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Resumo: No Brasil, a evasao e o abandono escolar preocupam, principalmente no que se refere as escolas
publicas, sendo um desafio, ndo somente da esfera governamental nacional, mas também estadual e muni-
cipal. Diante disso, objetiva-se analisar as percepgdes dos gestores que atuam no ensino fundamental nas
escolas municipais de Educagéo Basica do municipio de localizada no vale do Itajai (SC) sobre a problema-
tica da evasao e abandono escolar. Para tal, realizou-se uma pesquisa qualitativa e de campo. Participaram
17 gestores da Rede de Ensino Municipal de Brusque, das 17 escolas municipais que ofertam o ensino fun-
damental. Como fonte de dados foi utilizado entrevista semiestruturada com o recurso de gravador, e dados
disponiveis no sistema do Programa de Combate a Evaséo Escolar (APOIA). A analise e interpretacado dos
dados foi realizada a partir da analise de conteudo. Os resultados evidenciaram que entre os principais fatores
que colaboram para a evasao ou abandono escolar estao a falta de comprometimento da familia; desestimulo
e desinteresse dos alunos nas atividades; e discrepancia entre idade/série ocasionados pela retencédo escolar.
Palavras-chave: Escola. Evaséo escolar. Abandono escolar.

Abstract: In Brazil, dropping out and dropping out are of concern, especially with regard to public schools,
being a challenge not only at the national government level, but also at the state and municipal levels. Giv-
en this, the objective is to analyze the perceptions of managers who work in elementary school in municipal
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schools of Basic Education in the city of Itajai Valley (SC) about the problem of dropping out and dropping out.
To this end, a qualitative and field research was carried out. Seventeen managers from the Brusque Municipal
School, from the 17 municipal schools that offer of elementary school participated. As a data source we used
a semi-structured interview with the recorder feature, and data available in the system of the School Dropout
Program (APOIA). Data analysis and interpretation was performed based on content analysis. The results
showed that among the main factors that contribute to dropout are the lack of family commitment; discourage-
ment and disinterest of students in activities; and discrepancy between age / grade caused by school retention.
Keywords: School. School dropout. Dropout.

Resumen: En Brasil, el abandono escolar y el abandono escolar son motivo de preocupacion, especialmen-
te con respecto a las escuelas publicas, ya que son un desafio no solo a nivel del gobierno nacional, sino
también a nivel estatal y municipal. Ante esto, el objetivo es analizar las percepciones de los gerentes que
trabajan la escuela primaria en las escuelas municipales de Educacion Basica en la ciudad del Valle de Itajai
(SC) sobre el problema del abandono escolar.Para ello, se realizé una investigacion cualitativa y de campo.
Participaron diecisiete gerentes de la Escuela Municipal Brusque, de las 17 escuelas municipales que la es-
cuela primaria. Como fuente de datos, utilizamos entrevistas semiestructuradas con la funcién de registrador
y los datos disponibles en el sistema del Programa de abandono escolar (APOIA). El analisis e interpretacion
de los datos se realizé en base al analisis de contenido. Los resultados mostraron que entre los Principales
factores que contribuyen al abandono o al abandono estan la falta de compromiso familiar; desaliento y des-
interés de los estudiantes en actividades; y discrepancia entre edad / grado causada por la retencién escolar.
Palabras clave: Escuela. Abandono escolar. Abandono.

1 INTRODUGAO

No Brasil, a evasao e o abandono escolar preocupam, sobretudo, quando cons-
tatada nas escolas publicas, tanto estaduais como municipais. Essa realidade, traz a luz
dos governantes (federais, estaduais e municipais) um desafio constante de enfrentamento
para mudar essa realidade. Pode-se visualizar isso, pela representatividade que o tema
vem ocupando. A¢des como politicas publicas, voltadas para a sua diminuigao, bem como
o envolvimento de setores/entidades e, ainda, metas que refletem em tal aspecto nos Pla-
nos Nacionais de Educagao ao longo dos anos e, sobretudo, no correspondente ao periodo
atual (Plano Nacional de Educagéo 2014-2024), sdo manifestagdes dessa preocupagao.

Exemplificando, no Brasil, segundo o Censo Escolar que corresponde ao periodo
2014-2015, ha uma crescente da taxa de evasao na medida em que o aluno avanga os
anos finais do ensino fundamental, sendo que a taxa de evasao no 5° ano é de 3,0% e no
9° ano 7,7%; ja no caso de abandono é de 1,3% e 3,6%, respectivamente. Esses dados
sinalizam que ha uma evaséo de 6,5% nos anos finais do ensino fundamental em escolas
municipais, com maior incidéncia em escolas das areas rurais. Se comparado ao periodo
de 2007-2008 as taxas estavam diminuindo, mas no periodo de 2014-2015 novamente tor-
nou a aumentar (INEP, 2017).

No estado de Santa Catarina referente ao mesmo periodo 2014-2015, a taxa de eva-
s&o nos anos finais foi de 4% (INEP, 2017). Além disso, verificou-se no Relatorio de Avalia-
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¢ao do Plano Municipal de Educagao de Brusque (BRUSQUE, 2015) referente ao periodo
de 2016 a 2017, que no municipio o percentual de pessoas de 6 a 14 anos que frequentam
o ensino fundamental é de 93,70%, no entanto, o percentual de pessoas de 16 anos com
pelo menos o ensino fundamental concluido cai para 74,50%, o que representa defasagem
escolar, e a necessidade de iniciativas para o alcance da meta prevista no Plano Municipal
de Educacgéao de 90% até 2025 (BRUSQUE, 2018a).

“‘Nesse contexto, alunos com mais de 15 anos, estudando no ensino fundamental
sdo considerados com defasagem escolar” (IBGE, 2015, p. 57). No ano de 2010, o estado
de Santa Catarina, registrou que de 15,99 a 20,00% da populagdo com 15 a 17 anos de ida-
de estava estudando no ensino fundamental (IBGE, 2015). Sabe-se que essa defasagem
escolar pode ocasionar o proprio processo de evasao e abandono escolar. A evasdo nao
ocorre somente em escolas de uma Rede especifica, mas em todas as Redes de Ensino e
em unidades urbanas e rurais.

Mais precisamente no municipio de Brusque, escopo deste projeto, salienta-se que
foi registrado no ano de 2015, em Brusque pelo Conselho Tutelar o numero de 528 casos
de evaséo e infrequéncia atendidos pelo Conselho. Em 2013 e 2014, a estatistica perma-
neceu acima dos 310 casos. Esses dados sao apenas os atendidos pelo Conselho Tutelar,
pois o primeiro contato com os pais/responsaveis, é feito pela escola ao registrar cinco
faltas consecutivas ou sete alternadas no mesmo més. Conforme relatado por Neide Dal-
molin, conselheira no municipio, a maior ocorréncia das evasdes € a partir do 7° ano do
Ensino Fundamental (CONSELHO..., 2016). Nos ultimos anos, no sistema do Programa
de Combate a Evasao Escolar (APOIA) ha 253 casos registrados em 2016; em 2017, 167
casos; e, em 2018 ha 235 registros, em alguns casos aponta reincidéncia de uma mesma
crianga, o que sinaliza que € um problema recorrente e que a sua incidéncia oscila com o
passar dos anos (BRUSQUE, 2018b).

Informagdes mais recentes, atestam que essa problematica paira sobre a regido' de
Brusque, pois 0 numero de ocorréncias para registrar o abandono escolar aumentou.

Nos anos de 2017 e 2018 foram abertos 1.201 procedimentos para apurar a evasao
escolar de criangas e adolescentes de Brusque, Guabiruba e Botuvera. Apés a rea-
lizagdo desses procedimentos, 611 alunos retornaram aos estudos. O numero que
preocupa, no entanto, é outro: os 590 alunos que nem os professores, nem os pais,
nem o Conselho Tutelar e nem o Ministério Publico conseguiram que retornassem
a escola durante os ultimos dois anos. A evasao escolar se mostra, portanto, um
problema recorrente na regiao de Brusque. Motivados por inumeros fatores, adoles-
centes e criangas estao deixando de ir a escola, e o retorno que se consegue com
tentativas de todos os 6rgaos é de 50,8% dos estudantes (REIS, 2018, n.p).

1 Como regido de Brusque compreende-se o proprio municipio de Brusque mais seus municipios limitrofes.
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Os dados, justificam e atestam a necessidade de um estudo mais apurado, objetivan-
do conhecer os determinantes da evasédo e abandono escolar, para que se possa projetar
estratégias de enfrentamento dessa problematica. Por meio do conhecimento da realidade,
poder-se-a propor agdes de monitoramento e acompanhamento pedagdgico com vistas a
minimizar o problema. A evasao e abandono sao problematicas e realidades vividas diaria-
mente pelas unidades escolares e, ao que parece, esta longe de serem superadas, indo
além do ato do estudante estar presente na escola e/ou na sala de aula. A diferenca entre
evasao e abandono foi empregada no Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educa-
cionais Anisio Teixeira (INEP) e nesse caso o conceito técnico de abandono é diferente de
evasdo. Abandono quer dizer que o estudante deixa a escola num ano, mas retorna no ano
seguinte. Evasao significa que o estudante sai da escola e ndo volta mais para o sistema
(INEP, 1998). Diante da polissemia de significados atribuidos, neste estudo, compreende-
-se evasao quando o aluno deixa o processo de escolarizagdo sem completa-lo e, abando-
no quando o aluno se retira da escola por um periodo sem dar qualquer tipo de justificativa
a escola, mas posteriormente retoma os estudos na mesma escola ou em outra unidade de
ensino.

Habitualmente, a evaséo correlaciona-se a fatores internos e externos a unidade
escolar, como o despreparo de professores e/ou desinteresse do estudante, ensino pouco
atrativo, ndo incentivo familiar, assim como, a distor¢ao idade-série, isto é, “[...] dos estu-
dantes que frequentavam ensino fundamental regular com idade dois anos ou mais acima
da adequada para a série/ano que frequentam” (IBGE, 2014, p. 105). Comparativamente,
a proporcao de pessoas de 13 a 16 anos de idade que frequentam ensino fundamental re-
gular com distorgao idade-série, no Brasil entre os anos 2004 a 2013 diminuiu de 47,1 para
41,1, respectivamente (BRASIL, 2014), no entanto, esses dados ainda s&o preocupantes.

Consequentemente, esses numeros, impactam no indicador de resultados educa-
cionais qualitativos para a educagdo basica, o indice de Desenvolvimento da Educacdo
Basica (IDEB), para o municipio de Brusque, a meta projetada para os anos finais do ensino
fundamental para 2017 era média de 5,6, no entanto, atingiu-se 5,0. Mesma dificuldade é
observada pelo estado de Santa Catarina, foi projetado 5,7 e atingiu-se 5,2 (INEP, 2018).
O IDEB é uma forma de monitoramento do desempenho educacional que reune, em um so
indicador, dados do fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliagbes (INEP, 2015).

A constante mudanca na forma de conceber as relagdes sociais e, principalmente,
a transicao infancia e adolescéncia por que passam os estudantes dessa faixa etaria, sao
fatores que contribuem para tal. Desse modo, apesar de haver formas de registro quando
ha casos de alunos ausentes por meio do APOIA, que obijetiva [...] garantir a permanéncia
na escola de criangas e adolescentes de 4 a 17 anos, para que concluam todas as etapas
da Educacgao Basica [...], promovendo o regresso a escola daqueles que abandonaram os
estudos sem conclui-los integralmente (SANTA CATARINA, 2015, p. 9), ndo ha iniciativas
a partir desses dados que buscam enfrentamento no municipio de Brusque. Ao mesmo
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tempo, os dados registrados no sistema sao utilizados apenas para encaminhamentos en-
tre escolas, Conselhos Tutelares e as Promotorias de Justica da Infancia e Juventude, a
Secretaria Municipal, a Geréncia Regional de Educacgao, a rede de atencao a saude e de
assisténcia social local, os Conselhos Municipais dos Direitos da Crianca e do Adolescente,
da Assisténcia Social, da Educacéo e da Saude, entre outros (SANTA CATARINA, 2015).

Diante dessas consideragdes, objetiva-se analisar as percepg¢des dos gestores que
atuam no ensino fundamental nas escolas municipais de Educag¢ao Basica do municipio de
Brusque (SC) sobre a problematica da evasao e abandono escolar.

2 EVASAO E ABANDONO ESCOLAR: IMPLICAGOES E COMPREENSOES

A evasao e o abandono escolar comprometem a universalizagcdo da educacéo e o
“[...] pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagédo para o trabalho” (BRASIL, 1988). Além disso, acarreta em consequéncias no
processo de escolarizacao do estudante, interferindo na oportunidade de acesso e perma-
néncia. Também, como consequéncia, impacta negativamente na erradicagao do analfabe-
tismo. Origina-se principalmente, na transicéo dos estudantes para os anos finais do ensino
fundamental e com maior énfase no ensino médio.

Embora ocorram esforcos do ponto de vista conceitual para definir a evasao e o
abandono escolar, ndo ha um consenso. A sua polissemia é resultado do parametro que se
utiliza como referéncia para conceituacio. Diante disso, a evasao, pode ser compreendida
como “[...] o ato de evadir-se, fugir, abandonar; sair, desistir; ndo permanecer em algum
lugar. Quando se trata de evasao escolar, entende-se a fuga ou abandono da escola em
funcao da realizagao de outra atividade” (RIFFEL; MACALAME, 2010, p. 1).

Partindo de uma compreensio técnica, evasdo e abandono, sdo compreendidos
de forma distinta. Isto é, “abandono quer dizer que o aluno deixa a escola num ano mas
retorna no ano seguinte. Evaséo significa que o aluno sai da escola e ndo volta mais para
o sistema” (INEP, 1998). Nesse caso, o indice de evasao é composto pelo “[...] numero de
educandos que, em condi¢cdes adversas e hostis do meio, ndo completaram um determina-
do periodo de formagao” (PARANA, 2012, p. 8).

Também, o abandono pode se caracterizar “[...] quando o aluno se afasta do Sistema
de Ensino, desiste das atividades escolares que frequentava, sem solicitar transferéncia”
(PARANA, 2012, p. 8). Nesse caso, a garantia de acesso e permanéncia vem & tona infrin-
gindo os direitos sociais da crianga e do adolescente. O acesso e permanéncia no processo
de escolarizagéo é assegurado Constitucionalmente (BRASIL, 1988) e, também pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional (LDB), ao conceber a educagédo como dever do
Estado garantida mediante a oferta de educagao basica obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17
anos de idade (BRASIL, 1996).
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Apesar dos diferentes olhares, habitualmente a evasao e o abandono — podem ser
percebidos — como resultante de fatores internos e externos (SILVA FILHO; ARAUJO, 2017)
tendo como parametro as instituicbes de ensino. Caracterizam-se como internos os relacio-
nados a escola, resultantes de fatores por ela mediados. Ja os externos estao relacionados
ao contexto social que rodeiam os estudantes e determinam as suas acdes. Ambos, evasao
e abandono, s&o relacionados em alguns casos ao fracasso escolar (MADALOZ; SCALA-
BRINE; JAPPE, 2012).

Dentre os fatores internos e externos, podem ser provenientes e decisivos na esco-
Iha de ficar ou ndo na escola: “drogas, tempo na escola, necessidade de trabalhar, excesso
de conteudo escolar, alcoolismo, localizacdo da escola, vandalismo, falta de formagao de
valores e preparo para o mundo do trabalho, [...]" (SILVA FILHO; ARAUJO, 2017, p. 36);
além desses, outros estao relacionados “a dificuldade nas disciplinas, ansia por uma escola
diferente, percepcao de melhores oportunidades de trabalho com a continuidade dos estu-
dos e a importancia atribuida na escolha a escola” (SOARES et al., 2015).

Também sdao mencionadas, questdes familiares, que envolveram a mudanca de
bairro e cidade, trabalhar, casar-se ou ter filhos; outro aspecto, envolve tipos de violéncia
simbdlica ou fisica, manifestos em sentir-se marginalizado e brigas com colegas; e, estar
reprovado e ndo gostar de estudar (AURIGLIETTI; SCHMIDLINLOHR, 2014). Outros as-
pectos evidenciados sdo: “[...] pouca utilizagdo de tecnologias educacionais que motivem
os alunos e contribuam nos processos de ensino-aprendizagem, precariedade na estrutura
escolar e curricular, pouca capacitacdo dos professores e a falta de investimentos por parte
do governo” (CABRAL, 2017, p. 1).

Além disso, ndo se sentir participe do processo também parece contribuir para o
aumento desses indicadores sociais. A utilizacdo de métodos didaticos pouco atrativos e/
ou ultrapassados, “[...] ou de uma pratica cristalizada como por inexperiéncia, acabam por
desenvolver o conteudo de forma descontextualizada e sem sentido para o aluno” (SILVA
FILHO; ARAUJO, 2017, p. 45). Sendo assim, quando o aprendizado é pouco assimilado e
desconexo com a sua realidade, sem uma aplicabilidade, surgem tendéncias a evasao e
abandono escolar (SCHULTHEISS; STEAD, 2004).

Considerando esses fatores, sabe-se que o proprio abandono ocasionado no ensino
meédio culmina com um processo de desengajamento a longo prazo da escola e tem pro-
fundas consequéncias sociais e econdmicas para os alunos, suas familias e suas comuni-
dades. Isto significa que pode se manifestar devido a causas de etapas de escolarizagao
anteriores (CHRISTLE; JOLIVETTE; MICHAEL NELSON, 2007).

A variabilidade de elementos elencados, demonstram que cada realidade atribui re-
levancia diferente as praticas sociais, neste caso, ao processo de escolarizacdo e a sua
primazia. Outra forma de classificagdo, sugere como causa fatores endégenos e exdgenos
(AURIGLIETTI; SCHMIDLINLOHR, 2014) que embora denominado de forma distinta, se
aproximara dos fatores citados anteriormente.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para responder ao objetivo proposto, realizou-se uma pesquisa qualitativa e de cam-
po. Na pesquisa qualitativa busca-se interpretar a realidade estudada a partir de como ela
€, “[...] dentro dos seus contextos naturais, tentando entender, ou interpretar, os fenbmenos
em termos dos significados que as pessoas |lhes atribuem” (DENZIN; LINCOLN, 2011, p.
3). A pesquisa de campo “[...] consiste na busca de informag¢des nos locais onde elas se
encontram, conforme elas se encontram” (RAUEN, 2015, p. 163).

Os participantes envoltos no desenvolvimento da pesquisa foram os 17 gestores
das 17 escolas municipais que ofertam o ensino fundamental, sendo que entrevistou-se um
gestor de cada unidade de ensino. Entende-se a partir de Luck (2009, p. 22) gestores como:

os profissionais responsaveis pela organizagédo e orientagdo administrativa e pe-
dagodgica da escola, da qual resulta a formagéo da cultura e ambiente escolar, que
devem ser mobilizadores e estimuladores do desenvolvimento, da construcdo do
conhecimento e da aprendizagem orientada para a cidadania competente. Para
tanto, cabe-lhes promover a abertura da escola e de seus profissionais para os
bens culturais da sociedade e para sua comunidade. Sobretudo devem zelar pela
constituigdo de uma cultura escolar proativa e empreendedora capaz de assumir
com autonomia a resolugao e o encaminhamento adequado de suas problematicas
cotidianas, utilizando-as como circunstancias de desenvolvimento e aprendizagem
profissional.

Ainda para Luck (2009, p. 22): a equipe de gestdo € composta por: “diretor escolar,
[...] diretores assistentes ou auxiliares, coordenadores pedagdgicos, supervisores, orien-
tadores educacionais e secretarios escolares”. De modo a manter a privacidade de cada
gestor entrevistado, utilizar-se-a no decorrer do texto a letra G para designar os Gestores
participantes, seguidos do numero de ordem da coleta dos dados, a saber: G1, G2, G3, e
assim sucessivamente, até o G17. Além disso, as falas serdo grifadas em italico para me-
Ihor visualizag&o e ndo sera distinguido o sexo dos participantes.

Dos G entrevistados, percebeu-se a predominancia da formagéo em Pedagogia, oito
sdo pedagogos, além de Pedagogia, o G13 também possui Magistério e o G17 Historia.
Dois G séo graduados em Educacao Fisica e dois em Estudos Sociais. O G3 € graduado
em Historia e Educacéo Fisica, G7 em Historia e Letras e G8 € historiador. Além disso,
G11 possui formagao em Letras e G4 em Ciéncias. Além da formagéo no Ensino Superior,
com excecgao de dois entrevistados, todos os outros apresentaram um ou mais cursos de
especializagéo, a saber: 13 sdo especialistas na area de gestao escolar; quatro mestres em
educacao; G4 possui quatro especializagdes.

O tempo de desenvolvimento de atividades de gestdo nas escolas em que a pesqui-
sa foi realizada, variou de trés meses a 24 anos, sendo que, nove estavam na gestao entre
trés meses e trés anos; seis a mais de trés anos até 10 anos; e, dois a mais de 10 anos
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atuando na area da gestdo na mesma instituigao escolar. Apenas dois G sempre desenvol-
veram atividades na area de gestdo. Os outros 15 entrevistados foram professores antes
de serem G, alguns na Educacgao Infantil, outros Anos Iniciais.

Para oportunizar a percepcao dos G realizou-se uma entrevista semiestruturada, uti-
lizando o recurso do gravador para o registro, com cada um dos G de modo individual. Tam-
bém, utilizou-se de dados disponiveis no sistema do APOIA. Os materiais obtidos foram
considerados em sua totalidade, pois sao ricos em descrigdes de situacdes e ocorréncias.

A analise e interpretagao dos dados foi realizada mediante a analise de conteudo,
realizada manualmente. A analise de conteudo “[...] se configura como um conjunto de vias
possiveis, [...], para o desvelamento do sentido do conteudo (RAUEN, 2015, p. 545). Foram
realizados os seguintes procedimentos: a organizagdo da documentagédo, entendida como
transcricdo das entrevistas e a exploracdo e analise dos dados, das fontes de dados qua-
litativos como as palavras e frases, a partir de sua incidéncia; representacdo dos dados,
por meio da discussao em categorias de analise. Em seguida, foi realizada a interpretagao
dos resultados, na qual, os dados foram relacionados e distanciados, e, confrontados com
o referencial tedrico existente.

As reflexdes realizadas, derivam de investigacdo resguardada eticamente sob o
Parecer 3.350.091 e Certificado de Apresentacéo para Apreciacéo Etica (CAAE) nimero
13829119.8.0000.5636 concedido apds a aprovacdo pelo Comité de Etica em Pesquisa.

4 ANALISE DOS RESULTADOS

Percebeu-se que os motivos que podem ocasionar a evasao e o abandono escolar
no ensino fundamental, a partir da percepcgao dos G, sdo: a influéncia familiar; perspec-
tiva de vida; reprovacao; trabalho; dificuldade de aprendizagem e transferéncia de
escola. Por vezes, percebeu-se que a combinacdo de dois ou mais desses motivos levou
o aluno ao abandono e/ou evasao; alguns evidenciados no relato de G3:

Sao varios intemperes ao longo do processo (...) 0s pais sao obrigados a trabalhar
e por isso estdo ausentes na vida do filho, [...] muito tempo nas redes sociais [...]
na escola tem regras e em casa néo tem por isso eles querem ficar em casa [...] a
reprovagao, reprova um, dois anos ai desiste [...] estdo sempre se movimentando,
mudam de casa e de escola direto [...]).

Unanimemente, o principal responsavel em ocasionar evasao/abandono, segundo
os G, é a familia, devido a falta de incentivo. E de suma importancia e é obrigacdo da fa-
milia acompanhar os filhos durante a sua trajetéria escolar, conforme descrito no artigo 229
da Constituicdo Federal: “os pais tém o dever de assistir, criar e educar os filhos menores”.
Ademais, direito também assegurado no Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) e na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao nacional. G4 salientou que esse dever vem sendo
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esquecido pelos pais, “que veem a escola apenas como um espago onde sdo obrigados a
deixar os filhos [...] ndo veem a importancia de uma formagéo para os filhos e ndo ddo muita
importancia se eles estao ou ndo estao na escola’.

O relato de G4 aliada a questao da estrutura familiar que foi evidenciada também
como resultando na evasdo, deixa margens para a interpretacdo de que a familia, muitas
vezes, nado esta cumprindo seu papel legal e ainda, seu papel de incentivo. Evidéncia ex-
pressa por G6 ao manifestar que, “ndo tem aquele pulso firme em casa né, porque por mais
que a gente chame os pais pra comunicar que ele ta indo mal, faltando, que tem sono, nao
se interessa... com todas essas tentativas [...] a gente ndo tem uma resposta positiva de
casa, é como se a gente lutasse sozinho...”.

G13 complementa, observando que

tem alguns alunos [...] como a familia ndo tem essa estrutura pra levar as vezes
num neurologista ou numa psicéloga né... entdo isso vai ficando, vai ficando... e
acaba atrapalhando bastante ... ou [...] um aluno que precisa de apoio pedagogico
mesmo, que ajudaria nessa questdo da evasao né... porque tem criangas que pre-
cisam... ndo seria pra todos né! Entado, tudo € uma questédo assim [...] envolve muito
a estrutura familiar também.

O G1 igualmente expde a questdo familiar como um indicativo de evasao escolar
e observa “eu friso a questao familiar, é muito importante... claro que a nota também as
vezes desmotiva o aluno... quando ele percebe que nao tem mais possibilidade de passar
em fungéo da propria estrutura familiar que os pais ndo apoiam, os pais nao incentivam, os
pais ndo cobram [...]". O G9 do mesmo modo observa que nido concorda que a retencao
escolar seja um motivo de evasao e sim, a falta de apoio familiar, “olha eu ndo acredito que
o rendimento escolar seja um indicativo porque quando a familia se importa com a educa-
¢do, quando ela valoriza e da importéancia na vida do seu filho ndo ocorre evaséo...”. (G17)
também expde que “a gente tenta, a gente chama as familias, a gente busca essa cons-
cientizagdo para as familias”. Pelos relatos, € evidente que ha uma falta de dialogo entre a
familia e a escola e “essa auséncia de compreensao sobre o papel conjunto da escola e da
familia no desempenho escolar de estudantes interfere diretamente no modo como ambas
estabelecem suas relagdes” (ALBUQUERQUE; AQUINO, 2018, p. 315).

Quanto a quais agdes poderiam ser desenvolvidas pela comunidade escolar para
combater o abandono e a evaséao, percebeu-se novamente que a participacdo da familia e
da comunidade é fundamental para a permanéncia dos alunos nas escolas, pois “se a fami-
lia, ela é presente na escola, se ela € uma familia atuante o aluno ndo abandona né!” (G3);
ainda para G9, também perpassa o contexto familiar, e que, diante disso, “[...] conseguindo
fazer com que os alunos gostem de estar na escola, € um bom comego porque para atingir
as familias teria que ser um trabalho mais amplo intersetorial com o poder publico dando
suporte a saude emprego e condigcbes melhores de vida”. Para romper com a evasao ou o
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abandono escolar, é necessario “fazer a familia entender que é somente através da educa-
¢do que esse aluno tem chance, tem alguma chance de ter um emprego melhor né, seria
isso!” (G2).

Nas escolas, € muito comum os educadores conferirem a posigcao social das familias
e ao contexto sociocultural o fracasso escolar dos estudantes. Neste contexto, a culpa do
fracasso escolar é totalmente vinculada ao aluno e determinada por suas condi¢des sociais
e caréncia cultural, um ponto de vista determinista e tendencioso, que confere a realidade
um carater inabalavel e desconsidera a possibilidade pragmatica de encontrar solugdes
para os problemas, predestinando o aluno ao fracasso escolar (SOUZA; SILVA, 2018).

Névoa (2009) reflete sobre as responsabilidades que a escola toma para si e as
denomina de “escola no centro da coletividade”, ou seja, uma instituicio empenhada em
causas sociais, assumindo para si o papel de “reparadora” da sociedade, uma escola deno-
minada pelo autor como transbordada de conteudos, pois procura compensar as deficién-
cias da sociedade, chamando para si todas as missdes possiveis. De certa forma, todos
nos reconhecemos nesta escola que consagra nossas convicgdes, porém corre-se 0 risco
de ao concentrar-se nas dimensdes sociais, a escola acabe por conceder uma menor aten-
¢ao as aprendizagens na qual, “primeiro estdo os alunos, as suas necessidades e o0 seu
desenvolvimento; depois vem o trabalho escolar propriamente dito” (NOVOA, 2009, p. 60).

O autor supracitado discorre que muitos educadores se reconhecem nesse cenario,
contudo, sem negar a importancia das aprendizagens, pois,

alguém imagina que as questdes da saude e do bem-estar, fisico e psicolégico, ndo
interferem no desenvolvimento e na aprendizagem [...]? Alguém se atreveria a p6r
em causa o papel da escola na prevengao da toxicodependéncia ou na promogéao
de comportamentos saudaveis? [...] e assim por diante... mas, ao produzir estas jus-
tificagdes, estamos permanentemente a remeter para dentro da escola um conjunto
de tarefas e de missbes que sdo da responsabilidade primeira de outras instancias
e instituicdes (NOVOA, 2009, p. 61).

Em relagcéo ao papel legal, o ECA, em seu artigo 129, inciso V, em relagao as Me-
didas Pertinentes aos Pais ou Responsavel, determinada a “[...] obrigagdo de matricular o
filho ou pupilo e acompanhar sua frequéncia e aproveitamento escolar’ (BRASIL, 1990).
Outro indicador esteve relacionado a perspectiva de vida, a falta de sonhos das criancgas,
“eles ndo veem mais na escola um meio de atingir aquilo que eles querem na vida, alias
eles quase nem sonham mais” (G2), ainda o G9 complementa, ao afirmar que “essa falta
de perspectiva acaba desencadeando outras dificuldades, como casos de gravidez na ado-
lescéncia, em que a maioria das meninas ndo retornam mais para a escola’.

Ainda esse mesmo indicador € acompanhado da falta de interesse, na qual segundo
o G6, o aluno “ndo tem mais interesse, ndo quer saber, ndo tem percepgao de futuro, eles
pensam que é so o hoje né, acordar, almogar... vir para a escola tanto faz, amanha é ama-
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nha!”. O G13 reforca a presenca do desinteresse dos adolescentes: “um desinteresse muito
grande pelo estudo né, e ai eles acabam ficando em casa, ndo querem mais vir ou querem
ir trabalhar e acabam saindo da escola’.

A distorcéo idade-série, causada na maioria das vezes por sucessivas reprovagoes
também foi evidente na fala dos G. Conforme manifesto:

[...] A questdo da idade dos alunos. E que estes alunos por diversos motivos aca-
bam reprovando muito, eles reprovam, reprovam. A gente tenta auxilio de outras
formas, como a saude, com psicélogos, mas eles acabam tendo esse numero de
reprovagao (G17).

[...] Seja devido a reprovagdes né, a defasagem idade-série. As criangas ja vém dos
anos iniciais com anos de retencéo, entdo chega numa certa hora em que a idade
série esta muito distante, estdo com 14 anos no sexto ano, estdo com 16, 17 anos
no sétimo, oitavo ano, essa defasagem € um fator muito propicio tanto pra evaséo
quanto pro desestimulo (G11).

Areprovacao geralmente é a consequéncia de uma série de ocorridos, como faltas,
desinteresse, atos violentos. Em relacdo ao abandono escolar, Silva Filho e Araujo (2017,
p. 44) retratam um apanhado geral:

em 203 estudos no assunto, chegam-se a algumas conclusdes relevantes: notas
baixas no inicio do processo educativo € um forte aspecto de previsao de futuro
abandono; desempenho inadequado frequente costuma implicar reprovagéo; faltas,
atos delinquentes e abuso de substancias ilegais sao fortes preditores de abandono.

Além da reprovacgéo, outra justificativa para a defasagem idade-série vem da trans-
feréncia de outras escolas, geralmente fora do estado de Santa Catarina:

as vezes eles vem de outra escola, de outra realidade, as vezes ja sao mais velhos.
A gente tem aqui na escola um menino que veio de fora de X? anos no 5° ano, pensa
quando chegar nos anos finais, completamente distante da faixa etaria da turma!
E por eles ndo estarem igualados eles vao se desestimulando, ndo se identificam
mais com aquela realidade (G7).

A adaptacao e transferéncia de escola é outro indicador que ficou em evidéncia nas
entrevistas. No mesmo momento em que a entrevista foi realizada, um G estava tentando
contato com uma mae que mudou de casa, e relatou:

ela ndo fez a transferéncia do aluno, € um aluno 6timo, mas esta quinze dias fora
da escola. Eles mudam e ndo fazem a transferéncia do aluno. Ha um fluxo até
mesmo dentro do municipio e externo também, do Para, por exemplo, recebemos

2 Omitida a idade para que nao seja identificada
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varios alunos. As vezes eles chegam aqui em abril e eles ndo iniciaram ainda o
ano letivo (G13).

Segundo o G3, esse fato das familias estarem sempre se movimentando interfere
na condi¢cao escolar do aluno, pois, devido a isto, ndo se possibilita a criagao de vinculos. A
mudanca de localidade continua sendo um problema para as escolas:

eles se mudam e tu ndo tens como ir atras, ndo tens o endereco, simplesmente
fazem a mala e vdo embora. Ai a gente tenta, conversa com o vizinho [...] a gente
recebe muito aluno também, sé ontem foram quatro, e o problema é que ha uma
diferenca bem grande na aprendizagem (G13).

A dificuldade de aprendizagem também foi apontada como um indicador que acar-
reta a evasao e o abandono: “quando o aluno se percebe com grande dificuldade ele acha
que nao vai dar conta, se desestimula e acaba desistindo” (G4). Esse indicador vai ao
encontro da familia, o G6, afirma “que as dificuldades vdo aumentando de acordo com a
desestruturacao familiar”.

Em algumas realidades escolares os G relataram que alguns alunos acabam aban-
donando a escola devido ao ingresso no mercado de trabalho.

S6 querem trabalhar, ai comegam como menor aprendiz ou mesmo arrumam em-
pregos informais e ndo dao conta, entdo pro aluno pesa, mas eles querem ganhar
dinheiro e isso € melhor do que estudar, de imediato aquele dinheiro resolve a situa-
¢ao deles, as vezes depende daquilo (G11).

Quatro G citaram que os alunos preferiam trabalhar do que estudar, sendo apontado
como “[...] uma questéo cultural” pelo G15. O G2 atribuiu “a culpa” dos alunos procurarem
um trabalho ao “governo, que ndo ampara a populagéo, as familias enfrentam problemas
para sustentar a casa e o filho acaba tentando ajudar’.

Além dos motivos mencionados pelos G, a partir dos dados disponibilizados pela Se-
cretaria da Educacao, do periodo de 2017 até maio de 2019 extraidos do Sistema APOIA,
observou-se que os motivos cadastrados, se aproximam aos ja mencionados pelos G e
outros se apresentam, a saber: auséncia de transporte; mudanca de Unidade de Ensino; fa-
milia ndo localizada para contato; problemas familiares; tratamento médico / saude; desin-
teresse do estudante/familia; viagem temporaria; dificuldades de aprendizado; problemas
de relacionamento no ambiente escolar; trabalho; gravidez; envolvimento com drogas; e,
casamento; distorcao idade / série; problemas emocionais.

Diante das evidéncias, tanto fatores intrinsecos como extrinsecos a escola, acabam
por contribuir para o afastamento do &mbito escolar. Silva Filho e Araujo (2017, p. 39) tam-
bém asseveram que os
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fatores intrinsecos e extrinsecos a escola, como drogas, sucessivas reprovagoes,
prostituigao, falta de incentivo da familia e da escola, necessidade de trabalhar, ex-
cesso de conteudos escolar, alcoolismo, vandalismo, falta de formacgéo de valores e
preparo para o mundo do trabalho influenciam diretamente nas atitudes dos alunos
que se afastam da escola. Esses obstaculos, considerados, na maioria das vezes,
intransponiveis para milhares de jovens, engrossam o desemprego ou os contin-
gentes de mao de obra barata.

Coincidindo com alguns dos motivos expressos na pesquisa, ao que podemos per-
ceber, parecem estar muito proximos e até alguns sendo os mesmos, além de outros even-
tuais motivos que podem vir a desestimular o estudante e que, muito possivelmente, nao
sao identificados. Dessa forma, impossibilitando a¢des por parte das entidades envolvidas.

No que se refere a fase/ano(s) do ensino fundamental que ha maior ocorréncia de
abandono e/ou evasao escolar e por qué, dois gestores afirmaram que na escola em que
eles trabalham nao tinham enfrentado nenhum embate relacionado ao tema, justificando
que no ensino fundamental, mais especificamente nos anos finais, eles sempre tentam
conversar e acabam conseguindo trazer o aluno de volta, afirmando que este é um pro-
blema que acontece apenas no Ensino Médio na escola. O G16 relatou que “eles querem
realmente terminar o ensino fundamental né, [...] até porque assim, hoje na situagéo que
nos estamos a maioria das empresas elas exigem o Ensino Médio para que eles possam
ir pro mercado de trabalho”.

Nenhum entrevistado citou o sexto ano, pois disseram que no sexto ano “é tudo novi-
dade, eles acabaram de sair dos anos iniciais e querem ser veteranos nesse nivel” (G6). A
falta de maturidade também acaba segurando a permanéncia deles na escola. O G7 men-
cionou que era no oitavo ano, porque foi o Unico caso de evasao que teve conhecimento da
escola e que logo depois foi encaminhado a Educagéo de Jovens e Adultos (EJA).

O G6, G8 e G17 estabeleceram o sétimo ano como fase de maior ocorréncia, justi-
ficando a escolha por perceberem um grande numero de reprovagdes, que ja vem sendo
empurrados no sexto ano porque existe aquele periodo de adaptacado, mas “comegcam com
as faltas. Ja entramos com o APOIA, ai ja gera um desinteresse” (G17) que vai causando a
falta de motivagao ja citada anteriormente.

O G13, G11, G12, G14 e G4, localizaram entre o sétimo e o oitavo ano que visuali-
zam maior evasao e/ou abandono, novamente trazendo a reprovagao como causa e retor-
nando ainda a outro indicador bastante discutido anteriormente, que € a familia. A familia
que nao incentiva o aluno que ja esta desmotivado e o fato de os pais néo terem formacao,
muitas vezes colabora para a desisténcia do aluno. O G9 citou que o motivo que ele mais
vé de evasao e abandono € a “gravidez na adolescéncia”.

Cinco entrevistados disseram que para a evasao acontecer independe da série, pois
0s causadores da evasao e do abandono acompanham a escola durante o ensino fun-
damental. Justificaram as afirmag¢des com a maioria dos exemplos ja citados no primeiro
questionamento, da dificuldade de aprendizagem, distorcéo idade-série, mudancga, entre
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outros fatores como o trabalho. Isto parece ocorrer porque “os adolescentes acham que
sdo adultos o suficiente e comegam a querer algumas coisas que muitas vezes 0s pais nao
podem bancar e ai deixam a escola por ndo sentirem a necessidade dos estudos” (G10).

G15, ao citar que a evasao e/ou abandono independe da série, relatou um obstaculo
relacionado ao fato dos alunos da escola fazerem o curso de Menor Aprendiz, pois: “se o
aluno tem médico, vai no horario da escola ndo do Instituicdo®, dentista mesma coisa ou
resolver alguma questao familiar... o aluno tem que faltar por qualquer razéo, tudo os pais
sacrificam o horario da escola porque la no Instituicdo ele ndo pode faltar” (G15). Os pais
usam de uma centralidade do trabalho na vida da familia e deixam a impresséo de que tudo
que é feito € mais importante do que a escola.

Assim como em outros contextos, todos os G tém conhecimento de algum estudante
que abandonou ou evadiu-se da escola enquanto estava nos anos finais do ensino funda-
mental, que por vezes nao era da escola em que eles trabalhavam, mas que tinham conhe-
cimento de que ocorria com frequéncia em algumas localidades. O G17 citou que organiza
um trabalho de prevencao: “a gente faz um trabalho de conscientizagéo e profissionaliza-
¢do, porque depois que eles chegam numa idade que eles perdem o interesse a gente nao
consegue mais que eles fiquem e permanegam na escola”.

Alguns G aproveitaram para ilustrar suas respostas usando a evasédo/abandono que
aconteceu na escola na qual sado gestores para apresentar as agdes que foram desenvolvi-
das no caso. O G6 detalhou um caso especifico:

€ o terceiro ano que o aluno vai reprovar por falta. A gente chama, ndo vem! Con-
versa por telefone, aciona o APOIA, faz todo o processo administrativo e ele volta
quando tem vontade... vem uma, duas vezes por semana... se esta legal pra ele, ele
vem, se ele sabe que tem prova ele ja ndo vem! Entéo, é muito complicado porque
tu vas ter que demonstrar pra todos por A mais B tudo o que a escola fez para que
ele nado reprovasse, mesmo relatando as faltas diarias e colocando no APOIA, ndo
vai pra frente! O Ministério Publico até aplicou uma multa, mas a mae nao teve di-
nheiro pra pagar. Entéao isso vai se protelando por anos né!.

A maioria dos G afirmou que primeiro tentam ter uma conversa com os alunos e cha-
mam a familia para conversar, no intuito de resolver o problema com o dialogo e mostrando
a importancia de estar na escola, além de todos os prejuizos que ele pode ter estando fora
dela: “primeiramente vamos em busca da familia, do dialogo com o aluno e com a familia
para tentar entender a situagdo e a causa da desmotivacdo, tentamos o que for preciso fa-
zer e o que for possivel para nés enquanto escola” (G10). No sentido da escola se esforgar
para combater a evasao e o abandono escolar, o papel do professor € muito importante.

3 Omitida o nome da Instituicdo para preserva-la.
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A ma relacao entre professor e aluno, muitas vezes fria, mecanica e distanciada, ou
a forma como a escola se organiza, principalmente dos curtos tempos de aula que
cada professor tem em determinadas turmas, o qual é insuficiente para trabalhar
conteudos em sala, sdo outros fatores apontados como prejudiciais para a continui-
dade dos estudos dos jovens (PARANA, 2014, p. 3).

Outra agao descrita pelos gestores foi buscar auxilio no sistema APOIA. Em oito re-
latos ele foi citado. O APOIA é considerado como um sistema “que em 30 dias de aula, se
o aluno falta sete faltas alternadas ou cinco consecutivas existe o sistema APOIA que é um
sistema de cadastramento dos alunos nesses casos, que quando a escola ndo consegue
resolver passa entdo para o Conselho Tutelar através desse sistema” (G12). Geralmente
sdo os coordenadores que trabalham em conjunto com os professores para estar atentos
ao numero de faltas e as justificativas. O G11 citou que a familia tem medo de que a dire-
¢ao acione o Conselho Tutelar: “ai a gente aciona o Conselho, manda o comunicado pra
familia e tem funcionado gragas a Deus; muitas familias mantém o filho na escola gragas
as ameacas do Conselho”.

O G11 citou que as vezes o que vai resolver a situacdo nao € o Conselho Tutelar
obrigar o aluno a estar na escola, pois ele virda desmotivado, “as vezes ja sdo repetentes,
a faixa etaria ndo condiz com a da turma, entdo quando eles completam 15 anos a gente
sugere pra eles participar da EJA”. AEJA por vezes € uma saida que a escola encontra para
gue no minimo os estudantes finalizem o Ensino Fundamental: “[...] a gente tinha varios alu-
nos fora da faixa etaria e estavam vindo pouco, quando vinha era tudo bagungado. Entéo a
gente consequiu fazer um nivelamento com eles e deixamos eles na EJA, a gente faz todo
esse trabalho pra ndo deixar eles se evadirem” (G7).

