, criando novas

praticas como pensadores e ndo como meros executores de tarefas técnicas.

Os Temas Geradores

A integracdo de Temas Geradores e transversais também é uma pratica que considero
essencial para trabalhar por area do conhecimento. Freire (2005) discorre sobre o Tema
Gerador, no qual deve ser feito um remanejamento de contetido. Nessa etapa, surgem propostas
de atividades praticas, sempre observando o Tema Gerador, as areas de conhecimento e as
visitas de estudo que serdo realizadas por série/ano. Trabalhar com temas geradores, segundo o
autor, significa a possibilidade de articular, no trabalho pedagdgico, a realidade sociocultural,
0 desenvolvimento e os interesses especificos manifestados pelos estudantes, bem como os
acontecimentos historicamente acumulados pela humanidade, aos quais todos tém direito. Tais
temas imprimem um clima de trabalho conjunto e de cooperacdo, na medida em que 0s
conhecimentos vao sendo coletivamente construidos, ao mesmo tempo em que sao respeitados
0s interesses individuais e os ritmos diversificados do educando. Em sintese, atraves do Tema
Gerador, o conhecimento € trabalhado de forma viva e dindmica, sempre em movimento e
transformacéo, ideia firmada na escola pesquisada, trabalhada com todos os estudantes de todas
as series/anos.

Em uma experiéncia com os alunos do 7° ano, desenvolvi um plano de estudo que tinha
como foco “A influéncia do clima na vida do nosso povo”. Os objetivos eram amplos:
compreender a interferéncia do clima na vida do ser humano e do meio ambiente; analisar as

causas das mudangas climaticas; reconhecer a importancia da agua como fonte de vida, tanto
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no campo quanto na cidade; e conhecer técnicas de conservagéo dos recursos hidricos, além de
discutir formas de conviver com as caracteristicas climaticas regionais. Durante 0 processo,
senti uma mistura de ansiedade e entusiasmo, pois sabia que estavamos lidando com um tema
tdo relevante e atual. Os resultados desse plano de estudo possibilitaram que eu explorasse o
género textual poema e poesia, onde abordei a fundamentacdo, a estrutura do texto poético,
métrica, rima e ritmo. Os alunos puderam produzir poemas voltados para o tema “clima” e
realizar interpretacfes de poesias em inglés, culminando na criagdo de poemas visuais. Ver a
criatividade deles florescer foi um momento de pura alegria, mas também me trouxe uma certa
apreensdo sobre se eu teria condi¢Oes de continuar planejando essas aulas integradas.

Novamente recorrendo a Freire (1996, p. 16):

Néo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino**. Esses que-fazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer 0 que
ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade.

** Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu entender o que ha
de pesquisador no professor ndo € uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que
se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da pratica docente a indagacao, a busca,
a pesquisa. O de que se precisa é que, em sua formacdo permanente, o professor se
perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador (nota propria).

Percebo nas falas de Freire que 0 ensino e a pesquisa devem caminhar lado a lado,
interligados em um processo continuo. Quando consigo elaborar uma aula em que os contetddos
da area de linguagens se entrelacam, integrando teoria e préatica, a aprendizagem flui de maneira
leve e envolvente, capturando a atencdo dos alunos e permitindo que o conhecimento se
construa de forma natural. Cada uma dessas aulas se transforma em uma oportunidade de busca
e redescoberta, onde ndo apenas compartilho informacGes, mas também me permito questionar
e refletir sobre o que estou ensinando. Essa dinamica me motiva a agir de forma mais
consciente, promovendo a educacdo nao apenas dos meus alunos, mas também a minha propria.
Essa reflexdo leva-me a valorizar ainda mais a conexdo entre teoria e pratica, reconhecendo
que, ao educar, também me educo, contribuindo para um processo de formacdo que €, em
esséncia, coletivo e transformador.

Nos 8° e 9° anos, encontro desafios significativos, especialmente em relacdo a
interconexdo dos conteudos. O tempo que necessito para planejar uma aula interdisciplinar é
consideravelmente maior do que aquele destinado a uma aula focada em uma Unica disciplina.
A carga horaria e o reconhecimento desse trabalho ndo sdo ajustados para refletir essas

especificidades, o que muitas vezes limita a efetividade do ensino integrado. E possivel
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trabalhar de forma integrada, mas reconheco que isso demandaria mais tempo de trabalho
preparatério. A educacdo por area é um desafio constante e, as vezes, sinto um peso na
responsabilidade de proporcionar o melhor para meus alunos. No entanto, essa pressdo também
me impulsiona a continuar buscando novas formas de engaja-los e inspira-los.