G5 e G14 exemplificaram casos que tiveram a interveng¢ao da policia, além do Con-
selho Tutelar e Ministério Publico. Em um dos casos a mae trabalhava o dia inteiro e sequer
sabia que o filho ndo estava indo para a escola. Ao investigar o caso, a escola acionou a
policia, pois ele contou que “ndo estava vindo para a escola por medo, pois ele tinha se en-
volvido em uma situagdo em que uma pessoa estava atras dele o ameagando entéo ele ndo
estava saindo de casa” (G5). Outra situagéo era de um aluno que desde a pré-escola apre-
sentava “comportamento muito inadequado na escola, foi levando, foi feito muito trabalho
com ele, com o Conselho Tutelar, policia militar, coordenadores, com o apoio da secretaria
de educagdo com psicologo, enfim [...]” (G14). A escola utilizou-se de todos os recursos que
julgou necessarios para o caso, mesmo assim ele abandonou a escola. O artigo 56 do ECA
evidencia a responsabilidade da escola nesses casos, comunicar o Conselho Tutelar: “Art.
56. Os dirigentes de estabelecimentos de ensino fundamental comunicardo ao Conselho
Tutelar os casos de: [...] Il - reiteragdo de faltas injustificadas e de evasao escolar, esgota-
dos os recursos escolares; Il - elevados niveis de repeténcia” (BRASIL, 1990).

Sobre como a gestéo escolar age quando identifica um caso de possivel abandono
ou evasao escolar, a maioria dos entrevistados ja se utilizou de exemplos para ilustrar sua
resposta, alguns apenas repetiram o que ja tinham mencionado. O registro no sistema
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APOIA teve uma énfase maior, junto com o Conselho Tutelar, aparecendo em conjunto com
a importancia que tem de a escola ter registros, todas as a¢des e decisdes registradas em
Ata, conforme apontado por G6: “[...] tem que ter registrado tudo, todas as vezes que a
gente tentou contato com a familia, tem que registrar no livro de ocorréncias, colocar se a
gente fizer o APOIA. Eu até deixo um espago em branco no livro, para esperar um retorno
dos familiares e registrar também, [...]".

O G7 deixou transparecer que a escola precisa ter a sensibilidade de perceber que
se a evasao/abandono ocorreu por problema psicolégico, € importante que esse aluno
seja encaminhado para o psicélogo. Alguns G (G3; G6; G12; G4) complementaram suas
respostas novamente trazendo a tona a familia, que o principal € o contato com a familia:
“eu tenho a maioria dos pais daqueles alunos mais problematicos no meu whatsapp, entao
faltou um dia eu ja té ligando, passou trés dias t6 ligando pra casa e ja pergunto se esta
acontecendo alguma coisa” (G3). “A mediagao familiar € muito importante no momento em
que o aluno demonstre interesse em sair da instituicdo antes da conclusédo de seu curso,
visto que, para muitos, a escola é a unica fonte de informacao, devido a sua condigao so-
cial” (SILVA FILHO; ARAUJO, 2017, p. 45).

Essa tentativa da escola tentar buscar o apoio da familia por vezes é fracassada,
pois segundo o G7, “geralmente a familia que é o problema, as vezes o filho até rende muito
pela familia que tem!”. O G13, juntamente com as ag¢des desenvolvidas pela escola citou
como exemplo um caso de transferéncia que a mée nao vai na escola pegar os documentos
necessarios, conforme relato: ‘ja vai ser a sequnda semana que ele vai estar fora da escola
[...] celular dela ela ndo atende mais, mas a gente tem o do local de trabalho dela, a gente
liga todo dia para ela. Ela prometeu vir ontem, mas néo veio[...] a mae ndo gosta que ligue
para o trabalho, ela xinga, reclama, mas faz parte do nosso oficio” (G13).

Com base nesse oficio e realizando uma reflexdo acerca das vivéncias dos G, solici-
tou-se quais acdes podem ser desenvolvidas no contexto escolar para que esse abandono
e/ou evasao nao ocorram, alguns entrevistados reforgcaram o que ja haviam dito anterior-
mente, como a importancia de chamar o aluno para conversar, pois as vezes a palavra do
professor consegue ter influéncia sobre a decisdo dos alunos, envolvendo o aluno com
atitudes positivas.

Foi evidenciado o papel da escola, relacionando desde a parte estrutural até a cria-
tividade dos professores e da escola:

0 primeiro passo é a escola estar bem estruturada e oferecer um ensino de quali-
dade atrativo ao aluno, esse é o primeiro passo. Se nés temos bons profissionais,
uma escola de qualidade, oferecendo um ensino atrativo, interessante, com certeza
o aluno vai estar inserido, vai gostar de participar e de estar na escola. [...] Estudar
de fato ndo é uma tarefa facil, € arduo, entdo nds temos que fazer que isso seja
interessante para os alunos (G4).
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O G13 citou um projeto que existiu ha alguns anos, chamado “Projeto Classe de
Aceleragao”, que atualmente seria a correcao de fluxo:

a gente pega esses alunos que estao fora da idade, coloca em outra turma e faz
todo um trabalho diferenciado com ele e trabalhar tudo. Porque esse aluno tem uma
autoestima baixa, ndo é apenas uma dificuldade. Trabalhar de um jeito diferenciado
com os alunos para conseguir certifica-los no final do ano, mas ndo apenas certi-
ficar, realmente produzir conteudo com professor selecionado e capacitado (G13).

Outra ideia mencionada para combater a evasédo e o abandono esteve relacionada
ao projeto Mais Educacgéo: “em 2015 existia o projeto, que era voltado mais para a parte da
cultura e dos esportes, entdo essa crianga ficava o periodo integral na escola, criava um
vinculo maior com a escola, ndo queria perder essas coisas, hoje esse projeto ainda existe,
mas um pouco diferente” (G3). O relato de G3 se assemelha ao que o G11 relatou sobre a
presenca das criancas no contraturno escolar, porém nao voltado tanto a area cultural, mas
como um reforgo, com atividades extracurriculares: “pegar esses alunos dos anos finais
que tem problemas para ajudar eles a se desenvolverem, um projeto para ir recuperando
essas criangas no decorrer do processo, para evitarmos ao maximo a reprovac¢ao, pois ela
€ um caminho muito perto do abandono” (G11).

No ECA, é evidenciado o papel do governo em conjunto com a familia, em acompa-
nhar a frequéncia dos estudantes: “§ 3° Compete ao poder publico recensear os educandos
no ensino fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsavel, pela
frequéncia a escola” (BRASIL, 1990). O G9 ressaltou a importancia do incentivo do poder
publico: “maior investimento e valorizagdo da educagao por parte do poder publico”. O G14
trouxe a ideia de iniciativas culturais para serem realizadas na escola:

na area cultural com biblioteca, na area de informatica, com laboratério, a inclusao,
onde nos temos todo um trabalho de equipe, parcerias com a secretaria de saude,
da equipe do NASF com psicoélogo, assistente social que acompanha nosso traba-
Iho, a quadra de esportes que fica aberta ao final de semana, capoeira de noite na
escola [...] a escola tem se desdobrado no sentido de fazer com que o aluno se sinta
atraido e mesmo assim ainda tem casos que escapam da gente.

Por fim, o assunto chegou novamente no tema familia. Os G que abordaram a tema-
tica falaram que geralmente precisam realizar uma cobranga efetiva para os pais participa-
rem das acdes que a escola promove e que a escola precisa cobrar a responsabilidade dos
pais com as criangas: “tem que chamar a méae ja tem que intimar a mée, ela tem que assinar
um termo de que ela é responsavel pela crianga. Tem que usar a obrigatoriedade de ela
trazer a crianca para a escola [...] chamar a familia e dizer que os adultos sdo os respon-
saveis, que a crianca tem que estar na escola independente dos problemas, a ndo ser que
seja de saude, claro” (G6). O G4 citou que o segundo passo seria um assessoramento para
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a familia: “deveria ter um 6rgéo, uma politica publica que busque pelas familias”. Poderia
funcionar com algum termo de responsabilidade para os pais assinarem, no entanto, néo
sao todos os pais que comparecem quando chamados e isso acaba dificultando as tentati-
vas de auxiliar o aluno e sua familia.

Verificou-se que é desenvolvido agdes em parceria com o Conselho Tutelar, exceto
em uma escola que n&o, pois no momento nao apresentava casos de evasao ou abandono.
As agbes desenvolvidas apontadas pelos gestores, perpassam pelo cadastro no Sistema
APOIA, citado por G2; G4; G6; G7; G8; G9; G10; G11; G12; G13; G15 e G17, contudo, G12
enfatiza que além do APOIA “esta tendo um trabalho com a policia militar e que eles tém
vindo nas escolas uma vez por més para fazer um trabalho de formacgéo de cidaddo”. O G5
e 0 G14 também relataram que o Conselho Tutelar tanto no ano passado quanto nesse ano
promoveu oficinas para a comunidade escolar antes do ano letivo, orientando sobre ques-
tdes de evasao e da familia e, também, o G5 enfatizou que “[...] a policia militar também tem
feito um trabalho nas escolas sobre formag¢éo do cidadao”.

Entretanto, G7, evidenciou alguns percalgos durante a utilizagdo do sistema APOIA,
observando que se “entra num site que é bem, vou dizer assim, bem dificil de lidar [...] € um
site pesado, dificil, as coisas ndo salvam, entdo as vezes tem que fazer varias vezes. En-
tdo, nem a parte ali de tecnologia que é s6 preencher um formulario, a coisa é facil!”. Além
disso, G2, G3 e G11, expuseram que por vezes “nos temos muito pouco apoio do Conselho
Tutelar, é tudo muito lento né... as vezes até omisso, quando a escola precisa o conselho
demora muito pra agir né... e isso dificulta” (G2); “o conselho tutelar é muito complicado,
pois alguns que passam por la sdo atuantes, outros ndo né! Entdo, assim a gente fica a
mercé da boa vontade deles né!” (G3);“eles ndo vao cumprir toda a nossa demanda né...
as vezes a gente passa coisas pra eles e eles dizem que ndo da ou a demora né [...] teria
que ser muito mais agil..” (G11). Nesse sentido, “o problema da qualificagdo parece o n6
da questao, portanto, a identidade do Conselho esta estreitamente relacionada a aquisi¢ao
de habilidades, por um lado, e ao processo de legitimagao, por outro” (FRIZO; SARRIERA,
2006, p. 208).

Ja, o G8 observa que quando acionado “o Conselho Tutelar rapidamente na maioria
das vezes acaba entrando em contato com a familia ou indo na casa da crianga”, porém,
“as vezes o Conselho Tutelar também s6 manda a crianga voltar pra escola mas nao da
um suporte, ndo da um amparo... pra ele o importante é a crianga estar na escola, mas o
qué que motiva estar na escola, parece que ndo é observado... ainda esse suporte com a
familia! (G7).

Quanto ao o que acreditam que precisa ser pensado em termos de politicas publicas
para combater a evasao e o abandono escolar, G2, G3, G4, G5, G9, G10, G12, G14, G15 e
G16, relataram que é necessario uma valoragao da educacéao por parte das politicas publi-
cas, além da necessidade de existir “escolas mais bem adaptadas para que o aluno queira
ficar na escola, goste da escola... com professores treinados para trabalhar com aqueles
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alunos que tem [...] dificuldades e entéo principalmente fazer uma escola mais agradavel”
(G2), é necessario “que os governos pensem realmente que isso precisa nas escolas e a
educacgéo é primordial. A educagcdo é em primeiro lugar!” (G16). Pérez Goméz (2015) dis-
corre que o curriculo convencional da escola, baseado em perguntas que tém uma unica
resposta previamente memorizada, ndo pode inspirar nos alunos a paixao por aprender, in-
vestigar, descobrir e aplicar. A aprendizagem de conteudos desconexos sufoca o desejo de
conhecer, ja que o envolvimento real do aluno nas atividades perpassa pelo entusiasmo em
descobrir, sendo esta, condigdo essencial para que haja a aprendizagem bem-sucedida.

Além disso, também foi enfatizado que com o investimento do poder publico haveria
mais recursos para a pratica desportiva dos alunos nas escolas, pois “[...] eles gostam bas-
tante!” (G12). O G1 relata que atualmente na escola em que gesta “estamos com dois proje-
tos agora pra justamente chamar esses jovens e esses adolescentes... estamos agora com
0 judb na escola e com o projeto de futsal feminino, entdo eles tem mais essas ocasiées
pra que eles possam estar vindo na escola e fazer um trabalho diferenciado e com isso
agregando a eles mais informagées e mais motivos para eles permanecerem na escola”.

Nesta direcao de oportunizar outras atividades que atraiam os estudantes, para Pé-
rez Goméz (2015, p. 29)

[...] é preciso reinventar a escola, para que ela seja capaz de estimular o desen-
volvimento de conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e emogdes que séo
necessarios para conviver em contextos sociais, heterogéneos, variaveis, incertos e
saturados de informagéo e contextos caracterizados pela supercomplexidade.

A importancia do investimento em politicas de auxilio as familias também foi pontua-
da por G6, G7, G8 e G17. O G6, por exemplo, observa que “acho que ndo precisaria algo
tdo amplo... acho que mais com a conscientizagcao familiar’ e que “temos um problema de
questao de tratamento ou melhor de acompanhamento dos profissionais da saude... porque
assim, a escola encaminha por exemplo, pra um psicélogo... as familias dependem do pos-
to de saude... [...]" (G17), “[...] Enquanto a familia estiver desestruturada, néo tiver amparo,
né&o existir carinho, ndo existir afeto, néo existir controle e uma rigidez, [...] o dia tem 24h e
a crianga esté aqui 4h, entéo... aonde é que tem que acontecer o diferencial? E na familia!”
(G7). O G8 complementa expondo que “no meu entendimento as familias deveriam ser res-
ponsabilizadas... quando é identificado uma familia negligente essa familia deveria passar
por um programa, deveria passar por uma formagéo... ndo somente ir la numa audiéncia e
dizer um sim ou néo, e ponto final”.

Frizzo e Sarriera (2006), ponderam que as praticas de educacgao dos filhos sao trans-
mitidas através de tradigbes familiares, que s sdo interrogadas quando outros grupos ou
instituicdes sociais confrontam seus saberes e praticas com as praticas familiares. E o caso
da escola, por exemplo, que pode compor uma fonte de aprendizagem para os pais e para
as criangas no que se relaciona as praticas apropriadas de cuidado com os filhos. E o caso,
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também, da intervencido do Conselho Tutelar, que pode classificar como inadequadas cer-
tas praticas pedagdgicas familiares tradicionais, forgando os pais, principalmente, a mudar
alguns habitos domésticos de cuidado e educacdo dos filhos. E o caso da violéncia fisica
ou psicologica e da negligéncia, por exemplo.

O G11 observa ainda, que seria preciso programas para combater a retengéo esco-
lar, pois os indices de evasao ou abandono escolar estao atrelados a retengéo do aluno e,
consequentemente, diretamente ao IDEB e expde “nds temos um indice de reprovacdo que
a gente tem combatido nos ultimos anos ai... [...] penso que teria que ter agbes mais efeti-
vas pra gente buscar essa melhoria do nosso IDEB melhorando essa questao da aprendi-
zagem e consequentemente diminuindo a reprovag¢do”, o G13 relembra ainda a questao da
progressao automatica, mas nao a vé como algo positivo: “teve o avango progressivo tam-
bém que a gente viu que ndo deu certo com os alunos que teve... quando foi... teve aquela
mudancga de ano pra série... foi feito o avango progressivo entdo ninguém reprovava”. Con-
tudo, pondera que com a progressao automatica “ndo se teve tanta evasdo, porém também
muitos alunos desmotivados... simplesmente vocé era obrigado a passar... ndo entregava
nada... entdo a gente vé que o avango progressivo ndo é legal para a escola, néo vai haver
qualidade”’.

Pozzobon, Mahendra e Marin (2017) indicam que a retengéo escolar ndo pode sig-
nificar um fracasso e, para tanto, € indispensavel que as escolas, assim como a sociedade,
deixem de classificar os alunos. Portanto, € necessario um termo que remeta ao trabalho
de equipe envolvido e indispensavel no processo de ensino e aprendizagem, no qual alu-
nos, pais, professores, escolas e politicas publicas se tornem mais adequados, trabalhando
juntos, para que todos alcancem sucesso.

Ao serem questionados, G3, G4, G5, G6, G7, G8, G10, G11, G13 e G14 afirmaram
que o desempenho do aluno na escola esta diretamente atrelado ao rendimento escolar
e, consequentemente, ao seu interesse e motivagado em permanecer na instituicdo. Diante
desse fato, o G7 discorre que algumas agdes sdo desenvolvidas na escola com o objetivo
de promover a recuperagao e a motivagao desses alunos, vejamos:

entdo, hoje a gente oferece para os alunos do 6° ao 9° ano refor¢go de Portugués;
Matematica e Inglés, porque os professores tém hora a disposi¢géo né, na carga ho-
raria deles, eles ndo tém a turma suficiente, entdo a gente consegue adequar. Nos
temos professores que durante sua hora atividade fazem trabalhos com os alunos,
como é o caso da professora de Arte e a professora do 4° ano. A professora de Arte
faz a Arte Terapia, a professora do 4° ano atende duas Venezuelanas que vieram
esse ano para ca, entao ela ajuda um pouco na Lingua Portuguesa. E do 1° ao 5°
ano a gente tem Reforgo de Portugués e Matematica e ai sdo varias pessoas tra-
balhando dentro de sua carga horaria para ajudar essas criangas com dificuldades.
Entéo é feito um trabalho herculeo, entdo ndo falta oportunidade para as criangas.
Geralmente as atividades s&o no contraturno, mas se a gente observa que a crianga
nao vai vir por falta de familia, do pai n&o trazer... a gente sempre pega um momen-
to la na sala de aula, que nado va atrapalhar o andamento da turma, que nao seja
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uma atividade de grupo... a gente faz o atendimento individualizado por entender a
necessidade disso né! Embora néo seja legal, por questdes de inclusdo e “blabla-
bla”, mas a gente faz aquilo que sabe que é necessario! (G7).

O G16 observa a questdo da discrepancia idade/série como um fator de evasao
e abandono e afirma que caso percebam que o aluno esta muito distante da idade/série,
orientam esse aluno a continuar seus estudos na EJA, “onde atende alunos com 15 anos...
entao a gente sempre procura orientar a crianga, a familia, para que ndo desista, indepen-
dentemente de estar hoje na nossa escola né!”

Dois dos G (G e G12) observam ainda que nem sempre a retengédo escolar € um
indicativo de evasao ou abandono. Contudo, “na grande maioria das vezes ele é sim né!
NGs, dentro da propria rede, nds temos a obrigagao de fazer o reforgo escolar, de fazer re-
cuperagdo daquelas notas né!” (G2).

A discrepancia idade/série é ocasionada pela retengéo escolar, Pérez Gomez (2015)
observa que a retencao escolar nao propde um tratamento adequado aos problemas e
dificuldades de cada aluno e que sem duvida, na maioria das vezes gera alunos sem au-
toestima que se consideram fracassados ou excluidos do grupo que lhe corresponde. Nes-
se caminho, a progressao continuada pode ser vista como positiva, na medida em que
observa Bertagna (2008), extrapola a concepg¢ao da aprovagédo automatica no sentido de
ser apenas a implementacdo de uma norma administrativa, mas considera o aspecto pe-
dagodgico, a crenga em que todo aluno é capaz de aprender. Desse modo, sempre ocorrera
progresso de aprendizagem, mesmo que em niveis diferentes. Atrelada a essa concepgao
esta a crenca em que todos podem aprender se |he forem oferecidas as condicdes e recur-
SOS necessarios para a aprendizagem.

Contudo, o G12 relata que ndo acreditar que a retencao escolar seja um indicativo
de evasdo e que na escola em que gesta utiliza alguns “meios de recuperagéo das notas,
como recuperagdo paralela e tentamos focar em cada aluno para minimizar suas dificul-
dades [...], os professores fazem o maximo para que nenhum aluno se sinta inferior ou
excluido por qualquer problema de rendimento”. Ainda, complementa fazendo referéncia a
importancia da familia no rendimento escolar do aluno, afirmando: “se ha estrutura familiar
0 aluno mantém os estudos mesmo que passe por alguma dificuldade” (G12). No entanto,
Peréz Goméz (2015, p. 35) observa que “os ambientes menos favorecidos do ponto de vis-
ta econdbmico, social e cultural oferecem aos alunos recursos educacionais muito inferiores
e incentivam atitudes e expectativas muito mais pobres com relacéo a escola e ao estudo”.

O G7 relatou que nao conhecia nenhuma acéo externa de conscientizacdo ou acao
para a diminuigdo da incidéncia de evasao e abandono escolar, ja 0 G3, G4, G12, G13 e o
G15 relataram que conforme ja exposto, conhecem e utilizam o sistema APOIA como um
recurso para acionar o Conselho Tutelar em casos de evasao ou abandono dos alunos. O
G3 afirma que o sistema “na verdade ndo é um estimulo é uma imposi¢cdo” (G6), também
expde que conhece esse sistema, mas que além dele, na escola em que gesta realizam
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palestras com o intuito de conscientizar os alunos da importancia de estarem na escola,
igualmente, o G17 relata que “ja fizemos palestras, né, com eles. Temos aquele projeto do
Proerd4 que nos ajuda... sempre tentamos fazer essa conscientizagdo”. Ja o G1 salientou
que “[...] tenta da melhor maneira possivel fazer com que eles aprendam né!”.

A questéo da conscientizacao ficou bem evidente na fala dos G, “aqui na escola a
gente sempre tenta expor para as familias a importancia de ter seus filhos na escola de
manté-los na escola” (G9), “dentro da escola a gente procura também trazer alguns pales-
trantes para mostrar a importancia da escola... a gente ja trouxe psicélogo a gente traz...
vira e mexe a gente faz... principalmente para os anos finais né? Alguma coisa motivacio-
nal... a gente ja trouxe até coaching para trabalhar com os professores” (G11).

Além dessas iniciativas, o G5 discorre que vem sendo realizadas parcerias com
outros érgaos, como da area da saude, por exemplo, com a finalidade de “promover al-
guns eventos e palestras sobre saude, drogas, educagéo...”, igualmente, o G2 assinala que
‘atualmente a gente esta tentando fazer um projeto junto com a unidade de saude junto
com a enfermeira chefe da unidade de saude, com palestras motivacionais de autoestima
pra que esse aluno tenha mais prazer em vir pra escola’.

Ja, 0 G10 e o G16 atentam novamente para a questao do reforgo escolar como a
permanéncia dos alunos na escola, “a meu ver é por meio dessa valorizagdo do aluno que
eu ja mencionei que pode ser por meio de reforgo escolar [...]” (G10). O G16 observa que
atualmente “tem um projeto que vem agora complementar o estudo do 8° ano, que eu acre-
dito que é um conhecimento novo, que veio pra complementar e que faca com que eles per-
cebam que ndo podem parar né e que continuem sempre... porque o estudo é fundamental
pra qualquer tipo de profissdo né!”. O G8 também expde que “[...] evasdo ndo se combate, o
que se combate é a repeténcia que é a causa da evasao”, corroborando com Pérez Goméz
(2015, p. 34) “[...] repetir o mesmo tratamento fracassado anteriormente, ndo pode ser uma
estratégia recomendavel”’, sendo imprescindivel refletir sobre as praticas de retengao nas
escolas. O G14 relata que a escola em que gesta € uma das escolas parceiras do Santa
Catarina pela Educacéao®, e que esse é um programa da Federagao das Industrias de Santa
Catarina (FIESC) e vem sendo desenvolvido juntamente com outra escola da rede muni-
cipal e que “através desse programa nos temos varias iniciativas que ja foram feitas aqui
na escola como palestras [...] por exemplo, teve uma palestra com uma psicéloga sobre a

4 Tal programa, foi implantado no Brasil em 1992, pela Policia Militar do Estado do Rio de Janeiro, e hoje é
desenvolvido em todo o Brasil. O Programa Educacional de Resisténcia as Drogas e a violéncia (PROERD), é
realizado por policiais militares, que desenvolvem um curso de prevencao as drogas e a violéncia dentro das
escolas, visando a prevencgao entre estudantes, além de ajuda-los a reconhecer as pressdes e as influéncias
que contribuem ao uso de drogas e a pratica de violéncia, desenvolvendo habilidades para resisti-las (INEP,
2019).

5 Objetiva mobilizar, articular e influenciar as esferas econémicas e o poder publico para qualificar a educagao
quanto a escolaridade, qualificagédo profissional e qualidade do ensino. O foco de atuagéo é a educacgao para
o mundo do trabalho, formando profissionais e cidadaos capazes de atender as demandas atuais e futuras
dos setores econdémicos e atuar construtivamente na sociedade (SANTA CATARINA, 200-7).
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importancia de permanecer na escola e as vantagens de permanecer na escola de estar
dentro da escola de ter a formacgao’.

Além da importancia do didlogo entre a familia e a escola, G1, G4, G8 e G13 obser-
vam que € preciso incitar o interesse no aluno e ampara-lo pedagogicamente, pois confor-
me G8 “[...] a evasdo é s6 uma consequéncia da reprovagédo” (G8), logo, “fazendo com que
a educacgéo seja mais valorizada [...] acredito que na maioria das vezes quando o aluno se
sente valorizado ele acaba valorizando a escola também” (G4).

Para complementar, G5 relatou que “em termos de politicas publicas envolve um
contexto geral porque se proporcionar boas condi¢gbées de moradia, emprego, entre outras
coisas para as pessoas e investir em educacao, tudo melhora porque é pela educacéo que
se consegue uma vida melhor! ” Sob essa o6tica, corrigir as desigualdades sociais perpassa
as justificativas de todas as politicas publicas. Visar o pouco que se avangou, se regressa-
mos e o que planejar, que estratégias e que interferéncias no sistema escolar, na formagao
docente para retificar as desigualdades no préximo decénio. O fantasma dessas desigual-
dades embaragando nossos sonhos de Republica, de democracia, de justica e equidade.
Talvez seja a relagdo mais persistente tanto no pensamento conservador ou liberal, como
no progressista. Porque as desigualdades seguem persistentes (ARROYO, 2010).

O G15 ainda traz a tona, uma questao peculiar e que merece atencao por parte do
poder publico, ele observa:

tem algumas questdes que incidem e a questdo do trabalho infantil € uma delas,
e ai é comum né... a gente sabe informalmente e muito sutilmente de casos de
alunos que trabalham... quando eles percebem que alguém da escola ta tomando
conhecimento disso, ja tem todo uma organizagao pra esconde... e se isso acontece
na comunidade € porque tem alguém que gera emprego pra essas criangas esses
menores né... [...], e eu acho que isso € uma questao que tem que ser pensada até
juridicamente, tem que haver mais investigagao nesse sentido né, [...] entdo a gente
vé muito esse movimento assim... € bastante desafiador e € muito sutil né... € muito
escondidinho, até porque todo mundo sabe que existem leis hoje que incidem sobre
isso e sédo bastante severas até entdo... € complicado viu, é dificil de se pensar e
ai... vocé tenta né por meio de palestras, de sensibilizagdo de didlogos, mas é o que
a gente tem de recurso hoje se tratando de comunidade.

Com relacédo ao exposto pelo G acima, o ECA prevé em seu Art. 60, a protecéo a
criangca e ao adolescente, vedando a proibigcdo de “qualquer trabalho a menores de qua-
torze anos de idade, salvo na condi¢ao de aprendiz” (BRASIL, 2017), contudo parece que
nem sempre essa legislacéo é respeitada e a escola fica @ mercé de situagbes como essa
que precisam ser banidas para propiciar uma educagao com mais qualidade para todos os
alunos, com vistas a combater a evasao e o abandono escolar.

Cadernos de Pesquisa, Sdo Luis, v. 29, n. 4, out./dez., 2022.
Disponivel em: http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa

31



32

Evasao e abandono escolar no Ensino Fundamental...

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Na realidade estudada, os motivos relatados que podem ocasionar a evasao e o
abandono escolar no ensino fundamental sdo: a influéncia familiar; perspectiva de vida;
retencado; trabalho; dificuldade de aprendizagem e transferéncia de escola, se aproximan-
do ao que ocorre em outros locais e demonstrando a sua recorréncia. Observou-se que
os G demonstram preocupacgao pela questdo apresentada, procurando realizar os enca-
minhamentos necessarios para evitar que ocorra e procuram dialogar com a familia para
posteriormente fazer o registro no sistema APOIA, acionando o Conselho Tutelar para dar
continuidade no processo.

As medidas apontadas pela maioria dos G para tentar combater esse tipo de ocor-
réncia na escola, incidiram sobre a oferta do reforco escolar, no entanto, para oferta-lo é
necessario condicoes para tal, o que nem sempre é possivel. Verificou-se que a retengao
escolar, € também uma das causas, e observaram que esta estritamente entrelacada com
0 apoio da familia, por considerarem que a familia possui papel fundamental. Expuseram
inclusive, que em familias comprometidas com a educacgao de seus filhos, isso ndo ocorre.
Também, alguns G informaram que oportunizam palestras nas escolas, ha também um tra-
balho realizado em parceria com os postos de saude. Além disso, iniciativas como o Proerd
que auxilia no trabalho de conscientizacdo nas escolas. A importancia do investimento em
politicas de auxilio as familias também foi pontuada pelos G. Do mesmo modo, a relevancia
de reinventar o contexto escolar oferecendo atividades esportivas e aulas atrativas para os
alunos também evidenciou-se pelos G, que observam como algo fundamental para que o
aluno se sinta interessado e motivado a estudar.

Embora sejam mencionadas outras iniciativas, por unanimidade, foi relatada a im-
portancia do comprometimento da familia no processo educacional dos filhos, e que além
das escolas fazerem o que esta ao seu alcance, se a familia ndo é “estruturada” o aluno nao
tera sucesso e possivelmente abandonara os estudos. E imprescindivel lembrar também,
que muitos pais nao possuem formacao.

Exposto, fica-nos a reflexdo, como a escola pode atingir aos alunos que apesar de
todas as providéncias serem abarcadas pelo que compete a escola, por vezes nao se tem
todos frequentando o ensino na idade/série que deveriam estar? Ou ainda, encontram-se
desestimulados, sem interesse de retornar aos estudos, mesmo apds incentivo de todos
os comprometidos em fazer com que esses alunos retornem as escolas? Sera apenas o
comprometimento da familia, ou mais que isso, sdo necessarias politicas publicas eficazes
de amparo aos estudantes e as familias que se encontram por vezes desamparadas e sem
perspectivas de um futuro esperangcoso? Sdo muitas as perguntas para a problematica da
evasdo e do abandono escolar e no momento nao ha respostas para todos os questiona-
mentos, entretanto, para Novoa (2009) a sociedade deveria se responsabilizar, progressi-
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vamente, por um conjunto de tarefas que, até o momento, tém sido assumidas pela escola.
O que demonstra a necessidade de se (re)pensar em agdes intersetoriais.

Desse modo, esperamos que essa pesquisa proporcione uma reflexado sobre essa
problematica que merece vigilancia dos 6rgaos publicos, ja que uma sociedade mais justa e
democratica, se faz com educacgao, e quando todos tiverem condi¢cdes de estarem na esco-
la, para que isso se efetive, é necessario mais que obrigatoriedade, é preciso proporcionar
condigdo, pois uma nao se efetiva sem a outra.
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Resumo: Partindo da hipotese de que um cenario estatal de incentivo ao cumprimento de leis e regras nas
empresas (compliance), visando frustrar comportamento lucrativo predatério, culminou em agdes de respon-
sabilidade social traduzidas em situagdes que se caracterizam como privatizagdo da educagéo, criando um
processo simultdneo de cumprimento e anulagéo de direitos, o presente artigo tem como objetivo discutir o
referido antagonismo, problematizando o formato da relagao estabelecida entre compliance e educagéo. Me-
diante dialogo interdisciplinar, expomos a questao central do problema, os conceitos chave e debatemos com
base na teoria norte-americana do public function, formas de reverter uma situagao colidente de efetivagao
e perda de direitos, em especial, o direito fundamental a educagéo publica, laica e socialmente referenciada.
Palavras chave: Compliance. Direitos Fundamentais. Privatizagcdo da Educacao.

Abstract: Based on the hypothesis that a state scenario of incentive to comply with laws and regulations in
companies (compliance) aiming to frustrate predatory profit-making, culminated in social responsibility ac-
tions translated into situations that are characterized as privatization of education, creating a simultaneous
process of effectiveness and annulment of rights, this article aims to discuss the aforementioned antagonism,
problematizing the format of the relation established between compliance and education. Through an inter-
disciplinary dialogue, we explore the central issue of the problem, the key concepts, and discuss, based on
the US public function theory, ways of reversing a collision of effectiveness and loss of rights, especially the
fundamental right to a public, secular and socially referenced education.

Key words: Compliance. Fundamental Rights. Privatization of Education.

Resumen: Partiendo de la hipotesis de que un escenario estatal de incentivos para cumplir con las leyes y
normas en las empresas (compliance) con el objetivo de frustrar el comportamiento rentable depredador, cul-
mino en acciones de responsabilidad social traducidas en situaciones que se caracterizan como la privatiza-
cion de la educacion, creando un proceso simultaneo de cumplimiento y anulacion de derechos, este articulo
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tiene como objetivo discutir ese antagonismo, problematizando el formato de la relacion establecida entre
compliance y educacion. A través del didlogo interdisciplinario, exponemos el tema central del problema, los
conceptos clave y discutimos, con base en la teoria norteamericana de la funcién publica, formas de revertir
una situacion colateral de efectividad y pérdida de derechos, en particular, el derecho fundamental a la edu-
cacion publica, secular y socialmente referenciada.

Palabras clave: Cumplimiento. Derechos fundamentales. Privatizacion de la educacion.

INTRODUGAO

Seguindo Marx, o valor estratégico das politicas de bem-estar (...) € o de que elas
ajudam a promover o progresso das forgas produtivas no capitalismo. Mas a beleza
da estratégia social-democrata consistia em que a politica social resultaria também
em mobilizagdo de poder. Ao erradicar a pobreza, o desemprego e a dependéncia
completa do salario, o welfare state aumenta as capacidades politicas e reduz as
divisbes sociais que sao as barreiras para a unidade politica dos trabalhadores (ES-
PING-ANDERSEN, 1991 p. 89-90).

Nos ultimos anos, o tema da privatizacdo da educacéo publica, tem sido ampla-
mente discutido no Brasil (ADRIAO; GARCIA; AZEVEDO, 2017); (ADRIAO et. al., 2017);
(EDUCACAO E SOCIEDADE, 2016). Neste trabalho, o escopo da privatizagdo com o qual
trabalharemos, € aquele referente a acbes de empresas privadas no ambito da educacao
publica, para prestar consultorias, promover formagao docente, capacitar grupos de gestéao,
organizar eventos e distribuir materiais didaticos (CATINI, 2017).

As condi¢gdes para que o Estado compartilhasse, ou até mesmo terceirizasse res-
ponsabilidades publicas com o privado, datam da segunda metade do século XX, com a
preparagao do protagonismo do Estado Gerencial ndo s6 no Brasil, mas na América Latina
(VENCO; ASSIS, 2017); (EDUCACAO E SOCIEDADE, 2016).

No entanto, o acirramento desta simbiose publico-privada, parece guardar no Brasil
relacao estreita com o advento da Constituicdo Federal de 1988, se analisada por uma
perspectiva marxista. Assim, por um lado, a Carta Cidada, frente ao conjunto de constitui-
¢des que o pais ja teve, pode ser considerada a mais avangada em termos de garantias e
direitos fundamentais (ASSIS, 2012); mas por outro, sua tendéncia keynesiana no sentido
de buscar a efetivagdo de um Estado Provedor e inibir os abusos do sistema capitalista em
lugar de erradica-lo, controlando a economia (FIORI, 1997), permitiu florescer situagbes de
acgdes privadas com tutela e incentivo publicos, como por exemplo, as isengdes fiscais (art.
150, §6° CRFB/1988) e a coexisténcia de instituicbes educacionais publicas e privadas (art.
206, 11l CRFB/1988).
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O foco para discutir a referida ligacéo entre publico e privado esta no compliance
empresarial e sua possivel relacdo com a educacado. A ferramenta € aqui compreendida
com base em Manzi (2008):

(...) o termo compliance origina-se do verbo em inglés “to comply’, que significa
cumprir, executar, satisfazer, realizar o que Ihe foi imposto. Compliance é o dever
de cumprir, de estar em conformidade e fazer cumprir leis, diretrizes, regulamentos
internos e externos, buscando mitigar o risco atrelado a reputacao e ao risco legal/
regulatério. (p.2) (grifos do autor)

Sendo assim, uma vez que o Estado, por meio de seus poderes Legislativo e Judi-
ciario, mostra-se firme com relagdo as normas e regras editadas e a serem cumpridas, nao
existe outra opgao para a empresa, a nao ser segui-las.

De acordo com Bragato (2017), a necessidade da implementagao de controles, ini-
cialmente, voltados exclusivamente para a questdo econémica nos bancos, se acirra na
década 1960, mas tem origem em agdes da primeira década do século XIX, que foram ao
longo do tempo, construindo o arcabougo necessario para o que temos hoje, em termos de
compliance, na grande maioria das empresas.

Da década de 1990 em diante, o Brasil passa a seguir as discussdes internacionais
refletidas na difusao de atos administrativos e leis no pais que cuidam de auditorias, con-
troles internos, regras de opg¢des financeiras, entre outros, tendo a Lei n.° 12.846 de 2013,
mais conhecida como Lei Anticorrup¢do, como um simbolo “de conduta empresarial ética e
do combate a corrupgédo” (RIBEIRO; DINIZ, 2015).

Partimos da hipétese de que este cenario de incentivo ao cumprimento de regras e/
ou procedimentos éticos e legais nas empresas, vinculados n&o sé as suas missoes, visdes
e valores — triade guia destas mesmas empresas —, mas também aos preceitos constitucio-
nais e supralegais, visando obstar comportamento lucrativo predatério (BRAGATO, 2017),
acabaram culminando em acdes de responsabilidade social, em especial educacional, as
quais, hoje se concretizam como uma das categorias de privatizagdo da educacgao.

Em outras palavras, estariamos diante de um paradoxo: como efetivar direitos, fez
perder direitos? Nesse sentido, o objetivo deste trabalho é discutir o referido antagonismo,
problematizando o formato da relagao estabelecida entre compliance e educacéo.

O presente artigo esta organizado em 3 partes. Inicialmente, discute-se a origem da
contradigdo tendo como base Catini (2017) e Mészaros (2008; 2011). Em seguida, expomos
o compliance empresarial e seus preceitos, bem como a relacdo construida com a educa-
¢ao; e, por fim, tendo como base a teoria norte-americana do public function, presente em
algumas jurisprudéncias também estadunidenses, debatemos alguns apontamentos para
uma possivel reversdo do cenario estabelecido em que o privado, atendendo as regras do
setor publico, consegue flexibilizar direitos publicos.
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1. ORIGEM DA INDAGAGAO

Embora o Direito publico veicule normas que visam primordialmente a salvaguarda
do interesse publico, elas podem proteger, reflexamente, o interesse privado. (AN-
DRADE; MASSON; ANDRADE, 2017 p. 17) (grifo dos autores).

Catini (2017), ao discutir a privatizagao da educagao na perspectiva teérica marxista,
dando especial destaque a Pachukanis, jurista que estuda o direito “como forma derivada
da mercadoria” (p.7), parte de alguns apontamentos como: a atuagédo do Estado e sua re-
lacdo com as empresas privadas; o envolvimento do Estado com a reducgao de direitos; a
efetivacéo do direito a educagao no cenario das relacbes educativas, entre outros.

Na construgao de seus argumentos, e buscando responder as questdes que se pro-
pbs, Catini (2017) analisa que a atual situagao de desigualdade social se da, entre outros
fatores, pelo fato de o direito ndo ser uma ferramenta de mudanca social, mas de manu-
tencao do status quo, vez que “as leis refletem de maneira ideoldgica relagdes que de fato
sustentam a vida social sob a forma do capital” (CATINI, 2017 p. 17). Nesse sentido, a au-
tora indica a preméncia em se discutir a privatizagao dos direitos a partir da privatizacao do
préprio Estado, e, segundo ela, que o campo da educacgéo, por ter se revelado lucrativo ao
capital reune as condigdes necessarias para essa problematizacao.

As ponderacdes de Catini (2017) vao ao encontro do ja exposto por Mészaros (2008;
2011) em outras oportunidades. Em “Para além do capital: rumo a uma teoria da transicao”
(2011), o autor dedica um capitulo para examinar o por ele denominado “ativagao dos limi-
tes absolutos do capital” (p. 216), baseando-se na ideia de que os antagonismos estrutu-
rais conferem condi¢cdes ao funcionamento do capital, sendo-nos possivel afirmar, que os
direitos fundamentais, quais sejam, os previstos na Constituicdo, estariam nesta categoria.

O ponto-chave do pensamento em voga refere-se a expanséo consciente e controla-
da do dominio do capital a todos os ambitos da vida humana, considerando, de acordo com
Mészaros (2011), que: a) os limites ndo séo tdo absolutos que nédo permitam transcendén-
cia, pois sendo exclusivos do capitalismo, ndo atingem outro(s) sistema(s); e b) que ndo se
pode contar com uma racionalidade do sistema capitalista sobre o fato de ter atingido seus
limites absolutos e, consequentemente, rever sua posicao.

Segundo o autor, o embate entre o avango do capital e a necessidade de restringi-lo,
volta-se, historicamente, contra as condi¢cbes de sobrevivéncia do ser humano, vez que
ativa tais limites absolutos (MESZAROS, 2011). Um dos exemplos por ele apresentados
é referente a igualdade substantiva, quando da liberagdo das mulheres para ingressar no
mercado de trabalho. Longe de reconhecer como uma conquista juridica, e apontando a
conquista social com ressalvas, porque atingidas dentro do contexto do sistema capitalista,
Mészaros (2011) identifica o fato como consolidagcdo de um antagonismo estrutural.
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Mészaros (2008) também aponta os desdobramentos do sistema capitalista na edu-
cacao, reclamando a superacao do individualismo e do lucro como diretrizes, bem como a
necessidade de mudangas essenciais em lugar das formais, afirmando que “As solugdes
educacionais formais, mesmo algumas das maiores, € mesmo quando sdo sacramentadas
pela lei, podem ser completamente invertidas, desde que a logica do capital permaneca in-
tacta como quadro de referéncias oriundos da sociedade” (grifos no original) (MESZAROS,
2008 p. 45).

Partindo, portanto, de Catini (2017) e Mészaros (2008; 2011), é plausivel reconhecer
que a Constituicdo em vigéncia, a despeito de ser, no contexto brasileiro, a mais compro-
missado com os direitos fundamentais, €, em verdade, acirradora de desigualdades, ja que
ao definir um Estado Democratico de Direito, dando espaco a inciativa privada, consolida
sua relagéo com o capital e flexibiliza igualdades materiais. Todavia, concordamos parcial-
mente com a assuncgao de que nosso texto constitucional seja mais exasperador de injusti-
cas do que promotor delas, mesmo num enredo capitalista.

A convergéncia do nosso pensamento com o dos autores esta no reconhecimento da
reflexao suscitada pelo posicionamento defendido por eles, em que a efetivacao de direi-
tos pode ser a perda ou a restrigao destes ou outros direitos (como é o caso das mulheres
no mercado de trabalho, mas que aqui o foco é tratarmos com o conceito de compliance
empresarial e educagao), cuja constru¢cado da pergunta “Como efetivar direitos fez perder
direitos?” tem origem na problematizagdo dos antagonismos estruturais; e, embora nosso
trabalho ndo va se valer de uma base tedrica marxista para respondé-la, assentamos vera-
cidade nesta critica ao Estado Democratico de Direito.