E nesse sentido que debrugar-me sobre meu texto me faz ver a colonialidade do poder
(Quijano, 2005) que impera na dinamica do trabalho pedagdgico, uma vez que o tempo
destinado ao planejamento, as interconexdes e ao estudo individual do docente é
invariavelmente insuficiente, o que gera a sensacao da incapacidade e insuficiéncia por parte
do professor, em um movimento que prepara 0 caminho para vir a tona a colonialidade do ser
(Mignolo, 2017): o professor se sente incapaz e insuficiente como docente.

Para atuar no ensino por area do conhecimento, o tempo que preciso dedicar ao estudo
do conteldo a ser ensinado é um fator critico. Frequentemente, esse tempo € limitado, ja que
minha formacao inicial ndo abrangeu todos os componentes da area que devo lecionar e, para
uma preparagdo completa, necessito de mais horas de estudo. A titulo de comparagdo, um
professor da rede publica estadual do Espirito Santo, ao trabalhar 25 horas/aula semanais, tem
seu tempo distribuido em 18 horas de aulas e 07 horas de planejamento, atendendo uma
disciplina; € como se eu estivesse na mesma hora de aula e de planejamento, porém precisando
atender trés disciplinas. Da para sentir o peso disso. Analisando essa distribuicdo de tempo,
percebe-se a dificuldade em realizar um planejamento que considere a integracdo dos contetdos
por area. Na rotina do meu trabalho escolar, percebo diariamente como os curriculos se mantém
fragmentados: cada disciplina parece viver num mundinho préprio, desconectada das outras.
Essa realidade contrasta com a proposta da escola de promover um aprendizado interligado e
contextualizado entre os contetdos especificos.

Os livros didaticos, embora sejam recursos importantissimos no processo de ensino-
aprendizagem, nem sempre estdo adequados a contextos especificos da Escola do Campo. Os
contetdos, em sua maioria, refletem a vida, a cultura e os desafios enfrentados nas cidades,
como denunciado por Lopes (2015, p. 34): “livros didaticos, laboratorios e curriculos sdo
apresentados com as mesmas caracteristicas das areas urbanas”. Um dos principais problemas
dos livros didaticos convencionais é a falta de contextualizacdo e o descolamento das propostas
e objetivos da Educacdo do Campo. Como Marques, professor e pesquisador da Educacédo do
Campo, mostra, os livros didaticos no Brasil geralmente sdo elaborados a partir da visdo da
cultura dominante, desconsiderando a pluralidade cultural dos estudantes (Marques, 2017a). O

pesquisador detalha que esses materiais, majoritariamente, falam de economia com foco em
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atividades urbanas e ndo na agricultura familiar e cultivos que sdo fundamentais para a
subsisténcia das familias do campo.

Também nesse material é possivel constatar a colonialidade do material didatico que
tende a sobrepor o urbano ao rural, numa reproducao de sobrepor a metropole a coldnia. Outro
ponto negativo € a omissdo, nesses materiais, de tradicGes, festas, saberes e préticas locais.
Libaneo (2013, p. 37) afirma que “importa, pois, que o processo de transmissdo e assimilagdo
dos conhecimentos sistematizados tenha como ponto de partida as realidades locais, a
experiéncia de vida dos alunos e suas caracteristicas socioculturais”. Essa adaptacdo, contudo,
ndo é encontrada na maioria dos livros didaticos, o que dificulta uma educacéo significativa e
relevante para os estudantes. Os contelidos convencionais muitas vezes ndo sdo relevantes para
a vida cotidiana dos alunos do campo, o que gera dificuldade para que eles apliguem o
conhecimento adquirido em situacdes praticas, pois esses conteudos ndo dialogam com a
realidade do campo.

Esses materiais tém a capacidade de impactar significativamente a formacdo das
identidades tanto de educadores quanto, especialmente, de educandos, configurando suas visdes
sobre culturas que ndo sdo as deles (Marques, 2017b). Essa desconexdo também pode
desmotivar os estudantes, que muitas vezes ndo conseguem ver a relevancia do que estdo
aprendendo. Quando ndo se veem refletidos nos materiais didaticos, eles se sentem alienados e
desvalorizados, fazendo da escola um espaco distante e irrelevante em suas vidas. Essa
desconexdo dificulta o aprendizado, pois a linguagem distante torna o conhecimento macante e
sem significado. Além disso, a omissao das culturas locais afeta negativamente a formacéo da
identidade e a autoestima dos alunos. Assim, denuncia-se um projeto de Educacéo que promove
a colonialidade do ser (Mignolo, 2017).

Como educadora que atua no campo, me angustio ao perceber que 0s materiais que
deveriam apoiar meu trabalho ignoram a riqueza da vida rural, apresentando uma realidade
distante e que ndo dialoga com a vivéncia dos meus estudantes. Sendo assim, cabe a mim
adaptar conteudos que devem ser relevantes. O desgaste emocional é grande, pois esse esfor¢o
extra consome nao apenas meu tempo, mas também minha energia e entusiasmo. Refletindo
sobre as palavras de Freire (1996, p. 13), de que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua produgdo ou a sua construgdo”, pergunto-me COmMo criar
possibilidades por meio da integracdo dos conteudos na area de linguagens. Talvez a verdadeira
esséncia de uma Escola do Campo deva ser a valorizagdo e a integracdo da cultura local, do

meio ambiente e das experiéncias dos alunos para ser um espaco onde o aprendizado se torne
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uma experiéncia prazerosa para cada estudante explorar, questionar e crescer em sua jornada
diéria. Assim como Freire (1996, p. 14) nos ensina, “o educador democratico ndo pode negar a
si mesmo o dever de, em sua pratica docente, reforcar a capacidade critica do educando, sua
curiosidade, sua insubmissio”.

O exercicio autoetnografico me impulsionou a repensar minha prética e a pensar formas
de como romper com essa clausura, buscando o prazer e a descoberta no aprendizado, tanto
para mim quanto para meus estudantes, promovendo um espaco de aprendizado mais aberto e
colaborativo, onde a troca de saberes seja valorizada e a inseguranca ndo seja um obstaculo,
mas sim uma janela para meu crescimento. Ao refletir sobre essa realidade, percebo que a
decolonizacdo da minha docéncia é um passo crucial. 1sso implica ndo apenas reconhecer as
limitagdes impostas pela colonialidade, mas também buscar formas de integrar saberes locais e
experiéncias dos estudantes no curriculo. Ao fazer isso, ndo sé enriqueco minha pratica, mas
também contribuo para a formacéo de individuos criticos e conscientes, alinhados com o PPP

da escola.



61

CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir esta dissertacdo, entrelaco o fio condutor que percorre toda a pesquisa: a
autoetnografia da minha pratica docente na Educacdo do Campo e a reflexdo acumulada ao
longo de mais de uma década na escola do territdrio. Essa trajetoria revelo na necessidade
urgente de descolonizar praticas, curriculos e subjetividades, e valorizar saberes e memdrias
que vivem e circulam no espago escolar.

A autoetnografia, como método de investigacao, foi essencial para aprofundar o estudo.
Ao privilegiar a experiéncia vivida e a reflexdo critica sobre minha caminhada como
pesquisadora e educadora em uma Escola do Campo, me foi permitida a imersao sensivel nas
praticas cotidianas. Nesse processo, 0s marcos da autoetnografia revelaram-se fundamentais
para enriquecer as reflexdes sobre a minha prépria identidade docente, permitindo que eu me
reconhecesse como parte integrante do fenémeno estudado. Assumir essa perspectiva supde,
inevitavelmente, colocar-se em um lugar de vulnerabilidade; é despir-se da armadura da
neutralidade cientifica para expor as incertezas e as transformacdes que ocorrem no encontro
com o outro. Foi essa abertura que permitiu que a autoetnografia atravessasse memdorias,
transformasse vozes internas em saberes coletivos e revelasse tensdes e conquistas que marcam
a vida escolar camponesa. Assim, além de expandir a compreensdo dos fenémenos observados,
0 metodo possibilitou problematizar conhecimentos implicitos, ressignificar saberes locais e
estabelecer dialogos produtivos entre teoria e pratica.

Ficou evidente que a Educacdo do Campo exige formacdo docente continua,
contextualizada e engajada. A formacdo inicial, muitas vezes calcada em modelos urbanos e
excessivamente segmentada, ndo prepara adequadamente os professores para atuar por areas do
conhecimento nem para dialogar com a realidade camponesa. Nesse sentido, a pesquisa
reafirma a centralidade da Licenciatura em Educacdo do Campo (LEdoC) como o itinerario
formativo capaz de oferecer as bases tedricas e metodologicas necessarias para essa atuacao.
Ter uma formacdo especifica nessa licenciatura ndo é apenas um diferencial académico, mas
uma condicdo politica e pedagdgica para que o professor compreenda a Alternancia, a
interdisciplinaridade e as lutas sociais como constituintes do fazer educativo. A LEdoC prepara
o0 educador para ler o territério ndo como um vazio de saber, mas como um espaco de producédo
de vida, suprindo a lacuna deixada pelas licenciaturas convencionais e reduzindo as angustias
do despreparo profissional. A partir do didlogo com a literatura e da analise das minhas praticas,

constato que a formagé&o precisa ser um processo permanente, que combine momentos coletivos
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de estudo e espacgos de autoformacéo, nos quais o educador questiona e reelabora seus saberes
tedricos e praticos. Além disso, a formagdo continuada precisa estar articulada ao trabalho em
servico, a partir de situacdes problematizadoras do cotidiano escolar, com o docente atuando
de modo ativo e reflexivo.