O ponto de divergéncia, resta, desse modo, na indicagdo de que o direito ndo é
ferramenta de mudanca social, mas a servigo do capital, o que € possivel apreender na
analise tecida por Catini (2017), com base em Pachukanis, e em Mészaros (2008; 2011),
ao reconhecer conquistas normativas e sociais como antagonismos estruturais que se ade-
quam a logica do capital, pois “invertidas” (2008, p.45) em seus propésitos. A afirmacao de
tal inversao tem como proscénio as relagdes estabelecidas entre infraestrutura e superes-
trutura, de maneira que a primeira, formada pelas forcas e relacées de producao, determi-
na a segunda, representada pelas institui¢des, cultura, poder politico, direito, entre outros
(MARX; ENGELS, 2002).

Neste sentido, justificar o motivo pelo qual divergimos, ndo reclama apenas expor
outro conceito de direito, mas também uma diferente visdo de Estado.

A partir de Arretche (1995) e Fiori (1997), é possivel afirmar que o Welfare State pos-
sui um processo de organizagao e crescimento bastante variado. No entanto, podemos re-
conhecer que um paradigma de Welfare esta para além de direitos e garantias, envolvendo,
também o entrelagcamento de Estado, mercado e provisdo social (ESPING-ANDERSEN,
1991); (ARRETCHE, 1995).
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Quatro sao os pilares propostos por Fiori (1997) em que se assentam o sucesso do
Welfare State contemporaneo nos paises centrais, ou seja, apos a década de 1950, em
que agdes governamentais de servigos publicos tornam-se protagonistas em lugar do as-
sistencialismo, quais sejam: a) “fatores materiais ou econémicos” (p.134), manifestos, entre
outros aspectos, do pleno emprego, da politica keynesiana e do crescimento econémico re-
fletido nos ganhos fiscais para sustentagdo do Estado; b) situagdo econdmica global criada
pelo Bretton Woods; c) a solidariedade pds-guerra instalada nos paises; e d) avango das
democracias. Apos a década de 1990, muitos destes fatores deixaram de ser considerados
na condugao dos paises centrais, abrindo portas para uma politica econémica de globali-
zacao, desencadeando outros fluxos de risco, imigragéo por transformag¢des econémicas,
interdependéncia das gestbes nacionais na macroeconomia, competicdo global, polariza-
céo do mercado de trabalho e baixa condicdo de fomento a solidariedade (FIORI, 1997);
(DRAIBE, 2007).

Draibe (1993) afirma que entre as décadas de 1930 e 1970 o Estado Social se con-
solidou no Brasil, pois agrupou momentos em que Estado, economia e sociedade articula-
ram relagdes e transformagdes manifestas, entre outros fatores, em sistemas de servigcos
publicos. Com vistas ao futuro deste formato de Estado no pais, a autora enfatiza um Welfa-
re State em movimento, provocado quando em crise para operar dentro de seus principios
estruturais, expressando reestruturagdes. A Constituicdo de 1988 faz parte deste conjunto
de situagdes, compondo um momento temporal que a autora chama de “reestruturagcao
progressista” (DRAIBE, 1993 p.21).

Fleury (2017) assegura que “A experiéncia brasileira, no entanto, torna claramente
impossivel atribuir todas as reformas ao liberalismo, uma vez que segue um design social-
-democrata” (p.3)". Para ela, a experiéncia brasileira é universal, ja que possui um sistema
publico integral de beneficios sociais no qual o Estado garante, de forma descentralizada e
equitativa, um sistema participativo de politicas sociais (FLEURY, 2017).

Com estas afirmagdes, ndo se intenciona ignorar que as reformas neoliberais afe-
taram significativamente o Welfare State, fossem eles consolidados ou em vias de (FIORI,
1997), partindo da inversao de curso, de valores e de principios sociais e estatais, ocorrida
na década de 1990. No entanto, a insisténcia sobre a relevancia do Welfare vai a mesma
via de Habermas (1991; 1999; 2005), que desde a década de 1980, dedica-se a discutir
o neoliberalismo a partir de uma reabilitagédo reflexiva do projeto de Welfare, baseado em
processos ampliados de democratizagao da sociedade.

Em uma perspectiva semelhante, ja havia declarado Esping-Andersen (1991): “a de-
mocracia tornou-se o calcanhar de Aquiles de muitos liberais” (p.91). O apoio dessa matriz
liberal ao embrido de um Welfare State, refletido nas ideias keynesianas concretizadas no
New Deal, no momento de crise econdmica e politico-social pelo receio do avango do Esta-

1 Tradugéo livre do original: “The Brazilian experience, however, clearly makes it impossible to attribute all
reforms to liberalism, since it follows a social democratic design” (Fleury, 2017 p. 3).
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do Socialista, tornou-se um mau negocio em longo prazo. Trata-se de uma proposta estatal
de parametros demasiado amplos e mutaveis, mas com foco em um Estado compromis-
sado com o bem-estar econémico, politico e social da populagcdo, baseado em principios
democraticos e de cidadania, os quais s6 foram ampliando apés a Declaracao dos Direitos
do Homem e do Cidadao de 17892 Carvalho (2016) destacara ainda, que “A ideologia
politica atual ndo mais aceita a igualdade meramente formal da cultura disseminada no
Estado Liberal, mas trilha caminhos dos valores do Estado Social, que concorrem em exigir
a igualdade substancial” (p.51).

Neste contexto, o direito reflete valores e fatos social, cultural ou, historicamente,
construidos, ndo sendo um aglomerado de regras retiradas da natureza humana (CAR-
VALHO, 2016) ou associadas, exclusivamente, a conjuntura do sistema capitalista. Perez
Lufio (1998) alegara que os direitos fundamentais, especialmente, democracia e cidada-
nia, sao representacdo do acordo basico entre diferentes forcas sociais, sistematizando o
conteudo valorativo que vai definir o ordenamento juridico. Na mesma linha esta Canotilho
(2010): “A democracia s6 € um processo ou procedimento justo de participacao politica se
existir uma justica distributiva no plano dos bens sociais (p. 19)”, nitidamente vinculando a
efetividade dos direitos fundamentais a um tipo de agao identificavel no Welfare.

Direitos fundamentais sao vistos por nés como delimitadores da arena de disputa
entre capital e bem-estar, em lugar de ferramentas subservientes do capital. Santos e Avrit-
zer (2002), e.g., veem a democracia participativa como forma de emancipac¢éo social. No
Brasil, os processos coletivos que defendem, essencialmente, direitos difusos e da coleti-
vidade relacionados ao meio ambiente, criangas e adolescentes, idosos e afins, tém sido
vistos como mecanismos modernos e inovadores de garantia da democracia (CARVALHO,
2016). Trata-se de ampliagao e “participagéo no poder” (ABREU, 2011 p. 467).

Ademais, é relevante ponderar sobre uma possivel injustica ao se afirmar que o
Estatuto da Crianga e do Adolescente (Lei n.° 8.069/1990), a Lei Maria da Penha (Lei n.°
11.340/2006), a decisdo do Supremo Tribunal Federal sobre a legalidade da unido ho-
moafetiva (ADI 4277 e a ADPF 132 julgados em 2011), a Lei de Cotas (Lei n. 12.711/2012)
entre outros, sdo apenas antagonismos estruturais que nao operaram mudancgas benéficas
diretas e indiretas nas acodes e atividades cotidianas na vida de cidadaos brasileiros; bem
como aceitar que defender, celebrar e estudar estas conquistas pareceria defender, cele-
brar e justificar novos/outros cabrestos, nos levando a abdicar de qualquer dialogo, pois o
conjunto de vitérias estaria comprometido e, portanto, desvirtuado.

2 Haja vista a evolugado dos direitos de 12, 22 e 3% dimensao, respectivamente, direitos de liberdade,
igualdade e fraternidade, ja se falando em direitos de 4% e 5% dimensao, como a democracia direta, meio
ambiente e ressignificacdo da paz (Carvalho, 2016; Andrade, Masson e Andrade, 2017; Stefani, 2018). Ha
uma inter-relagdo entre estes direitos, € o desenho da amplitude da dignidade humana. A dicotomia entre
estes direitos é de interesse da ideologia do Estado Liberal, em especial para determinar os custos desta
efetivacao (Carvalho, 2016).
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Por fim, ainda que com visdes bastante distintas de Estado e de Direito, a reflexdo
de Catini (2017) e Mészaros (2008; 2011) também é valida num contexto de Welfare, justa-
mente pelo fato de, ainda que, partindo de polos teédricos distintos, o tema da precarizagao
do direito a educacgao ser sensivel a todos nés, sendo sua discussao obrigatéria, uma vez
que optamos pela defesa da democracia e dos direitos sociais.

2. RESISTANCE IS FUTILE. YOU MUST COMPLY.:

Com baixa resisténcia, o compliance empresarial chega ao século XXI como “solu-
¢ao evolutiva do mercado, cujo desenvolvimento pode ser comparado ao modelo de ama-
durecimento psicoemocional humano, proposto por Sigmund Freud.” (MEUCCI; BARROS
FILHO, 2016 s/n).

Em linhas gerais, trata-se de uma ferramenta que busca mitigar os riscos de uma em-
presa, seja nas relagdes internas*, como a politica empresarial, ou nas relagbes externas,
seguindo as leis do pais onde esta situada a companhia, evitando processos de corrupgao.
Relacionam-se diretamente com a auditoria, recursos humanos e area de marketing, que
fornecem elementos para a atuacgao e o fortalecimento do compliance.

Neste sentido, mesmo o compliance tendo compartilhado de momentos histéricos
definitivos para a consolidagcdo do Welfare State, seguiu um caminho bastante diferente,
pois ainda que a “mao invisivel” (SMITH, 1983 p. 379) do mercado tenha se mostrado, como
inumeras outras vezes na historia, incapaz de autorregular-se, precisando do Estado como
seu polegar opositor, o compliance insiste em negar sua origem, qual seja, de manutencao
da legalidade e fortalecimento do Welfare, e propagar valores neoliberais. Em outras pala-
vras, o compliance acompanha a roupagem do modelo estatal no qual esta inserido.

O fato de basear-se em normas claras editadas pelo Poder Legislativo, e reforgadas
pelo Poder Judiciario, é importante; no entanto, ndo é suficiente. O tom de obediéncia as
regras sera equivalente a proposta de governanga em pauta.

Assim, no contexto de um Brasil neoliberal, por meio de um discurso de ética (BRA-
GATO, 2016); (RIBEIRO; DINIZ, 2015); (FEBRABAN, s/a), com “estruturas de incentivo
bem delineadas” (RIBEIRO; DINIZ, 2015 p. 103), o compliance fez da obrigagédo em cumprir
com os deveres legais — sejam eles do ambito do direito civil, trabalhista, consumeiro, tribu-

3 Frase utilizada pelos Borgs durante os episddios do seriado “Star Trek: The next generation” ou “Star Trek:
a nova geragao”, no momento em que assimilariam/controlariam outros seres vivos, ja que sao uma raga de
inteligéncia artificial originaria de outro planeta e que busca dominar o universo. Tradugao livre: “Resistir &
futil. Vocé deve se submeter”.

4 Um exemplo bastante recente da operacionalizagdo de compliance envolvendo relagdes internas, foi o
ocorrido com a filial da empresa Salesforce no Brasil, em que um dos funcionarios fantasia-se de sic. “negao
do whatsapp” na festa de confraternizagao de final de ano, e é demitido juntamente com os superiores que
tentaram contornar a situagdo (Fonte: http://economia.estadao.com.br/noticias/geral,fantasia-de-negao-do-
whatsapp-na-festa-da-firma-causa-demissao,70002139645).
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tario ou penal —, um ato a ser premiado. Um diferencial de mercado, quando em verdade,
deveria ser tratado enquanto padrao de normalidade.

A premiagao volta-se a um leque bastante amplo. Com o propésito de “maximizar
resultados econdmicos e ampliar margens de seguranga, minimizando riscos e procurando
evitar prejuizos” (CASTRO; MONTEIRO, 2013 p.11), abrange desde inteligéncia tributaria,
envolvendo, também, isencéo fiscal, que se traduz em ganhos financeiros, passando por
padrbées de qualidade do produto como a ISO°®, chegando até a responsabilidade social,
que reflete na imagem da empresa diante dos consumidores. Ou seja, muito além das
Fundacgdes e Associagdes Sem Fins Lucrativos (FASFIL), citadas por Catini (2017), e que
guardam maior proximidade com o tema da educacéo, pois é por meio delas que as empre-
sas atuam neste setor.

Sem embargo, estas premiag¢des tém um fator em comum: o setor publico. Ou séo
estabelecidas legalmente pelo Estado, como os incentivos fiscais, ou tém vinculo com ser-
vigos publicos como a educacgao®. Porque nao basta apenas estar em conformidade com a
lei, sendo preciso divulgar este animo, a area de responsabilidade social € a que mais se
destaca nas empresas dentro deste universo de compliance (SERRA; ALBERNAZ; FER-
REIRA, 2007).

Também vinculada ao discurso da ética empresarial, a responsabilidade social nao
pode ser confundida com agdes de filantropia, sdo decisdes que englobam “o respeito pe-
las pessoas, comunidades e meio ambiente” (MACHADO FILHO, 2011 p.24). Entretanto, o
envolvimento das empresas com as questdes sociais e o investimento “em tendéncias que
estdo relacionadas a desafios da humanidade para a construgéo do novo milénio” (SERRA,;
ALBERNAZ; FERREIRA, 2007 p.33), embora embasadas em discursos éticos progressis-
tas, visam, conforme sinaliza o diretor de sustentabilidade da Natura, “negdcios e se trans-
forma em vantagem competitiva” (SERRA; ALBERNAZ; FERREIRA, 2007 p.33).

Ja que, “disseminar na cultura organizacional, por meio de treinamento e edu-
cacao, os valores de Compliance” (RIBEIRO; DINIZ, 2015 p. 89) é um dos objetivos da
ferramenta, podemos afirmar que esta é a primeira relagédo que pode ser tragada com a
educagao. Mais conhecido como “house training” (ALBURQUERQUE, 1987), este tipo de
treinamento tem um lugar especial no cotidiano empresarial, pois € por meio dele que o
conhecimento é divulgado e consolidado no ambiente corporativo, capacitando funcio-
narios nao so para as tarefas que lhes cabem, mas também para propagar a filosofia da
empresa e melhorar seu desempenho econémico (MARTINEZ ROJAS; PALOS CERDAS;
VARGAS-HERNANDES, 2017).

5 International Organization for Standardization, ou Organizagao Internacional para Padronizagéo (ISO),
objetiva criar normas técnicas de procedimentos e processos, sendo representada no Brasil pela Associacao
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

6 Note, por exemplo, que o documento da FEBRABAN (s/a) € material organizado pelo Instituto FEBRABAN
de Educacéo.
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A segunda, é ter percebido que estes valores n&o precisam ficar restritos ao conjunto
de “colaboradores” (FEBRABAN, s/a p.11), e pode ser expandido por meio de fundagdes,
associagoes, grupos, aliangas e afins, a comunidade, corroborando com o que expde Catini
(2017).

Ocorreu, portanto, um movimento contrario ao fortalecimento das instituicbes publi-
cas e seus servidores, que defendem principios democraticos. Em lugar de a universidade,
por exemplo, ser consultada, por sua especialidade, para contribuir com a melhoria da for-
macao dos funcionarios, ela foi apartada para que o setor privado ditasse seus valores ao
setor publico.

O desvirtuamento do Welfare State pelo neoliberalismo, ndo so criou esta situacao
como deu condi¢cdes para que se ampliasse. A intervencao do Estado para que a economia
saisse da crise e se adaptasse aos parametros keynesianos, incentivou o surgimento de
agéncias reguladoras e regras financeiras (BRAGATO, 2017), no entanto, com uma gover-
nanga gerencialista do Estado, o enquadramento empresarial passou a ser visto ndo so
como obrigagédo, mas como virtude, usada para divulgar a fidedignidade da empresa.

Soma-se a isto o fenbmeno da “constitucionalizagdo do direito” (GASPAR; BUS-
TILLO, 2015 p.64) que é a “irradiagdo dos efeitos das normas e valores constitucionais
aos outros ramos do direito” (GASPAR; BUSTILLO, 2015 p.64), como por exemplo, a sua
imposigao as pessoas de direito privado, categoria na qual as empresas se enquadram
(GASPAR; BUSTILLO, 2015). Atitude encorajada e desejavel, pois o Welfare ndo ha de
querer desculpar o setor privado de cumprir as leis que regem, também e especificamente,
o empresariado. Nao obstante, ao cumpri-las num ambiente distorcido de Welfare, vislum-
braram formas de atuar frente a outros direitos, como a educag¢ao enquanto direito funda-
mental, objetivando autopromogéo, dando a conotagdo desejada ao conteudo formativo,
embutindo seus valores em lugar daqueles que orbitam os direitos humanos e regem, tam-
bém, o Estado Democratico de Direito. A consequéncia € um tipo de privatizagado da edu-
cacao, considerando que as empresas estariam vinculadas, das mais variadas formas, ao
sistema publico de ensino, ndo s6 propagando pensamento empresarial em lugar de social-
-democratico, envolvidos em diferentes niveis com os processos formativos, mas também
buscando ampliagdo da margem lucrativa.

Um exemplo que reune governanga estatal neoliberal, educagéo e responsabilida-
de social (compliance) séo as escolas charter nos Estados Unidos (E.U.A.), “instituicdes
privadas, com incentivo publico e acesso gratuito” (ADRIAO, 2014 p. 272). As Educational
Managment Organizations (EMO) tornaram-se, nos E.U.A., administradoras privadas das
escolas publicas, e hoje sdo, em sua maioria, empresas com fins lucrativos, mas abordan-
do, também, mantenedoras privadas sem fins lucrativos (ADRIAO, 2014), condi¢éo onde se
enquadrariam as atuagdes das empresas brasileiras por meio de suas fundacgoes e afins.

Neste sentido, considerando que a origem do compliance esta relacionada a regu-
lagdo do mercado, fazer com que as empresas seguissem regras, fez também com que se
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envolvessem mais em assuntos publicos; tdo publicos, que o aumento do lucro se da por ter
uma boa posigao social frente ao pais. E uma forma de contrabalancear: o lucro persiste,
mas aparentemente, ndo a custa da desumanizacao, pois disfarcada pelas atuacdes de
responsabilidade social.

Para Reich (2008), na estrutura de um supercapitalismo, ou seja, de um sistema ca-
pitalista que suprimiu os processos democraticos, ao encontro do que estamos chamando
de Estado neoliberal, o objetivo da empresa é gerar lucro e ndo almejar fins sociais. Por
este posicionamento, ele nega a existéncia de uma responsabilidade social empresarial,
pois as companhias importa jogar, agressivamente, o jogo da economia.

Temos aqui, como analisa Mészaros (2011), um antagonismo estrutural; e também,
segundo o autor, considerando que os limites absolutos do capital ndo sao categoricamente
impossiveis de serem transcendidos, € pertinente apresentar uma solugao; pois vale man-
ter as empresas dentro de legalidades restritas, mas, preferencialmente, sem se imbuirem
nos servigos publicos, e sem beneficiarem-se do dinheiro publico. A solugéo seria uma for-
ma de conter o supercapitalismo (REICH, 2008).

3. VIRANDO A MESA: E SE O PRIVADO, QUE QUER AGIR NO PUBLICO, FOR TRA-
TADO COMO TAL?

Em um contexto neoliberal, o Estado ndo tem apresentado qualquer objegao a si-
tuacdo estabelecida frente a privatizagdo da educagéo, ao contrério, incentiva-a (ADRIAO;
GARCIA; AZEVEDO, 2017); (ADRIAO et. al., 2017); (CATINI, 2017); (EDUCACAO E SO-
CIEDADE, 2016). Mas esta circunstancia nao justifica um siléncio, tampouco a descrenga
na recuperagao, no sentido apontado por Draibe (1993) de um Estado que objetive um
paradigma de Welfare.

A luta pela mudanga social ocorre todos os dias em grandes e pequenas escalas,
com o uso de diferentes estratégias; para nos, dentre elas, esta o direito. Neste sentido,
conforme pontuamos anteriormente, ndo € negativo o enquadramento das empresas as
regras e leis, o inaceitavel é promover a conformidade normativa como mérito. E também
reprovavel o uso das redes publicas para divulgagéo dos valores privados.

Sendo assim, considerando tanto o fato de que a solidariedade € um valor a ser
incentivado no conjunto de agdes de manutencao do Welfare (FIORI, 1997), quanto a exis-
téncia de acbes educativas e sociais honrosas — posto que aqui se compreende que a
generalizagao € inimiga do conhecimento prudente — seria equivocado postular do Esta-
do uma atitude de encerramento total das relacdes publico-privadas. Em um contexto de
Welfare, torna-se mais interessante o desincentivo normativo, o qual atuaria, ndo sé no
resultado final da interferéncia empresarial na educagao, mas em todo o conjunto de agdes
sociais pensadas no escopo da responsabilidade social, dando uma solucédo essencial e
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nao formal, como reclamou Mészaros (2008). Também assim, aquelas a¢des honrosas que
mencionamos, apenas ficariam se o objetivo for, realmente, baseado na solidariedade.

A ideia é tratar o privado como publico, o que seria consumado acaso a empresa
operasse com dinheiro publico — totalmente ou parcialmente —, seja por meio de descontos
e isencgoes fiscais ou financiamentos, bem como se envolvida com servigos publicos, como
a educacéao.

Tal tratamento refletiria na atribuigdo, a instituicdo privada, tanto de seguir os mes-
mos principios — constitucionais’, em especial —, deveres e padroes da administracdo pu-
blica, e.g. a gestdo democratica na educagao, quanto de responder frente aos usuarios dos
seus servigos, sejam eles essencialmente publicos ou ndo, por meio da responsabilidade
civil da administragdo publica, aqui entendida como “obrigagéo atribuida ao Poder Publico
para ressarcir os danos causados a terceiros pelos seus agentes, quando no exercicio de
suas atribuicdes.” (ASSIS, 2012 p. 57).

A diferenca entre a responsabilidade civil da administracédo publica e a de um ente
privado, € aqui entendida como a sua relagao direta, ou ndo com o interesse publico, am-
pliando a gama de deveres do prestador do servigo publico, bem como a de direitos dos
usuarios, que estariam para além do Direito do Consumidor, englobando conjuntamente o
direito do cidad&o. Assim, no escopo da ideia que estamos apresentando, acaso ocorra de
a responsabilidade civil privada ter regras mais severas do que aquelas a serem aplicadas
no caso da administragao publica, o sistema aplicaria os termos mais rigorosos.

Estariam dispensadas deste enquadramento as instituicdes privadas que néao tra-
balhem com dinheiro publico ou servigos publicos. Para estas, a solidariedade se concreti-
zaria ou por acodes privadas que nao envolvam servigcos publicos, ou por meio de doacdes
anbnimas a quaisquer tipos de servigos publicos, pois desta forma nao solicitaria contra-
partida que pudesse, por ventura, concretizar-se numa interferéncia de gestdo. Destarte,
acreditamos que seria possivel inibir situagdes como a apresentada por Ghanem (2012) ao
estudar responsabilidade governamental e Organiza¢gées Nao Governamentais — ONGs:

E indispensavel a adverténcia de que fixar para as ONGs apenas uma caracte-
ristica, nado ter fins lucrativos, mantém a confusdo da multiplicidade de propdsitos
que podem assumir (OLIVEIRA; HADDAD, 2001, p. 63). Confusao agravada pelo
difundido uso da expressao “terceiro setor”, uma suposta interse¢ao entre o espago
publico e o privado que reuniria virtudes de ambos. Se as ONGs passaram por cres-
cente aumento de importancia e visibilidade, acompanhando processo semelhante
do conjunto da sociedade civil, houve também a sua valorizagdo ingénua, atribuin-
do-lhes responsabilidades e a realizagdo de trabalhos que caberiam ao poder pu-
blico. Assim, mesclam-se prestagdes filantropicas diretas a estratos desfavorecidos
e colaboragdes com escolas publicas. Entrelagamentos pelos quais se sedimenta o

7 S&o principios da Administracdo Publica a Legalidade, Impessoalidade, Moralidade, Publicidade e
Eficiéncia.
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terceiro setor, em arranjos incertos que nao conferem plenitude e sustentabilidade
ao direito a educacao. (p. 62)

Nossa proposta tem fundamento no caso Evans v.s. Newton (US SUPREME COURT,
1966). Ocorreu que, em 1911, o senador Bacon dos Estados Unidos da América (EUA),
deixou testamento indicando a prefeitura da cidade de Macon, no estado da Gedrgia, res-
ponsavel por um pedacgo de terra, com o objetivo de gerenciar ambiente de lazer para pes-
soas brancas. A vontade do senador foi respeitada durante certo tempo, mas acabou abrin-
do o espaco para toda a populacido tendo em vista a existéncia, desde 1868, da Décima
Quarta Emenda? a constituicado daquele pais, que atribui a todos os nascidos no territorio
e naturalizados, a qualidade de cidadaos, incluindo, entre outras, as comunidades negra e
parda. Com esta abertura, o corpo de gerentes do parque, que somava com a prefeitura,
tentou remover a municipalidade como agente fiduciario porque nao respeitava o testa-
mento deixado, o que foi negado pela Suprema Corte dos Estados Unidos, afirmando que
a “public function” — ou funcao publica em uma traducgao livre — do parque, exigia que fosse
tratada como uma instituigdo publica.

Insatisfeitos com o resultado, o mesmo corpo de gerentes, solicitou novamente a re-
tirada do municipio da administragdo alegando que, na impossibilidade de se fazer valer a
completa vontade do dono originario do terreno, este deveria ser devolvido aos seus atuais
herdeiros, para que fizessem uso da propriedade da maneira que melhor lhe aprouvessem
e encerrando sua fungao de lazer. O pedido foi julgado procedente pela Corte.

Esta decisdo deu origem a seguinte regra jurisprudencial: “Onde individuos ou gru-
pos privados exercerem poderes ou fungdes governamentais, eles se tornam agéncias ou
instrumentos do Estado™ (US SUPREME COURT, 1966 s/p). Tal regra é conhecida como
“public function” ou fungao publica.

De acordo com o juiz Harlan (US SUPREME COURT, 1966), um dos que votaram
contrariamente a demanda, entendendo nao ser possivel o uso da teoria do public function
no caso apresentado, embora a favor da aplicagdo da Décima Quarta Ementa, eram até
aquele momento, poucos e fracos os casos que alegaram a teoria, sendo das mais variadas
areas, desde parques, passando por empresas tecnoldégicas e até grupos condominiais.
Expondo ainda, que:

Embora este processo de analogia possa ser utilizado para atingir os orfanatos pri-
vados, as bibliotecas, as empresas de coleta de lixo, as agéncias de detetive e uma
série de outras fungdes, comumente consideradas como néo governamentais, em-
bora paralelamente aos campos da atividade governamental, o0 exemplo das esco-

8 A despeito da 142 Emenda datar do século XIX, juntamente com a 152 Emenda que reconhece o direito
ao voto, independentemente de raca, ambas fruto do resultado da Guerra da Secessao, € apenas no século
XX, em meados da década de 1970 que um processo de igualdade material comeca a surtir efeitos no pais
(Armstead, 2005).

9 Tradugéao livre do original: “Where private individuals or groups exercise powers or carry on functions
governmental in nature, they become agencies or instrumentalities of the State” (US Supreme Court, 1966 s/p).
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las &, penso eu, suficiente para indicar as potencialidades persuasivas dessa teoria
da “funcéao publica” da agao estatal. Substitui, para os testes comparativamente cla-
ros e concretos de agao estatal, por uma abordagem de frase-chave vaga e amorfa
de grande alcance. Isso dispensa o0 som e os principios cuidadosos das decisdes
passadas nesse dominio. E traz as sementes de transferir para a autoridade federal
vastas areas de preocupagao, cujo regulamento foi sabiamente deixado pela Cons-
tituicdo para os Estados'. (US SUPREME COURT, 1966 s/p).

Aquilo que repugna o juiz Harlan, ou seja, a transferéncia de vastas areas de preocu-
pacéo para a autoridade federal faz sentido em um pais republicano, descentralizado, e de
servigos majoritariamente privados. No Brasil, a distribuicdo e indicagéo de tais responsa-
bilidades estdo, ndo so identificadas constitucionalmente, como atribuidas aos entes fede-
rados, evitando questdes vagas e amorfas, pois determina, com clareza, seus parametros.

Atualmente, a ultima decisdo que encontramos da Suprema Corte dos EUA baseada
na teoria do public function data de 2016, e trata de uma excec¢ao de taxagado a uma insti-
tuicdo educacional privada (US SUPREME COURT, 2016), invertendo o uso da teoria que
antes foi mencionada para atribuir obrigagao a ente privado e, neste caso, para desobrigar,
destacando que a tese ainda € mencionada na Corte e tem sofrido evolugdes processuais.

A tese da public function faz recair na instituicao privada a responsabilidade de ser
instituicao publica, o que, a principio, nao € interessante, pois o publico n&o lucra e tem de-
veres para com a populacédo, em especial em se tratando de um Welfare. E é esta premissa
inibitiva da ndo lucratividade que da base a proposta aqui compartilhada na busca de uma
regulagdo para a deturpagado criada no sistema de protecao juridica, fazendo com que a
efetivacédo de direitos fizesse perder ou flexibilizar outros direitos, reprimindo a expansao
dos limites absolutos do capital indicados por Mészaros (2011).

CONSIDERAGOES FINAIS OU INICIAIS?

Catini (2017) pergunta se “Aredugao dos direitos e a redugéo do carater publico dos
servigos estatais fazem do Estado um Estado minimo” (p.7), o que acreditamos responderia
de forma positiva destacando a interferéncia do setor privado com a anuéncia do Estado.
Com ela, nos encontramos no meio do caminho, respondendo negativamente a questédo. O
Estado minimo de Smith (1983) rechacga qualquer tipo de intervencionismo econémico, uma
ideia resgatada de forma mais refinada por Hayek (1990), esta, entendida como o nasci-
mento do neoliberalismo na Europa e na América do Norte por Perry Anderson (1995). Na

10 Tradugao livre do original: “While this process of analogy might be spun out to reach privately owned
orphanages, libraries, garbage collection companies, detective agencies, and a host of other functions
commonly regarded as nongovernmental though paralleling fields of governmental activity, the example of
schools is, | think, sufficient to indicate the pervasive potentialities of this “public function” theory of state action.
It substitutes for the comparatively clear and concrete tests of state action a catchphrase approach as vague
and amorphous as it is far-reaching. It dispenses with the sound and careful principles of past decisions in this
realm. And it carries the seeds of transferring to federal authority vast areas of concern whose regulation has
wisely been left by the Constitution to the States.” (US Supreme Court, 1966 s/p).
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perspectiva do Welfare, qualquer envolvimento do Estado na depreciagao da democracia e,
portanto, do proprio Estado, transforma este ente em uma instituicdo outra. Entdo, a redu-
¢ao estaria, para nds, ligada a diversa denominagao que nao “Estado”, ainda que minimo
na acepc¢ao smithiana.

Assim, 0 que nos une, € a indignagdo com o que foi feito do Estado e seus reflexos
na ordem social, econdmica e juridica; um universo de problemas a serem explorados. Nes-
te horizonte, discutimos o paradoxo criado pelo incentivo ao compliance empresarial, por
meio de uma proposta de Welfare, culminando na deturpagéo criada pela governanga neo-
liberal, de direitos sociais como a educacgao, sendo esta, um direito fundamental de grande
relevancia, ndo s6 para consolidar a dignidade da pessoa humana, mas em especial, para
a consolidagao do capital. Propusemos uma solucdo que inibiria atuagao dissimulada de
empresas privadas, fortalecendo o Estado nao so6 pela valorizagdo dos recursos e dos ser-
vigos publicos, direcionando o investimento do que seria o lucro no préprio servigo publico,
mas pela esséncia de ser res publica — coisa publica — ao elevar as instituicbes privadas
ao patamar estatal no que tange a responsabilidade obrigatéria com usuarios, em lugar de
consumidores.

Sem duvida existem muitos desdobramentos que nao foram aqui considerados, nao
s6 pelos limites fisicos de um artigo, mas devido ao fato de a ideia ser uma proposta para
fomentar discussdes futuras, somando ao ja consolidado arcabougo tedrico sobre as rela-
¢des publico-privadas, em especial, na area da politica educacional.
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Resumo: A presente pesquisa que tem por objetivo descrever a experiéncia das criangas em relagédo as suas
leituras para os caes coterapeutas que foi realizada em uma escola do interior do estado do RS, através da
participagao de quatro criangas do 4° ano A e B do Ensino Fundamental com os caes de um projeto de exten-
sao da universidade federal de nosso Estado. O estudo langa-se pela importante contribuicdo da Educagao
Assistida por Animais (EAAs) como recurso pedagogico na pratica de leitura vinculada a saude mental, algo
que vem sendo muito valorizado em outros paises e que no Brasil ainda sdo poucos estudos em questao,
considerando-se ainda mais pelo olhar da crianga. Referencial teérico Abrah&o (2015); Carvalho (2015), e
entre outros. Conexdes com Vygotsky e Wallon, por considerar a afetividade e a cognigdo como processos
dindmicos da consciéncia, que estdo em constante movimento, por toda a vida do individuo, bem como se
complementam e sao indissociaveis. Metodologicamente utilizamos o Método Criativo e Sensivel por dar voz
as criangas, investigando-as nao como objetos de analise, mas como sujeitos participativos/investigadores,
num processo de busca e conhecimento de si mesmos através da criagdo. Concluimos, as criangas se per-
ceberam mais confiantes na pratica de leitura pelo prazer proporcionado ao lerem para os caes, momento de
alegria e descontragédo e oxigenagao social. Elas ficaram mais abertas ao dialogo, expondo suas preocupa-
¢bes, conquistas e desejos.

Palavras-chave: Educagao Assistida por Animais. Saude Mental. Leitura para criangas.
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Abstract: The aim of this study is to describe the experience of children who read to therapeutic dogs in a
school of the countryside of the State of Rio Grande do Sul, in Brazil. Four primary school children from the 4th
year A and B participated in this study, along with dogs from a project of a federal university of the mentioned
State. The study is guided by the important contribution of the Animal Assisted Education (AAE) as a peda-
gogical method in the practice of reading, in connection with mental health, which is something that has been
greatly valued in studies abroad, whereas in Brazil, there are few studies in the area, specially considering
the children’s point of view aspect. Theoretical reference Abrahao (2015); Carvalho (2015), amongst others.
There is a link with Vygostsky and Wallon, as both consider affection and cognition as dynamic processes
of consciousness, which are constantly shifting, during the whole life of an individual, and these processes
complement each other and are inseparable. Methodologically, the Creative Sensitive Method is used, to give
voice to the children, investigating them not as objects of analysis, but as participative/ investigating beings,
in a process of searching and discovering themselves through creation. In conclusion, the children appeared
more confident when reading, from the pleasure of reading to the dogs, a moment of joy and relaxation, and
of positive social interaction. The children were more open to conversation, exposing their concerns, achieve-
ments and wishes.

Keywords: Animal Assisted Education. Mental Health. Reading to children

Resumen: La presente investigacion que tiene como objetivo describir la experiencia de los nifios en relacion
a sus lecturas para los perros co-terapéuticos que fue realizada en una escuela del interior del estado de RS,
mediante la participacion de cuatro niflos de 4° grado Ay B de Educacion Primaria con los perros de un pro-
yecto de la universidad federal de nuestro estado. El estudio es divulgado por la importante contribucion de
la Educacion Asistida por Animales (EAA) como recurso pedagogico en la practica de la lectura vinculada a la
salud mental, algo que ha sido muy valorado en otros paises y que en Brasil aln existen pocos estudios en
cuestion, considerando aun mas por la perspectiva del nifio. Marco tedérico Abrahao (2015); Carvalho (2015),
entre otros. Conexiones con Vygotsky y Wallon, considerando el afecto y la cogniciéon como procesos dinami-
cos de la conciencia, que estan en constante movimiento, a lo largo de la vida del individuo, ademas de com-
plementarse y son inseparables. Metodolégicamente utilizamos el Método Creativo y Sensible para dar voz a
los nifios, investigandolos no como objetos de analisis, sino como sujetos / investigadores participativos, en
un proceso de busqueda y conocerse a si mismos a través de la creacién. Concluimos, los nifios se sintieron
mas confiados en la practica de la lectura debido al placer que les brinda leer a los perros, un momento de
alegria y relajacion y oxigenacion social. Fueron mas abiertos al dialogo, exponiendo sus inquietudes, logros
y deseos.

Palavras clave: Educacion asistida por animales. Salud mental. Lectura para nifios.

1 INTRODUGAO

A pesquisa em Educacgao Assistida por Animais (EAAs) vinculada a saude mental,
€ algo que vem sendo muito valorizado em outros paises, mas no Brasil ainda s&o pou-
cos estudos pertinentes ao assunto em questao, considerando-se ainda mais pelo olhar
da crianga. Concernente a isto, a EAAs dentro da perspectiva terapéutica de Intervengao
Assistida por Animais aliada a uma pratica educativa ludica, se traduz como sendo impor-
tante instrumento facilitador e propulsor na constru¢édo do conhecimento, interagao social
e emocional das criangas, servindo de apoio aos grupos educacionais e de saude mental
ao alcance de multiplos beneficios. Com isso, se torna algo de grande valia como forma de
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promover um ambiente escolar descontraido e saudavel, visto que é a escola o lugar onde
muitas criangas passam o maior tempo de seu dia (ESTANISLAU & BRESSAN, 2014).

E dado aisto, o educador do inicio do século XX francés Célestin Freinet, ja possuia
um olhar dirigido a qualidade em saude mental das criangas, inclusive em ambiente esco-
lar, sendo tal tema proposto por ele no XVI Congresso da Escola Moderna, em 1960 em
Avignon, Franca (FREINET, 1978). Seu objetivo principal era a saude da crianga como fator
fundamental na renovacéo do ensino na época, e sua preocupacao era voltada para uma
revisdo pedagdgica e social de todo o ensino (FREINET, 1978). Sendo assim a pedagogia
Freinetiana pretendia promover uma pratica pedagogica que pudesse auxiliar de forma te-
rapéutica as criangas em ambiente escolar, pois toda a pedagogia que preserva o bem-es-
tar da crianca, cuidando de sua saude mental, ela é terapéutica, corretora das perturbacdes
escolares (FREINET, 1978).

Tal pratica pedagdgica continua sendo essencial nos dias de hoje, pois os discentes,
independente de faixa etaria ou ano curricular, precisam se sentir acolhidos, salvos por um
ambiente escolar que ofereca uma pedagogia voltada ndo s6 para a aprendizagem, mas
também para a saude dos mesmos. E pensando assim, procurou-se estabelecer para a
realizagdo do estudo o aporte tedrico constituido pela Psicologia através das conexdes
entre Vygostky e Henri Wallon, tendo a afetividade e a cognicdo como processos indisso-
ciaveis que se permeiam em diferentes aprendizagens e estdo em constante movimento
por toda a vida do individuo (GRATIOT-ALFANDERY, 2010).

Sob uma perspectiva monista, ambos tedricos salientam que o desenvolvimento hu-
mano é combinado entre afeto e cogni¢do. Segundo a concepgéo walloniana, a persona-
lidade humana é constituida basicamente por duas func¢des, a afetividade e a inteligéncia,
sendo que o nascimento da primeira antecede ao da segunda. E pela concepgao vygo-
tskiana o ser psicoldgico somente poderia ser compreendido em sua totalidade por meio da
associagao entre intelecto e afeto. “Vygotsky concebe o homem como um ser que pensa,
raciocina, deduz e abstrai e também como, alguém que sente, se emociona, deseja, ima-
gina e se sensibiliza” (REGO, 1995, p.120). Esse processo dinamico, inter-relacional entre
cognicgao e afeto exercem influéncias reciprocas por toda a vida do individuo em seu desen-
volvimento psiquico, sendo impossivel compreendé-las de forma dissociada.

As teorias, vygotskyana e walloniana também consideram as influéncias do contexto
sociocultural para o desenvolvimento dos individuos, concebendo o sujeito humano como
sujeito social desde seu nascimento (BASTOS, 2014). Em ambas teorias, ressalta-se tam-
bém a importancia das interagcdes como proposicao para construcdo do conhecimento e da
subjetividade. Ou seja, as interagdes tanto voltadas para o contexto sociocultural como as
voltadas para o meio humano sao fundamentais para pensar o desenvolvimento e a evolu-
¢cao psiquica.

Assim sendo, os processos interativos constituem-se como relevantes para a
aprendizagem e consequentemente para o desenvolvimento integral do sujeito. Entretan-
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to, a afetividade € o elemento basico para o desenvolvimento psiquico do ser humano
(XAVIER, 2014). A afetividade conduz a aprendizagem que consequentemente leva ao
desenvolvimento.

A afetividade faz parte da vida humana, encadeada por meio de relacionamentos
interpessoais, construida em diferentes ambientes e desenvolvida de diferentes formas.
Por essa razdo, pensar em uma pratica pedagogica que preconize a afetividade como ele-
mento importante para a saude mental e aprendizagem dos discentes se torna algo valoro-
so. Entéo, ao criar um ambiente tanto pedagdgico quanto terapéutico faz com que alia-se
momentos de afeto a uma aprendizagem prazerosa e logo preservando a saude mental dos
assistidos, ou seja, de criangas leitoras.

Contudo, este estudo tem por escopo relatar a experiéncia das criancas em relagcao
as suas leituras para os caes coterapeutas e sobre o que envolveu tais momentos, ao va-
lorizar suas percepgdes. Diferentemente, de muitos estudos que descrevem sobre as prati-
cas de leitura mediadas por caes e suas implicagcdes no cenario educacional e terapéutico,
mas, faltosos em descrever especificamente as opinides das criancas em razao de suas
percepcoes, sendo o diferencial desta pesquisa.

2 AS INTERVENGOES ASSISTIDAS POR ANIMAIS

De acordo com Kruger e Serpell (2010) foi a partir do século XX através dos estudos
de caso de Boéris M. Levinson que a Intervencgéao Assistida por Animais foi reconhecida pelo
efeito terapéutico da companhia animal que era proporcionado aqueles que dela usufruiam.
E, conforme Kruger e Serpell (2010) as Intervencdes Assistidas por Animais constituem-se
por programas que inserem 0s animais como agentes terapéuticos e sendo realizados por
profissionais de saude e/ou voluntarios, ambos especialmente habilitados para tal fim.

As Intervengdes Assistida por Animais (IAAs) tratam-se de praticas terapéuticas,
educacionais e/ou recreativas que através dos animais podem trazer beneficios para seus
assistidos. Atualmente sao classificadas em trés categorias, como: Terapia Assistida por
Animais (TAA), tendo a relagdo humano-animal como processo terapéutico, precisando de
um profissional da area da saude para executar as analises; Atividade Assistida por Animais
(AAA), que tem por objetivo melhorar a qualidade de vida dos assistidos, ndo requerendo a
supervisao do profissional em saude; Educagao Assistida por Animas (EAA), que se utiliza
de intervengdes assistidas de cunho pedagogico (CHELINE; IOTTA, 2016).

Num breve contexto histérico destacamos que no Brasil no ano de 1955, a precurso-
ra em |AA foi a psiquiatrica a doutora Nise da Silveira do hospital Praia Vermelha no Rio de
Janeiro. Ela na época se recusou a usar eletrochoques em seus pacientes com diagndéstico
de esquizofrenia, causando estranheza na classe médica por sua contrariedade, e a partir
disso comecou a utilizar animais, no tratamento terapéutico de seus pacientes, promo-
vendo a relagdo homem-animal. Mais tarde seu método foi reconhecido como modelo de
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alternativa metodoldgica no trato com pacientes em hospital psiquiatrico, servindo também
de inspiragao para inumeros projetos em instituicbes asilares, hospitalares, presidios e es-
colas (DOTTI, 2014).