Por outro lado, a pesquisa evidenciou que a implantacdo de um curriculo por areas
demanda suporte institucional e tempo real de planejamento. A organizagdo curricular por
areas, como a adotada pela escola l6cus da pesquisa, tem potencial para integrar conhecimentos
e fortalecer a interdisciplinaridade; entretanto, esbarra na falta de materiais didaticos
contextualizados, na pressao pela especializacdo absoluta e na insuficiéncia de tempo para o
planejamento integrado. Sem o reconhecimento dessas condicGes de trabalho e sem politicas
publicas que garantam formacao e recursos, o curriculo integrado corre o risco de permanecer
apenas no papel.

Além disso, as praticas pedagdgicas que valorizam os saberes locais — como temas
geradores, atividades interdisciplinares e rodas de conversa — demonstraram promover maior
engajamento dos estudantes e contribuir para a construcdo de identidades camponesas. Ao
articular teoria e prética, a escola pode transformar relatos familiares, experiéncias de trabalho
no campo e festas locais em conteudos educacionais significativos. Essas trocas alimentam um
processo formativo que respeita o lugar social e historico dos estudantes, enriquecendo a
aprendizagem e fortalecendo o vinculo entre escola, familia e comunidade.

Outra constatacdo central foi a persisténcia das colonialidades do poder, do saber e do
ser no cotidiano escolar. Essas dimens@es se manifestam em materiais didaticos hegeménicos,
em avaliacOes descontextualizadas, em hierarquias institucionais e na sensacao de inadequacéo
que o docente experimenta ao ter de lecionar areas além de sua formagdo. A autoetnografia
provou ser um recurso poderoso para identificar essas marcas e fomentar descolonizacbes
praticas: reconhecer erros, adaptar metodologias e reivindicar espagos de escuta e
reconhecimento para os sujeitos do campo.

As experiéncias relatadas nesta dissertacdo apontam para a urgéncia de politicas
publicas especificas e consistentes, investimentos em formacdo continuada, producdo de
materiais didaticos contextualizados, transporte escolar digno, infraestrutura e condi¢cbes de
trabalho que valorizem os docentes do campo — medidas imprescindiveis para garantir a
efetividade da Educagdo do Campo. Sem esse suporte, a proposta educacional enfraquece, e 0s
profissionais podem ficar sem rumo diante de exigéncias que superam suas condicdes reais de

atuacdo.
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No plano ético-pedagogico, reafirmo que a docéncia no campo requer um compromisso
afetivo e politico: é preciso conhecer a historia, as lutas e as conquistas dos estudantes para
conduzir um processo de ensino-aprendizagem que faca sentido para suas vidas. Assim, 0
didlogo, a escuta e a construcdo coletiva do saber sdo praticas que fortalecem uma formacéo
humana emancipada, objetivo central da Educacdo do Campo. Uma prética docente
descolonizadora pressupde autocritica permanente, abertura a criatividade e disposi¢do para
experimentar.

Por fim, destaco que esta pesquisa ndo fecha um ciclo; ao contrario, abre caminhos
possiveis. A autoetnografia revelou que a transformacdo desejada passa por pequenas
revolucGes diarias: ajustar um planejamento para acolher um saber local, insistir em projetos
coletivos que conectem escola e comunidade, partilhar saberes com colegas e familias,
reivindicar politicas publicas que sustentem essas praticas. A experiéncia mostra que, embora
0 avango das normativas e marcos legais seja importante, a verdadeira mudanca acontece
quando as acOes politicas atravessam o cotidiano escolar e transformam as relagdes e as préaticas
pedagdgicas.