Outro importante projeto de referéncia nacional, é conduzido em uma universidade
federal no interior do sul do estado do Rio Grande do Sul, pela professora Marcia Nobre,
chamado Pet Terapia: Intervengdes Assistidas por Animais: uma pratica para o beneficio
da saude e educagao humana (NOBRE et. al., 2017). O projeto trabalha com atividade,
terapia e educagao, sendo desenvolvido de forma inter, multi e transdisciplinar com a equi-
pe do projeto e das instituicbes assistidas, desde o planejamento, execug¢ao e avaliagao.
Para Nobre, os beneficios trazidos pelas IAAs do Pet Terapia transfiguram-se, como por
exemplo, a melhora da autoconfianca e autoestima, despertando o sentimento de afeto e a
facilidade na interacao do assistido com a equipe dos condutores, além disso, estimulando
as relagdes de socializacdo e procurando humanizar o ambiente no qual as intervencdes
estdo inseridas (NOBRE et. al., 2017).

Atualmente existe também um projeto piloto liderado pelo médico geriatra Renato
Maia, diretor do Centro de Medicina do Idoso do Hospital Universitario de Brasilia e da
veterinaria Esther Odentha, se tornou uma linha de pesquisa cientifica na universidade.
Trata-se do projeto de TAA com pacientes do Centro de Referéncia para pessoas com
diagndstico da Doenga de Alzheimer, constituido por uma equipe de médicos e veterinarios
e dois caes. Através dos estudos que avaliaram tal experiéncia, do contato dos pacientes
com os caes, chegou-se a conclusao que os efeitos da terapia mediada por animais pro-
moveram a melhora do humor e a recuperacao de lembrancgas e acontecimentos recentes
(KOBAYASHI et al., 2009).

Conforme Dotti (2014), os animais podem enriquecer sentimentos de autoestima e
agir como facilitadores e catalisadores para relacionamentos interpessoais, satisfazendo
as necessidades emocionais, quando s&o reconhecidos como amigos ou companheiros.
Importante enfatizar, que os caes sao capazes de compreender gestos comunicativos hu-
manos e discriminar faces e vocalizacdes, e sdo sensiveis ao nosso estado de atencao e
as nossas emogoes (ALBUQUERQUE; CIARI, 2016). Portanto, os caes podem servir como
mediadores eficazes nas relagdes humanas dos aprendizes, tdo logo, sendo sujeitos ativos
na escuta das oralizacdes de leitura executada pelos alunos.

Importante destacar que as IAAs podem atender com diferentes espécies de ani-
mais. De acordo com o 6rgao Delta Society, responsavel pela certificagdo dos animais de
terapia. Entre eles encontram-se gatos, caes, coelhos, cavalos, jumentos, Porquinhos-da-
-india, ratos domesticados, porcos de estimacdo e aves. Todos animais capacitados para
atuarem nas intervengdes (CHELINE; IOTTA, 2016). E, nesta investigagédo opta-se para a
terminologia EAA para a intervengdo com céaes através de praticas pedagdgicas de leitura
por acreditar na promogao mais ampla de aprendizagem para vida.
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Em se tratando de Educacao Assistida por Animais e a leitura mediada por caes,
conforme Abrahdo e Carvalho (2015) a EAA possui por objetivos promover a aprendizagem
estimulando o desenvolvimento psicomotor e psicossocial, além de tratar as perturbacoes
de comportamento.

Segundo Petenucci (2016), a EAA passa a ter respaldo tedrico e metodoldgico das
abordagens que orientam a sua pratica e que dentro dela as atividades envolvendo animais
permitem ganhos significativos imediatos, tanto no que diz respeito a interagéo, ao interes-
se e a quebra de barreiras e dificuldades para aprender ou ler, por exemplo. Esta autora
também destaca que as escolas ndo tém conseguido o sucesso desejado para promover o
aprendizado e minimizar os efeitos das dificuldades de aprendizagem e que essa seria uma
das razdes para a introdu¢cdo da EAA como ferramenta pedagogica no ambiente escolar
(PETENUCCI, 2016).

Uma pratica desenvolvida pela EAA e que merece atencéo, € a leitura mediada por
caes. A leitura, a atividade de contar histérias e as brincadeiras envolvendo caes, gatos e
outros animais também merecem destaque, uma vez que ela representa uma alternativa
ética e adequada de “utilizagao” dos animais, desde que sejam seguidos critérios para seu
bem-estar e bons tratos com os mesmos (CAPOTE; COSTA, 2011).

A leitura realizada para o cao e/ou na presenca do cao é muito bem aceito pelas
criangas que realizam tal pratica, pois observa-se que as mesmas se sentem mais seguras
no momento de realizarem a leitura e que o ambiente descontraido de leitura favorece o
aconchego e socializagdo com outras criangas, além disso esse mesmo ambiente acolhe-
dor, de trocas de afeto, favorece o bem-estar do animal, ou seja, do cdo que € o ouvinte de
suas leituras (JALONGO, 2012).

3 METODOLOGIA

A pesquisa foi realizada em uma escola da rede municipal do interior do estado do
RS, através da participacao de quatro criancas pertencentes as turmas 4° ano A e B do
Ensino Fundamental com cées do Projeto Pet Terapia da Faculdade de Veterinaria de uma
universidade federal do interior de nosso estado.

Adotamos a metodologia participativa que tem por base o aporte teérico Cabral
(1998) com o Método Criativo e Sensivel (MCS) num processo de busca de conhecimento,
onde os participantes da pesquisa vao se descobrindo no encadeamento dos temas gera-
dores significativos vinculados as dinamicas de arte e sensibilidade.

As etapas de desenvolvimento do Método Criativo e Sensivel contou com oito en-
contros para a coleta dos dados, sendo os mesmos realizados na biblioteca da escola,
como ambiente disponivel e apropriado para tal finalidade. Cada encontro teve em média a
duragao de 60 minutos, com excec¢ao do ultimo encontro que teve duracdo maior servindo
para finalizar o objetivo da ultima oficina do MCS e para confraternizagdo entre os parti-
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cipantes da pesquisa. O primeiro encontro serviu para acolhimento, socializagéo entre os
participantes da pesquisa e explicacdo sobre o MCS. Neste encontro as criangas nao rece-
beram a visita dos cées coterapeutas. Tiveram contato com os materiais disponibilizados a
elas no Malacéo, ou seja, uma mala caracterizada de cdo, contendo livros para leitura, ma-
teriais para fazerem seus crachas (origami de c&o), os tapetes para sentarem ou deitarem
para a hora da leitura, assim como todos os materiais que seriam utilizados no decorrer das
oficinas de criatividade do MCS. Este encontro, assim como os outros posteriores, serviu
também para observagao da pesquisadora em razao das leituras e comportamentos sociais
das criangas participantes da pesquisa.

Os trés encontros sequentes contaram com a visita do grupo Pet Terapia. O segundo
encontro e primeira visita dos caes coterapeutas serviu para que os mesmos se familiari-
zassem com o0 hovo ambiente e também com as criangas leitoras, assim como as criangas
com os caes e a sua equipe de condutoras. Ademais, no terceiro e quarto encontro as crian-
¢as leram para os caes coterapeutas, também tiveram alguns momentos ludicos com os
mesmos. E, os outros trés encontros apds a ultima visita dos caes foram organizados para
execucao das dinamicas de que trata o MCS.

Tais dinamicas tém como finalidade a expressao do pensamento do participante
da pesquisa, que as exterioriza através de suas produgdes artisticas (SILVA; CABRAL e
CHRISTOFFEL, 2008). Elas servem também como base para as discussdes em grupo e
processo de analise coletiva e compostas por temas geradores. Vale ressaltar que as dina-
micas possuem carater pedagdgico, de motivar a cristalizagdo das imagens, ou seja, dos
sentimentos através das criacdes. Dindmicas que procuram expressar o que muitas vezes,
de alguma forma possa ser dificil de ser exposto apenas em palavras.

Para esta pesquisa tratamos de quatro dinamicas, sendo elas, a Linha da Vida Es-
colar; Massinha de Modelar; Arvore do Conhecimento e Sonho que sonha muito, juntos.
Foram escolhidas e adaptadas tais dinamicas por melhor se aproximar do cenario escolar
e do perfil das criangas participantes da pesquisa. A escolha também baseia-se na impor-
tancia que tais dinadmicas oferecem de eficacia ao aporte investigativo, confirmadas pelo
estudo de Cabral (1998).

A dinadmica Linha da Vida Escolar representa uma retrospectiva as lembrancas mais
significativas do ambito educacional da crianga. Ou seja, suas experiéncias desde quando
adentraram a sala de aula na idade pré-escolar até o momento presente, com o propdsito
de trazer a tona suas vivéncias de leitura. Pois, esta técnica procura dar voz aos possiveis
problemas e dificuldades individuais e que os mesmos possam ser socializados e explica-
dos no plano coletivo, podendo haver histéricos similares entre os participantes.

Em seguida é realizada a dindmica Massinha de Modelar. Esta técnica por sua vez
tem para as criancas a dimensao de trazer para o mundo exterior a experiéncia que tiveram
de leitura para os caes, como sentimentos, sendo eles bons ou ruins. A dindmica procura
trazer revelacdes e descobertas sobre si mesmo e sobre o outro, pois no momento em que
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cada participante verbaliza suas criagbes, mostrando seus significados, abre-se janelas
para outras novas revelagdes e que as mesmas sao dialogadas no plano coletivo. Esta di-
namica como a anterior fornecem subsidios para uma pré-categorizagdo das informacdes
e posterior analise dos dados.

A dinamica realizada na sequéncia é a Arvore do Conhecimento e trata-se da téc-
nica utilizada como mediadora no processo de reflexdo coletiva. “A Arvore é o cédigo de
linguagem do grupo, e corresponde a fase de codificagado [...]” (CABRAL, 1998, p.87). E
no desenvolvimento da dinémica, juntos, pesquisador e criangas podem refletir de forma
critica sobre o objeto discursivo, sendo o desdobramento de cada resposta a fase de des-
codificacdo, que leva a um outro conhecimento.

Pois, de acordo com Cabral (1998) a descodificagao vai além da decomposig¢ao do
cbdigo, visto que, é a operagao pela qual as criangas percebem o que antes nao era per-
cebido sobre as relagdes entre os elementos da codificagao e entre os fatos que a situagao
real apresenta. Esta técnica, portanto, pode trazer ao plano da realidade outras questbes
latentes, escondidas, que ganham forga pela conscientizagdo e que levam em um saber
comum entre o grupo através de uma analise preliminar.

E para finalizar as dindmicas das oficinas do MCS, fizemos a dinadmica Sonho que se
sonha muito, juntos. Trata-se do momento em que o grupo através da analise coletiva dos
dados une suas descobertas, seus saberes em prol de um objetivo comum. Esta técnica
possibilita a sintese dos temas e subtemas e a validagao dos dados.

Para alicercamento da analise e discussé&o dos dados oriundos da investigagao foi
necessario o emprego da Analise de Conteudo, visto que, o propésito é alicercar a analise
referente a observacao participante do pesquisador a pré-analise desenvolvida no método
investigativo que trata esta pesquisa.

Segundo Bardin (2011), a analise do conteudo é um conjunto de instrumentos de
cunho metodolégico em constante aperfeicoamento, que se aplicam a discursos (conteu-
dos e continentes) extremamente diversificados. E de acordo com Godoy (1995), o mesmo
descreve que esta proposta de analise, segundo a perspectiva de Bardin, compde-se em
uma técnica metodoldgica que se pode aplicar em variados discursos e a todas as formas
de comunicagéo, seja qual for a natureza do seu suporte. Logo, esta técnica permite entre
muitas coisas, ndo s6 a compreensao das comunicagdes, mas também, permite ao analista
desviar o olhar para outra significagdo, ou seja, analisar a mensagem que esta implicita a
primeira. Entdo, o pesquisador possui a sua disposi¢ao todo um jogo de operagdes analiti-
cas que irdo favorecer o desenvolvimento de suas interpretagdes.

A vista disso, dentro do conjunto de técnicas, foi escolhida para este estudo a analise
categorial pela mesma possibilitar o desmembramento do texto discursivo em unidades, em
categorias segundo reagrupamentos analdgicos, ou seja, as categorias reagrupadas pelo
conjunto de significados semelhantes. Ademais, por ter sido utilizado o Método Criativo e
Sensivel para coleta dos dados, o mesmo também possibilitou uma pré-analise dos conteu-
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dos através das dinamicas de arte de acordo com os temas geradores. Sendo assim, o mé-

todo com sua importancia se tornou um facilitador para o desenvolvimento das categorias.
Para tanto, seguindo a abordagem do MCS, foi escolhida a analise tematica de con-

teudo dentro do conjunto de técnicas de categorizagdo. De acordo com Bardin (2011):

Entre as diferentes possibilidades de categorizagao, a investigagdo dos temas, ou
analise tematica, é rapida e eficaz na condigdo de se aplicar a discursos diretos
(significagbes manifestas) e simples.

Visto que o tema € comumente utilizado como unidade de registro para estudar mo-
tivagdes de opinides, de atitudes, de valores e afins, logo a analise tematica procura des-
cobrir os nucleos de sentido compostos pela comunicagéo e cuja frequéncia que aparecem
nos documentos, podem ter um importante significado para o objetivo analitico escolhido.
Além disso, o tema segundo Bardin (2011, p.135) é:

[...] a unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um texto analisado
segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura. O texto pode
ser recortado em ideias constituintes, em enunciados e em proposigdes portadores
de significagdes isolaveis

Todos os materiais construidos neste estudo serviram para compor os documentos
que foram pré-analisados, o que possibilitou a pesquisadora criar as categorias através da
codificacdo. Isto €, a transformacao sistematica dos dados brutos do texto, referidos aos
temas que mais se repetiram, em que os mesmos foram recortados “[...] do texto em unida-
des comparaveis de categorizagdo para a analise tematica e de modalidades de codifica-
¢ao para o registro dos dados” (BARDIN, 2011, p.100).

Conforme assim, os elementos (unidades de registro) advindos da observagao par-
ticipante juntamente com os dados produzidos pelas criangas através das dinamicas de
criatividade e sensibilidade do MCS, entrevistas e materiais produzidos como cartas, ser-
viram de insumos para tal propdsito. Os elementos comuns encontrados foram separados,
classificados e agrupados em tematicas pesquisadas, e que posteriormente passou a inter-
pretacao e inferéncia para elucidar os achados da pesquisa.

A seguir passamos para dialogar a respeito dos resultados da pesquisa que foram
agrupados em categorias e subcategorias.

4 RESULTADO E DISCUSSOES

Para uma melhor compreensao do processo de analise, mencionamos que ha duas
categorias, a primeira categoria trata-se sobre Percepg¢oes: Afetividades Positiva e Nega-
tiva e suas subcategorias, como: Leitura crianga-céo; Interagdo crianga-céo; Leitura crian-
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ca-escola e Despedidas. Nesta categoria foram interpretadas as percepg¢des das criangas
sobre as afetividades manifestadas pelos sentimentos como felicidade, carinho e alegria
em razao das leituras para os caes, das interacdes sociais entre elas e os caes, assim
como as interagdes sociais que configura as proximidades e parcerias entre as criangas e
entre elas e os condutores dos caes. Também foram analisados os afetos negativos acerca
de suas percepgdes sobre seus sentimentos de apatia, vergonha, medo e tristeza associa-
dos as suas vivéncias de leitura na escola, assim como seus sentimentos em momentos de
despedida dos caes.

E, segunda e ultima categoria Sonhos em Comum, onde consta os dados refe-
rentes suas percepcdes acerca da experiéncia que tiveram da leitura mediada por caes
e 0s objetivos comuns entre o grupo em razao de tal experiéncia. Algo que possibilitou a
construgcéo da subcategoria como, Transformagbes: Pedagdgicas e Infraestrutura Escolar,
onde encontram-se elementos que demonstram seus anseios de transformagédo, momento
em que as criangas contextualizam a escola e que para haver a realizagéo de algo, como
projeto de leitura para os caes, outras medidas teriam que ser realizadas/transformadas em
prol da qualidade do ambiente escolar.

Na primeira categoria as criangas colocam seus sentimentos positivos relacionados
a leitura para os cdes como sendo algo diferente, inovador e estimulante que trouxe muita
alegria. Portanto, evidencia-se o sentimento de confianga e segurancga, pois elas ao perce-
berem do quanto ler para os caes foi gratificante, confirmam que a timidez se desvanece
perante tal pratica de leitura e que este momento € unico, particular entre ela e o cao. As
criangas percebem que os caes estao ali para ouvi-las sem julgamentos, pois a companhia
silenciosa de um cao como parceiro de leitura pode permitir a crianca a trabalhar no seu
préprio ritmo os desafios de leitura sem medo de ser julgada (HALL; GEE; MILLS, 2016).
Isso faz com que as criangas se apropriem da leitura de forma mais segura, dissipando
suas angustias em razéo das criticas em que acreditam que possam vir a receber. Logo,
estes mesmos autores referidos trazem através de seus estudos a importancia dessa pra-
tica de leitura ligada ao comportamento e ambiente onde é realizada.

As evidéncias sugerem que a leitura para um cao pode ter um efeito benéfico em
varios processos comportamentais que contribuem para um efeito positivo no am-
biente em que a leitura é praticada, levando a um melhor desempenho da leitura
(HALL; GEE; MILLS, 2016. p.1)

Isso, portanto, é definido pelas criangas quando salientam do quanto se sentiram
bem ao lerem para os caes e que outras criangas podem sentir o mesmo. Ademais, aqui
elas trazem um comportamento de colaboracéo, pois o0 ambiente aprazivel de bem-estar
relatado por elas, péde também contribuir a leitura compartilhada, quando e onde mais
criangas juntas leram para os cdes ante uma acéao colaborativa e ressaltam que isso podera
também ser realizado por outras criangas.
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Sendo assim, os cées coterapeutas como mediadores da leitura juntamente com
o ambiente terapéutico favorecido por eles péde também oportunizar a abertura de uma
apropriacao participatéria sob uma perspectiva Sociointeracionista, sendo que a mesma in-
dica que o conhecimento ndo esta no sujeito nem no objeto, mas na interagao entre ambos
(ROGOFF,1998).

Podemos inferir que elas perceberam em si mesmas a um incentivo maior para rea-
lizagdo da leitura, ou seja, elas relacionaram o momento de leitura para os cdes com um
momento de aprendizagem e brincadeira. Isto €, 0 ambiente de leitura terapéutico propor-
cionou as criangas o prazer em ler, motivando-as a ler cada vez mais pelo fato de ser algo
divertido.

De acordo com a teoria Vygotskyana a brincadeira € importante para o processo de
constituicdo do sujeito e ela quebra a viséo tradicional de que seja apenas uma atividade
natural para satisfazer os instintos das criangas (VYGOTSKY, 1991). Enfatizando isso, Sou-
za (2018) traz a importancia do brincar para o desenvolvimento intelectual e psicologico da
crianga:

[...] o ato de brincar é de fundamental importancia para o desenvolvimento da crian-
¢a, também no processo de aprendizagem da crianga como ser humano, pois nao
trata s6 de um momento de diversao, mas ao mesmo tempo, acontece a formagéo
da assimilagdo de conhecimentos que sera levada para sua vida futura (SOUZA,
2018, p.2).

Em vista disso, ler para os caes foi percebido pelas criangas como também sen-
do uma brincadeira divertida que possibilitou o desenvolvimento de habilidades de leitura,
entretanto, algo particularmente sério devido a sua importancia. O cao foi um instrumento
mediador no processo de leitura que resultou na satisfagdo em ler e isso pode ser com-
preendido quando Vygotsky define o papel do instrumento como sendo o condutor da in-
fluéncia humana sobre o objeto da atividade e, como ele é orientado externamente, deve
necessariamente levar a mudangas nos objetos (VYGOTSKY, 1991).

Isto &, o instrumento existe para facilitar o alcance de determinado objetivo atuando
como facilitador (REGO, 1995). Pois mesmo que o cdo nao esteja ali para ensinar como a
crianga deve ler, ele serve como instrumento mediador de motivagao para a crianga ler, o
que leva a transformar sua pratica de leitura, e de uma forma leve e descontraida.

Isto vem ao encontro do que Vygotsky (1998) defende em razéo do desenvolvimento
humano, pois quanto mais o ser humano interage com o outro, mais ele desenvolve suas ha-
bilidades de fungdes psicoldgicas superiores, ou seja, ao interagir ele pode aprender e apren-
dendo ele se desenvolve. Concernente, Mello e Teixeira (2012, p.2012) argumentam que,

[...] a aprendizagem nao acontece de maneira isolada, o individuo participante de
um grupo social, ao conviver com outras pessoas efetua trocas de informacdes e,
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desta forma, vai construindo o seu conhecimento conforme seu desenvolvimento
psicoldgico e bioldgico Ihe permite.

Pela perspectiva vygotskyana (1998) a aprendizagem e desenvolvimento interagem
reciprocamente e que isso acontece desde o nascimento. Posto isto, a interagao social é
fundamental para que haja tal processo, e para que acontega a aprendizagem € importante
também que se estabeleca as mediag¢des, sendo pelo uso de instrumentos ou linguagem.

Essa pratica pode ser uma forma saudavel de entretenimento, também sendo ins-
piradora e alegre para ensino e orientagao de criangas e de todos por ela assistidos. Isto
posto, Issa (2012) ressalta que a inclusdo de animais em procedimentos terapéuticos tem
sido crescentemente utilizada, pois suas atuag¢des ajudam a produzir um ambiente para
que os assistidos se sintam acolhidos e seguros, essencial para qualidade do tratamento.
Concernente, Nobre et al. (2017) em seus recentes estudos concluem que as IAAs trazem
beneficios salutares aos seus assistidos, como a interagao social, a diminui¢gdo do estresse
e medo, bem como a melhora na qualidade de vida, na saude e bem-estar dos mesmos.
Logo, a leitura mediada por cédes desenvolvida por este ambiente acolhedor propende a
qualidade da saude mental dos seus assistidos, como redutora de tensdo emocional, por-
tanto algo que também foi percebido pelas criangas.

Além disso, constituindo esta categoria ressalta-se que o cdo além de servir como
instrumento mediador da crianga com a pratica da leitura, ele também é um ser que ao in-
teragir com o ser humano através de sua especifica comunicagao, também pode ser o ins-
trumento mediador para possiveis relacées sociais entre os proprios seres humanos. Assim
evidenciam Freitas e Gomes (2019) em recente estudo quando citam a obra de Irvini (2013)
que o animal, ou seja, o cdo é um facilitador da interagdo social entre as pessoas. Estes
autores também relatam que o animal além de facilitar a aproximacéo entre as pessoas,
garante outros beneficios sociais e psicolégicos como a melhora no senso de importancia
e aumento da autoestima.

O ser humano precisa interagir socialmente para se constituir como ser social € o cao
€ considerado esse outro ser que interage no desenvolvimento desse processo. Além disso,
esses mesmos autores trazem a importancia das relacdes de afeto, pois “o vinculo afetivo
€ essencial para a manutengao do bem-estar e saude mental” (FREITAS; GOMES, 2019,
p.115). Outrossim, os vinculos de afetividade encontrados através da interagao crianga-cao
podem favorecer de maneira benéfica a sua saude mental, conduzidos pela sensagao de
bem-estar e alegria proporcionadas. Diante disto, a interagdo crianga-cédo considera as re-
lacdes de afeto provenientes do contato que as criancgas tiveram com os caes coterapeutas.

Pelo olhar Walloniano a afetividade expressa-se de trés maneiras, sendo por meio
da emocgao, do sentimento e da paixdo (MAHONEY; ALMEIDA, 2012). Téao logo, as emo-
cbes sdo consideradas como a origem da consciéncia (GALVAO, 1995). Sendo assim as
relagbes de afeto sdo advindas das emogdes que podem surgir e dos sentimentos que
podem nascer da interacao social. Ademais, foi percebido pelas criancas seus sentimentos
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em relagdo ao que os cées suscitaram de emogdes nelas, o que logo resultou em vinculos
de afeto pelos mesmos.

Os caes foram capazes de causar emocoes a elas. E tais emogdes servem de combus-
tivel para que mais emogdes surjam, conforme traz Galvao (1995) sobre os estudos de Wallon:

[...] a emocéo nutre-se do efeito que causa no outro, isto €, as reagdes que as emo-
¢bes suscitam no ambiente funcionam como uma espécie de combustivel para sua
manifestagdo (GALVAO, 1995, p. 64).

As emogdes podem contagiar tanto no sentido positivo quanto no negativo, pois
uma pessoa que esteja alegre, feliz pode ser contagiada por emogdes desagradaveis ao se
deparar com um ambiente hostil, ou o contrario, este ambiente hostil pode ser contagiado
por essa pessoa pelas suas emocdes de alegria (GALVAO, 1995). Portanto, pode-se inferir
que estas interagdes crianga-cao podem resultar em emogdes benéficas que contagiaram
de afetividade o ambiente em que estavam servindo também de “oxigénio social’, termo
este utilizado por Galvao (1995) para se referir a necessidade tipica de manifestagao das
emocoes entre as pessoas. Conforme a autora explica, para Wallon as emocgdes possuem
um carater contagioso e coletivo sendo salutar na conexao do grupo social:

A vivéncia, por todos os membros do grupo, de um Unico movimento ritmico esta-
belece uma comunh&o de sensibilidade, uma sintonia afetiva que mergulha todos
na mesma emogao. Os individuos se fundem no grupo por suas disposi¢des mais
intimas, mais pessoais. Por esse mecanismo de contdgio emocional estabelece-se
uma comunh&o imediata, um estado de coesao que independe de qualquer relagéo
intelectual (GALVAO, 1995, p. 65).

Isto €, as emogdes devido ao seu poder de contagio propiciam as relagdes interindi-
viduais sob a mesma sintonia afetiva. Sendo assim, as interagdes criangca-cao propuseram
0 oxigénio social, oferecendo a elas a oportunidade de se relacionarem entre pares e com
outras pessoas, conduzidas pela atmosfera emocional que dominou o ambiente, e con-
forme, isso foi relato pelas criangas acerca de suas percepgdes em razido das interacdes
sociais provindas do ambiente terapéutico.

Os caes coterapeutas também foram fundamentais para a aproximacao entre pares,
ou seja, entre as proprias criangas. De acordo com Soares e Spohr “[...] essa interagédo da
crianga com o cao visa favorecer sua inclusdo no meio social” (SOARES; SPOHR., 2018, p.
310). As interagdes crianga-cao levaram ao surgimento de interagdes sociais entre as crian-
¢as, haja vista que isto também foi algo percebido entre elas. E, conforme foi anteriormente
mencionado, as emogdes podem influenciar de maneira positiva ou negativa o ambiente
em que as pessoas estio inseridas, portanto, aqui as emocdes tiveram dimensao positiva
conduzindo as criangas a interagirem entre si em multiplos seguimentos.
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Os momentos com os caes as favoreceram também em razdo da comunicacgao, o
que pbde levar a construirem novas amizades, inclusive com os caes. Em vista da intera-
¢ao crianga-cao e do que ela representa para a crianga, salienta-se que “[...] a criangca nao
vé 0 cdo como terapeuta, mas como um amigo” (SOARES; SPOHR., 2018, p. 310). Essa
relagéo de afeto é muito importante para que se sintam seguras e consigam cada vez mais
fazer uso da linguagem como forma até mesmo de exporem seus sentimentos e aspiragdes.

E, em relagdo aos seus sentimentos negativos, como timidez e tédio, os mesmos
foram relacionados a suas experiéncias de leitura, sendo em sua maioria associada ao am-
biente escolar. Elas configuraram a leitura na escola como algo necessario, mas néo praze-
roso. A leitura com certeza faz parte de suas rotinas, entretanto, ela é vista pelas criancas
como sendo uma pratica que muitas vezes as deixam desconfortaveis. Perante isto, traz-se
aqui o que a autora Fernandes (2010) menciona em seus estudos sobre a importancia da
leitura no ambiente escolar:

O educador precisa pensar em métodos pedagdgicos para organizar e explorar a
leitura na escola, visando sempre buscar o desenvolvimento infantil, promovendo o
potencial criativo e intelectual, através da construgéo de significados e conhecimen-
tos que auxiliem a crianga na interagao social, ou seja, a leitura precisa ser usada
como ferramenta do ensino ludico, proporcionando prazer e descoberta (FERNAN-
DES, 2010, p. 08).

A pratica leitora deve oportunizar o desenvolvimento ndo so intelectual, mas também
emocional da crianga, aliando aprendizagem com prazer e favorecendo também sua inte-
racao social. Além disso, os métodos pedagdgicos devem oferecer o entusiasmo de leitura
para a crianga e nao o contrario, a introspecg¢ao que surte em auséncia de criatividade e
espontaneidade, o que também dificulta em sua interacido social no ambiente em que esta
inserida.

Portanto, o tédio e a vergonha estdo presentes em suas falas. Retratam os senti-
mentos em razao da leitura que fazem quando estdo sés, e quando estdo lendo perante
outras pessoas. Ou seja, surgem em sala de aula praticas de leitura que deixam as criangas
constrangidas, onde e quando emerge o medo e a timidez.

Referente a isto, os estudos psicogenéticos de Wallon trazem a importancia das
emogdes para a atividade intelectual, constituindo-se em uma relagao antagénica, sob a
natureza paradoxal das emocdes (GALVAO, 1995). Pois, as emogdes tanto podem contri-
buir de forma benéfica como também pode prejudicar o processo intelectual do ser humano
de acordo como ela se manifesta. Dito assim, Galvao (1995, p.66) explica:

Na vida cotidiana é possivel constatar que a elevagédo da temperatura emocional
tende a baixar o desempenho intelectual e impedir a reflexao objetiva. [...] € como
se a emogao embacasse a percepgao do real, impregnando-lhe de subjetividade e,
portanto, dificultando reagdes intelectuais coerentes e bem adaptadas.
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Seguindo tal pensamento, para que acontega a aprendizagem € necessario conter a
temperatura emocional, pois “[...] o par razdo-emocao perdura a vida toda e seu equilibrio
€ precario, voltando a emocao a dominar toda vez que o individuo se vé numa situacao de
impericia” (MAHONEY; ALMEIDA, 2012, p.82). Deve-se entéo, o individuo dominar essa
emogao que o dificulta em atingir determinado objetivo, no caso aqui a crianga

E, tendo em vista a perspectiva das criancas em relacdo aos seus momentos de
leitura na escola e seus sentimentos em razdo dessas experiéncias, ressalta-se o que
Maldonado (1994) refere-se aos sentimentos negativos que as criangas podem ter e suas
consequéncias, dito isso por Silveira (2017, p.3):

[...] o afeto pode estar escondido sob camadas de magoa, medo, desconfianca,
tristeza, ressentimento, decepgdo, vergonha e raiva. Nos adverte ainda, que as
atitudes rispidas e agressivas, muitas vezes podem expressar a necessidade de
proteger-se contra o medo de ser rejeitado, sentimentos de inadequagéo e também
contra a dor do desamor, resultando num bloqueio emocional para todos os seus
relacionamentos.

As criangas de que trata este presente relato ndo possuem adjetivos de raiva, agressi-
vidade, magoa, entretanto, suas falas condizem com que acima foi descrito, pois a vergonha
e 0 medo estdo vinculadas a elas, ademais, podendo isso esconder o verdadeiro afeto que
possuem pela leitura, por conseguinte, resultando em bloqueios emocionais e que conse-
guentemente podem configurar em bloqueios na pratica leitora (BASTOS, 2014). Além disso,
estas emocgdes podem interferir nas relagdes interpessoais, o que pode agravar ainda mais
as relagdes de afeto e também de aprendizagem. E, para que isso ndo acontega, toda ajuda
€ relevante, inclusive do educador com sua sensibilidade em administrar tal situagéo.

E importante salientar sobre o papel dos educadores no processo de ajudar a crian-
ca a superar suas dificuldades, assim como facilitar a conquista de novas habilidades,
proporcionadas por um ambiente afetuoso de aprendizagem e convivéncia. De acordo com
Coutinho (2020) a escola e seus educadores devem propor isso as criangas, pois a afeti-
vidade é essencial para a formacgao integral do ser. Saber prepara-los a lidar ndo somente
para suas conquistas, mas fundamentalmente auxilid-los em suas decepcdes e fracassos.

Dentro da sala de aula, professores e alunos s&o estranhos uns para os outros, nao
existe uma convivéncia afetuosa, sadia. Nossos alunos estao se transformando em
verdadeiras maquinas de aprender, e a educagéao, diante desse paradigma, torna-
-se fria, alheia aos afetos, sem prazer, sem vida; estamos apenas informando, e néo
formando a personalidade desses seres (COUTINHO, 2020, p.1).

Diante disso, o ambiente escolar tem de ser receptivo, conduzido pela afetuosida-
de que promove a saude mental e, por conseguinte a aprendizagem de seus discentes.
Pensar também em um espaco que possibilite as interagdes sociais de maneira afetuosa,
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onde as pessoas possam também manifestar e compartilhar suas dificuldades sem medo e
receio de serem julgadas por isso, isto €, um espago de educagao com aporte terapéutico.

Ademais, os outros sentimentos negativos demonstrados pelas criangas, os mes-
mos estio relacionados aos momentos de despedida dos caes coterapeutas, o que para
elas foi triste. As criangas, primeiramente relatam seus primeiros momentos com céaes e
percebem o quanto ficaram apreensivas, inseguras, com medo e vergonha, pois se tratava
de algo que nunca haviam experimentado antes e juntamente com pessoas que n&o conhe-
ciam. Porém, essa primeira impressao foi logo sendo substituida pela seguranga, através
da proximidade que foram tendo com céaes e pelas interagdes sociais que foram sendo
desenvolvidas.

Entretanto, elas também relatam que quando os caes iam embora ficava um senti-
mento de tristeza, principalmente no ultimo encontro para leitura que antecedeu as oficinas
do MCS. Portanto, a despedida foi percebida por elas como algo negativo porque na verda-
de o que vivenciaram foi fundamentalmente positivo. A tristeza, a apatia e saudade também
sao sentimentos que expressam a afetividade encontrada por elas em relagdo a tudo que
vivenciaram com os caes coterapeutas. Pois o ser humano € movido pela afetividade, tanto
na sua forma positiva quanto negativa (BARBOSA; SALGADO, 2020).

Sendo assim, tais sensacdes desencadeadas podem influenciar as aproximacgdes ou
afastamentos de acordo com o que elas representam para quem as sentem (MAHONEY;
ALMEIDA et al., 2012). Como por exemplo, a tristeza é aqui € sindbnimo de afeto positivo,
pois vincula-se ao carinho que as criangas tiveram pelos caes e traduzido pela saudade que
0S mesmos deixaram em sua auséncia.

Pode-se dizer que as criangas tomaram consciéncia de si, de seus afetos ao per-
ceberem a felicidade, alegria e carinho em cada momento que estavam com os caes e
também por ndo estarem com eles, e as despedidas, inclusive a ultima, deixou marcas de
emocao. E segundo Galvao (1995, p.64):

As emocgdes podem ser consideradas, sem duvida, como a origem da consciéncia,
visto que exprimem e fixam para o proprio sujeito, através do jogo de atitudes deter-
minadas, certas disposi¢cdes especificas de sua sensibilidade [...].

Lembrando que para Wallon segundo Galvao (1995), as emog¢des sao de origem or-
ganica e manifestas por alteragbes corporais visiveis. E sendo percebido pela pesquisado-
ra no tocante ao ultimo encontro de leitura para os caes. Pois era de fato visivel a emogao
no olhar e rubor da face de uma das criangas, embora tenha controlado sua emocéao para
que nao notassemos, porém, isso foi relatado por ela na oficina do MCS, quando expbs
ao grupo do quanto tinha ficado triste ao ver os caes irem embora. E, além dela as outras
criangcas também demonstraram suas emocgoées, entretanto, foi através da funcao postural,
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quando as mesmas ficaram recolhidas, quietas, com olhar melancalico e que, por um breve
momento manteram-se em siléncio.

Logo, as marcas advindas de suas emogdes, nada mais € do que a exteriorizagdo da
afetividade (VERAS; FERREIRA, 2010). E tais expressdes emocionais demonstram todo o
carinho e cuidado que as criangas tiveram pelos cides em resposta ao que 0s mesmos propor-
cionaram a elas pelos momentos de afeto estabelecidos. E essas relagbes entre humanos e
animais € o que na verdade realmente importa, pois de acordo com Fine (2011, p.134):

[...] as relagbes entre animais e pessoas nao devem ser vistas apenas pelos re-
sultados extraordinarios, mas pelo impacto de um relacionamento em evolugéo.
Se as pessoas se concentrarem apenas nos resultados, elas perderao o brilho do
processo. A magica dessas intervengdes € encontrada nas agoes diarias que estéo
no centro das intervencdes assistidas por animais.

Conforme ao que o estudioso Fine (2011) salienta, o segredo para a qualidade das
intervengdes nao esta no resultado propriamente dito, mas sim, no caminho que se per-
corre pelo relacionamento entre o humano e o animal. Os desafios e conquistas, o que se
aprende através desse contato afetuoso, pois quanto mais tempo se vive esse relaciona-
mento, mais coisas se descobre, até mesmo sobre si mesmo. E, é importante dizer que
o sentimento das criangas pelos cées alia-se a isso, pois as mesmas registram por suas
percepcdes a necessidade de que os encontros continuem devido ao bem-estar mental e
psicoldgico que estava fazendo a elas.

Finalizando as discussodes salienta-se a segunda e ultima categoria em que trata dos
seus sonhos acerca da leitura para os caes coterapeutas na escola. Entretanto, elas trou-
xeram além do objetivo central da dinédmica, suas pretensdes a respeito de transformacgdes
pedagogicas e de infraestrutura para a mesma.

Oportuno relatar aqui que esta categoria traz as necessidades das criangas em face
da escola também, pois para elas, ter um ambiente aprazivel de leitura requer que a escola
esteja preparada para isso. Isto é, a escola teria de passar por transformacdes, pois so as-
sim conseguiria oferecer um ambiente terapéutico de leitura com qualidade para todas as
criangas que quisessem dele usufruir. Seus sonhos, portanto, aludem o que Freire (2000)
menciona em suas cartas pedagogicas:

[...] na medida em que nos tornamos capazes de transformar o mundo, de dar nome
as coisas, de perceber, de inteligir, de decidir, de escolher, de valorar, de, finalmen-
te, eticizar o mundo, 0 nosso mover-nos nele e na histéria vem envolvendo neces-
sariamente sonhos por cuja realizagao nos batemos. (FREIRE, 2000, p.17).

As criangas percebem o que precisa ser feito para que a escola se torne um lugar
mais aconchegante e prazeroso para estudar, além disso, trazem em seus sonhos em co-
mum, uma gestao escolar democratica, pautada nas relagdes participativas. Seus sonhos
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revelam a realidade que vivem e o futuro que almejam para a escola, pois acreditam nela,
querendo o melhor para todos envolvidos. Elas demonstram assim que suas presencas hao
sdo neutras e que desejam ter poder de decisao e de escolha.

Ademais, para que algo se construa, primeiro este passa pela esfera dos sonhos até
finalmente ser realizado. Sendo assim, os sonhos das criancas vieram a tona, foram sendo
verbalizados, visto que isso estava oculto dentro de cada uma delas, porém, prontos para
emergirem no momento oportuno e com grande esperanga de ser algum dia realizados.
Logo, seus sonhos visam a transformacdes.

Em vista disso, desses sonhos em comum, dos seus desejos manifestos, percebe-
-se 0 quanto estavam essas palavras adormecidas e avidas para emergirem. E isto remete
o que Alves (1994) relata sobre o poder das palavras:

As Palavras sao entidades magicas, poténcias feiticeiras, poderes bruxos que des-
pertam os mundos que jazem dentro dos nossos corpos, num estado de hiberna-
¢ao, como sonhos (ALVES, 1994, p.34).

As criangas buscam através da oportunidade que a elas foi dada exporem seus sen-
timentos do que acreditam ser uma escola, que invista na qualidade educacional de seus
discentes. Seus discursos, suas palavras relatam seus sonhos que desde muito cedo vem
crescendo em cada uma delas. O sonho de transformar suas realidades em algo positivo
que possa satisfazer as necessidades de toda comunidade escolar. Sendo assim, traz-se
mais uma vez Freire (2000) quando ele menciona sobre os seres transformadores que nao
se sujeitam ao comodismo:

E é na condigao de seres transformadores que percebemos que a nossa possibilida-
de de nos adaptar no esgota em nds o nosso estar no mundo. E porque podemos
transformar o mundo, que estamos com ele e com outros (FREIRE, 2000, p.17).

E é assim que as criancas se manifestam, como seres transformadores, que através
de seus sonhos em comum expressam seus desejos de mudanga. E ndo s6 demonstram o
que tem que ser transformado, mas também trazem estratégias para que essas transforma-
¢des possam ocorrer como, por exemplo, a criagdo do Grémio Estudantil. E aliado a isso,
elas expressam que a escola deve oportunizar um lugar de convivio saudavel em virtude
de também ser um lugar onde passam grande parte de seu tempo. Um lugar melhor de se
estar e ali estudar.

Diante disso, a escola é o lugar onde nado so trata da cogni¢gado, mas sim, onde tam-
bém oferece o meio pelo qual a crianga se desenvolve integralmente, através da cultura
e interacdes sociais. Meio este, definido como “o campo sobre o qual a crianga aplica as
condutas de que dispde, ao mesmo tempo, € dele que retira os recursos para sua agao”
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(GALVAO, 1995, p. 100). Para a teoria walloniana insere-se no conceito de meio a dimen-
sdo das relagbes humanas, a dos objetos fisicos e dos objetos de conhecimento, todas
agregadas no contexto das culturas especificas (GALVAO, 1995). E tendo a escola esse
papel tdo importante para o desenvolvimento da crianca, a mesma deve ser pensada, pla-
nejada para tal finalidade.

Transpondo esta reflexdo para a escola percebemos a necessidade de se planejar a
estruturagdo do ambiente escolar. Se for estruturado adequadamente, pode desem-
penhar um decisivo papel na promogao do desenvolvimento infantil. Para planejar
essa estruturacao somos, mais uma vez, obrigados a ampliar o raio de abrangéncia
da reflexdo pedagdgica (GALVAO, 1995, p. 101).

Areflexdo pedagdgica precisa entre muitas coisas, levar em consideragao as etapas
de desenvolvimento das criangas, pois cada etapa exige diferentes formas de abordagem
para sua realizagdo. Ademais, isso também significa pensar em pedagogias que visem
oferecer oportunidades de aquisigéo e expressao, alvejando a construgéo do sujeito, alter-
nando a predominancia das dimensdes objetivas e subjetivas (GALVAO, 1995). Logo, para
Wallon, a idade adulta sera a integracao dos resultados da passagem pelos varios estagios
de desenvolvimento e, sendo assim, a escola tem como responsabilidade ndo s6 o acolhi-
mento do aluno, mas também como atuante em reflexos posteriores, na propria vida e na
vida da sociedade (MAHONEY; ALMEIDA, 2012).

Somado a isso, conforme a teoria walloniana defende “[...] a escola ao possibilitar
uma vivéncia social diferente do grupo familiar, desempenha um importante papel na forma-
¢éo da personalidade da crianga (GALVAO, 1995, p. 101). Entretanto para que isso acon-
teca, a mesma também deve oportunizar o acesso das criangas a cultura, ampliando-se
assim o conceito de socializagao, pois:

A interagcdo com outro e a interagdo com a cultura ampliam o conceito de socializa-
¢ao: a crianga e o jovem tanto podem socializar-se relacionando-se com 0os mem-
bros da familia, da vizinhanga, do grupo da escola, como também lendo um livro,
ouvindo uma musica, apreciando uma pintura (MAHONEY; ALMEIDA, 2012, p.91).