E indispensavel, portanto, articular processos formativos com a diversidade cultural
camponesa, fortalecendo identidades e promovendo uma formacéo humana emancipada. Como
lembra Rosa (2006) em Veredas, “O que a vida quer da gente é coragem”: que tenhamos a
coragem de dia a dia, semear praticas educativas que honrem a vida do campo e a dignidade de

Seus sujeitos.
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	INTRODUÇÃO
	A narração, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos à memorização mecânica do conteúdo narrado. Mais ainda, a narração os transforma em “vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo educador. Quanto mais vá “enchendo” os recipientes co...
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	Figura 1. Município de São Gabriel da Palha, estado do Espírito Santo, com localização da Comunidade do Córrego Queixada.
	Fonte: Adaptado de Google Maps (2026).
	Figura 2. Matriz de organização curricular da EEEF “Sementes do Futuro”, situada no município São Gabriel da Palha, estado do Espírito Santo.
	Estrutura da dissertação

	A Escola em sua modalidade Educação do Campo, assume a concepção de currículo integrado, compreendido como um processo que articula os saberes científicos aos saberes populares, portanto, um diálogo de diferentes ciências entre si e destas com os sabe...
	No caso da escola lócus da investigação, o Projeto Político Pedagógico (PPP, 2024, p. 8) afirma que “a educação no meio rural deve ser um instrumento de capacitação para a vida, formando pessoas críticas e conscientes da realidade de opressão em que v...
	Embora tenha uma formação sólida em Português, a área de Linguagens e suas Tecnologias é composta por três componentes curriculares nos quais leciono: Língua Portuguesa, Arte e Língua Inglesa. A pressão para ensinar conteúdos que não domino completame...
	No trecho anterior, é possível notar palavras e sintagmas – a saber, os sublinhados – que denotam a clausura da punição constante que me aplico por reincidir no que defino como estar aquém do que alunos – e eu mesma – poderia esperar. A repetição dos...
	Em minha experiência, percebo que não encontro apoio suficiente, seja na internet ou nos livros didáticos, que são predominantemente organizados por disciplina, o que resulta em aulas que, em sua maioria, ocorrem de forma isolada, sem a possibilidade ...
	Outro ponto de discussão decolonial que pode se evidenciar na narrativa é a hiperespecialização e a multidisciplinaridade como únicas formas aceitas de organização do conhecimento no espaço escolar da educação básica. Há que se questionar o saber e a ...
	Em uma experiência com os alunos do 7º ano, desenvolvi um plano de estudo que tinha como foco “A influência do clima na vida do nosso povo”. Os objetivos eram amplos: compreender a interferência do clima na vida do ser humano e do meio ambiente; anali...
	Novamente recorrendo a Freire (1996, p. 16):
	Não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino**. Esses que-fazeres se encontram um no corpo do outro.  Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, consta...
	** Fala-se hoje, com insistência, no professor pesquisador. No meu entender o que há de pesquisador no professor não é uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente à de ensinar. Faz parte da natureza da prática docente a indagação, ...
	Percebo nas falas de Freire que o ensino e a pesquisa devem caminhar lado a lado, interligados em um processo contínuo. Quando consigo elaborar uma aula em que os conteúdos da área de linguagens se entrelaçam, integrando teoria e prática, a aprendiza...
	Nos 8º e 9º anos, encontro desafios significativos, especialmente em relação à interconexão dos conteúdos. O tempo que necessito para planejar uma aula interdisciplinar é consideravelmente maior do que aquele destinado a uma aula focada em uma única d...
	É nesse sentido que debruçar-me sobre meu texto me faz ver a colonialidade do poder (Quijano, 2005) que impera na dinâmica do trabalho pedagógico, uma vez que o tempo destinado ao planejamento, às interconexões e ao estudo individual do docente é inva...
	Para atuar no ensino por área do conhecimento, o tempo que preciso dedicar ao estudo do conteúdo a ser ensinado é um fator crítico. Frequentemente, esse tempo é limitado, já que minha formação inicial não abrangeu todos os componentes da área que devo...
	Os livros didáticos, embora sejam recursos importantíssimos no processo de ensino-aprendizagem, nem sempre estão adequados a contextos específicos da Escola do Campo. Os conteúdos, em sua maioria, refletem a vida, a cultura e os desafios enfrentados n...
	Também nesse material é possível constatar a colonialidade do material didático que tende a sobrepor o urbano ao rural, numa reprodução de sobrepor a metrópole à colônia. Outro ponto negativo é a omissão, nesses materiais, de tradições, festas, sabere...
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	Como educadora que atua no campo, me angustio ao perceber que os materiais que deveriam apoiar meu trabalho ignoram a riqueza da vida rural, apresentando uma realidade distante e que não dialoga com a vivência dos meus estudantes. Sendo assim, cabe a ...
	O exercício autoetnográfico me impulsionou a repensar minha prática e a pensar formas de como romper com essa clausura, buscando o prazer e a descoberta no aprendizado, tanto para mim quanto para meus estudantes, promovendo um espaço de aprendizado ma...
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