Sendo assim, de acordo com Wallon, mencionado por Mahoney e Almeida (2012),
€ dever da escola oferecer as criangas, sem discriminag¢ao, o que ha de melhor na cultura.
Isto posto para que as criangas se desenvolvam de forma integral. Ademais, isso vem ao
encontro do que as criangas argumentam em razao dos seus sonhos de transformacao
para escola, sendo que para elas, a mesma deve oferecer ndo sé um ambiente de aprendi-
zagem, mas também de oportunidades.
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Pelas falas das criancas e suas percepc¢des, observa-se o quanto elas apreciam a
escola, querendo o melhor para ela. Suas relacdes afetivas com a escola estdo demons-
tradas através de seus sentimentos e desejos.

E seus sonhos em comum de transformagado pedagdgica e de infraestrutura evi-
denciam que nelas a autonomia moral estd sendo desenvolvida, pois buscam levar em
consideragao o ponto de vista das outras pessoas, tentando agir da melhor forma em be-
neficio de todos (KAMII, 1992). E isso tem que ser muito valorizado, pois como Freire
(1996) menciona “[...] a autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias, inumeras
decisbes, que vao sendo tomadas (FREIRE, 1996, p.55). Ou seja, quanto mais o sujeito
toma decisdes, mais ele se torna autbnomo através de suas experiéncias, e isso conduz a
maturidade, ainda:

A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, € vir a ser. Nao
ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de
estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade,
vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade (FREIRE, 1996, p.55).

Seus sonhos em comum, portanto, remetem esse “vir a ser”. E em razdo disso a
escola deve estar atenta, oportunizando pedagogias que estimulem a tomada de decisdes
por parte dos seus discentes para que os mesmos possam desenvolver sua autonomia de
maneira ética e eficiente. Consoante a isso, Alves (2004) diz que a escola deve, como ob-
jetivo, criar um espago em que cada crianga possa pensar os seus sonhos e realizar aquilo
que lhe é possivel, no ritmo que lhe é possivel.

As criangas sio seres oniricos, seus sonhos possuem asas, € 0s mesmos hao de-
vem ser podados e nem moldados por uma pedagogia que apenas quer formar e té-las
como futuras ferramentas profissionais (ALVES, 1994). Téo logo, uma educacéao evoluida
jamais pode em casa ou na escola, em nome da ordem e da disciplina, acabar com a vir-
tude do educando, opondo-se e impondo-lhe um quietismo negador do seu ser (FREIRE,
2000). E aliado a isso, as criangas através do estudo que trata este relato, foram ouvidas,
puderam expor seus desejos, trazendo a tona seus sonhos em comum, com a esperanga
fervorosa de que os mesmos se tornem realidade.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa que buscou através da EAA, mais precisamente com a leitura mediada
por caes coterapeutas, possibilitar uma reflexdo a respeito dos beneficios produzidos as
criangas leitoras, objetivando pesquisar a experiéncia das criangas em relagdo as suas
leituras para os caes coterapeutas e sobre o que envolveu tais momentos, ao valorizar
suas percepgodes no tocante a isto. Pois, acreditamos que todo o cenario preparado, tendo
o aporte dos caes coterapeutas e seus condutores para o atendimento as criangas leitoras,
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vem ao encontro dos estudos de Wallon e Vygostky em razdo do ambiente escolar, sendo
que o mesmo promove o desenvolvimento nao so intelectual, mas inclusive, o desenvolvi-
mento do bem-estar emocional dos estudantes para o alcance de uma educacéo integral
(BASTOS, 2014).

Como resultados as criancas perceberam com suas leituras para os caes cotera-
peutas beneficios em relagdo a aprendizagem, pois conseguiram se expressar melhor. Sa-
lientando que na mediagcao com os caes sentiram-se que eles estavam ao seu lado para
ouvi-las sem possuir um carater analitico e critico no tocante as suas leituras, deixando-as
a vontade para errar e acertar. Servindo de propulsores de autoestima e atenuantes da timi-
dez, agindo como redutores de tensdo emocional, sentido pelas criangas ao relatarem que
a vergonha diminuiu na presenga dos mesmos e também percebido por elas mais dispo-
sicdo para ler o que conduziu a uma aprendizagem mais significativa em relagao a leitura.
Considera-se também a importancia dos momentos de leitura para os caes coterapeutas
como sendo benéfico para saude mental das mesmas quando os relacionam com prazer,
diversao, relaxamento e felicidade. Consoante, associam tais momentos com afetividade,
motivando-as a querer mais encontros de leitura com/para os caes coterapeutas.

Também, pelas percepcdes das criangas os caes coterapeutas e o ambiente por
elas como sendo algo divertido que traz felicidade, ou seja, momentos de prazer, relaxa-
mento e bem-estar, fonte de conforto e tranquilidade. Além disso, seus relatos demonstram
que tais momentos com os caes coterapeutas serviram para se conhecerem melhor, isto
€, promotores de interagbes sociais e fortalecimento das relagdes ja estabelecidas. Assim
como, foram capazes de transmitir tranquilidade no momento da leitura, servindo como
mediadores (instrumento) de leitura compartilhada, motivando-as a lerem em duplas e em
grupos, favorecendo assim as atitudes empaticas e voluntarias colaborativas, ao unirem-se
em proposito comum na partilha de leitura.

No tocante, devemos salientar que os caes além de serem considerados cataliza-
dores sociais, podemos também aponta-los como oxigenadores sociais. Os caes cotera-
peutas possuem papel importante ao favorecer de maneira saudavel o desenvolvimento e
consolidacao das relagdes sociais, bem como das relagdes de afeto de forma deleitosa. As
interacdes com os caes coterapeutas propuseram outras relagdes sociais que levaram a
troca de ideias, de informagdes e de aprendizagem, assim como o favorecimento da afe-
tuosidade, isto é, um ciclo social, intelectual e afetivo e motivacional caracterizando uma
oxigenagao social.

Para finalizar tais considera¢des nao cabe afirmar que concluem-se as descobertas
cientificas, pois estamos sempre abertos para novas investigacdes, até mesmo pelo estudo
ter sua relevancia e contribui¢cdes a ciéncia.
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Resumo: Analisa propostas curriculares de Histéria elaboradas pela secretaria estadual de educagao do Es-
pirito Santo em 1975 e 2009. Com base no método regressivo (BLOCH, 2001), busca aspectos convergentes
e divergentes expressos nessas expectativas curriculares oficializadas. Ao considerar o intervalo de mais
de trés décadas entre as publicagdes, o artigo analisa os documentos prescritivos a partir de seu contetudo
pedagdgico e das narrativas historiograficas privilegiadas. Em meio a trajetéria do Ensino de Histéria no Bra-
sil, os documentos prescritivos analisados sao entendidos como parte de um movimento de unificagéo e de
padronizacgao dos conteudos e métodos de ensino de Histéria. Por meio da analise das fontes, identificou-se:
a) “marcas” dos contextos de produgao em seus elementos pedagdgicos e historiograficos, apontando tam-
bém, para sua atuagdo como mecanismo produtor de resultados, ao influenciar praticas e efeitos politicos;
b) embora distintos em seu contetido pedagdgico e historiografico, em fungdo dos contextos nos quais foram
produzidos, ha a explicita preocupagao dos elaboradores em imprimir nos documentos suas perspectivas
tedrico-metodoldgicas e politicas, o que revela a formacao pretendida para determinado projeto de pais.
Palavras-chave: Propostas curriculares. Ensino de Histéria. Espirito Santo. Ensino Médio.

Abstract: This paper analyzes curricular proposals of History elaborated by the state department of education
of Espirito Santo in 1975 and 2009. Based on the regressive method (BLOCH, 2001), the study seeks conver-
gent and divergent aspects expressed in these official curricular expectations. When considering the interval
of more than three decades between publications, the paper analyzes prescriptive documents based on their
pedagogical content and privileged historiographic narratives. Amid the trajectory of History Teaching in Brazil,
the prescriptive documents analyzed are understood as part of a movement of unification and standardization
of the contents and methods of teaching History. Through the analysis of the sources, we identified: a) “marks”
of the production contexts in their pedagogical and historiographic elements, also pointing to their performance
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as a result-producing mechanism, by influencing practices and political effects; b) although distinct in their
pedagogical and historiographic content, depending on the contexts in which they were produced, there is
the explicit concern of the developers to print in the documents their theoretical-methodological and political
perspectives, which reveals the desired formation for a given country project.

Keywords: Curricular proposals. History teaching. Espirito Santo. High School.

Resumen: Este trabajo analiza las propuestas curriculares en el area de Historia elaboradas por el depar-
tamento de educacién estatal de Espirito Santo durante 1975 y 2009. Con base en el método regresivo
(BLOCH, 2001), se buscan aspectos convergentes y divergentes expuestos en las perspectivas de los curri-
culos oficiales. Considerando que existe un intervalo de mas de tres décadas entre las publicaciones; este
articulo estudia documentos prescriptivos a partir de su contenido pedagogico y de narrativas historiograficas.
Durante la trayectoria del Aprendizaje de la Historia en Brasil, los documentos prescriptivos analizados cons-
tituyen un movimiento de unificacion y estandarizaciéon de contenidos y métodos de ensefianza de la Historia.
Mediante el analisis de las fuentes se identificd que: a) las “marcas” de los contextos de produccién en sus
elementos pedagdgicos e historiograficos, participan como un mecanismo que produce resultados al incidir en
practicas y efectos politicos; b) aunque son diferentes en su contenido pedagdgico e historiografico, debido a
los contextos en los que fueron producidos. Asimismo, existe una preocupacion explicita de los disefiadores
en infundir en los documentos sus perspectivas tedricas, metodoldgicas y politicas, lo que demuestra la for-
macion para un determinado proyecto de pais.

Palabras-clave: Propuestas curriculares. Ensefanza de la Historia. Espirito Santo. Educacién Secundaria.

1 INTRODUGAO

Ha quase uma década, Laville iniciou uma eloquente reflexdo a respeito da guer-
ra das historias escolares “classicas” e com “novas configuragdes” vividas pelos paises
ocidentais, situando no pds-Segunda Guerra Mundial os frequentes e intensos debates
publicos a respeito dos conhecimentos histéricos a serem oferecidos a populagéo, prin-
cipalmente em contexto escolar. Esse autor acrescenta que nas ultimas décadas essas
discussdes pareceram multiplicar-se, e a utilizagdo do conceito de “guerras de histéria” tem
sido frequente para ressaltar o afrontamento dos pontos de vista nesses debates (LAVILLE,
2011). Esse apontamento do autor canadense nos remete a uma constatagao feita por Piro-
la, ao investigar a atuagéo dos professores na constituicdo da disciplina histéria no Espirito
Santo. Nos seus termos:

Ainda hoje, no Espirito Santo, talvez ndo tenhamos nitidamente dimensionado a
extensdo do campo de batalhas pela instituicdo das praticas e conteudos em ensi-
no de Historia ocorridas ao longo do século XIX e primeiras décadas do século XX.
(PIROLA, 2013, p. 156)

Ousamos dizer que, assim como ocorreu em diferentes estados brasileiros, também
em terras capixabas “essas batalhas” ndo se escassearam no inicio do século XX; pelo
contrario, como informa Bittencourt (2000), os debates em torno do ensino de Histéria ocor-
rem em diferentes espacgos, mas se tornam mais acirrados nos momentos de elaboracao e
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implantacao de novos curriculos. Isso nos leva a pensar que “as arenas” nas quais esses
enfrentamentos e tensdes se acentuaram, no caso capixaba, se situam a partir do final da
década de 1960, quando tem lugar a elaboragao do primeiro documento curricular no esta-
do, destinado ao Ensino Primario (1969). A partir dai, segue-se uma série de movimentos
de producédo e publicacdo de propostas curriculares, iniciando com a de 1973, destinada
as séries 12 a 42 (atualmente 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental). O Estado tem como
ultima publicacdo o Curriculo de 2020, contemplando os anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental’.

Em meio aos processos que permearam a constituicdo da disciplina Histoéria, cujos
primordios, no Brasil, datam de 1838, com a criagado do Plano de Estudos do Colégio Pedro
II, no Rio de Janeiro, delineamos o objetivo desse artigo: analisar propostas curriculares
de Histéria elaboradas pela Secretaria Estadual de Educacgao do Espirito Santo em 1975
e 2009. Importante destacar que, de acordo com a proposta de periodizacdo de Schmidt
(2012) para o Ensino de Histéria, a publicagao do primeiro documento situa-se no momento
de crise da disciplina Histéria (1971-1984); ja o segundo tem lugar no periodo de reconstru-
¢ao (1985 até a atualidade)?, que tem na publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), na década de 1990, o marco desse movimento de retorno da Historia como disci-
plina autbnoma nos curriculos escolares.

Nossas analises assumem como referéncia o método regressivo (BLOCH, 2001),
em busca de pontos convergentes e divergentes expressos nessas expectativas curricula-
res oficializadas. Ao considerar o intervalo de mais de trés décadas entre as publicagdes,
os documentos prescritivos serdo analisados a partir de seu conteudo pedagdgico e das
narrativas historiograficas privilegiadas.

Ao longo da trajetoria do Ensino de Historia no Brasil, ndo s&o raros os momentos de
intervengao direta do Estado nessa disciplina (BITTENCOURT, 2000, 2009; ABUD, 2008),
sobretudo ao criar mecanismos de padronizagao dos conteudos e métodos para todo o
territério nacional. Em ambito local, situamos os documentos prescritivos aqui analisados
como parte desse movimento intervencionista: a proposta de 1975 foi o primeiro documento
curricular publicado para o ensino de 2° grau (atual Ensino Médio) no Espirito Santo (AU-
TOR 1, 2015), enquanto o documento de 2009 é o derradeiro produzido e publicado para
este segmento.

Em termos metodoldgicos, a leitura das fontes se referencia nos pressupostos de
Bloch (2001) e Ginzburg (2002, 2007a, 2007b), sobretudo, na ampliacdo da nogao de fonte
e nos modos de operar historiograficamente. Tendo em vista a tipologia de fonte com a qual

1 Temos conhecimento dos seguintes documentos publicados no Espirito Santo no recorte temporal
deste artigo: 1975 (2° Grau/Ensino Médio), 2005 (1° ao 9° ano e Ensino Médio) e 2009 (Ensino Médio). Nao
relacionamos aqui as propostas destinadas a Educacao Infantil.

2 De acordo com Schmidt, de 1838 a 1931 a disciplina é criada e se consolida nos curriculos escolares no
periodo de 1931 a 1971.
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operamos neste exercicio de pesquisa — propostas curriculares —, uma recomendacao de
Ginzburg nos parece salutar: “Para decifrar documentos devemos aprender a captar por
tras da superficie lisa do texto, uma sutil relacdo de forcas. Devemos aprender a desem-
baracgar os fios multicores que constituem o emaranhado do contexto investigado” (GIN-
ZBURG, 2007b, p. 287).

Somamos a isso 0 que nos lembra Marc Bloch a respeito do trabalho com os tes-
temunhos historicos. Ele recomenda que o historiador os reuna, os leia, avalie sua au-
tenticidade e veracidade e, em seguida, os coloque em movimento: “Pois os textos ou os
documentos arqueoldgicos, mesmo os aparentemente mais claros e mais complacentes,
nao falam sendo quando sabemos interroga-los [...]” (BLOCH, 2001, p. 79). Cabe-nos en-
tender, portanto, que cada fato histérico € produto de uma construgao ativa do historiador
para transformar a fonte em documento e, em seguida, constituir esses documentos, esses
fatos historicos, em problema.

Com isso posto, o texto se organiza em dois movimentos: o primeiro subdivide-se
nas analises dos documentos curriculares publicados pela secretaria de educacéo do Es-
pirito Santo em 1975 e em 2009, e 0 segundo se constréi a partir de pontos divergentes e
convergentes nas propostas curriculares, perspectivando outras e distintas interpretagdes
possiveis para o Ensino de Histéria.

2 AS PROPOSTAS CURRICULARES DE HISTORIA NO CONTEXTO CAPIXABA:
OLHARES PARA DUAS PRODUGOES: 1975 E 2009

Concordamos com o tedrico espanhol Fernandez-Cuesta: ao investigarmos expecta-
tivas oficializadas estamos nos dedicando aos “textos visiveis”, pois sdo portadores de um
conjunto de ideias, valores e conhecimentos histéricos, ou seja, evidenciam a necessidade
de explicar o que se entende pelo conjunto de conhecimentos veiculados ou o tipo de sa-
beres constitutivos destas publicagées (URBAN; SCHMIDT, 2014). Porém, para além da di-
mensao visivel do texto, interessa-nos igualmente o que se esconde entre suas dobras, ou
seja, aquilo que esta fora do texto (GINZBURG, 2007a). Assim, nesse processo investigati-
vo, a disciplina Histéria, denominada por Fernandez-Cuesta, de codigo disciplinar, precisa
ser entendida “[...] a partir dos processos de formagao da Histéria como disciplina escolar
e, estes processos necessitam ser compreendidos a partir de sua relagdo com os distintos
regimes politicos” (URBAN; SCHMIDT, 2014, p. 5).

Com isso posto, qualquer analise que tome como referéncia “textos visiveis” do En-
sino de Historia deve pautar-se em operagdes historiograficas que considerem os contextos
de producéo e as relagdes de forga (GINZBURG, 2002) que atuam direta ou indiretamente
no conteudo dos documentos e nas relagdes conjunturais de seu tempo.

Assim, tomamos as propostas curriculares como fontes que sao interrogadas a partir
de nossos interesses de estudo: analisar documentos prescritivos publicados no Espirito
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Santo em 1975 e 2009. Especificamente, focalizaremos o contexto de producéo, o conteu-
do pedagdgico e as narrativas historiograficas de cada uma das propostas curriculares. E
disso que esse texto trata e a isso nos dedicamos nas paginas seguintes.

2.1 A PROPOSTA CURRICULAR DO 2° GRAU: UMA PRODUCAO DA DECADA DE
1970 NO ESPIRITO SANTO?

A area de Ciéncias Humanas foi objeto de mudangas implantadas progressivamen-
te durante o regime civil-militar no Brasil (1964-1985), por isso, consideramos necessaria
uma analise dos documentos prescritivos produzidos para a disciplina Historia, ja que os
contornos assumidos por essa disciplina no Espirito Santo estdo por ser sistematicamente
investigados. Por essa razao, julgamos importante a reflexdo aqui proposta, de forma que,
a partir de singularidades locais, possamos dialogar com a historiografia até aqui produzida.
Buscamos, nesse sentido, tatear a semi-invisibilidade da Histdria do Espirito Santo pela
via do “mergulho nas fontes”, em busca de novas interpretacdes da realidade (SIMOES;
FRANCO, 2004), pois, segundo Certeau (2008), a pratica historiografica produz o indizivel,
permite compreender os apagamentos da Historia.

Nesse contexto, a partir da Lei n°® 5.692/714, as reformas, as reorganizagdes, a nova
estrutura do ensino superior e do ensino de 1° e 2° graus constituiram-se em discurso so-
bre a educacgao. Buscava-se silenciar o discurso da educacdo. Também na sala de aula e
na escola tentava-se silenciar o discurso da educacdo. Em meio as imposicoes feitas pelo
regime autoritario e, sobretudo, a educacéo, situamos a disciplina Histéria como uma area
de ensino modificada em sua configuracéo, pois, juntamente com a Geografia, passa a
integrar os Estudos Sociais no 1° grau e teve sua carga horaria reduzida (SOARES, 1991).
Faz-se necessario, portanto, compreender os processos de transi¢cao pelos quais passou a
disciplina em face da implementacao da Lei n® 5.692/71 e das diretrizes produzidas a partir
dessa legislagao, no Espirito Santo. Apontamos, como importante ponto de reflexao a inser-
¢ao da disciplina Estudos Sociais no 1° grau, como desdobramento da legislagao derivada
do Conselho Federal de Educacéo, desde 1966. Segue, assim, uma progressiva fusdo das
disciplinas Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia em Estudos Sociais.

Diante disso, Fonseca (2003) ressalta o aumento do controle técnico-burocratico
sobre a escola e o professor, decorrente dessa legislagao. Isso pode ser ilustrado pelo es-

3 Esse topico parte do aprofundamento de reflexdes apontadas em tese de Doutorado intitulada “Dentro
e fora da ordem: Diretrizes Curriculares para o Ensino de Histéria no Espirito Santo em tempos autoritarios
(1964-1985)”" (2015).

4 A Lei n° 5.692/71 de ensino de I° e 2° graus incumbiu-se de reformar o ensino primario e secundario,
inspirado na teoria do capital humano. Contudo, recorreu a interpretacées democratizantes de corregao
das desigualdades sociais. A ampliagdo da escolaridade obrigatoria para oito anos, no ensino de 1° grau,
representou uma mudanga expressiva, embora seja essa uma das promessas ndo cumpridas. O ensino de 2°
grau foi orientado na lei para a formagédo de mao de obra, pela obrigatoriedade da profissionalizagdo (AUTOR
1, 2015).
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tabelecimento da nova organizagao curricular, em que o professor e 0 aluno sédo os ultimos
elos da cadeia hierarquica. O ensino de Historia

[...] passa a ser objeto de controle dos Conselhos e a discussdo mantém-se basi-
camente limitada aos programas de ensino elaborados pelas Secretarias de Edu-
cacao e aos livros didaticos escritos a semelhanga dos programas adotados em
grande escala. (FONSECA, 2008, p. 55)

Tais mudancgas explicam-se pela ordem politica, fundamentalmente, os propésitos
do poder que agiam no sentido de controlar e reprimir as opinides e os pensamentos dos
cidadaos, de forma a eliminar toda e qualquer possibilidade de resisténcia ao regime autori-
tario (FONSECA, 2003). Bittencourt assinala a intervengao exercida pelo Estado, ao alterar
componentes curriculares:

A transformacéo de Histéria e Geografia em Estudos Sociais, a introdugéo de Edu-
cacao Moral e Civica e Organizagao Social e Politica Brasileira ndo s&o simples
reformas curriculares, mas indicam uma preocupagéo do Estado quanto ao saber
histérico institucional a ser veiculado. (BITTENCOURT, 1990, p. 17)

Com efeito, a partir da década de 1960 e, sobretudo, nos anos posteriores, durante
a Ditadura Militar, percebemos uma tendéncia em oferecer aos professores e as escolas,
como um todo, “guias”, normatizagdes e orientagdes/diretrizes para o trabalho pedagadgico:
“[...] os ‘guias’ [estdo] mais associados ao regime militar, referenciado como elemento de
uma pratica e um discurso autoritarios” (MARTINS, 2007, p. 34). Processos de produgao de
documentos prescritivos para o ensino de Historia constituem, portanto, modos de interven-
cdo exercida pelo Estado autoritario. E nesse contexto que se insere a proposta curricular
para o 2° grau, elaborada para orientar os professores capixabas quanto aos objetivos des-
se segmento, expressos na Lei n°® 5.692/71.

Essa proposta foi publicada em 1975, durante o Governo de Elcio Alvares. Alberto
Stange Junior era o secretario de Educacao e Cultura; Leandro Nader, presidente do Con-
selho Estadual de Educacéo; Icléia Maria Pereira Netto, chefe do Departamento Técnico
Educacional; Evany Valadares Borges, chefe da Divisdo de Curriculo e Supervisdo; e Déa
Martins Galvéas Loureiro, a coordenadora da Equipe de Curriculo de 2° Grau®.

E importante considerar também o contexto econdmico capixaba nos anos 1960 e
1970, periodo de elaboragao e publicacdo de pelo menos quatro documentos curriculares
estaduais. Para Henrique Pinto (2013), tendo em vista o desenvolvimento industrial pelo

5 A Equipe de Curriculo de 2° grau, responsavel pela elaboragdo do documento, era formada por cinco
professores e uma coordenadora (Therezinha Candida Mares Guia Barbosa). Para assessoria das areas,
participaram cinco professoras: duas para a area de Geografia (Aurélia Herminia Castiglioni e Celi da Rocha
Neves), uma para Histdria e Organizagéo Social e Politica Brasileira (Aldina Maria Regina Lisboa Lyrio) e um
para Moral e Civica (Getulio Carlesso). Contou-se, ainda, com a assisténcia técnica do MEC-DEM.
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qual passava o Espirito Santo®, ocorre o processo de deslocamento do curriculo da escola
secundaria, tida como enciclopédica e humanista, para um curriculo interessado na forma-
¢ao para o trabalho (qualificagdo profissional) ou preparacéo para o trabalho (orientagao
profissional), a partir da proposi¢do de uma integracdo entre formagao geral e formagao
profissional. Identificamos pistas desse deslocamento no documento aqui focalizado.

A principio, a prépria capa do documento (Imagem 1) indicia a énfase pretendida a
insercdo dos estudantes no mercado de trabalho. H4 um caminho que se inicia no canto
superior esquerdo e perpassa toda a imagem, em sentido diagonal. H4, ainda, a represen-
tacdo de pegadas humanas que, aparentemente, representam a trajetéria escolar de 1° e 2°
graus. O destino, pela ilustragdo, seriam as possibilidades de habilitagcdes. Antes de partes
de nomes de cursos, tem-se a expressao “Pare”. Vemos também desenhos que remetem
a pegas, indicando engrenagens que compdem a parte da imagem onde estdo descritos
indicativos de nomes dos cursos e/ou habilitagbes. Pela leitura dos fragmentos, parecem
ser: desenhista, técnico, projetista e professor.

Imagem 1 — Capa da Proposta Curricular de 2° grau — Estudos Sociais (1975)

Fonte: Espirito Santo (1975).

6 No Estado do Espirito Santo, a instalagdo dos complexos industriais ganhou poténcia nos governos de
Christiano Dias Lopes e Arthur Gerdhart que, com financiamento do Governo Federal, concluiram ou iniciaram
grandes projetos industriais, colocando o Espirito Santo na vanguarda do desenvolvimentismo. A década de
1970 no Estado foi marcada pela criagédo: do Distrito Industrial em Carapina com o nome de Centro Industrial
de Vitdria (Civit). Em 1972 foram fundadas a Aracruz Celulose e a Samarco Mineradora; em 1974 tem inicio o
funcionamento da Companhia Siderurgica de Tubar&o (CST), com usinas de pelotizacdo (COSTA, 2014, p. 77).
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A continuidade do caminho indica o principio da integracéo, estabelecida pela Lei
n°® 5.692/71. No sentido vertical, a ideia do percurso representa a jun¢gado do primario com
0 ginasio e, horizontalmente, a substituicdo da estrutura dualista por um sistema unico de
escola voltada para a educagao basica geral e a preparagao para o trabalho. Desse modo,
a imagem procura traduzir os principios de integragcédo do sistema de ensino: a continuida-
de e a terminalidade. A continuidade seria representada, nessa estrutura, por orientacoes
curriculares que partem de educacao geral ampla, nas primeiras séries do 1° grau, para
a formacgao especial e as habilitagbes profissionais, no 2° grau. A passagem gradativa do
geral para o particular garantiria a continuidade serial gradativa. Ja a terminalidade previa
que, uma vez concluido o ensino de 1° grau, o educando estaria em condigdes de ingressar
no mercado do trabalho. No 2° grau, em tese, a terminalidade referia-se a habilitagéo pro-
fissional de grau médio para o exercicio de uma profissdao, sem prejuizo da possibilidade da
continuagao dos estudos em nivel superior.

Os mecanismos de continuidade e terminalidade, representados na capa e também
sublinhada no conteudo do documento, sdo entendidos por Mendes (1998) como indicios
de contradigdo da reforma de 1° e 2° graus. Para o autor, a intengdo da reforma seria o
ensino unico, como se |é no art. 1° da Lei n® 5.692/71:

O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a forma-
¢ao necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elementos de
autorrealizagao, qualificagdo para o trabalho e preparo para o exercicio da cidada-
nia. (BRASIL, 1971)

A prépria legislagcdo estabelece as categorias basicas da educacédo fundamental:
educacgédo geral e formagdo especial, acompanhadas pelos mecanismos de continuidade
e terminalidade. Contudo, a educagao geral se afunila na proporgéo inversa da formagao
especial, verificando-se a especializacao estanque, com atividades estreitas, repetitivas,
mecanicas e, na maioria das vezes, desvinculadas dos empregos, persistindo a dicotomia
entre as categorias: educacao geral e formacao especial (MENDES, 1998).

Autores como Romanelli (1986) e Germano (2011) discutem a qualificagéo e a pro-
fissionalizacao propostas no texto da lei — que também se materializa na proposta capixaba
—, questionando a preparacao para o trabalho, feita de forma aligeirada e com baixo investi-
mento, inerente ao principio de terminalidade do 2°, além do seu carater excludente no que
se refere ao Ensino Superior:

A profissionalizagdo do nivel médio, portanto, era vista como uma exigéncia que
teria como resultado selecionar apenas 0s mais capazes para a Universidade, dar
ocupagbes aos menos capazes e, ao mesmo tempo, conter a demanda de educa-
¢ao superior em limites mais estreitos. (ROMANELLI, 1986, p. 235)
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No que tange a terminalidade instituida pela lei, Frankfurt (2009, p.1) destaca que,
para os criticos dessa legislagédo, a defesa do principio da terminalidade ja no final do 2°
grau “[...] significava o fim das possibilidades de mudancga, exacerbando as condigdes de
exploracao do trabalhador, porque a este so restaria submeter-se a exploragao capitalista
cada vez mais cedo, sem poder pensar em condi¢des diferentes de vida”.

Segundo Germano (2011), a profissionalizagado nao foi implantada efetivamente na
maioria das escolas da rede publica por falta de recursos, tendo sido descartada pela rede
privada devido ao seu elevado custo. Ao analisar a implantagdo do Programa de Expansao
e Melhoria do Ensino (Premen) no Espirito Santo, Pinheiro (1993) observa que, enquanto
qualidade de vertente mais estruturada da implantacdo do modelo de escola unica proposta
pela reforma do ensino de 1° e 2° graus, esse projeto ruiu junto com todo o edificio dessa
reforma, com o agravante de que o governo do Espirito Santo ndo assumiu as obrigagdes
que contraiu ao assinar o convénio que trouxe as escolas para o Estado.

Contudo, no que tange a legislacado e, em particular, ao documento prescritivo de
1975, nota-se a prioridade pela oferta de habilitagbes profissionais em nivel de 2° grau e
pela defesa do principio da formagéo para o trabalho. Concordamos com Franga (2013)
sobre a constatacdo de que a equipe elaboradora se pautou no argumento de que o pais
e o Espirito Santo necessitavam de mé&o-de-obra especializada para atender a demanda
do mercado de trabalho emergente, tendo em vista a instalacdo dos grandes complexos
industriais.

A proposta curricular para o 2° grau (1975) conta com 126 paginas e a organizagao
dos objetivos e das sugestbes metodologicas segue perspectivas disciplinares: Geografia,
Histéria, Organizagdo Social e Politica Brasileira e Moral e Civica, porém, a area € apre-
sentada sob a denominagéo de Estudos Sociais (volume 1I-B)’. Franga (2013) evidencia a
explicitagcdo dos autores a respeito dos elementos que compdem o documento:

Os professores autores e elaboradores, no decorrer do processo de composi¢ao do
documento curricular, preocuparam-se em estabelecer como protocolo de escrita a
seguinte sequéncia: os objetivos, como aquilo que o aluno deveria ser capaz de fa-
zer; os conteudos, como 0s conhecimentos histéricos que deveriam ser transforma-
dos em saberes escolares; e, as sugestdes metodoldgicas de ensino ou orientagdes
apresentadas pelo professor e que deveriam ser desenvolvidas pelos alunos para
que houvesse aprendizagem significativa. (FRANCA, 2013, p. 258)

A leitura do documento nao deixa duvidas quanto a sua vinculagéo a Lei n°® 5.692/71,
pois essa mengao € explicitada em varias passagens, inclusive na introdu¢gdo, como lemos
a segquir:

7 Esse documento curricular conta com outros dois volumes: Area de Comunicacdo e Expressdo e de
Matematica, Ciéncias Fisicas e Biologicas.
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[...] a oferta de habilitagdes profissionais a nivel de 2° grau se reveste de uma im-
portancia maior na atualidade brasileira, quando o pais em fase de desenvolvimento
necessita de mao de obra especializada para atender a demanda do mercado de
trabalho emergente, principalmente no Espirito Santo, com a instalagdo dos gran-
des complexos industriais. Devemos considerar também, que a parte de formagéo
especial é prevista na lei (5.692/71) como indispensavel a formagéao integral do
adolescente, e tem acrescido motivagao nova para certas matérias antes puramen-
te tedricas e abstratas, e que funcionam agora, com dosagem diferente e distinto
endereco, como disciplinas ‘instrumentais’ de ‘carreiras definidas’ [...]. (ESPIRITO
SANTO, 1975, p. 32)

A dimenséo do trabalho pedagdégico centrado no tecnicismo?® esta também expressa
na introdugéo: “[...] necessaria se faz uma orientagao flexivel [que] leve ao professor suges-
tdes para o desencadeamento do processo ensino-aprendizagem na escola” (ESPIRITO
SANTO, 1975, p. 15). Isso nos leva a interrogar sobre os modos como se pretende orientar
ou mesmo direcionar os professores em relagéo ao conteudo pedagogico da proposta.

Para tanto, € importante destacar a no¢cao de Educacdo Geral na qual o documento
se sustenta. O conteudo preza pela

[...] preciséo e a objetividade; a valorizagdo dos sentimentos de solidariedade e de
trabalho construtivo; o resultado da soma da experiéncia humana no campo dinami-
co do saber, do aperfeicoamento, do progresso; a constatagao da vitéria da razédo
sobre a forca e do direito sobre a injustica. (ESPIRITO SANTO, 1975, p. 59)

” 11}

Expressdes como “preciséo”, “objetividade” e “trabalho construtivo” parecem indicar
a vinculagao direta do documento aos principios tecnicistas, cujos objetivos visavam desen-
volver nos estudantes capacidades necessarias ao exercicio profissional.

A defesa por “[...] uma aprendizagem viva, atuante e dinamica, fazendo da Historia
uma experiéncia valida e real — ndo um estudo de datas, nomes e fatos, mas sim uma
mensagem de confianga no futuro de um mundo melhor, mais humano, mais justo” (ESPI-
RITO SANTO, 1975, p. 59) nos levaria a avaliar o conteudo pedagogico da proposta em
uma perspectiva problematizadora, capaz de situar o estudante como protagonista de seus
processos de aprendizagens, favorecendo uma formagao critica. Contudo, isso ndo parece
coincidir com os exercicios sugeridos, que tendem a privilegiar tarefas como localizagao,
identificacao, interpretacao de texto e analises desprovidas de elementos contextualizados
e problematizadores.

Espera-se que o aluno desenvolva um raciocinio histérico a partir de sua realidade
e das suas condi¢des cognitivas e sociais. Para tanto, os objetivos gerais apresentam-se
estreitamente vinculados a formacao da personalidade do aluno, com destaque para o es-

8 O tecnicismo parte da compreensao de que as pessoas sao por natureza educaveis (bens com
potencialidades produtivas a partir do nivel de aprimoramento); a educagéo tem como fungao precipua
desenvolver as habilidades e conhecimentos objetivando o aumento da produtividade; um maior indice de
estudos corresponde a um maior numero de ganhos de habilidades cognitivas; e finalmente, quanto maior for
o grau de produtividade, maior sera a cota de renda que a pessoa percebera (ARAPIRACA, 1979, p. 33-34).
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pirito vivo, empreendedor e dindmico (FRANCA, 2013). Nao se perde de vista, ainda, os
ideais de justica, paz e de unidade nacional, bem como, ao comportamento e atitudes ade-
quadas a vida em grupo, destacando-se a cooperagao, a valorizagao do espirito civico e
social, da ordem, da justigca e do trabalho, e a “[...] compreensao do homem e do mundo em
vive e onde vai atuar’ (ESPIRITO SANTO, 1975, p. 60). O que isso nos diz? Como pensar
o conteudo pedagdgico do documento a partir desses elementos?

Ao enfatizar os aspectos “civicos” e “sociais”, bem como o comportamento neces-
sario para a adaptacado ao contexto social de vida e de trabalho, 0 documento nos remete
ao ambito e conceito assumidos pelos Estudos Sociais no periodo. Conforme definicdo de
Bethlem [196-]°, trata-se de um campo de estudos, uma unido de assuntos, o que remete,
de uma forma ou de outra, as relagdes entre os seres humanos. Sob essa denominacao,
segundo a autora, estariam a Historia, a Geografia, o Civismo e todas as atividades esco-
lares de carater social.

De acordo com Bethlem [196-], o Civismo encontra-se incluido por tratar de direitos
e deveres do cidadao, relagdes do individuo com seus dirigentes, dentre outros; a Historia,
porque narra, comenta e procura explicar os fracassos e sucessos do homem através dos
tempos, portanto, dos principais acontecimentos que constituem a vida politica, econdmica,
intelectual e moral de um povo; e a Geografia, por tratar das relagbes entre o homem e o
meio, propicia ao educando um conhecimento sobre o real valor dos povos, seus reajusta-
mentos e vitorias, levando-o a atitudes de tolerancia e cooperagao nacional e internacional.
Tais elementos nos permitem inferir, portanto, que, embora os objetivos, conteudos e su-
gestdes metodoldgicas se organizem por disciplinas, os Estudos Sociais, além de serem
anunciados como uma concepgéao de area (FRANCA, 2013), também se evidenciam, em
alguma medida, no conteudo do documento.

Estudos do meio, excursodes e visitas técnicas, apontados como sugestdes metodo-
l6gicas de ensino na proposta, parecem vincular-se ao método ativo, préprio dos Estudos
Sociais (BITTENCOURT, 2009), porém, ndo podemos negligenciar que os interesses dos
estudantes nao parecem ser o foco de tais atividades, como é comum nesse método. Isso
porque a leitura cruzada dos objetivos especificos, conteudos e sugestdes de atividades,
do texto introdutério e dos objetivos gerais evidenciam a preocupagado com a proposi¢cao de
“técnicas de ensino”. Desse modo, € comum em curriculos desse periodo, a proposicado de
“[...] ‘técnicas’ para o trabalho em grupo, técnicas de leitura de textos, técnicas para realizar
excursoes, técnicas de estudo dirigido, etc. Nao havia, portanto, necessidade de repensar
o conteudo, mas apenas de aperfeigoar ‘técnicas de ensino” (BITTENCOURT, 2009, p.
90-91).

9 Embora Bethlem ([196-]) se refira aos Estudos Sociais no dmbito da Escola Primaria, o conteudo da
Proposta Curricular para o 2° grau apresenta elementos que nos permitem vincula-lo as reflexdes da autora
e sua compreensao dos Estudos Sociais.
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A equipe elaboradora da proposta anuncia uma dimensao problematizadora e con-
textualizada dos exercicios, indicando o estudo por meio de mapas, debates, interpretacées
de textos, livros e pesquisas, de modo a viabilizar a vivéncia histérica com o texto, contudo,
na constru¢cao da maioria dos exercicios, as agdes exigidas dos estudantes se revestem de
feicdes predominantemente descritivas: localizacéo, identificacéo, interpretacao de texto e
analises, desprovidas de elementos que permitam que o aluno avance em tais propostas.
Portanto, encontramos nexos também com elementos de uma perspectiva tradicional de
ensino, baseada no método mnemonico, que tem a memorizacdo como ténica do processo
de aprendizagem e a principal capacidade exigida dos estudantes para o sucesso escolar
(BITTENCOURT, 2009). Embora esse método tenha se presentificado de forma mais efe-
tiva em praticas culturais do século XIX e inicio do século XX, ha indicios de permanéncia
desses elementos no documento.

Os objetivos explicitados no documento apontam indicios eloquentes no que tange
as narrativas historiograficas privilegiadas. Ao dividirem-se em trés grupos, buscam: a) a
formacéo da personalidade do educando, como espirito vivo, empreendedor e dinamico;
b) focalizar o comportamento e as atitudes adequadas a vida em grupo, privilegiando o
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes necessarios a uma vivéncia
sadia, a manutengao da paz, da ordem social e preservagéo da unidade nacional; e c) a
compreensao do homem e do mundo em que vive e onde vai atuar. Neste terceiro grupo,
especifica-se 0 seguinte objetivo: concluir “[...] que a gldria dos vultos mundiais e nacionais
é baseada nos valores permanentes que eles praticam em grau elevado” (ESPIRITO SAN-
TO, 1975, p. 60).

A leitura do conjunto de objetivos aponta novamente para a ténica dos Estudos So-
ciais, ao enfatizar conhecimentos e comportamentos necessarios a adaptagao do sujeito ao
seu meio social, pois ao serem constituidos de “diferentes matérias”, formando as “ciéncias
morais”, elas se integrariam para explicar o mundo capitalista organizado segundo o regi-
me democratico norte-americano, privilegiando a agao individual e o “espirito” competitivo
como garantia de sucesso. Isso exige a capacidade de critica segundo os moldes liberais,
ou seja, criticar para aperfeigoar o sistema vigente e melhor adaptar-se a ele (BITTEN-
COURT, 2009).

Ao destacar a “gldéria dos vultos nacionais e mundiais”, 0 documento nos permite
identificar elementos de uma herancga historiografica tradicional que acompanha a disciplina
Histéria ao longo de seu processo de constituicdo no Brasil. Trata-se de uma concepgao
em que os homens e as mulheres ndo aparecem como construtores da Historia, pois ela é
conduzida pelos “grandes vultos”, cultuados e glorificados como os unicos sujeitos histéri-
cos (FONSECA, 2006). Como exemplo dessa perspectiva, citamos os objetivos especificos
dos conteudos e sugestdes referentes ao Mundo Atual, em que se aborda a Histéria do
Brasil (iniciando na década de 1960): “Caracterizar o Brasil na década dos anos 60, sob
o ponto de vista politico” (ESPIRITO SANTO, 1975, p. 60). A partir disso, orienta-se que o
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aluno deveria: destacar e analisar o Movimento de Margo de 1964 como aquele que mudou
a feicao politica do Pais; discutir a influéncia negativa do Governo de Jodo Goulart; colher
informagdes sobre os Governos do Marechal Castelo Branco e do Marechal Costa e Silva.

Percebemos, com isso, que se pretendia impor um ensino diretivo, ndo-critico, em
que os saberes histéricos apareciam como uma sucessao linear de fatos considerados
significativos, predominantemente de carater politico-institucional. Nessa abordagem, “so-
bressaiam os espiritos positivos que conduziriam a Histéria” (FONSECA, 2006, p. 58). Ob-
servamos essa tendéncia também no conteudo: o Brasil nos Anos 70, ao se propor como
objetivo “Determinar os aspectos politicos, sociais, educacionais e econémicos do Brasil no
inicio dos Anos 70” (ESPIRITO SANTO, 1975, p. 87). Recomenda-se que o aluno: levante
questdes sobre o regime democratico; descreva as transformag¢des basicas no processo
social do Brasil; analise as desigualdades sociais que essas transformagdes introduzem;
analise a educacao como elemento essencial do préprio processo de crescimento econdémi-
co; discuta em plenario sobre a industrializacdo como base para o desenvolvimento econ6-
mico; informe-se sobre 0 Governo do General Emilio Garrastazu Médici e o do Presidente
Ernesto Geisel; elabore Jornal Mural com noticias do Brasil de hoje; informe-se sobre os
lacos de amizade do Brasil com a China.

Para além das agdes requeridas dos estudantes em cada objetivo (“descrever”, “ana-
lisar”, “discutir”’, e “informar-se”), sem indicagao de quaisquer outras leituras ou referéncias
que sustentem tais procedimentos, interessa-nos pensar os modos como a problematica
nacional é abordada. Parece-nos ébvio que nao se pretende nortear os conteudos da pro-
posta pela Histéria Nacional, pois sua organizagdo obedece a periodizagdo mais usual da
Histéria Geral (Idade Antiga, Média, Moderna e Contemporanea) e da Histéria do Brasil
(Colbnia, Império e Republica). Assim, os conteudos relativos ao Brasil dos anos 1960 e
1970 situam-se no final do programa da 32 série.

Chama-nos a atengéo, ainda, a forma como o regime democratico é focalizado, pois,
em pleno governo ditatorial, havia tentativas diversas de se defender o golpe de 1964 como
um ato revolucionario, como lemos no objetivo ja mencionado: “destacar e analisar o Mo-
vimento de Margo de 1964 como aquele que mudou a fei¢cdo politica do Pais; discutir a
influéncia negativa do Governo de Jodo Goulart [...]". Nessa o6tica, esse movimento teria
sido motivado, prioritariamente, pela defesa da democracia, de modo a livrar o pais de um
regime comunista, o que parece ter um nexo direto com o objetivo expresso na proposta:
“informe-se sobre os lagos de amizade do Brasil com a China”. Isso nos permite entender
que essa proposta assume uma dimensao bifronte: é resultado de um projeto politico an-
terior e também pode atuar como um mecanismo produtor de resultados, ao influenciar
praticas e efeitos politicos.

Desse modo, ao tratar do Brasil das décadas de 1960 e 1970, o foco, além dos
eventos e personagens politicos, estava no aspecto econémico do periodo, enfatizando
o desenvolvimentismo e o0 progresso a partir da industrializagdo. Por meio do estudo da
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Histéria, pautava-se a justificativa e o enaltecimento do projeto que sustentava o regime
ditatorial militar no periodo estudado.

A fonte em questéo, ao ser interrogada (BLOCH, 2001), revelou-nos faces distin-
tas e nos permitem problematizar a historiografia do Ensino de Histéria, pois ao revelar
tendéncias plurais a respeito “do que” e de “como” ensinar Historia, nos desaconselha a
homogeneizar essa disciplina e seus processos de constituicdo. Assim, pela analise dos
objetivos e conteudos propostos, identificamos indicios e pistas (GINZBURG, 2007b) do
método tradicional, ativo e, ndo obstante, tecnicista. Os conteudos seguem a divisao tradi-
cional da Histdria, portanto, com feicdo eurocéntrica. Preza pela sucessao linear de fatos
politico-institucionais e econdmicos, em meio a compreensio de que a ordem social, livre
de conflitos, conduziria ao progresso.

2.2 O CURRICULO BASICO DA ESCOLA ESTADUAL: UMA VERSAO CAPIXABA
PARA O REPERTORIO CURRICULAR NO SECULO XXI1

Em meio aos processos de reconstrucédo da disciplina Histéria, iniciados a partir do
final dos anos 1980, com o retorno a democracia, as lutas para que a Histéria voltasse a
ser uma disciplina independente nos curriculos escolares ganhou forga, de modo que os
sistemas de ensino da Federagdo ganharam autonomia para elaborarem suas préprias
propostas curriculares. Além disso, ao longo desse movimento, a publicagcdo dos PCNs,
ocorrida nas décadas de 1990 e 2000, assume crucial importancia na garantia da autono-
mia da disciplina nos curriculos (SCHMIDT, 2012).

Com efeito, a garantia dessa disciplina nos curriculos ocorre em meio a um cenario
fortemente marcado pela légica neoliberal™, o que acaba ecoando na elaboragéo dos docu-
mentos curriculares. A proposta nacional destinada ao Ensino Médio, por exemplo, buscou
garantir o propdsito de formagdo ampla, sem ignorar o propedéutico, mas priorizando a
formagao para o mundo do trabalho. Propés, assim, articular os diferentes componentes
curriculares em uma perspectiva interdisciplinar e contextualizada, enfatizando a o desen-
volvimento de habilidades e competéncias nos alunos (BRASIL, 2000). Ao analisar espe-
cificamente o componente curricular Histéria nos PCNs do Ensino Médio, Santos (2009)
elenca como principais influéncias para a Histéria Ensinada, os seguintes pontos:

10 Neste tépico aprofundamos reflexdes iniciadas em Pesquisa de Mestrado intitulada O ensino de Histéria
em escolas do Ensino Médio Regular Noturno na Rede Estadual no Municipio de Serra-ES: uma analise de
praticas docentes na apropriagdo do curriculo formal, que investigou os modos como os docentes de Historia
de escolas do Ensino Médio Regular Noturno se apropriaram do O Curriculo Basico da Escola Estadual
(CBEE) de 2009.

11 Em sintese, a utopia neoliberal exalta as virtudes abstratas dos mercados, dos prémios aos mais aptos,
da competitividade, da eficiéncia, das ganancias, dos direitos de propriedade, e da liberdade de contratacao.
Critica, em contrapartida, a intervencao estatal e a prépria politica, taxando-as de perniciosas e ineficientes.
Assim se articulam as teses e se prepara o salto a ideia de que os mercados constituem o miolo de um
sistema social ideal, automatico, o qual garante o bem-estar e a prosperidade (IBARRA, 2011, p. 239-240).
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1. énfase na formagéo do aluno e o preparo para o exercicio da cidadania.

2. aprofundamento dos conceitos trabalhados no ensino fundamental com vistas a
levar o aluno a ensaiar a pratica da leitura e da pesquisa historica;

3. preocupagao com uma historia mais tematica, centrada nos aspectos sociais e
culturais. (SANTOS, 2009, p. 28)

Para este pesquisador, estes parametros procuraram estabelecer um certo padréo
nas praticas relativas ao ensino de Historia, focando principalmente na interdisciplinaridade
com outros campos do saber, pensando a escola como um local de produgdo de conhe-
cimento. Os elaboradores procuraram também romper com o ensino de Histdria linear e
evolutivo dos fatos histéricos, buscando o didlogo com outras propostas, como a Historia
do tempo presente e a Historia Nacional, mais relacionadas a uma abordagem regional,
analisando “[...] aspectos intrinsecamente relacionados ao processo historico, tais como
memodria, identidade, religiosidade e patriménio cultural” (SANTOS, 2009, p. 34). E impor-
tante destacar a recomendacgao de Bittencourt (2009) com relagdo a qualquer analise dos
PCNs ou de documentos produzidos a partir desse momento. Embora se reconheca que
essas producgdes receberam forte influéncia do debate académico em relagao as diferentes
abordagens historiograficas, ndo podemos negligenciar o fato de que elas ocorreram em
um contexto de consolidagdo do capitalismo enquanto modelo econémico hegem®bnico no
mundo. Neste cenario, a educacao assumiu o papel de instruir a sociedade para viver de
acordo com a légica do mercado, o que implica na exigéncia de dominar uma maior varie-
dade de conhecimentos, para que os sujeitos se adaptem rapidamente as necessidades
do mercado de trabalho, as constante e rapidas transformacgdes advindas das inovacoes
tecnoldgicas e a assimilam o espirito da livre iniciativa e da meritocracia.

Ha indicios eloquentes dessa tendéncia neoliberal e das inovag¢des historiograficas
no Curriculo Basico da Escola Estadual (CBEE) de 2009, o que se evidencia por uma ana-
lise especifica de seu conteudo. A priori, podemos ler em seu Guia de implementacao que
essa proposta foi produzida pela Secretaria Estadual de Educacéo (SEDU) com a asses-
soria de pesquisadores da area da educagao e profissionais do magistério e é apresentada
pela equipe elaboradora como um “[...] instrumento organizador da ag&o educativa, [que]
vem assegurar um minimo de unidade na rede estadual de ensino e pressupde ainda a
articulacao necessaria, em cada unidade escolar, com o Projeto Politico Pedagdgico” (ES-
PIRITO SANTO, 2009, p. 7).

Materialmente, essa proposta possui 886 paginas'?, organizadas em 7 volumes — 1
Volume: Anos Iniciais do Ensino Fundamental; 3 Volumes: Anos Finais do Ensino Funda-
mental e suas respectivas areas do conhecimento (Linguagens e Cédigos, Ciéncias da
Natureza e Ciéncias Humanas); 3 Volumes: Ensino Médio e suas respectivas areas do
conhecimento (Linguagens e Cdédigos, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas). Em
sua apresentagao, o documento destaca o seu alinhamento com os PCNs (BRASIL, 1998,

12 Analisamos a versao eletrénica. Disponivel em: https://sedu.es.gov.br/. Acesso em: 30 ago. 2020.
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2000) e com as Orientagbes educacionais complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 2002). A equipe elaboradora do documento de 2009 busca explicitar o
seu processo de producdo, destacando a participacao de docentes e de técnico. Enfatiza
também a concepcédo de educacdo em que se baseia, com foco no desenvolvimento de
competéncias e habilidades e prezando pela articulagdo com os temas transversais, de
modo a situar o estudante como sujeito do processo educativo.

H4, ainda, a preocupacado em indicar que o curriculo esta em consonancia com o0s
principios estabelecidos pela Organizagéo das Nag¢des Unidas para a Educagéo, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO), ao defender os quatros parametros basicos para uma formacéo es-
colar de qualidade: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto e apren-
der a ser. Para Duarte (2000) estes principios reforgam a ideologia neoliberal por retirarem
da escola a sua fungéo de transmissora do saber social historicamente construido, gerando
inclusive, um enfraquecimento do processo educacional formal. Isso em decorréncia da
centralidade do processo de ensino e aprendizagem no desenvolvimento de competén-
cias e habilidades, bem como na ideia de transferir o protagonismo do processo de ensino
aprendizagem para os educandos.

Ao centralizar o processo de ensino no desenvolvimento de competéncias de habi-
lidades, esse documento se alinha aos curriculos oficiais produzidos no Brasil, a partir da
década de 1990, pois essas categorias ja estavam propostas nos PCNs em todos os com-
ponentes curriculares, conforme nos informa Bittencourt (2009), assumindo o fio condutor
do processo de ensino aprendizagem. Conforme anélise de Santos (2009) dos PCNs para
o Ensino Médio (2000), as competéncias e habilidades seriam primordiais para a) a con-
solidagao da autonomia dos discentes e de sua capacidade de aprender; b) para dar-lhes
embasamento no exercicio de sua cidadania; c) para sua insergdo no mundo do trabalho;
d) para dar-lhes suporte para ressignificar os conhecimentos com os quais interage na sala
de aula em seu cotidiano; e d) para o desenvolvimento de seu protagonismo social. Um
detalhamento do aspecto conceitual e procedimental necessario para o desenvolvimento
dessas categorias, contudo, ndo compde esse documento (SANTOS, 2009).

Embora o Curriculo de 2009 n&o facga referéncia explicita a estes problemas advin-
dos dos documentos federais, observamos a preocupacéo de explicitar a dimensao que
essas categorias assumem no documento. Assim, as competéncias referem-se a

[...] capacidade de agir em situagdes previstas e ndo previstas, com rapidez e efi-
ciéncia, articulando conhecimentos tacitos e cientificos a experiéncias de vida e la-
borais vivenciadas ao longo das histérias de vida. (ESPIRITO SANTO, 2009, p. 28)

O documento também se referem a habilidades como um desdobramento aplicado
das primeiras, ou seja, “[...] uma forma de o aluno conhecer, fazer, aprender e manifestar
o que aprendeu.” (ESPIRITO SANTO, 2009, p. 28). Nesta légica, ndo ha hierarquia entre
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estes conceitos, mas correlacao e interdependéncia direta entre eles. Para os elaboradores
dessa proposta, torna-se importante o entendimento destas categorias, ja que s&o direcio-
nadoras daquilo que se espera atingir no processo de ensino aprendizagem, qual seja: um
aluno autdbnomo, protagonista de sua jornada estudantil e de sua vida, um transformador
de sua realidade.

Aos rastrearmos pistas dos contornos que o documento propde para 0s percursos
de aprendizagens dos estudantes, identificamos a aposta no respeito a diversidade e a
valorizag&o da vida, o que nos indicia uma mescla de conceitos referentes as teorias de
aprendizagens e correntes pedagdgicas, com uma maior evidéncia aos conceitos piagetia-
nos e freirianos.

Os principios piagetianos'™ sédo observados quando a equipe elaboradora ressalta a
necessidade de se pensar o processo de escolarizacdo e formagado humana sempre con-
siderando as diferentes fases cognitivas do ser humano. Para isto, eles trazem uma breve
discusséo do conceito de infancia, adolescéncia, juventude e vida adulta, apontando parti-
cularidades a serem observadas no processo de escolarizagcdo de cada uma destas fases.

O dialogo com os conceitos freirianos'* se materializa no documento ao definir seus
principios norteadores: a) valorizagdo e afirmagéo da vida, ao defender que o processo de
escolarizagao formal deve estimular os sujeitos a desenvolverem a auto consciéncia de si,
sempre primando pelo respeito e colaboracio para com o outro e ao meio natural-social em
que esta inserido, numa promog¢ao continua da paz social e ambiental; b) o reconhecimento
da diversidade na formagdo humana, a partir da necessaria compreensao de que o proces-
so de formacédo humana ocorre dentro de um contexto, permeado por fatores sociais, poli-
ticos, historicos e culturais, ndo sendo possivel, desta forma, estabelecer qualquer tipo de
determinismo bioldgico nesta formagao; c) a educagdo como bem publico, ao confirma-la
como um direito que deve atender aos interesses da coletividade e do bem comum, sendo a
unidade escolar publica ou privada, o espago para a garantia deste direito; e d) a aprendiza-
gem como direito do educando, ao assumir o aluno como centro do processo de educagao

13 A Epistemologia Genética proposta por Piaget & essencialmente baseada na inteligéncia e na
construcéo do conhecimento e visa responder ndo s6 como 0s homens, sozinhos ou em conjunto, constroem
conhecimentos, mas também por quais processos e por que etapas eles conseguem fazer isso. O modelo
tedrico explica o desenvolvimento da inteligéncia, tendo como conteudo basico a agao do sujeito que interage
com os objetos, construindo, a partir dessas agdes, formas e/ou estruturas de inteligéncia que Ihe permitem,
cada vez mais, adaptar-se ao mundo em que vive. O conhecimento ndo pode ser simplesmente imposto pelo
meio ao sujeito, como um reflexo das propriedades do ambiente (empirismo), tampouco estaria inteiramente
pré-formado no sujeito, apenas aguardando a maturagao (apriorismo) (PADUA, 2009).

14 Paulo Freire defendia uma educacgao libertadora fundamentada numa visdo humanista critica, que vé o
ser que aprende como um todo — sentimentos, pensamentos e agdes —, ndo so6 o seu intelecto. Neste enfoque
a aprendizagem nao se limita a um aumento de conhecimentos, ela é penetrante e influi nas escolhas e
atitudes do individuo. A pratica pedagdgica, nessa perspectiva, rejeita a neutralidade do processo educativo,
concebendo a educagédo como dialdgica, de modo a conduzir o educando a um pensar auténtico e critico da
sua realidade. (MENEZES; SANTIAGO, 2008)
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formal e informal, de modo que todo o planejamento do trabalho pedagdgico deve primar
pelo seu pleno desenvolvimento (ESPIRITO SANTO, 2009).

A disciplina de Histéria no CBEE integra, juntamente com Filosofia, Geografia e So-
ciologia, o volume destinado a area de Ciéncias Humanas (Volume 3 do Ensino Médio).
A apresentagdo deste volume concebe as Ciéncias Humanas como area de referéncia,
propondo a construcao de saberes interdisciplinares a partir do respeito a diversidade e a
pluralidade de olhares sobre a realidade social e a experiéncia humana, em sua riqueza de
linguagens e valores.

Segundo os elaboradores, o CBEE — HEM foi pensado com o objetivo de contemplar
as variadas concepgdes historiograficas, garantindo a essa disciplina o papel de divulgado-
ra de conhecimento histérico de cunho reflexivo, considerando sempre as multiplas tempo-
ralidades, sujeitos e dialogos. Eles destacam a

[...] necessidade de o professor de Histdria relacionar as metodologias da pesquisa
histérica com as metodologias de seu ensino (teoria relacionada a pratica e resul-
tando em conteudos procedimentais); no reconhecimento dos diferentes sujeitos da
Histdria, na diversidade de fontes, na necessidade de consolidagao e historicizacao
de conceitos, e na ampliagdo das possibilidades em torno do fato histérico; e na
introduca@o no ensino de Histdria de aspectos relativos a mentalidades, cotidianos,
representagdes e praticas culturais. (ESPIRITO SANTO, 2009, p. 76)

Rastros e fios™ historiograficos identificados no documento ressoam a compreensao
de Bloch (2001) a respeito da Histéria-problema. Isso se evidencia, por exemplo, com o
entendimento da pesquisa como

[...] eixo organizativo dos CBCs de Histéria. Problematizagao, investigacao, registro
e socializagao de resultados s&o, portanto, conteudos procedimentais da Historia e
etapas de seu ensino, que pode ser pensado como um processo de construgdo do
conhecimento histérico escolar. (ESPIRITO SANTO, 2009, p. 80)

Séao também pistas da concepcgao historiografica, as diferentes dimensdes da tempo-
ralidade historica — curta, média e longa duragao —, conforme postulado por Braudel, que
se presentificam no texto com a defesa de um ensino de Histodria pautado na interagao entre
professor pesquisador e aluno pesquisador, que gere a “[...] problematizagao do presente a
partir do estabelecimento de relagdes entre as dindmicas temporais: permanéncias € mu-
dancas, sucess3o e simultaneidade, antes/agora/depois” (ESPIRITO SANTO, 2009, p. 81).

Esse nexo com as novas perspectivas da historiografia também é observado no
texto da proposta em outros dois pontos: a) no que tange a metodologia; e b) em relacéo a
selegéo de conteudos. Ao referir-se as metodologias, propde-se o trabalho com:

15 Conf. Ginzburg (2007b).
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Livros, fontes orais, relatos, jornais, revistas, lendas, musica, literatura, obras de
arte, fotografia, patriménio, video e cinema, monumentos, documentos oficiais,
datas comemorativas, objetos e museus... Fatos, fontes, conceitos e sujeitos que
se integram e integram diferentes alternativas metodoldgicas, que apontam para a
pesquisa como ensino/aprendizagem. (ESPIRITO SANTO, 2009, p. 81)

A vinculacdo do CBEE — HEM com os pressupostos da Escola dos Annales’' e,
de modo ampliado, com a Nova Histoéria'” é identificada, desse modo, pela ampliacdo do
universo de fontes historicas a serem utilizadas no cotidiano escolar, especificamente, ao
sugerir o trabalho com obras cinematograficas, literarias, de arte, musicais, documentos
oficiais, bem como, depoimentos de cidadaos, fotografias, e quaisquer outras que possuam
relagdo com a Histéria, relacionando essas fontes com o conhecimento prévio dos educan-
dos e com situacdes do presente.

Com isso, os percursos de aprendizagens propostos contribuiriam para a constru-
c¢ao do conhecimento a partir da formulagao, expressao e possibilidade de respostas de
duvidas. Assim, “[...] através do exercicio da duvida, o aluno pesquisador e o professor
pesquisador consideram seus saberes prévios, mas sao produtores de um saber especifi-
co que redefine suas relagcdes com o conhecimento historico e seu processo de produgao”
(ESPIRITO SANTO, 2009, p. 81).

Do ponto de vista da selecdo dos conteudos basicos comuns, a proposta reafirma a
defesa por uma narrativa que supere a mera descri¢ao linear dos fatos histéricos, de modo
que apresenta uma organizacao a partir de conceitos/temas’® estruturantes (Trabalho, Po-
der, Ciéncia, Cultura, Diversidades), em que

[...] cada ano & dividido em trés temas e comega com uma questdo ou um problema
a ser desenvolvida/o. O segundo tema é uma forma de compreender represen-
tacbes. O terceiro, por sua vez, diz respeito a uma pratica cultural compreendida
historicamente. (ESPIRITO SANTO, 2009, p. 83)

Os elementos descritos no fragmento a seguir (Imagem 2) nos dao pistas dessa estruturagao.

16 O movimento da Nouvelle Histoire, inaugurado na Franga pela Escola dos Annales, constitui certamente uma
das influéncias mais emblematicas e duradouras sobre a Historiografia Ocidental. As fontes diretas para o
estudo da histéria do movimento dos Annales, para além da prépria producao historiografica dos historiadores
do grupo, bastante vasta e diversificada, incluem também manifestos produzidos nos editoriais da Revista dos
Annales, e textos autorreflexivos produzidos individualmente por historiadores do grupo (BARROS, 2010).

17 Durante o século XIX e as primeiras décadas do XX, os historiadores entenderam como legitimos apenas
os estudos de Histdria Politica e Econdmica. O cotidiano ndo era entdo uma preocupacgdo. Mas, no decorrer
do século XX, as renovagdes conceituais e metodoldgicas da Histéria propiciaram abertura para os estudos
do cotidiano, que comegaram a ganhar espago com a corrente historiografica chamada Nova Histéria. Dai
em diante, intensificaram-se os estudos de temas como a familia, o papel da disciplina, as mulheres e os
significados dos gestos cotidianos (SILVA, 2009).

18 Aprimeira proposta curricular a conceber um ensino de Histdria baseado em temas foi feita pela Secretaria
de Educagéo de Sao Paulo em 1986. Tratou-se, a época, de uma proposta muito polémica, por romper com
as divisbes dos “grandes periodos historicos” e, valorizando as lutas e movimentos sociais, introduzir uma
histéria social em substituigdo a uma histéria politica sob égide do Estado-nagao. Nao foi efetivada, porém
serviu como referéncias para outras tantas, inclusive, para os PCNs (BITTENCOURT, 2009).
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Imagem 2 — Fragmento do Conteudo Basico Comum para o 2° ano — Histéria CBEE — HEM.

2° Ano

COMPETENCIAS HABILIDADES TOPICOS/CONTEUDOS

« Dominar, fazerusoe  « Utilizaros conceitos historicos 1) As relages do Oriente Islamico com o Ocidente.
produzirtextosanal-  deformaanalfticanoexerdcio  gaperes:
ticoseinterpretativos  da indagagao e investigagao
sobre os processos  com base em fontes diver-
histéricos, apartirdas~ sas.
categorias e proced-
mentos préprios do
discurso historiogra-
fico.

+ 0 Oriente na Antiguidade: a ideia de estado centralizado
e de civilizacao.

» 0 Ocidente na Antiguidade: Grécia e Roma, as relacdes
com a cultura oriental.

« Judalsmao, Cristianismo e Islamismo.

» Reconhecer que o objeto da
Histéria sao as relagdes hu-

manas nos diferentes espa-
gotempos. + 0 Isl3 invade a Europa: ciéncia e cultura.

Fonte: Espirito Santo (2009, p. 85).

Pela descricdo dos conteudos € possivel estabelecermos nexos deste programa com
as abordagens historiograficas ligadas a Histéria Cultural™. O documento exalta a ideia de
que o conhecimento histérico se torna mais aprazivel aos educandos quando o trabalho
€ desenvolvido a partir das representagdes da realidade social, produzidas por meio das
analises das praticas culturais dos variados sujeitos em diferentes contextos sociais e tem-
porais, nos quais as instancias coletivas delimitam a existéncia do grupo em questdo. Em-
bora essa abordagem histérica pautada na Histéria Cultural, especialmente no enfoque nas
mentalidades e no cotidiano, ja se presentifique em propostas curriculares desde a década
de 1990 (FONSECA, 2006), ndo podemos negligenciar essa perspectiva como sinénimo de
inovacao no Ensino de Historia, ja que a selegcdo de conteudos e os ritmos temporais nao
sdo definidos por sujeitos institucionais (Estado-Nagéo) ou econémicos (modos de produ-
¢ao) (BITTENCOURT, 2000). Assim, os temas e as diversas temporalidades presentes na
proposta permeiam o cotidiano dos diversos grupos da sociedade.

Como exemplos da abordagem dos aspectos culturais, o CBEE — HEM propde os
temas: festas (conteudo do 1° Ano), Género (conteudo do 2° Ano), MPB e resisténcia a
Ditadura (conteudo do3° Ano). O documento procura tratar desses elementos em variadas
culturas e em distintos periodos, procurando estabelecer suas relagcdes com a realidade so-
cial vivida e conhecida dos alunos. Como delimitagdes, se propdéem: festas urbanas, juven-
tude e baladas (1° Ano), Género e sexualidade no cinema (2° Ano), Relagdes de trabalho e
de poder nos desenhos animados: Os Simpsons (3°Ano). Com isso, os elaboradores desta
proposta curricular idealizaram um roteiro de estudos no qual a analise de praticas sociais
estabelecidas em outras culturas colaborasse, seja por meio das semelhangas ou das di-

19 Seguindo a perspectiva interdisciplinar da Escola de Annales, os historiadores da Nova Histéria
comegaram a fazer conexdes entre Histéria e Antropologia e Historia e Literatura. Seguindo essa perspectiva,
os historiadores passaram a escolher temas cada vez mais voltados para o cotidiano e as mentalidades,
realizando, dessa forma, trabalhos de Histéria Cultural. (SILVA, 2009, p. 87)
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ferenciacdes, na construcdo da proépria identidade dos educandos, bem como para uma
maior identificagdo desses estudantes com o meio cultural no qual eles estao inseridos.

Embora estas proposi¢cées metodoldgicas e concatenagdes de conteudos tematicos
do Curriculo de 2009 simbolizem um avango para o Ensino de Historia, ndo podemos igno-
rar o fato que elas também representam uma adequac¢ao do componente Curricular Histéria
ao principio neoliberal do “aprender a aprender”. Duarte (2000) entende que por tras deste
proposito esconde-se a falsa ideia de que, do ponto de vista educacional, € melhor o aluno
aprender sozinho do que aprender coma mediagao de alguém. Este principio estabelece
uma inversao valorativa, na qual o método de aquisicdo de conhecimento é considerado
mais importante do que o conhecimento historicamente construido pela sociedade.

3 CONCLUSOES PRELIMINARES E NOTAS PARA NOVOS DIALOGOS

Entendemos os documentos curriculares de 1975 e de 2009 como fios que com-
pdem a tessitura do Ensino de Histdria, em seus contornos gerais, como um componente
curricular nacional e, particularmente, no contexto capixaba. Trata-se de uma composigao,
que a principio pode aparentar-se como uma trama densa e homogénea, porém, “[...] a
coeréncia do desenho é verificavel percorrendo o tapete com os olhos em varias direcées”
(GINZBURG, 2007a, p. 170).

Com isso, interrogamos essas fontes, em busca de pistas que indiciem pontos diver-
gentes e convergentes, especialmente no que tange ao conteudo pedagdgico e a concep-
cao de Histéria. Destacamos, contudo, que o arco temporal entre a publicacdo desses dois
curriculos nao pode ser desprezado nesta analise, tendo em vista as relagdes intrinsecas
entre os contextos de producédo, abarcando toda a complexidade desse dimensionamento,
e as fontes. Isso porque, de acordo com Bloch (2001), os homens e mulheres se parecem
mais com o seu tempo do que com seus pais, portanto, “[...] nunca se explica plenamente
um fendmeno histoérico fora do estudo de seu momento. Isso é verdade para todas as eta-
pas da evolugdo. Tanto daquela em que vivemos como das outras” (BLOCH, 2001, p. 60).

Cabe destacar que cada um dos curriculos analisados (1975; 2009) situa-se a pouco
mais de uma década da publicacdo das Leis de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional
(1961 e 1996) e que ambos integram um conjunto de elaborag¢des produzidas a partir de
legislacbes e documentos norteadores provenientes das LDBs: a Lei da Reforma do 1° e
2° graus (5692/71) e os PCNs (1998) e as Orientagbes educacionais complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais (2002). Os ecos desses documentos nos curriculos sao
inegaveis e se presentificaram em seus contornos pedagdgicos e historiograficos.

No que se refere aos percursos de aprendizagens propostos para os estudantes,
no curriculo de 1975, tendo em vista as teorizagbes pedagogicas vigentes no periodo,
identificamos indicios de elementos do método ativo, especialmente pela concepcao de
Estudos Sociais que permeia o seu conteudo. Ha vinculagdes com o método tradicional,
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com atividades que exigem ac¢des, como localizagdo, coleta de informagdes e reproducao
de fatos. A ténica pela formagao de mao-de-obra, com énfase nos preceitos de eficiéncia,
produtividade e, principalmente, aperfeicoamento de técnicas de ensino se evidenciaram
no documento, materializando, assim, aspectos do tecnicismo.

Apos mais de trés décadas, além de a formacéo para o trabalho nao ter perdido for-
¢a, podemos afirmar que se acentuou e atuou no dimensionamento dos modos de apren-
der-ensinar. Isso se mostra presente quando a proposta de 2009 se norteia a partir de com-
peténcias e habilidades. Profundamente neoliberais, essas categorias dimensionam uma
formacao que permite ao estudante se adaptar a qualquer situacédo de vida e de trabalho,
com uma valorizagao excessiva as aprendizagens protagonizadas pelo préprio estudante.
Isso justifica a vinculagao desse curriculo ao contexto neoliberal no qual se insere. Embora
encontremos no documento referéncias a uma perspectiva humanizadora e conscientiza-
dora, a partir de autores como Paulo Freire, ao privilegiar um ensino por meio de compe-
téncias e habilidades, ndo nos parece oferecer ferramentas conceituais, procedimentais ou
atitudinais para criticas ou transformacgao dessa sociedade, contribuindo para uma forma-
¢ao generalista, eficiente e competitiva.

A concepcao de Histdéria que permeia o documento de 2009 precisa ser entendida a
partir de pelo menos duas questdes: a) a incorporagéo das inovagdes historiograficas em
pesquisas e em praticas do Ensino de Histéria, com a preocupac¢do com a ampliacdo do
conceito de fonte, com a producao historiografica a partir das diferentes temporalidades e
com a inclusdo dos estudantes como sujeitos histéricos; e b) com a influéncia direta dos
PCNs (2000) e das Orientagdes educacionais complementares aos Parametros Curricu-
lares Nacionais (2002) em sua elaboragdo, que ja apresentam uma sistematizagao dida-
tizada das narrativas historiograficas produzidas a partir do movimento dos Annales e, de
modo ampliado, da Nova Historia. Isso se evidenciou quando identificamos a proposi¢ao
de conteudos tematicos, a inclusdo de topicos culturais e, especialmente, a abordagem dos
temas a partir de conceitos historicos.

Publicada em 1975, a Proposta Curricular para o 2° grau nos permitiu ler uma Histé-
ria organizada pelo modelo quadripartite: Antiga, Média, Moderna e Contemporanea, por-
tanto, predominantemente eurocéntrica, tendo a Historia Nacional como apéndice. Além
disso, compde o documento uma narrativa pautada em fatos politico-administrativos e eco-
ndémicos, com feigdes civicas e patridticas. Isso pode ser atribuido, em alguma medida,
ao fato de que, no Brasil, as produgdes historiograficas construidas com base em criticas
ao positivismo ainda comegavam a ganhar espaco entre professores e pesquisadores, de
modo que, de acordo com Fonseca (2006), somente com a reabertura politica, apos 1985,
os sistemas de ensino da Federagdo ganharam autonomia para elaborarem suas préprias
propostas curriculares, agrupando uma enorme diversidade de ideologias, interesses e
perspectivas tedrico-metodoldgicas.
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Com isso, algumas conclusdes, ainda que provisorias, nos parecem possiveis: a) 0s
“textos visiveis” (FERNANDEZ-CUESTA, 1998 apud URBAN; SCHMIDT, 2014) aqui ana-
lisados, assim como os elementos que estdo fora do texto, abrigados em suas dobras
(GINZBURG, 2007a) revelam “marcas” de seu tempo, porém também podem atuar como
mecanismo produtor de resultados, ao influenciar praticas e efeitos politicos; b) embora
distintos em seu conteudo pedagdgico e historiografico, em fungdo dos contextos nos quais
foram produzidos, os documentos convergem na explicita preocupacao dos elaboradores
em imprimir suas perspectivas teérico-metodoldgicas e politicas, o que revela a formagao
pretendida com vistas a determinado projeto de pais.

Por fim, sabedores das “guerras historicas” (LAVILLE, 2011) que envolvem a pro-
ducao dos documentos curriculares, pensamos também as salas de aulas como “arenas’,
onde coexistem e tensionam diferentes vertentes pedagogicas e historiograficas. Por isso,
nossa aposta € que entre o curriculo prescrito e o praticado, ha uma infinidade de interpre-
tacdes que evidenciam a impossibilidade de homogeneizar uma narrativa sobre Ensino de
Historia.
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Resumo: Com a aprovagéao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) no ano de 2017, muitas foram as
discussdes e analises tanto pelo modo como o documento foi finalizado quanto pelas alteragbes e modifi-
cagdes que o mesmo sofreu. A partir de uma analise documental e de entrevistas com consultoras da 12 e
22 versdes da BNNC, esse artigo buscou compreender quais as concepgdes norteadoras na versao final da
BNCC e quais as possiveis implicagcdes para a Educacgao Infantil. Os resultados das analises apontam que o
curriculo para a Educacao Infantil na versao final da BNCC tem como foco os objetivos de aprendizagem atre-
lados a légica de educagao por competéncias, o que rompe com a 12 e 22 versdo da BNCC. Embora nao seja
possivel avaliar ainda os desdobramentos da BNCC e do curriculo no cotidiano das instituigbes de Educagao
Infantil, a formatagéo da verséo final do documento, sua filiagao conceitual, nos dao pistas de alguns impac-
tos que poderao ocorrer na Educagéao Infantil, entre os quais destacamos: a possibilidade de os Campos de
Experiéncia serem tomados como disciplina, de o curriculo ser concebido enquanto documento prescritivo,
da centralidade no processo de aquisigdo da linguagem escrita e indicios da implementagao de avaliagdo em
larga escala para esta etapa. Destacamos que esses impactos estdo em desencontro com o que defendemos
e pensamos como um curriculo adequado para a Educagéo Infantil.

Palavras-chave: Politicas publicas para Educagéao Infantil; Curriculo; Base Nacional Comum Curricular.
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Abstract: With the approval of the National Common Curricular Base (BNCC) in 2017, there were many dis-
cussions and analyzes, both for the way the document was finalized and for the changes and modifications it
underwent. Based on a documentary analysis and interviews with consultants from the 1st and 2nd versions
of BNNC, this article sought to understand the guiding concepts in the final version of the BNCC and what are
the possible implications for Early Childhood Education. The results of the analyzes show that the curriculum
for Early Childhood Education in the final version of the BNCC focuses on the learning objectives linked to the
logic of education by skills, which breaks with the 1st and 2nd version of the BNCC. Although it is not possible
to evaluate the developments of the BNCC and the curriculum in the daily life of early childhood education
institutions, the formatting of the final version of the document, its conceptual affiliation, gives us clues to some
impacts that may occur in early childhood education, among which we highlight : the possibility of the Fields
of Experience being taken as a discipline, of the curriculum being conceived as a prescriptive document, of
the centrality in the process of acquiring written language and evidence of the implementation of large-scale
assessment for this stage. We emphasize that these impacts are at odds with what we defend and think of as
an appropriate curriculum for early childhood education.

Keywords: Early Childhood Education; Curriculum; Common National Curricular Base.

Resumen: Con la aprobacién de la Base Curricular Comun Nacional (BNCC) en 2017, hubo muchas discu-
siones y analisis, tanto por la forma en que se finalizé el documento como por los cambios y modificaciones
que sufrio. A partir de un analisis documental y entrevistas a consultores de la 12 y 22 version del BNNC, este
articulo buscé comprender los conceptos rectores de la version final del BNCC y cuales son las posibles im-
plicaciones para la Educacion Infantil. Los resultados de los analisis muestran que el curriculo de Educacion
Infantil en la version final del BNCC se centra en los objetivos de aprendizaje vinculados a la logica de la
educacion por competencias, lo que rompe con la 12 y 22 version del BNCC. Si bien aun no es posible evaluar
los desarrollos del BNCC y el curriculo en el dia a dia de las instituciones de educacion infantil, el formato de
la version final del documento, su afiliacion conceptual, nos da pistas sobre algunos impactos que pueden
ocurrir en la educacion infantil, entre los que destaca : la posibilidad de que los Campos de Experiencia se
tomen como disciplina, de que el curriculo sea concebido como documento prescriptivo, de la centralidad en
el proceso de adquisicion del lenguaje escrito y evidencia de la implementacion de la evaluacion a gran escala
para esta etapa. Enfatizamos que estos impactos estan en desacuerdo con lo que defendemos y pensamos
como un plan de estudios apropiado para la educacion infantil.

Palabras-clave: Educacion Infantil; Plan de estudios; Base Curricular Nacional Comun.

1 INTRODUGAO

O campo do curriculo é tido historicamente e na atualidade como um territério de dis-
putas politicas, econdmicas, sociais e culturais. As reflexdes sobre curriculo ndo podem se
pautar em uma perspectiva reducionista, como se 0 mesmo fosse apenas uma selecao de
conteudo ou de objetivos a serem atingidos. O curriculo compreende, sobretudo, a concep-
¢ao de mundo e a defesa de um projeto societario. Assim, “os curriculos sdo a expressao
do equilibrio de interesses e forgas que gravitam sobre os sistemas educativos num dado
momento, enquanto que através dele se realizam os fins da educacéo no ensino escolari-
zado” (SACRISTAN, 2000, p. 17).

Assim, se € um grande desafio pensar o curriculo, na Educagéo Infantil esse desafio
se intensifica em decorréncias das especificidades da educagao para essa etapa, do reco-
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nhecimento tardio da Educacgéao Infantil como direito publico subjetivo, bem como, devido as
particularidades dessa instituicdo educativa. Ludvig (2017) corrobora com esta compreen-
sao, afirmando que a instituicdo de Educacéao Infantil

[...] ndo é uma escola de ensino fundamental, mas é um centro educativo; ndo é
um lugar de guarda e espera das criangas, mas € um lugar que assiste as familias,
enquanto exercem suas fungdes laborativas. Em outras palavras, é uma instituigdo
[...] cuja fungéo se da na interseccéo de duas grandes areas: a educativa e a da as-
sisténcia. Isso ja configura a particularidade e a complexidade da prépria Educagéo
Infantil (LUDVIG, 2017, p. 42).

Ainda que nao seja um aspecto consensual entre pesquisadores/as da area, haja
vista que alguns indicam que o termo curriculo faz incorrer no risco da organizagao da
Educacao Infantil seguir a I6gica do ensino fundamental com sua compartimentalizagédo de
disciplinas, em que pese essas discussdes, nessa pesquisa compactuamos com a defini-
¢ao de curriculo como “intengdes, agdes e interagdes presentes no cotidiano” (BARBOSA,
2010, p. 5). Assim, compreendemos que o curriculo para a Educacgao Infantil

procura sistematizar as diferentes aprendizagens tecidas nos contextos interno e
externo a escola. Talvez agora possamos focar o curriculo nas criangas e em suas
relagcdes e concebé-lo como construgéo, articulagéo e produgao de aprendizagens
que acontecem no encontro entre os sujeitos e a cultura. Um curriculo emerge da
vida, dos encontros entre as criangas, seus colegas e os adultos e nos percursos no
mundo (BARBOSA, 2009, p. 50).

Destarte, entendemos que “o curriculo, enquanto organizagao e sistematizagédo de
intencdes educacionais e agdes pedagodgicas, ndo pode dar conta do excesso de sentidos,
do indizivel e do invisivel que ha no viver cotidiano” (BARBOSA, 2009, p. 57). A partir dessa
concepcao de curriculo e levando em consideracao a aprovacao da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) em 2017, muitas indagagdes surgem: como o curriculo para a Educagao
Infantil foi pensado e sistematizado na BNCC? Quais concepgdes orientaram as definicdes
e prescricoes contidas no documento? Quais as implicagdes das concepgdes indicadas no
documento para o fazer educativo nas instituicbes de Educacao Infantil?

Orientadas por essas questdes, a partir de uma pesquisa de dissertacao, busca-
mos investigar quais instituicbes externas ao Estado participaram na produgao do Texto da
BNCC; qual a concepcgao de curriculo para Educacgao Infantil no texto da BNCC; e analisar
quais os possiveis desdobramentos nas praticas educativas realizadas a luz da BNCC em
sua versao final. No presente artigo, como recorte da pesquisa anteriormente mencionada,
procuramos discutir as modificacbes observadas nas trés versdes da BNCC para a Educa-
¢ao Infantil, de modo especifico, 0 como a organizagao curricular foi pensada e desenvolvi-
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da. Assim, tomamos como objetivo deste estudo compreender quais as concepgdes nortea-
doras na versao final da BNCC e quais as possiveis implicacdes para a Educacao Infantil.

Para tanto, iniciamos com a apresentacéo do procedimento metodoldgico, discuti-
mos as caracteristicas gerais da BNCC englobando as continuidades e descontinuidades
da BNCC para a Educacao Infantil; e na sequéncia apresentamos o conceito de curriculo
e arranjo curricular presente em cada uma das versées da BNCC para a Educagao Infantil
e suas respectivas analises.

2 PERCURSO METODOLOGICO

Com o intuito de compreender os fendmenos em analise, abarcando as relagdes
historicamente construidas, optou-se pela base epistemoldgica do Materialismo Historico
Dialético, entendendo que a mesma permite ao pesquisador/a trabalhar “sempre conside-
rando a contradi¢do e o conflito; o ‘devir’; o movimento histérico; a totalidade e a unidade
dos contrarios” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 39); e que, sobretudo, permite ultrapassar o carater
descritivo dos fendbmenos em busca da esséncia.

Partindo desses pressupostos e considerando o objetivo do artigo, optou-se pela
pesquisa documental, na qual o “procedimento se utiliza de métodos e técnicas para a
apreensdo, compreensdo e analise de documentos” (SILVA-SA; ALMEIDA; GUINDANI,
2009, p. 5) e cujo objeto de investigagao é o proprio documento. Ainda de acordo com os
autores, a pesquisa documental “recorre a materiais que ainda nao receberam tratamento
analitico, ou seja, as fontes primarias”, e € o tipo de pesquisa que permite “acrescentar a
dimensdo do tempo a compreensdo do social” (SILVA-SA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009,
p. 26). Ao optar pela pesquisa documental, torna-se necessario se atentar para algumas
questdes, conforme indica Flick (2009, p. 232):

Os documentos ndo sdao somente uma simples representagéo dos fatos ou da reali-
dade. Alguém (ou uma instituicdo) os produz visando a algum objetivo (pratico) e a
algum tipo de uso (o que também inclui a definigdo sobre a quem esta destinado o
acesso a esses dados). Ao decidir-se pela utilizagdo de documentos em um estudo,
deve-se sempre vé-los como meios de comunicagédo. O pesquisador devera per-
guntar-se acerca de: quem produziu, com que objetivo e para quem? Quais eram
as intengdes pessoais ou institucionais com a produgéo e os provimentos desse do-
cumento ou dessa espécie de documento? Os documentos nao séo, portanto, ape-
nas simples dados que se pode usar como recurso para a pesquisa. Uma vez que
comece a utiliza-los para a pesquisa, ao mesmo tempo o pesquisador deve sempre
focalizar esses documentos enquanto tépico de pesquisa: quais sdo suas caracte-
risticas, em que condi¢des especificas foram produzidos, e assim por diante.

Seguindo esses pressupostos, Cellard (2008), citado por Silva-Sa, Almeida e Guin-
dani (2009), indica sobre a necessidade de uma leitura inicial dos documentos, a qual cons-
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titui a primeira etapa de toda a analise documental e que deve ser aplicada por intermédio
de cinco dimensdes: o contexto, o autor (ou os autores), a autenticidade e a confiabilidade
do texto; a natureza do texto, os conceitos-chaves; e a logica interna do texto. E, posterior-
mente, adentrar efetivamente na analise dos mesmos.

Ao buscar contemplar as indicagdes acima descritas, foram selecionados os docu-
mentos que foram constituindo as versées da BNCC, disponibilizado no site do Ministério
da Educacédo — MEC; bem como as defini¢des apresentados pelo MEC, as quais indicam o
que é a BNCC, suas justificativas, seus objetivos, seus conceitos-chaves, a quem € endere-
cada, quem foram os autores e/ou instituicdes que participaram da elaboracéo, entre outras
informacdes que consideramos relevantes para delinear como foi o processo de definicdo
do documento final.

Para esta pesquisa foram analisadas as seguintes versdes da BNCC: 1?2 versao:
Base Nacional Comum Curricular - 302 paginas — publicada em setembro de 2015; 22
versao: Base Nacional Comum Curricular (22 verséao revista) - 652 paginas — publicada em
abril de 2016; 32 Versao (Educacao Infantil e Ensino Fundamental): Base Nacional Comum
Curricular (Educacao € a Base) — 396 paginas - apresentada e entregue ao CNE em 06 de
abril de 2017; Versao Final — 600 paginas - publicada em 20 de dezembro de 2017.

Para analise dos documentos foi utilizada uma aproximagao da analise critica do
discurso, desenvolvida por Fairclough (2001). Ao usar o termo “discurso”, o autor propde
considerar o uso de “linguagem como forma de pratica social e ndo como atividade pura-
mente individual ou reflexo de variaveis situacionais” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 90).

Ja segunda etapa de construgdo de dados foi realizada por meio das entrevistas.
Para tal, foi necessaria & submiss&o do projeto ao Comité de Etica em Pesquisa, para que
estivesse de acordo com os critérios éticos que amparam a pesquisa, conforme orientagao
da Resolugdo n°® 510/2016, do Conselho Nacional da Saude. Apés aprovagéao (Parecer n°
3.353.872), dos quatro membros da Comisséo de Especialistas, que participaram da ela-
boracado e da sistematizagao da 12 e 22 versao da BNCC para a Educacao Infantil, foram
selecionados dois membros, sendo eles denominados neste artigo como consultora 1 e
consultora 2, a fim de preservar o anonimato. Os critérios de sele¢cao se deram buscando
a representatividade nacional conforme localizacdo das mesmas, além do fato de ambas
as entrevistadas serem referéncias no campo da Educacgao Infantil por terem uma trajetoria
consolidada nessa area. Assim, foi realizado contato com as duas especialistas e, apés
adesao por meio de assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), as
entrevistas foram realizadas, cada qual, de acordo com a disponibilidade das entrevistadas.
As entrevistas foram realizadas no ano de 2020, por meio da plataforma de comunicacéao
Hangouts, tendo em vista que o periodo de realizagdo das mesmas coincidiu com o periodo
que ja era determinado o isolamento social devido o contexto pandémico decorrendo ao
Covid-19.
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As entrevistas seguiram as indicagdes defendidas por Pawson e Tilley (2000)
as quais segundo Lima (2016), o pesquisador deve realizar suas perguntas de acordo
com a teoria que construiu e/ou defende, e considerando essa teoria, deve-se verificar
a forma como o entrevistado a avalia. Esse procedimento denominado de “entrevista
realista” considera que o fundamental ndo é o que o entrevistado descreve, mas o que
fala em relagao a teoria apresentada pelo entrevistador, como os entrevistados pensam
sobre aquilo que eles proprios fazem em sua pratica — a teoria que desenvolvem sobre
seus proprios atos. Assim, cabe ao pesquisador elaborar perguntas que fagam com que
os sujeitos entrevistados tragam a cena as teorias que envolvem o seu fazer (LIMA,
2016, p. 88).

Apos a transcricdo das entrevistas foi realizado a leitura delas, a partir dela, foram
destacados os pontos recorrentes nas respostas e entdo foram definidas categorias de
analise, as quais serao discutidas na sequéncia, considerando o objetivo do artigo.

3 CARACTERISTICAS GERAIS DA BNCC
Tendo em vista a estrutura geral de cada uma das versdes da BNCC, observamos al-
gumas continuidades e descontinuidades que englobam toda a Educagéo Basica, tal como

demonstramos na tabela a seguir:

Tabela 1 — Caracterizacao das versdes da BNCC

Versoes d
e;\?gz @ 12 versdo BNCC 22 versao BNCC 32 versao BNCC Versao Final
YRSeuDT g | | YNy 24
bl :JT. "I.lml-b. an
B T g ke v
el [ ' #
s Bt BASE BASE
Capas yI' : st P
BASE BASE
MACIONAL MNACIONAL P p—
CURRICULAR &%’E&m
o = B - =1
Numero de paginas
do texto 302 paginas 652 paginas 396 paginas 600 paginas
12 direitos de 7 direitos de

Objetivos da BNCC

aprendizagem e
desenvolvimento

aprendizagem e

desenvolvimento

10 competéncias
gerais

10 competéncias
gerais
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Fonte: Elaboragao propria (2020)
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Em relacdo as capas de cada uma das versodes, observamos diferencas entre a 12
e 22 versao para a 32 versdo e verséo final. A 12 e 22 vers&do apresentam uma organiza-
¢ao que contempla todas as regides do Brasil. Assim, “ao mesmo tempo que acolhe as
diversidades brasileiras e enaltece-as, parece jogar com a identificagdo de cada sujeito,
fazendo com que todos se sintam representados” (ROSA, 2019, p. 79), denotando um
carater mais coletivo.

Ja a 32 verséo e a versao final demarcam um rompimento dessa representati-
vidade ao substituir as imagens das regiées do Brasil por blocos de constru¢do com
as cores da bandeira brasileira e com a indicagao de que “Educacao é a Base”. Nes-
se sentido, concordamos com Rosa (2019) ao indicar que essa nova imagem ¢é tipica
dos reformadores da educacdo em consonancia com os ideais liberais e neoliberais.
A consultora 1 corrobora indicando que as capas traduzem a imagem que se pretende
passar, de tal modo que,

Na 12 e 22 versao da base tinha aquele Brasil e tinham alguns desenhos, represen-
tando cada um dos Estados. Eram pedacos do Brasil, dava a ideia de diversidade,
um pais que tem varias caracteristicas diferenciadas, muito préprias do Nordeste,
do Norte, do Sul, eu gostava muito mais dessa capa, inclusive as cores. Essa capa
da 3? versao parece uma coisa de engenharia, os blocos e lembra a piramide da
educagéo do Brasil, a maioria fica s6 no fundamental, poucos no Médio e s6 uma pe-
quena parte chega ao Ensino Superior, parece alguma coisa assim de progressao.

Interessante percebermos também que acompanhando essa ruptura das capas,
houve uma substituicdo da imagem do portal da BNCC. A primeira imagem ficou disponivel
durante a 12 e 22 versdo da BNCC, a segunda imagem ficou disponivel durante a 32 versao
e a terceira imagem é a atual.

Figura 1 - Imagens do portal da BNCC

[ * BASE BASE BASE

i COMUM CURRICULAR CURRICULAR
CURRICULAR =0 e
. L] EDUCACAD E A BASE EDUCACAO E A BASE

Fonte: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/a-base. Acesso em: 17 de jun. 2020.

Conforme as imagens acima, podemos perceber que durante a 12 e 22 versao da
BNCC, a imagem apresenta um Brasil e sobre ele uma rede, na qual estdo conectados
pontos situados em varios espagos, 0 que em consonancia com a capa da BNCC (12
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e 22 versao) poderia indicar também uma representatividade nacional. J4 a segunda
imagem traz uma identidade visual na qual o mapa e a rede sédo substituidos por uma
piramide pela mesma imagem da capa da BNCC em sua 32 versao e versao final, cuja
analise ja foi apresentada acima. Ja a versao atual, substitui a piramide por apenas trés
blocos com as cores do Brasil unidas, o que poderia sugerir que cada bloco correspon-
deria aos principios que de acordo com o MEC norteiam a BNCC: igualdade, diversida-
de e equidade.

Em relagdo ao numero de paginas dos documentos, observamos que a 12 versao
contou com 302 paginas, das quais 10 paginas sdo dedicadas exclusivamente para a Edu-
cacgao Infantil. A 22 versao contou com 652 paginas, das quais 32 paginas sao destinadas
exclusivamente para a Educacéao Infantil. A 3% versdo contou com 396 paginas, sendo que
nesta versao houve a supressao do Ensino Médio, ficando apenas a Educacao Infantil e
Ensino Fundamental e exclusivamente em relagcdo a Educacao Infantil sdo destinadas 21
paginas. Ja a versao final contou com 600 paginas, sendo que destas 21 paginas foram
destinadas exclusivamente para a Educacéao Infantil.

No que se refere aos objetivos da BNCC para a Educacéao Basica, a 12 versao elen-
cou 12 direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a 22 versao elencou 7 direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, sendo que a 32 verséo e a versao final elencaram 10
competéncias gerais. Conforme disposto no quadro abaixo, podemos evidenciar os direitos
de aprendizagem e desenvolvimento dispostos na 12 versdo da BNCC:

Quadro 1 - Principios orientadores da definicdo de objetivos de aprendizagem das areas de conheci-
mento

v' Desenvolver, aperfeigoar, reconhecer e valorizar suas préprias qualidades prezar e cultivar o
convivio afetivo e social fazer-se respeitar e promover o respeito ao outro, para que sejam apre-
ciados sem discriminag&o por etnia, origem, idade, género, condigdo fisica ou social, convic¢oes
ou credos;

v Participar e se aprazer em entretenimentos de carater social, afetivo, desportivo e cultural, es-
tabelecer amizades, preparar e saborear conjuntamente refei¢des, cultivar o gosto por partilhar
sentimentos e emogodes, debater ideias e apreciar o humor;

v' Cuidar e se responsabilizar pela saude e bem-estar préprios e daqueles com quem convive, as-
sim como promover o cuidado com os ambientes naturais e os de vivéncia social e profissional,
demandando condi¢des dignas de vida e de trabalho para todos;

v' Se expressar e interagir a partir das linguagens do corpo, da fala, da escrita, das artes, da ma-
tematica, das ciéncias humanas e da natureza, assim como informar e se informar por meio dos
varios recursos de comunicacao e informacgao;

v' Situar sua familia, comunidade e nacao relativamente a eventos histéricos recentes e passados,
localizar seus espacos de vida e de origem, em escala local, regional, continental e global, assim
como cotejar as caracteristicas econdmicas e culturais regionais e brasileiras com as do conjun-
to das demais nagoes;
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v' Experimentar vivéncias, individuais e coletivas, em praticas corporais e intelectuais nas artes,
em letras, em ciéncias humanas, em ciéncias da natureza e em matematica, em situagdes sig-
nificativas que promovam a descoberta de preferéncias e interesses, o questionamento livre,
estimulando formacao e encantamento pela cultura;

v' Desenvolver critérios praticos, éticos e estéticos para mobilizar conhecimentos e se posicionar
diante de questdes e situagdes problematicas de diferentes naturezas, ou para buscar orien-
tagdo ao diagnosticar, intervir ou encaminhar o enfrentamento de questdes de carater técnico,
social ou econdmico;

v" Relacionar conceitos e procedimentos da cultura escolar aqueles do seu contexto cultural; arti-
cular conhecimentos formais as condicées de seu meio e se basear nesses conhecimentos para
a conducgao da prépria vida, nos planos social, cultural e econémico;

v' Debater e desenvolver ideias sobre a constituicdo e evolugdo da vida, da Terra e do Universo,
sobre a transformagao nas formas de interagdo entre humanos e com o meio natural, nas dife-
rentes organizagdes sociais e politicas, passadas e atuais, assim como problematizar o sentido
da vida humana e elaborar hipéteses sobre o futuro da natureza e da sociedade;

v' Experimentar e desenvolver habilidades de trabalho; se informar sobre condi¢cbes de acesso a
formacao profissional e académica, sobre oportunidades de engajamento na producgédo e ofer-
ta de bens e servigos, para programar prosseguimento de estudos ou ingresso ao mundo do
trabalho;

v' ldentificar suas potencialidades, possibilidades, perspectivas e preferéncias, reconhecendo e
buscando superar limitagdes proprias e de seu contexto, para dar realidade a sua vocagao na
elaboracao e consecucdo de seu projeto de vida pessoal e comunitéria;

v Participar ativamente da vida social, cultural e politica, de forma solidaria, critica e propositiva,
reconhecendo direitos e deveres, identificando e combatendo injusti¢as, e se dispondo a enfren-
tar ou mediar eticamente conflitos de interesse.

Fonte: Brasil (2015, p. 7-8)

A partir do quadro 1, fica perceptivel que na 12 versao foram elencados 12 princi-
pios, que no decorrer das versdes passaram a ser denominados “direitos de aprendiza-
gem e desenvolvimento”. Os mesmos se constituem em um conjunto de proposi¢des que
orientam as escolhas feitas pelos componentes curriculares na definigdo de seus objetivos
de aprendizagem, sempre considerando as dimensdes ética, estética e politica (BRASIL,
2015). Ja em relacéo a Educacao Infantil, os objetivos de aprendizagem “s&o apresentados
a partir das quatro areas do conhecimento, tendo como referéncia Campos de Experiéncias
potencializadores das relagdes das criangas com multiplas linguagens e conhecimentos”
(BRASIL, 2015, p. 16).

Na 22 versao da BNCC séao apresentados 7 direitos de aprendizagem e desenvol-
vimento, que as criangas, adolescentes, jovens e adultos, sujeitos da Educacao Basica,
tém direito. Os mesmos foram redistribuidos de acordo com os principios éticos, politicos e
estéticos, conforme quadro abaixo:
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Quadro 2 - Direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento que se afirmam em relagéo a principios

éticos, politicos e estéticos

Principios Eticos:

v

ao respeito e ao acolhimento na sua diversidade, sem preconceitos de origem, etnia, género,
orientacao sexual, idade, convicgao religiosa ou quaisquer outras formas de discriminagao, bem
como terem valorizados seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, reconhecendo-
-se como parte de uma coletividade com a qual devem se comprometer;

a apropriagdo de conhecimentos referentes a area socioambiental que afetam a vida e a digni-
dade humanas em ambito local, regional e global, de modo que possam assumir posicionamento
ético em relagdo ao cuidado de si mesmos, dos outros e do planeta.

Principios Politicos:

v

as oportunidades de se constituirem como individuos bem informados, capazes de exercitar o
didlogo, analisar posigdes divergentes, respeitar decisbes comuns para a solu¢do de conflitos,
fazer valer suas reivindicagdes, a fim de se inserirem plenamente nos processos decisorios que
ocorrem nas diferentes esferas da vida publica

a apropriagao de conhecimentos historicamente constituidos que lhes permitam realizar leitura
critica do mundo natural e social, por meio da investigagao, reflexéo, interpretagéo, elaboragéo
de hipoteses e argumentagao, com base em evidéncias, colaborando para a construgdo de uma
sociedade solidaria, na qual a liberdade, a autonomia e a responsabilidade sejam exercidas

a apropriagao de conhecimentos e experiéncias que possibilitem o entendimento da centralidade
do trabalho, no ambito das relagdes sociais e econémicas, permitindo fazer escolhas auténo-
mas, alinhadas ao seu projeto de vida pessoal, profissional e social.

Principios Estéticos:

v

a participagédo em praticas e fruicbes de bens culturais diversificados, valorizando-os e reconhe-
cendo-se como parte da cultura universal e local;

ao desenvolvimento do potencial criativo para formular perguntas, resolver problemas, partilhar
ideias e sentimentos, bem como expressar-se em contextos diversos daqueles de sua vivéncia
imediata, a partir de multiplas linguagens: cientificas, tecnolédgicas, corporais, verbais, gestuais,
graficas e artisticas.

Fonte: Brasil (2016, p. 34-35)

A partir da leitura dos quadros 1 e 2 é possivel percebermos que nao houve prejuizo
semantico, uma vez que os 7 direitos elencados incorporaram os 10 direitos anteriores. De
acordo com Triches (2018, p. 107), nessa 22 versao € possivel identificar uma centralidade
do significante “direitos” em decorréncia da influéncia “de entidades ligadas a educagao
como ANPED, ANPAE e CNTE, as quais compreendem o significante “direito” como funda-
mental a aprendizagem e ao desenvolvimento com vistas a promogao de uma educagao
formadora”.
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Entretanto, quando observamos a 32 verséo e a verséo final fica evidente uma rup-
tura de perspectiva por meio da substituicdo da nogéo de direitos de aprendizagem e de-
senvolvimento pela nogao de competéncias'. Interessante pensarmos que essa mudanca
nao é apenas de nomenclatura, mas potencialmente semantica e epistemoldgica, uma vez
que além de apresentar sentidos e significados diferentes desloca o foco do ensino para a
aprendizagem. Assim,

Os direitos diferem das competéncias, no sentido de que sdo tomados como a base
da prépria BNCC, ou seja, eles sdo ponto de partida e ndo chegada. Assim, pen-
sar um projeto educativo que viabilize a igualdade e a equidade prevista em Lei,
significa, no contexto da pratica, as professoras de criangas pequenas assumirem
os direitos de aprendizagem e desenvolvimento como agdes em que a crianga ao
mesmo tempo constréi a si mesma, sua subjetivagédo, agindo no mundo (GIURIAT-
TI, 2018, p. 186).

Ao analisarmos a definicdo de competéncia trazida na versao final da BNCC, tal
seja, como a mobilizagado de conhecimentos e habilidades, atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho (BRASIL, 2017), compreendemos que essa definicéao,

estabelece plena concordéncia com os conceitos propagados por importantes or-
ganismos internacionais, a exemplo da OCDE e da UNESCO, principais influencia-
dores e articuladores externos de politicas educacionais, cuja finalidade esta em
desenvolver no/na aluno (a) o dominio de competéncias e habilidades cognitivas,
emocionais e comportamentais, indispensaveis para o exercicio de uma Educagéo
para a Cidadania Global (ALVES, 2019, p. 117).

Deste modo, a BNCC enfatiza que ao longo da Educagao Basica, as aprendizagens
essenciais devem assegurar aos estudantes o desenvolvimento de competéncias gerais,
conforme quadro abaixo:

1 O conceito de competéncia € complexo, pois traz sentidos e significados diferentes conforme a perspectiva
adotada: “Para uns, nos conduz a uma sociedade de individuos eficientes na grande engrenagem do
sistema produtivo, a qual requer uma adaptacao as exigéncias da competitividade das economias em um
mercado global. Outros consideram que € um movimento que enfoca a educagdo como um adestramento,
um planejamento em que a competéncia resume o leque das amplas fun¢des e os grandes objetivos
individuais ou coletivos, intelectuais, afetivos... da educagéo. Para outros, estamos diante da oportunidade de
reestruturar os sistemas educacionais por dentro, superando o ensino baseado em contelidos antigos pouco
funcionais, obtendo, assim, uma sociedade n&o apenas eficiente, mas também justa, democratica e inclusiva”
(SACRISTAN, 2011, p. 8).
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Quadro 3 — Competéncias Gerais da Educacgao Basica

v' Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico, social,
cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a
construgdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva

v' Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias, incluindo a in-
vestigagao, a reflexdo, a analise critica, a imaginagao e a criatividade, para investigar causas,
elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnolégi-
cas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

v' Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e tam-
bém participar de praticas diversificadas da produgao artistico-cultural.

v Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal,
visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cien-
tifica, para se expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferen-
tes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.

v' Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e comunicagédo de forma criti-
ca, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se
comunicar, acessar e disseminar informacgdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

v' Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos e ex-
periéncias que lhe possibilitem entender as relagbes proprias do mundo do trabalho e fazer es-
colhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia,
consciéncia critica e responsabilidade.

v" Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis, para formular, negociar e de-
fender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que respeitem e promovam os direitos huma-
nos, a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e global,
com posicionamento ético em relagao ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

v' Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na diver-
sidade humana e reconhecendo suas emogdes e as dos outros, com autocritica e capacidade
para lidar com elas.

v' Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagéo, fazendo-se respeitar
e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagao da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potenciali-
dades, sem preconceitos de qualquer natureza.

v' Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e deter-
minagao, tomando decisbes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustenta-
veis e solidarios.

Fonte: Brasil (2017, p. 9-10)

Essas 10 competéncias “inter-relacionam-se e desdobram-se no tratamento didatico
proposto para as trés etapas da Educacgao Basica [...], articulando-se na construgao de
conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades e na formacao de atitudes e valores,
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nos termos da LDB” (BRASIL, 2017, p. 8). Nesse sentido, concordamos com Alves (2019,
p. 96), ao indicar que as competéncias na BNCC definem um tipo de sujeito, qual seja, “um
padrao socialmente aceitavel e exigido pelo sistema produtivo, 0 que concorre para que
todos busquem esse padréo e se adequem, se encaixem, a uma categoria de sujeitos exigi-
dos pelo mundo do trabalho”. Ademais, a autora indica ainda que o apelo para as questbes
de competéncia,

Vao muito além dos conhecimentos, mas que interpelem o ambito dos sentimentos
e das emocgoes dos individuos, na forma de ser, sentir e portar-se no mundo, termos
que sdao comuns do mundo empresarial, aliados ao marketing pessoal, do imple-
mento de competéncias e habilidades que capacitam os individuos a atuar com
eficiéncia no mundo (ALVES, 2019, p. 125).

Nessa 32 versédo, trés grandes grupos de competéncias foram criados: as competén-
cias cognitivas, as competéncias comunicativas e as competéncias pessoais e sociais. No
que se refere especificamente a Educacgao Infantil os direitos, objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento; e os Campos de Experiéncia ficaram atrelados as competéncias pes-
soais e sociais.

4 CONCEITO DE CURRICULO E ARRANJO CURRICULAR NA BNCC

Na 12 versao da BNCC, ha a indicagao de que o curriculo na Educacgao Infantil
“acontece na articulagao dos saberes e das experiéncias das criangas com o conjunto de
conhecimentos ja sistematizados pela humanidade, ou seja, os patriménios cultural, artisti-
co, ambiental, cientifico e tecnolégico (BRASIL, 2015, p. 19). Nessa perspectiva, ressaltou
a intencao de romper com os dois modos de atendimento fortemente marcados na histéria
da Educacao Infantil: “o assistencialista, que desconsidera a especificidade educativa das
criancas dessa faixa etaria, e também o escolarizante, que se orienta equivocadamente,
por praticas do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2015). Para tal, indicam a necessidade de

um ambiente acolhedor, em que cuidados e convivio promovam a socializagédo, o
estabelecimento de vinculos afetivos e de confianga, juntamente com atividades
que promovam a aprendizagem e o desenvolvimento. Para isso, levando em conta
as culturas da comunidade, é essencial criar situagdes em que o brincar em suas
diversas manifesta¢des seja contexto promotor do conhecimento de si, do outro e
do mundo, em interagées amistosas e nas quais se cultivem os cuidados consigo
mesmo e com 0 outro, se estabelegam atitudes de curiosidade, questionamento,
investigagédo e encantamento (BRASIL, 2015, p. 9).

Nesse sentido, os preceitos estabelecidos na DCNEI de 2009 foram tomados como
documento norteador, destacando os principios éticos, politicos e estéticos na elaboragao
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das propostas pedagdgicas. Esses principios deram origem aos 6 direitos de aprendizagem
e desenvolvimento, sendo eles: Conviver, Brincar, Explorar, Comunicar e Conhecer-se. Es-
tes direitos estdo implicados em 5 Campos de Experiéncia, com seus respectivos objeti-
vos de aprendizagem, tal como indicado a figura abaixo:

Figura 2 - Campos de Experiéncia na 12 versdo da BNCC

ESPACOS, TEMPOS,
. E TR
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Fonte: Elaboragao propria (2020), com base em Brasil (2015)

Podemos entender que “os direitos se constituem na base da Base e os Campos de
Experiéncia sdo os meios previstos para a sua promocao, a forma de torna-los acessiveis
as criangas pequenas (GIURIATTI, 2018, p. 110). Ademais, a BNCC pode ser compreendi-
da como uma politica curricular, tal como indica Giuriatti (2018, p. 110):

os direitos de aprendizagem e desenvolvimento como promotores de igualdade e
equidade, isto €, os mesmos direitos para 0s meninos e as meninas como ponto de
partida, Campos de Experiéncia como arranjo curricular; objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento como referéncias de aprendizagens possiveis a partir da expe-
riéncia da criancga.

Os Campos de Experiéncia, por meio das diversas possibilidades de experiéncias
que as criangas podem usufruir, sdo promovidas por um “conjunto de praticas que articulam
0s saberes e os fazeres das criangas com os conhecimentos ja sistematizados da humani-
dade” (BRASIL, 2015, p. 20). Desta forma,

Os Campos de Experiéncias incluem determinadas praticas sociais e culturais de
uma comunidade e as multiplas linguagens simbdlicas que nelas estao presentes.
Constituem-se como forma de organizagao curricular adequada a esse momento
da educagéao da crianga de até 6 anos, quando certos conhecimentos, trabalhados
de modo interativo e ludico, promovem a apropriagdo por elas de conteudos rele-
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vantes. Os campos potencializam experiéncias de distintas naturezas, dadas a rele-
vancia e a amplitude dos desafios que uma crianga de 0 a 6 anos enfrenta em seu
processo de viver, de compreender o mundo e a si mesma (BRASIL, 2015, p. 20).

Fochi (2018) indica que quando ele e os demais especialistas e assessores da 12 e
22 versao da BNCC estavam escrevendo a BNCC, entenderam que as 4 areas de conheci-
mento ndo correspondiam a complexidade dessa etapa educativa e a identidade construida
no decorrer dos anos em relagéo a Educacéo Infantil, entdo pensaram um arranjo curricular
por meio nos Campos de Experiéncia, baseado nas experiéncias curriculares italianas, por
entenderem que a partir dos Campos de Experiéncia era possivel a triangulagao de trés
dimensdes: do conhecimento, das praticas sociais e culturais; e das multiplas linguagens.

Assim, a organizacgao do curriculo por Campos de Experiéncia coloca no centro do
projeto educativo o fazer e o agir das criangas (FOCHI, 2015). Cada um dos Campos de Ex-
periéncia “oferece as criangas a oportunidade de interagir com pessoas, objetos, situagdes
e atribuir-lhes um sentido pessoal, mediados pelos professores para qualificar e aprofundar
as aprendizagens feitas” (BARBOSA; CRUZ; FOCHI; OLIVEIRA, 2016, p. 23). De acordo
com Rosa (2019, p. 105),

Os campos sao considerados intercampos, com intersecgéo entre eles. Cada direito
de aprendizagem na intersecgdo com um campo de experiéncia poderia gerar um
objetivo de aprendizagem, o qual poderia ser o estipulado na Base ou outro criado
pelo professor.

Importante entendermos também que os Campos de Experiéncia ndo se equiparam
as areas de conhecimento utilizadas anteriormente no curriculo, mas precisam ser entendi-
dos enquanto intercampos (FOCHI, 2018). Destarte,

os Campos de Experiéncias ndo podem ser tratados como divisbes de areas ou
componentes disciplinares tal qual a escola esta acostumada a se estruturar. Nao
significa olhar simples e isoladamente para uma divisdo curricular, apartando-a da
organizagao do contexto, mas compreender que a organizagdo dos espagos, a es-
colha dos materiais, o trabalho em pequenos grupos, a gestdo do tempo e a comu-
nicacao dos percursos das criangas constituem uma ecologia educativa. Implica
conceber que ali se abrigam as imagens, as palavras, os instrumentos e os artefa-
tos culturais que constituem os Campos de Experiéncia (FOCHI, 2015, p. 222).

Giuriatti (2018, p. 112) corrobora afirmando:

Os Campos de Experiéncias tornam-se o fio condutor para pensar e organizar o cur-
riculo para a infancia. Subvertem a logica disciplinar de estruturar o conhecimento
por estarem ancorados nas experiéncias da crianga, o que implica uma pedagogia
relacional, onde o conhecimento se produz na interagdo entre crianga e mundo;
crianga e crianga; crianga e adultos (professor, familia). Conforme sinalizavam as
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Diretrizes, a producéo de saberes, ao sustentar- se nas relagdes e interagdes, ten-
sionam para que as praticas educativas reconhegam no cotidiano as experiéncias
concretas da vida da crianga as quais apresentam-se em uma pluralidade cultural,
uma vez que a escola representa o convivio entre os diferentes e um espaco de

coletividade.

Em relagéo aos direitos de aprendizagem para a Educagao Infantil, na 12 versao, os
mesmos foram descritos como:

Quadro 4 - Direitos de Aprendizagem na Educacgéo Infantil

CONVIVER democraticamente, com outras criancas e adultos, com eles interagir, utilizando di-
ferentes linguagens, e ampliar o conhecimento e o respeito em relagdo a natureza, a cultura, as
singularidades e as diferengas entre as pessoas;

BRINCAR cotidianamente de diversas formas e com diferentes parceiros, interagindo com as
culturas infantis, construindo conhecimentos e desenvolvendo sua imaginagao, sua criatividade,
suas capacidades emocionais, motoras, cognitivas e relacionais.

PARTICIPAR, com protagonismo, tanto no planejamento como na realizagdo das atividades re-
correntes da vida cotidiana, na escolha das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes, desen-
volvendo linguagens e elaborando conhecimentos;

EXPLORAR movimentos, gestos, sons, palavras, histérias, objetos, elementos da natureza e do
ambiente urbano e do campo, interagindo com diferentes grupos e ampliando seus saberes e
linguagens;

COMUNICAR, com diferentes linguagens, opinides, sentimentos e desejos, pedidos de ajuda,
narrativas de experiéncias, registros de vivéncias e de conhecimentos, ao mesmo tempo em que
aprende a compreender o que os outros lhes comunicam;

CONHECER-SE e construir sua identidade pessoal e cultural, constituindo uma imagem positiva
de si e de seus grupos de pertencimento nas diversas intera¢des e brincadeiras vivenciadas na
instituicdo de Educacéo Infantil.

Fonte: Brasil (2015, p. 20)

No que se refere aos cinco Campos de Experiéncia, os mesmos foram nomeados e
referenciados, conforme sintetiza Agostini (2017, p. 113):

O Eu, o Outro e o Nos — a interagao do individuo na construgao de si e em sua re-
lagdo aos demais; Corpo, gestos e movimento — descobrimento do corpo e do mo-
vimento, em contato com o mundo e para conhecimento de si e do mundo ao redor;
Escuta, fala, pensamento e imaginagdo — a fim de potencializar a comunicagéo, or-
ganizacao do pensamento e participagdo na cultura; Tragos, sons, cores e imagens
— expressar-se através de multiplas linguagens, com manifestagdes culturais locais
e estrangeiras. Espacos, tempos, quantidades, relagées e transformagbes — obser-
var, medir, quantificar, estabelecer comparagoées, criar explicagdes e registros, etc.
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Percebemos que, buscando manter as especificidades das criancas, nessa versao a
Educacao Infantil € compreendida como um todo, sem que haja divisdo etaria. Deste modo,
os Campos de Experiéncia e os objetivos de aprendizagem sao definidos para todas as
criangas de até 6 anos de idade.

Na 22 versdo da BNCC o curriculo na Educacgao Infantil,

acontece na “articulagéo dos saberes e das experiéncias das criangas com o con-
junto de conhecimentos ja sistematizados pela humanidade, ou seja, os patriménios
cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico” (DCNEI, Art. 3°). Isto é, as
experiéncias das criangas sao elementos importantes para a selegdo dos conheci-
mentos a serem mobilizados para ampliar as suas vivéncias e aproximar o conhe-
cimento sistematizado daquele expresso na vida cotidiana (BRASIL, 2016, p. 59).

Em relagdo aos 6 direitos de aprendizagem e desenvolvimento podemos evidenciar
gque 0s mesmos permanecem, passando a uma redacdo com um maior detalhamento dos
mesmos. Entretanto, precisamos sinalizar que ocorre uma mudanga de terminologia, na
qual o direito “COMUNICAR” é substituido pelo direito “EXPRESSAR”, passando a seguin-
te redacao:

EXPRESSAR, como sujeito criativo e sensivel, com diferentes linguagens, sensa-
¢bes corporais, necessidades, opinides, sentimentos e desejos, pedidos de ajuda,
narrativas, registros de conhecimentos elaborados a partir de diferentes experién-
cias, envolvendo tanto a producgdo de linguagens quanto a fruicdo das artes em
todas as suas manifestacdes (BRASIL, 2016, p.62).

Nessa versao, percebemos uma ampliacdo das discussdes sobre a Educacao In-
fantil e os objetivos séo agora separados por faixas etarias, acompanhando a divisao que
ocorreu nessa versao para a Educacéao Infantil: bebés (0 a 18 meses), criangas bem pe-
quenas (19 meses a 3 anos e 11 meses), criangas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses).
Em relacdo aos Campos de Experiéncia os cinco permanecem, ainda como intercampos,
entretanto o campo de experiéncia “Escuta, fala, pensamento e imaginagéo” foi substituido
por “Escuta, fala, linguagem e pensamento”. Quanto a essa modificagdo, concordamos
com a analise de Rosa (2019, p. 109):

Abandona-se, nessa versao, a “imaginacao”. Mesmo havendo acréscimo de “fala e
linguagem”, que poderiam abranger a imaginagéao, a retirada da palavra “imagina-
¢ao” pode representar desisténcia do enfoque a essa capacidade da crianga, que é
tdo cara para nos, professores.

Nesta 22 versao, apos as definicbes de direitos de aprendizagem e Campos de Ex-
periéncia, ha a indicacdo de que existe a possibilidade de que na interseccao entre eles,
sejam definidos os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para a Educagao Infantil
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(BRASIL, 2016). Entretanto, percebemos que houve uma preocupagéo para que os obje-
tivos ndo se configurassem em metas a serem atingidas por todos ao mesmo tempo, con-
forme o proprio texto sinaliza:

Em razao das especificidades e diferencas desses sujeitos, a redagédo dos objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento para a El na BNCC apresenta singularidades.
A primeira relaciona-se ao fato de as criangas, ao longo da Educacgéao Infantil, serem
muito dindmicas, obedecendo a ritmos muito diversos, sendo impossivel prever que
um determinado objetivo seja alcangado pela maioria das criangas em um mesmo
momento (BRASIL, 2016, p. 66).

Assim, o texto foi sistematizado da seguinte maneira, inicialmente foi indicado o
campo de experiéncia, em seguida os direitos de aprendizagem e desenvolvimento da-
quele campo; e por ultimo, a figura que elenca os objetivos de aprendizagem divididos em
grupos (bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas),

Nesse sentido, conforme Barbosa et al. (2016) a organizagao curricular pode ser
compreendida conforme figura abaixo:

Figura 3 - Organizag&o Curricular para a Educacgéo Infantil na 22 versdo da BNCC
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Fonte: https://www.change.org/p/minist%C3%A9rio-da-educa%C3%A7%C3%A30-base-nacional-comum-
-curricular-avan%C3%A7os-para-qual-dire%C3%A7%C3%A30?redirect=false. Acesso em: 17 jun. 2020.

Ao referir-se ao processo de construcido da BNCC em sua 12 e 22 versao para a Edu-
cacao Infantil, a consultora 1 relata:

eu acredito que aquela primeira versdo que nos fizemos traduz mais o que nos
gostariamos que ficasse. Porque, primeiro que ndo havia diferenciacdo por idade,
depois havia um refor¢o muito grande, uma énfase muito forte mesmo nos direitos
de aprendizagem, que na primeira e na segunda versao era algo central, era a base
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da base. E na primeira versao os objetivos de aprendizagem derivavam desses di-
reitos, entdo para cada campo era pensado o que € explorar, conviver, 0 que € cada
um dos direitos nesse campo e ai se pensavam objetivos para esse campo. Entéao
essa foi a grande mudancga da primeira para a segunda, os direitos ficavam os mes-
mos e 0s objetivos foram entao separados por idade. Era algo diferente, que a gente
acreditava que resguardava uma especificidade, uma forma de aprender, porque
os direitos das criangas eles traduzem uma forma peculiar das criangas entrar em
contato com o mundo, explorar, conviver, brincar, entdo assim a proposta era que
se pensasse mesmo em, olhando, tendo em mente ter determinados campos que
eram importantes para todas as criangas (grifos nossos).

Em relacao a divisdo da Educacéao Infantil por idade, a consultora 1 afirma que ha-
via internamente dentro do MEC, na Secretaria de Educag¢ao Basica, uma pressao muito
forte para que aqueles objetivos de aprendizagem ficassem definidos por idade, o desejo
do Ministério na época era que fossem estipulados quais os objetivos para 1 ano de idade,
para 2 anos de idade, para 3 anos, 4 anos, 5 anos , entao “o que nés conseguimos, porque
vocé sabe que num documento desse ha muito embate, muitas disputas, que essas defi-
ni¢cdes de faixa ficassem de 2 anos, essas faixas elas pelo menos nao fecham tanto como
era desejado”. A consultora 2 relata que o grupo que mais puxou essa discusséo foram os
secretarios municipais de educacgao, “porque eles querem discutir data de corte, idade de
ingresso, idade da turma, eles queriam que a gente fosse para o anual, mas conseguimos
segurar para dois anos”.

A partir dessa delimitacédo por faixa etaria, houve um esfor¢co da equipe de redato-
res para que em cada campo de experiéncia e em cada faixa de idade tivesse o0 mesmo
numero de objetivos de aprendizagem, pois, “achamos importante tanto para ndo dar uma
visibilidade maior para nenhuma faixa etaria, para ficar claro que todas elas tém a mesma
importancia, como também que nenhum campo de experiéncia é mais importante que o
outro” (Consultora 1). Isso pode ser verificado no Campo de Experiéncia “Corpo, gestos e
movimentos”, na qual cada faixa etaria contou com o mesmo numero de objetivos de apren-
dizagem, neste caso, cinco objetivos.

A consultora 2 corrobora indicando ainda que houve uma preocupacgao nessas duas
versdes tanto com os direitos e os objetivos, como em demonstrar que os Campos de Ex-
periéncias ocorrem em relacdo uns com os outros, numa perspectiva “Intercampos”. Afirma:

A gente elaborou todos os objetivos a partir de uma brincadeira, por exemplo, par-
ticipar, o que significa participar no campo de experiéncia do eu, do tu e do nés, o
que significa o direito de participar quando eu estou trabalhando com as transfor-
macoes, entdo com isso tu via o quanto aquele direito esta presente de diferentes
formas nos diferentes campos de experiéncia e que ao mesmo tempo ele esta per-
correndo verticalmente todos os campos de experiéncia e com isso tu acaba sendo
mais interdisciplinar, tu pode ver a participagdo em todos os campos [...],se eu fosse
fazer uma formacgao agora eu faria uma mandala mostrando que a lingua portugue-
sa pode estar em todos 0s campos, que ele n&o precisa se preocupar, ao invés de
dizer ndo € a lingua portuguesa, € dizer veja como ela esta em todos os campos,
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veja como a historia esta em todos os campos, a historia do eu, do tu e do nés, ali
vai ser a histéria da literatura infantil, ali vai ser a histéria de como eu construi um
robd, essa boneca, da transformacéo, é tu tentar mostrar que as disciplinas tem a
ver com o conhecimento de mundo e que na primeira infancia nao precisa falar das
disciplinas, isso vai ser uma coisa que la no fim, tanto que nem o fundamental um
e dois trabalham com disciplinas, porque as disciplinas tem um rigor, elas tem uma
caracteristica que ndo € adequada nem para as criangas dos 6 aos 14 anos, quanto
mais para as criangas pequenas (grifos nossos).

De acordo com a consultora 1 na 12 e 22 versdo da BNCC buscou-se resguardar a
especificidade da infancia e o curriculo foi pensado considerando os dois grandes eixos, as
interacdes e as brincadeiras; os principios éticos, politicos e estéticos, a indissociabilidade
entre o cuidar e educar e principalmente tendo a crianga como centro de todo o processo.
A autora reforca:

E uma forma de aprender, porque os direitos das criangas eles traduzem uma forma
peculiar das criangas entrarem em contato com o mundo, explorar, conviver, brin-
car, entdo assim, a proposta era que se pensasse mesmo em, olhando, tendo em
mente ter determinados campos que eram importantes para todas as criangas, mas
uma coisa que eu acho que foi mal entendida até hoje, € que nada disso, nem os
campos, nem os objetivos ndo podem ficar como alguma barreira interposta entre o
professora, a professor e suas criangas. Aquela ideia original |a das diretrizes preci-
sa ser muito reforgada, que vocé so vai fazer um trabalho decente, com os campos
de experiéncias se vocé estiver atenta as suas criangas, atenta as suas necessi-
dades, as suas curiosidades, entéo, se vocé tiver fazendo esse trabalho bem feito
voceé vai ter criangas bem envolvidas no que elas estao trabalhando, vai ter um bem
estar, um prazer muito maior para todos, tanto para os professores, quanto para as
criangas.

Na sequéncia serdao apresentadas as analises conjuntas da 32 versao e da versao
final da BNCC, dada as suas similaridades, sendo que as modificagdes mais significativas
entre elas serdo sinalizadas no decorrer do texto.

Observamos que um novo documento é construido. De acordo com Agostini (2017,
p. 106) o texto produzido na 32 e na versao final trazem o padrdo de um manual, apresen-
tam caracteristicas muito atrativas graficamente, nas quais sao realizados esquemas e ex-
plicagdes. Ha também uma nova delimitagao referente as faixas etarias, na 32 versdo houve
separacao entre Creche e; pré-escola e idade, rompendo com a 22 versdo. De acordo com
Rosa (2019, p. 110), as nomenclaturas sdo recusadas intencionalmente, e “passa-se a utili-
zar apenas idades na Creche e Pré-escola e tira-se o direito das criancas de serem chama-
das de bebés, criancas bem pequenas e criangas pequenas, transformando-as em alunos”.
Entretanto, na versao final, apds reivindicagdes, as denominacdes anteriores retornaram,
conforme demonstrado na figura abaixo:
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Figura 4 - Distribuicao das criancas na Educacao Infantil

CRECHE

Fonte: Brasil (2017, p. 44)

Nesse novo documento, o que observamos € que tanto a 3% versdo como a versao
final “se propbe a explicar, esmiucar e orientar os profissionais da Educacio na leitura da
Base” (AGOSTINI, 2017, p. 106) Nesse sentido, define-se o qué e a forma de aplicar as
disposicdes da BNCC. Assim,

Demonstram uma configuragéo atual das reformas educacionais no pais, ja que
esses submetem uma forma de resignificagdes e recontextualizagdo da educagéo
com base em preceitos que pdem em jogo a relagao ‘ do local com o global, o geral
e o particular, o texto e o contexto, na construgéo das politicas educacionais e cur-
riculares’ (GARCIA, 2010, p. 40). A resignificagdo perpassa a inclusdo na educagéo
de uma forma de condugéao das politicas com base em situagdes econdmicas, revo-
lugéo tecnologica e performatividade de sistemas, gerando uma nova governamen-
talidade (AGOSTINI, 2017, p. 106).

Acompanhando essa nova configuragdo, podemos verificar a concepg¢ao de curricu-
lo adotada na 32 versao:

Tendo em vista os eixos estruturantes das praticas pedagodgicas e as competéncias
gerais da Educagéo Basica propostas pela BNCC, seis direitos de aprendizagem
e desenvolvimento asseguram, na Educacado Infantil, as condigbes para que as
criangas aprendam em situagdes nas quais possam desempenhar um papel ativo
em ambientes que as convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a
resolvé-los nas quais possam construir significados sobre si, os outros e 0 mundo
social e natural (BRASIL, 2017, p. 33, grifos nossos).

E também a concepc¢ao de curriculo adotada na verséo final:

Como primeira etapa da Educagéo Basica, a Educagéao Infantil € o inicio e o funda-
mento do processo educacional. A entrada na creche ou na pré-escola significa, na
maioria das vezes, a primeira separagado das criangas dos seus vinculos afetivos
familiares para se incorporarem a uma situagéo de socializagao estruturada. Nas
ultimas décadas, vem se consolidando, na Educacao Infantil, a concepgéo que vin-
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cula educar e cuidar, entendendo o cuidado como algo indissociavel do processo
educativo. Nesse contexto, as creches e pré-escolas, ao acolher as vivéncias e 0s
conhecimentos construidos pelas criangas no ambiente da familia e no contexto
de sua comunidade, e articula-los em suas propostas pedagdgicas, tém o obje-
tivo de ampliar o universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades dessas
criangas, diversificando e consolidando novas aprendizagens, atuando de maneira
complementar a educacgao familiar — especialmente quando se trata da educacéo
dos bebés e das criangas bem pequenas, que envolve aprendizagens muito pro-
ximas aos dois contextos (familiar e escolar), como a socializagédo, a autonomia e
a comunicacgao. A interagdo durante o brincar caracteriza o cotidiano da infancia,
trazendo consigo muitas aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento in-
tegral das criangas. Ao observar as interagdes e a brincadeira entre as criangas e
delas com os adultos, é possivel identificar, por exemplo, a expresséo dos afetos,
a mediacao das frustragdes, a resolugdo de conflitos e a regulacao das emocdes.
Tendo em vista os eixos estruturantes das praticas pedagogicas e as competéncias
gerais da Educacgéo Basica propostas pela BNCC, seis direitos de aprendizagem
e desenvolvimento asseguram, na Educacao Infantil, as condigbes para que as
criangas aprendam em situagdes nas quais possam desempenhar um papel ativo
em ambientes que as convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a
resolvé-los, nas quais possam construir significados sobre si, os outros e 0 mundo
social e natural (BRASIL, 2017, p. 36-37, grifos nossos).

A partir destas leituras, podemos evidenciar uma descontinuidade em relagao a con-
cepcao de curriculo da 12 e 22 versdo da base para a Educacao Infantil, no qual ha um
reforco muito grande na aprendizagem, no produto final, em detrimento ao processo como
um todo. Nestas versdes, € possivel percebermos também que,

Adotam uma concepcgao que alia os direitos de aprendizagem e desenvolvimento
a possibilidade de aprender conteudos escolares, o ‘direito de aprender para con-
quistar outros direitos sociais’, tdo defendidos pelos reformadores empresariais da
educacao (ROSA, 2019, p. 97).

Em relagdo aos 6 direitos de aprendizagem e desenvolvimento podemos verificar
que permaneceram 0os mesmos elencados na 22 versdo da BNCC, entretanto, ha uma mo-
dificagdo na redagao do texto no primeiro direito, passando a seguinte redacéo: “CONVI-
VER com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes grupos, utilizando diferentes
linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro, o respeito em relagdo a cultura e
as diferencgas entre as pessoas (BRASIL, 2017, versao final, p. 38). Observamos que houve
a exclusao da palavra “democraticamente” e isso indica uma ruptura nesse direito, pois ha
diferenca significativa entre “conviver democraticamente ou conviver num lugar onde nin-
guém ouve ninguém e quem tem mais poder manda e pronto” (Consultora 1).

Percebemos também, que na versao final, diferente da 12 e 22 versao, os direitos
de aprendizagem e desenvolvimento ndo possuem um subtitulo, apenas estao dispostos
dentro do titulo “A Educacgao Infantil no Contexto da Educag¢do Basica”. De igual modo,
se formos acessar o portal da Base, na opgao “BNCC em planilhas”, os direitos ndao apa-
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recem, somente aparecerao apoés selecionar o download. Neste caso, ficam evidenciados
os Campos de Experiéncia, grupos por faixas etarias; e os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento.

Nesse sentido, concordamos com a consultora 1 quando afirma que,

Os direitos ficaram quase sem importancia nenhuma. Nessa ultima versao, que
esta disponibilizada, € muito facil vocé acessar os objetivos de aprendizagem e os
campos de experiéncia também, mas os direitos eles nem podem ser baixados s6
eles, s6 estéo |a, de uma maneira que me parece assim pouco importante, quase
camuflado, para dizer que esta, porque ninguém fala mais disso depois.

A consultora 2 corrobora indicando que “os direitos estdo la, o que acontece com
aquela diagramacgéao, o modo de colocar, ele leva a base aos objetivos, que € o que interes-
sa ao sistema”.

Em relagdo aos Campos de Experiéncia, podemos evidenciar algumas disputas no
decorrer do processo, sendo que a que mais nos chamou atengao foram as alteracbes
ocorridas no campo “Escuta, fala, pensamento e imaginagao”.

Percebemos que na 12 versao o campo de experiéncia “Escuta, fala, pensamento e
imaginagao” passou a ser denominada “Escuta, fala, linguagem e pensamento” na 22 ver-
sao. Entretanto, na 32 versdo esse campo de experiéncia teve uma nova alteragao ainda
mais significativa, ele foi reduzido e passou a ser denominado “Oralidade e Escrita”. Essa
alteracao acabou por desconsiderar as singularidades que constituem a Educacgao Infantil.
A consultora 2 analisa afirmando (2016, p. 1):

A nova designagéo “Oralidade e Escrita” parece ainda indicar ndo apenas uma al-
teracdo no nome, mas uma profunda mudanga de concepgao, qual seja: de um
campo de experiéncia para disciplinas escolares, que, nesta etapa educacional,
estreitam o conhecimento e se colocam muito aquém das possibilidades de desen-
volvimento e aprendizagem das criangas. Do ponto de vista dos campos de expe-
riéncia, escutar e falar sdo capacidades a serem desenvolvidas numa perspectiva
dialdgica e cotidiana, ou seja, em todas as situagdes de vida das criangas na escola.
Linguagem e pensamento remete a complexa relagao entre a capacidade de simbo-
lizacdo e formas de apreensédo da realidade. Remete ainda as multiplas linguagens,
suas inter-relagdes e a influéncia de umas sobre as outras, sobretudo no momento
de sua apropriagao.

Agostini (2017, p. 138) também sinaliza que a reducédo drastica desse campo “néo
s6 desconsidera tudo o que foi produzido em defesa da Educagéo Infantil no pais [...] como
também indica uma tentativa de escolarizacdo dos pequenos”. Apesar das mudancas, o
que podemos observar é que esse campo de experiéncia na versao final da BNCC retorna
com 0s mesmos nomes da 1?2 versdo, mesmo que ainda se sobressaindo em relagado aos
demais Campos de Experiéncia, conforme exemplifica a consultora 1:
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Os campos de experiéncia, com todos os problemas, por exemplo, vocé vé que aquele cam-
po onde colocaram um monte de objetivos ligados a escrita, ele fica assim inflado diante de
outros ¢ tem em alguns momentos que se vocé faz comparacdo dos objetivos, os bebés as
vezes tem menos objetivos do que para os outros, o que eu acho um absurdo, diferente do
que haviamos pesado.

Assim, é possivel observar na versao a seguinte sistematizacdo dos Campos de Ex-
periéncia com seus respectivos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, conforme
figura:

Figura 5 - Campo de Experiéncia “Escuta, Fala, Pensamento e Imaginagao”
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Fonte: Brasil (2017, p. 49-50)

Aos compararmos os Campos de Experiéncia, percebemos que na 32 versédo e na
versao final, houve uma descontinuidade, pois ndo havia uma preocupacdo em manter o
mesmo numero de objetivos nos diferentes Campos de Experiéncia e nas diferentes faixas
etarias, como ocorreu na 22 versdo da BNCC. Isso pode ser confirmado ao identificarmos
gue no campo de experiéncia “Escuta, fala, pensamento e imaginagao” foram elencados
9 objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para cada faixa etaria, enquanto outros
Campos de Experiéncia contaram com 3, 5, 6 objetivos. Sobre essa questdo a consultora
1 relata:
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Quando noés vimos a 3 versao, que nds nao participamos, havia numeros diferentes
de objetivos como tem até hoje em diferentes faixas e em diferentes campos e es-
pecialmente uma exacerbacao da importancia da escrita, muito forte. E ai nés con-
seguimos reverter isso, 0s campos continuaram com 0S mesmos Nomes na versao

final, mas a questao da preocupacédo tdo grande com a escrita ficou uma marca na
ultima verséao (grifos nossos).

De acordo com a consultora 2, o enfoque dado a esse Campo de experiéncia de-
monstra uma hierarquia, similar ao que ocorre com outra etapa da Educacgao Basica, “ja
comeca ai aquilo que vai acontecer la no Ensino Médio, disciplinas importantes e as que
nao sao tao importantes”.

No que se refere ao numero de objetivos, a consultora 2 ainda sinaliza:

Nao adianta ter aquele montao de objetivos, € melhor ter poucos objetivos, claros e
que sao centrais, esse sim sdo 0s centrais e 0os outros sdo objetivos que o profes-
sor vai ao longo do seu processo educativo. Entdo esse poder que foi dado la na 3
versao ao Todos pela Educagao, mas que foi assegurado, do ponto de vista politica
pelo Consed e pela Undime teve um precgo, o prego foi, vai passar pelas secretarias
de educacao e secretarias municipais. Entdo a gente acaba com uma base nacional
Comum Curricular com pouquissima margem para qualquer diversidade; a gente
fica com uma base que, vamos dizer assim, tem 1/3 de nacional, 20 % de estadual,
e ai vai indo e sobra para o professor zero, e isso € um equivoco. Porque assim o
papel do professor e da escola € muito mais importante, nés deveriamos ter quase
que o nacional e a escola, quer dizer, porque a escola esta situada no municipio,
esta situada no estado e ela sabe o que é importante para o Estado e para o mu-
nicipio e nao precisaria passar por toda essa burocratizagao e por essa ampliagéo
(grifos nossos).

Outra descontinuidade € no que se refere aos Campos de Experiéncia que deixaram
de ser intercampos, e “ficam separados e nao correspondem mais a ideia anterior de cada
direito de aprendizagem em um campo gerar um objetivo de aprendizagem. Ha um apa-
gamento do conteudo dos Campos de Experiéncias” (ROSA, 2019, p. 111). Nesse sentido,
“‘com a exclusdo do conceito de intercampos, a concepcado dos Campos de Experiéncia vai
se aproximar muito das areas de conhecimento, vai ser uma pré-area”, de acordo com a
consultora 2.

De forma geral, fica evidente que a versao final “impde a necessidade de imprimir
intencionalidade educativa as praticas pedagdgicas na Educacao Infantil, tanto na creche
quanto na pré-escola” (BRASIL, 2017, versao final, p. 38), o que sugere um enfoque na
questao da avaliagao. Assim, a “atividade docente deve ser baseada no monitoramento das
praticas pedagdgicas e no acompanhamento da aprendizagem e do desenvolvimento das
criangas (AGOSTINI, 2017, p. 108). Isso pode ser verificado quando observamos o texto do
Subtitulo “A transicao da Educacgao Infantil para o Ensino Fundamental”, o qual apresenta
uma sintese das aprendizagens esperadas em cada campo de experiéncia.
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Interessante pensarmos que o novo documento apresentado na 32 versao foi alvo
de uma série de resisténcias, dentre as quais citamos o abaixo assinado? intitulado “Base
Nacional Comum Curricular — avancgos para qual direcdo?” criado pelos assessores e reda-
tores da 12 e 22 versdo da BNCC, no qual indicam as concep¢des adotadas em relacéo a
Educacao Infantil e os retrocessos que estavam sendo observados na 3?2 versao da BNCC,;
e também a carta enviada ao CNE no dia 27 de junho de 2017 pelo mesmo grupo, em que
manifestaram uma série de consideracdes propondo a permanéncia na versao final de va-
rias questdes, sendo que a titulo de exemplo, elencaremos abaixo algumas das sugestoes:

+ Manter os campos de experiéncia como alternativa de organizagao curricular
para esta etapa da educacao, pois ela prioriza a experiéncia das criangas, indi-
cando assim uma ideia de aprendizagem na Educagéo Infantil

+ Assegurar a unidade da etapa Educacao Infantil dos zero a cinco anos e onze
meses, respeitando as especificidades das faixas etarias que a constituem,
mantendo e reconhecendo, portanto: bebés (0 a 1 ano e 6 meses), criangas
bem pequenas (de 1 ano e 7 meses a 4 anos e 11 meses) e criangas pequenas
(de 5 anos a 6 anos e 8 meses).

* Retomar a organizagao presente nas versdes anteriores da BNCC para a Edu-
cacgao Infantil preservando a sequéncia entre o texto de cada campo de expe-
riéncia e seus respectivos objetivos. Para cada campo de experiéncia, além de
uma pequena ementa a respeito das diferentes dimensbées que aquele campo
abrange e quais os objetivos de aprendizagem por grupo etario, deve-se rein-
cluir no texto final o modo como os direitos de aprendizagem podem ser perce-
bidos no campo de experiéncia.

+  Manter o mesmo numero dos objetivos em cada campo de experiéncia,

* Ao tratar dos direitos de aprendizagem das criangas, manter os qualificativos
utilizados na primeira e na segunda versao do documento, uma vez que eles
expressam aspectos importantes relativos a esses direitos.

* Retomar, na parte introdutéria de apresentagao da Educagéo Infantil, a explici-
tagdo de conceitos importantes, sobretudo no que diz respeito ao desenvolvi-
mento e a aprendizagem das criangas pequenas e as questdes relacionadas a
linguagem, contribuindo para construgdo/consolidagédo de concepgdes funda-
mentais para a pratica pedagodgica na etapa.

+ Devido ao cuidado dado a especificidade da educagao das criangas menores
de 6 anos presente nas versdes anteriores, propomos nao aceitar a mudanga
da denominagao do campo “Escuta, fala, linguagem e pensamento”, presente
nas versdes 1 e 2, para “Oralidade e escrita”, que aparece na versao 3.

* Nas versdes anteriores, foram destacadas medidas de colaboragdo e docu-
mentacao que possibilitariam a continuidade das aprendizagens das criangas.
Esses pontos, de certa forma, permanecem presentes na terceira verséo. To-
davia, nesta versao sao detalhadas sinteses das aprendizagens esperadas em
cada campo de experiéncia. Com a introdugéo destas, embora a terceira verséo
aponte que elas “devem ser balizadoras e indicadores de objetivos a serem ex-
plorados em todo o segmento da El e que serdo ampliados e aprofundados no

2 Disponivel em: https://www.change.org/p/minist%C3%A9rio-da-educa%C3%A7%C3%A30-base-nacional-comum-
curricular-avan%C3%A7os-para-qual-dire%C3%A7%C3%A30?redirect=false. Acesso em: 13 abr. 2020.
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EF, e ndo como condigéo ou pré-requisito para o acesso ao EF”, ha forte risco
desta intengdo néo ser percebida no sistema, com graves prejuizos, tanto pela
criacdo de uma polémica relativa a pré-requisitos e eventuais avaliagées ou
realizages de “exames de admissao” ao EF, além da retomada de um histérico
e equivocado entendimento de subalternidade da El em relagcdo ao EF (BAR-
BOSA, OLIVEIRA, FOCHI, CRUZ, 2017, p. 2-6).

A partir dessas consideracdes, percebemos, que nem todas as reivindicacdes foram
acatadas na verséo final, conforme demonstramos ao longo das analises. E nitido que o
curriculo na BNCC em sua 32 versao e na versao final para a Educagao Infantil tiveram
como foco os objetivos de aprendizagem atrelados a légica de educagao por competéncias,
o que rompe com a 12 e 22 versao da BNCC, trazendo possiveis impactos para a Educagao
Infantil. Deste modo, embora ndo seja possivel avaliar ainda os desdobramentos da BNCC
e do curriculo no cotidiano das instituicbes da Educacao Infantil, a formatacdo da versao
final do documento, sua filiagdo conceitual, nos dao pistas de alguns impactos que poderao
ocorrer na Educacgao Infantil, entre os quais destacamos:

a) os campos de experiéncia podem ser tomados como disciplinas; pois o modo
como estao dispostos, deixando de ser intercampos, no qual sdo elencados para campo
de experiéncia objetivos de aprendizagem e desenvolvimento fica quase que caracteriza-
do uma listagem de conteudos a serem aprendidos, similar ao que ocorre nas disciplinas
escolares no Ensino Fundamental e Médio. Assim, a apropriacao do conceito de Campos
de Experiéncia pela logica disciplinar podera gerar agdes limitantes, indo de desencontro a
concepgao de campo de experiéncia adotada na 12 e 22 versdo da BNCC;

b) a énfase na concepcéao de curriculo como documento prescritivo; demanda vinda
da nova equipe de elaboracdo e do Movimento pela Base. A disposicao do texto caracte-
riza uma listagem de objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, designando o que as
escolas devem fazer, o que os alunos devem aprender e como devem ser avaliados. Essa
concepcgao de curriculo,

corresponde também a expectativa do desenvolvimento de uma certa “capacidade”
que os alunos devem ter para responder aos famosos testes padronizados, que
dominam o sistema de avaliagdo institucional brasileiro e que s&o o instrumento
de implantagdo de uma gestéo por resultados com a responsabilizagdo da ponta
do sistema - redes municipais, escolas e professores -, pelo desempenho escolar,
tirando a obrigacao do Estado e estimulando, por meio da chamada “gestdo demo-
cratica”, as parcerias com os agentes privados, ou mesmo a transferéncia de redes
inteiras para a gestado das chamadas Organizagdes Sociais — OS (MARSIGLIA, et
al, 2017, p. 119).

c) a centralidade no processo de aquisigao da linguagem escrita. Percebemos que
além desse Campo de experiéncia ter um numero significativo de objetivos de aprendiza-
gem, totalizando 9 objetivos, o que denota uma importancia maior para essa questao, ainda
traz em carater descritivo a inclusao da escrita ja para a Educagéao Infantil, como podemos
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verificar no item EIO3EFQ9 para criangas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses), tal seja:
“‘levantar hipoteses em relagéo a linguagem escrita, realizando registros de palavras e tex-
tos, por meio da escrita espontanea” (BNCC, 2017, verséo final, p. 50), estando em descon-
formidade com as DCNEI (2009).

d) indicios que evidenciam a implementagao de avaliagdo em escala nessa etapa.
Sabemos que a centralidade em conhecimentos formalizados, focado na aprendizagem
individual, num curriculo prescrito, também abre a possibilidade de organizar avaliagdes,
nao dos processos, mas dos sujeitos. Essa questdo pode ser verificada na BNCC, pois o
subtitulo 3.3 “A transicdo da educacéo infantil para o ensino fundamental” nas paginas 54
e 55 da BNCC, apresenta uma sintese de aprendizagens esperadas em cada Campo de
Experiéncia, caracterizando quase que uma avaliagao das criancgas;

Diante dessas perspectivas, percebemos que esses possiveis impactos rompem
com a concepgao da Educacao Infantil, com os consensos que a area foi construindo ao
longo dos anos, estando em desencontro com o que defendemos e pensamos como um
curriculo adequado para a Educacao Infantil.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

O processo de construcao de texto da BNCC n&o ocorreu de forma conciliatdria, antes
envolveu uma série de disputas, rupturas e descontinuidades, dentre as quais elencamos as
relacionadas ao curriculo para a Educagéao Infantil. Assim, em relagdo a estrutura geral do
documento, as analises demonstram descontinuidades em relagéo as imagens das capas,
imagens do portal da base, do numero de paginas de cada versao e dos objetivos da BNCC.
Acompanhando essas descontinuidades percebemos diferenga na organizagao curricular.

Na 12 versao os preceitos das DCNEI foram tomados como documento norteador.
Destarte, foram enfatizados os 6 direitos de aprendizagem e desenvolvimento: Conviver,
Brincar, Explorar, Comunicar e Conhecer-se, que implicados em 5 Campos de Experiéncia,
dardo os respectivos objetivos de aprendizagem. Assim, inspirados nas experiéncias curri-
cular italianas, o arranjo curricular foi organizado por Campos de Experiéncias numa pers-
pectiva intercampos, e os mesmos juntamente com os objetivos de aprendizagem foram
definidos para todas as criancas de até 6 anos de idade, sem divisao etaria.

Na 22 versao, os 6 direitos de aprendizagem e desenvolvimento permanecem, no en-
tanto, ha um maior detalhamento dos mesmos e agora os objetivos de aprendizagem sao
separados por faixa etarias. Em relacao aos “Campos de Experiéncia” os cinco permanecem,
entretanto, o Campo de experiéncia “Escuta, fala, pensamento e imaginagdo” foi substituido
por “Escuta, fala, linguagem e pensamento. Percebemos que houve um esforgo da equipe de
redatores para que em cada campo de experiéncia e em cada faixa de idade tivesse o mesmo
numero de objetivos de aprendizagem e desenvolvimento e também para que os mesmos
nao se configurassem como metas a serem atingidas por todos ao mesmo tempo.
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Ja ao analisarmos a 32 e a versao final da BNCC, percebemos que um novo docu-
mento foi produzido, trazendo o padrdo de um manual, com esquemas e explicagdes. Entre
as rupturas percebemos a substituicdo de direitos de aprendizagem e desenvolvimento pela
nogao de competéncias, indicando mudanga semantica e epistemoldgica, no qual desloca
o foco do ensino para a aprendizagem, estando assim, em concordancia com os conceitos
propagados por importantes organismos internacionais.

A versao final apresenta ainda diferenciagao por faixa etaria: Creche, englobando
bebés (zero a 1 ano e 6 meses) e criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11
meses) e; Pré-escola, englobando as criangas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses).
Os direitos de aprendizagem e desenvolvimento permanecem os mesmos, sendo que 0
primeiro direito teve alteragdao em sua redacdo. Mas, observamos que na versao final, os
direitos de aprendizagem e desenvolvimento ndo possuem um subtitulo, ficando subsumi-
dos, diferente do que ocorreu na 12 e 22 versao da BNCC.

Em relacdo aos Campos de Experiéncia, ainda que tenham sido mantidos os nomes,
a formulagéo da versao final apaga a perspectiva Intercampos, assim cada campo de expe-
riéncia é dividido por faixa etaria e gera os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.
Nesse sentido, percebemos que a énfase se da nos Objetivos de Aprendizagem, aproxi-
mando-se de um curriculo prescrito. E possivel perceber que ndo houve uma preocupagao
com o numero de objetivos de aprendizagem para cada Campo de experiéncia e para cada
faixa etaria, ficando visivel a importancia dada ao Campo de Experiéncia “Escuta, fala, pen-
samento e imaginagao”, que se sobressaiu em relagdo ao demais.

As analises demonstraram também que, ao apresentar uma sintese das aprendiza-
gens esperadas em cada campo de experiéncia, na versao final da BNCC quase que ficou
configurado um modo de avaliar as criangas. E, mesmo sendo a 32 versdo alvo de uma
série de criticas, dentre as quais elencamos o abaixo-assinado criado pelos assessores e
redatores da 12 e 22 versao da BNCC e também uma carta enviada ao CNE pela mesma
equipe, no qual trouxeram uma série de apontamentos, somente alguns aspectos indicados
nessas reinvindicacdes aparecem na versao final.

Ressaltamos que ainda nao é possivel avaliar de forma precisa os desdobramentos,
0 que requer uma analise criteriosa. Entretanto, ao observamos a versao final percebemos
algumas pistas dos impactos que podem ocorrer na Educagéao Infantil, entre os quais nos
preocupamos com a possibilidade de os Campos de Experiéncia serem tomados como
disciplina, que o curriculo seja concebido enquanto documento prescritivo, com a centrali-
dade no processo de aquisicao da linguagem escrita e; com os indicios da implementacao
de avaliagdo em larga escala para esta etapa. Destacamos que esses impactos estdo em
desencontro com o que defendemos e pensamos como um curriculo adequado para a Edu-
cacao Infantil.
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Resumo: Este artigo analisou a atividade de ensino e o processo de aprendizagem na Teoria Histérico-Cultu-
ral na area da Educacgao Fisica, a partir dos estudos realizados pelo Grupo de Pesquisa em Educacgao Fisica,
Arte e Cultura (GEFAC) e pelo Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagéao, Politica e Pratica Pedagogica
da Cultura Corporal (GEPPECC). Para tanto, dividiu-se a pesquisa em duas etapas: 1) estudo da concepgao
de ser social e da educagdo como pressuposto para o desenvolvimento humano, fundamentado na Teoria
Histérico-Cultural de Vigotski e colaboradores; 2) apresentacao e analise dos estudos produzidos e socializa-
dos na comunidade cientifica pelos Grupos GEFAC/GEPPECC sobre o ensinar e aprender a cultura corporal
na Educagéao Fisica na Educacao Basica, a partir dos dados de diretérios e plataformas de registros e seus
impactos. Procedeu-se a analise histérica e critica (NETTO, 2011), orientada pelas categorias de analise e
estudo: concepgao de formagédo do homem, de educacao e de cultura; concepgao de ensino, aprendizagem
e desenvolvimento humano; producgao cientifica e experimental e suas repercussdes. Considera-se que a
Teoria Histoérico-Cultural avanga na compreensao e proposigéo do ensino e aprendizagem e constitui-se um
importante aporte para o processo pedagogico da Educagao Fisica na Educagéo Basica. Os Grupos GEFAC/
GEPPECC, subsidiando suas pesquisas e intervengdes nesta teoria tem confirmado sua importancia no pro-
cesso de aprendizagem e desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores e da apropriagao da cultura
corporal.

Palavras-chave: Cultura Corporal. Educagéo Fisica Escolar. Educagao Basica. Ensinar e Aprender. Teoria
Histérico-Cultural.
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Abstract: This article reviewed the teaching activity and the learning process in the Cultural-Historical Theo-
ry within the field of Physical Education, while drawing on the studies conducted by the Research Group on
Physical Education, Art and Culture (GEFAC) and by the Study and Research Group on Education, Politics
and Pedagogical Practice of Body Culture (GEPPECC). In order to do so, the research was divided into two
stages: 1) study of the concept of social being and education as a prerequisite for human development, based
on Vygotsky’s and collaborators’ Cultural-Historical Theory; 2) presentation and analysis of the studies devel-
oped and shared in the scientific community by the GEFAC/GEPPECC Groups about teaching and learning
body culture in Primary Education PE, based on the data from registration platforms and directories and their
impacts. Historical and critical analysis (NETTO, 2011) were then carried out, while guided by analysis and
study categories: conception of the formation of man, education and culture; conception of teaching, learning
and human development; scientific and experimental production and their repercussions. We take into ac-
count that the Cultural-Historical Theory moves forward in the understanding and proposition of teaching and
learning, and it is an important contribution to the pedagogical process of Physical Education within Primary
Education. The GEFAC/GEPPECC Groups, while drawing on this theory for their research and interventions,
have confirmed their importance in the process of learning and development of higher psychological functions,
as well as in body culture appropriation.

Keywords: Body Culture. School Physical Education. Primary Education. Teaching and Learning. Cultur-
al-Historical Theory.

Resumen: Este articulo analizé la actividad de ensefianza y el proceso de aprendizaje en la Teoria Histori-
co-Cultural en el area de Educacion Fisica, a partir de los estudios realizados por el Grupo de Investigacion en
Educacion Fisica, Arte y Cultura (GEFAC) y por el Grupo de Estudios e Investigacion en Educacion, Politica y
Practica Pedagdgica de la Cultura Corporal (GEPPECC). Para estos fines, se dividio la investigacion en dos
fases: 1) Estudio del concepto de ser social y de la educacién como premisa para el desarrollo humano, basa-
do en la Teoria Histérico-Cultural de Vigotski y sus colaboradores; 2) Presentacion y analisis de los estudios
producidos y socializados en la comunidad cientifica por los Grupos GEFAC/GEPPECC sobre el ensefiar y el
aprender la cultura corporal en la Educacién Fisica en la Educacion Basica, a partir de los datos de directo-
rios y plataformas de registros y sus repercusiones. Procedié entonces el analisis histérico y critico (NETTO,
2011), orientado por las categorias de analisis y estudio: Concepto de formacién del hombre, de educacion
y de cultura; Concepto de ensefianza, aprendizaje y desarrollo humano, produccion cientifica y experiencial
y sus repercusiones. Se entiende que la Teoria Histérico-Cultural avanza en la comprension y propuesta de
ensefanza y aprendizaje y se constituye un importante aporte para el proceso pedagogico de la Educacion
Fisica en la Educacion Basica. Los Grupos GEFAC/GEPPECC, basando sus pesquisas e intervenciones en
esta teoria han confirmado su importancia en el proceso de aprendizaje y desarrollo de las funciones psicol6-
gicas superiores y de la asimilacion de la cultura corporal.

Palabras clave: Cultura Corporal. Educacion Fisica Escolar. Educacion Basica. Ensefar y Aprender. Teoria
Historico-Cultural.

1 INTRODUGAO

Os processos de ensino e aprendizagem, bem como a sistematizagao do conheci-
mento na Educacgao Escolar sdo abordados em muitos estudos desenvolvidos no decorrer
da histéria moderna e contemporanea, resultando em elaboracdes e producdes de méto-
dos pedagdgicos fundamentados em diferentes concepgdes tedricas. Na atualidade, essas
producdes desdobraram-se em modelos didatico-pedagdgicos predominantes, os quais ba-
seiam-se especialmente nos idearios politicos, econémicos e ideoldgicos hegemdnicos e
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contribuem para a sua reprodugéo, ao gerar e transmitir valores que o legitimam (SADER,
2008), em busca de uma formacé&o unilateral do sujeito nos mais diversos contextos educa-
tivos. Todavia, outros modelos pedagdgicos foram elaborados, cuja orientagdo das ag¢des
educativas fundamentam-se em perspectivas teérico-metodoldgicas que visam contribuir
para o processo de analise critica e transformacgdes sociais.

A disseminacdo dos métodos de ensinar e aprender, sob diferentes denominacgdes,
como tradicionais, inovadoras, emergentes, revolucionarias, conservadoras, configuram no
contexto historico das necessidades humanas, sejam elas de valores de uso ou de troca
e de acumulagao, esta ultima, representada por métodos pedagogicos para a formagao
dos sujeitos, com vistas as necessidades do mercado e do capital. A elaboragéo desses
meétodos perpassa por orientagdes politicas de organismos internacionais e nacionais (NE-
VES, 2005), de movimentos e grupos sociais organizados, movimentos populares, institui-
¢des voltadas a populagdes com necessidades especiais, entre outros. Essas orientacoes
e reinvindicagbes por parte de grupos sociais ligados a Educagdo e os demais grupos
convergem, no bojo de suas agdes, para as suas proprias necessidades, concepgdes de
humanidade e de sociedade que defendem.

A Educacéo Fisica, como componente curricular da Educacgao Basica, acompanhou
o movimento da histoéria e da politica educacional e produziu e reproduziu métodos, teoriza-
¢coes e proposigdes pedagogicas (SOARES, 1994), cujas concepgbes de ensino e apren-
dizagem objetivam o desenvolvimento de determinadas habilidades humanas e, mais re-
centemente, de competéncias para a formagao do sujeito, em especifico para o aluno em
processo de escolarizagdo, como estabelece a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

A Educacéo Fisica brasileira possui fortes influéncias de teorias educacionais oriun-
das tanto de concepg¢des pedagogicas das escolas classicas — Tradicional, Escola Nova
e Tecnicista - quanto das escolas contemporaneas - Construtivista, Libertadora, Histérico-
-Critica, Critica Social dos Conteudos, dentre outras - na tentativa de fundamentar, a luz
de diferentes perspectivas tedricas e filosoficas, a atividade de ensino. Algumas dessas
influéncias podem ser destacadas: 1) da Pedagogia Tradicional na elaboragéo dos Métodos
Ginasticos Europeus, nos quais a disciplina e a moral eram principios basilares (SOARES,
1994; 2005); 2) do modelo de ensino Escolanovista, no qual seus intelectuais como Fer-
nando de Azevedo criticaram a rigorosidade do Método Francés no Brasil e se colocaram
na defesa do Método Sueco, por seu carater pedagdgico (AZEVEDO, 1928); e, por fim, 3)
do modelo Tecnicista, amplamente utilizado para o ensino do Esporte no curriculo escolar,
oficialmente na legislagdo educacional dos anos de 1970 (MELLO, 2014). Com o advento
do periodo de redemocratizagao politica no pais em 1980/90, outras concepgodes e pers-
pectivas pedagogicas da Educacéao Fisica surgiram, dentre elas: a Desenvolvimentista, de
Tani et al. (1988); a Construtivista e Cognitivista, de Freire (1989); a Critico-Emancipatoria,
de Kunz (1994); e a Critico-Superadora, de Soares et. al. (1992).
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Todavia, ressalta-se que, no Brasil, investigagbes em que predominam uma ma-
triz tedrica construtivista, tem ganhado espago nas pesquisas educacionais representadas,
dentre outros estudiosos da area, pelos autores Lauro de Oliveira Lima e Fernando Becker
(SANCHIS; MAHFOUND, 2010). Ja na especificidade da Educagao Fisica, estudos sobre
0 ensino e aprendizagem por processos estruturais de desenvolvimento estdo presentes
nas elaboragdes pedagadgicas, sob a raiz tedrica piagetiana. Ha evidéncias claras desta in-
fluéncia nas produgdes de Freire (1989) e de Tani et. al, (1988). O primeiro quando trata do
desenvolvimento infantil a partir dos estagios propostos por Piaget; e, o segundo, quando
trata do desenvolvimento de habilidades basicas e especificas do dominio motor pautado,
também, nesses estagios.

Na contramao da predominancia dessas perspectivas educacionais observa-se,
nos ultimos anos, um avango e ampliagdo no que concerne as investigagbes do ensinar
e aprender sob a perspectiva da classe trabalhadora e ideias contra hegeménicas, com
vistas ao desenvolvimento das necessidades humanas e socio-histéricas (SAVIANI, 2007).
Investigagdes nesse prisma, apontam para possibilidades criativas e emancipadoras dos
sujeitos em processo de educagao, como a metodologia de ensino Critico-Superadora da
Educacéao Fisica, proposta por Soares et. al. (1992), cujos fundamentos se aproximam do
materialismo histérico de Marx e Engels e na psicologia russa de Vigotski e colaboradores.

Estudos e experimentos pedagdégicos fundamentados na concepgéao Historico-Cultu-
ral da Escola de Vigotski desenvolveram-se no Brasil como os iniciados por Rego e Smolka,
seguidos dos estudos de Duarte, Martins, Tuleski, Sforni, dentre outros autores. Entretanto,
tais estudos ainda carecem de avancos em areas especificas, como a Educacao Fisica e o
trato pedagdgico com as manifestagdes da Cultura Corporal.

No Brasil sdo poucos os Grupos de Estudos e Pesquisa que, na especificidade da
Educacao Fisica, pautam suas reflexdes, discussdes e proposigdes pedagdgicas a partir
de um referencial tedrico fundamentado na Teoria Historico-Cultural. O Quadro 1 a seguir
mostra alguns desses Grupos de Pesquisa.

Como expresso no Quadro 1, a partir do Termo de Busca “Teoria Historico-Cultural”
encontrou-se um total de quarenta e oito (48) Grupos de Estudos e Pesquisa, dos quais,
na especificidade da Educacgao Fisica na area das Ciéncias da Saude, totalizou-se ape-
nas dois (2) grupos. Ao tomar como base o Termo de Busca “Vigotski”, encontrou-se, a
partir dos parametros estabelecidos, dez (10) grupos, dentre os quais apenas um (1) de-
les localiza-se na area das Ciéncias da Saude. Com relagao ao Termo de Busca “Cultura
Corporal”, foram encontrados quarenta e cinco (45) grupos, dos quais vinte e quatro (24)
sao da area das Ciéncias da Saude. Por fim, ao considerar o resultado total, apresentado
no Quadro 1, tem-se que dos 107 Grupos de Estudos e Pesquisas encontrados, vinte e
sete (27) deles (25,23%) sao da area das Ciéncias da Saude, a qual se insere o curso de
Educacéo Fisica.
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Quadro 01. Grupos de Estudo e Pesquisa registrados no Diretério dos Grupos de Pesquisa do
Brasil.

PARAMETROS DA PESQUISA

Area Predominante Termo de Busca 1 Termo de Busca 2 Termo de Busca 3
Teoria Histérico-Cultural Vigotski Cultura Corporal
Ciéncias Humanas 45 (93,75%) 12 (85,71%) 20 (44,44%)
Ciéncias da Saude 2 (4,17%) 1(7,14%) 24 (53,33%)
Outras 1(2,08%) 1(7,14%) 1(2,22%)
TOTAL 48 (100%) 14 (100%) 45 (100%)

Total de Grupos

107 G
Pesquisados rupos

% Total da Ciéncia

27 (25,239
da Saude (25,23%)

Autor: elaborado pelos autores com base no banco de dados online do Diretério dos Grupos de
Pesquisa do Brasil.

Deste modo, considerando-se que o Grupo de Pesquisa em Educacéao Fisica,
Arte e Cultura (GEFAC) e o Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacgao, Politica e Pra-
tica Pedagogica da Cultura Corporal (GEPPECC) compdem o conjunto de Grupos cuja
area predominante é a das Ciéncias da Saude; considerando-se, ainda, que os mem-
bros de ambos os grupos realizam suas investigagdes tendo como objeto de estudo a
Cultura Corporal, a partir de uma perspectiva critica, fundamentada nos pressupostos
tedrico-metodoldgicos da Teoria Historico-Cultural - teoria elaborada originalmente por
L. S. Vigotski, seus colaboradores e os continuadores de sua obra -, este artigo tem
como objetivo analisar a atividade de ensino e o processo de aprendizagem na Teoria
Historico-Cultural na area da Educacéo Fisica, a partir dos estudos realizados pelo
Grupo de Pesquisa em Educacgao Fisica, Arte e Cultura (GEFAC) e pelo Grupo de Es-
tudos e Pesquisa em Educacgao, Politica e Pratica Pedagogica da Cultura Corporal
(GEPPECC).

1 Aconsulta foi realizada na base de dados corrente fornecida pelo sitio eletronico do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq). Seguindo-se os parametros fornecidos no sitio eletrénico
http://dgp.cnpg.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf, foi realizada uma consulta por Grupo; uma
busca exata dos termos; e, por fim, demarcou-se os campos referentes ao Nome do grupo, Nome da linha de
pesquisa e Palavra-chave de linha de pesquisa.

Cadernos de Pesquisa, Sao Luis, v. 29, n. 4, out./dez., 2022.
Disponivel em: http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa

145



146

Base Nacional Comum Curricular: concepgdes e implicagoes...

2 METODOLOGIA

Esta pesquisa € de cunho bibliografico e documental, fundamentado na Teoria His-
térico-Cultural, a qual buscou, no primeiro momento de execugao, apreender a concepgao
de ser social e de educagao como pressuposto para o desenvolvimento humano e para a
socializacdo do conhecimento elaborado historicamente, a luz das elaboracdes de autores
como Davidov e Markova (2019); Vigotski e Luria (1996); Leontiev (2004); Vigotski (2009);
Vigotski, Luria e Leontiev (2010).

Partiu-se do pressuposto de que o homem é um ser social implica, também, consi-
dera-lo um ser historico, capaz de produzir e reproduzir o conhecimento necessario a suprir
suas necessidades. Com isso, enquanto ser histérico e social, implica, ainda, considerar
que a sua formacéao ao longo dos anos nao decorreu do acaso, sua materialidade perpassa
as relacdes sociais e concretas que estabelece com a realidade que o circunda, por meio
das muitas atividades que realiza, dentre as quais pode-se citar a atividade do trabalho e
a atividade educativa. Assim, com base em Leontiev (2004), o ensinar e o aprender, no
processo educativo, pressupde, a priori, transmitir a geragao atual, os conhecimentos pro-
duzidos historicamente pelas gerag¢des precedentes.

A segunda etapa consistiu no levantamento documental das produg¢des elaboradas
pelos integrantes dos Grupos GEFAC/GEPPECC. Para a consecugao desta etapa, os da-
dos empiricos foram acessados e coletados no Diretdrio de Grupos de Pesquisa do CNPq,
nos sistemas de dados da UEM em forma de relatérios dos projetos de pesquisa, ensino e
extensao institucionais vinculados aos Grupos GEFAC/GEPPECC. Desta forma, a titulo de
referencia-los, serdo nomeados: Relatério 1 e Relatério 2. Outro caminho utilizado para a
coleta de dados documentais foi buscar por trabalhos cientificos publicados pelos integran-
tes do Grupo em anais de eventos, periddicos nacionais e/ou internacionais, dentre outros
meios digitais de comunicagao.

Devido a vasta producéo cientifica encontrada a partir das ferramentas indicadas
acima, foram consideradas somente as produgdes cientificas elaboradas e divulgadas em
anais de eventos e periddicos cientificos que abrangiam o periodo de 2014, ano de funda-
¢ao do grupo, até o presente momento, considerando que 0 mesmo continua ativo em suas
atividades. Também foram consideradas apenas as produ¢des cujo objeto de pesquisa foi
a Cultura Corporal a luz dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, com fins a contribui-
¢ao no processo de ensino e aprendizagem a partir da referida teoria.

Assim, foram desconsiderados nesta pesquisa, os estudos publicados anteriormente
ao periodo de referéncia e os trabalhos publicados pelos integrantes do Grupo cuja temati-
ca diverge da tematica proposta neste estudo. Além disso, também foram desconsiderados
os Trabalhos de Conclusédo de Curso, Projetos de Iniciagdo Cientifica, dentre outros, aos
quais nao se obteve o acesso para analise e/ou que nao tiveram seus resultados dissemi-
nados nos meios de divulgagéo pesquisados.
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Tomou-se como categorias de estudo e andlise desta investigagdo a concepgéao de
ser social, educagao e cultura; concepgao de ensino, aprendizagem e desenvolvimento hu-
mano; produgao cientifica e experimental. Essas categorias foram compreendidas ao longo
deste estudo em uma perspectiva histérica e critica (NETTO, 2011), na qual teve-se como
ponto de partida os pressupostos do Materialismo Histérico-Dialético, de Marx e Engels, e
da Teoria Histérico-Cultural, de Vigotski, Leontiev e colaboradores, com foco no ensinar e
aprender, no ambito da totalidade das relag¢des sociais.

3 O SER SOCIAL E AEDUCAGAO A LUZ DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

A compreensdo do ensino e da aprendizagem no ambito da educagdo, demanda
um esforgo intelectual no sentido de compreender os sujeitos participes desse processo
educativo (aluno) enquanto ser social, bem como o desenvolvimento psiquico (consciéncia)
dos mesmos. Esforgo esse que outrora foi objetivado nos estudos teéricos e experimentais
de pesquisadores da Escola de Vigotski, cujos elementos centrais, tentaremos explicitar,
partindo da origem da genericidade humana.

Tomar como ponto de partida a concepg¢ao materialista da histéria do desenvolvi-
mento humano, implica compreender que o homem € um ser eminentemente social e,
que, portanto, formou-se e ainda se forma em suas relagées com a realidade, concreta e
material, com a natureza e com os seus pares para suprir suas necessidades. Relagdes
estas objetivadas a partir das relagdes produtivas que, a priori, foram mediadas, predomi-
nantemente, pela atividade do trabalho, mas que, no decorrer da historia, possibilitou-se o
aparecimento de outras atividades humanas, dentre elas a atividade educativa. Como dizia
Marx (1977), ndo é a consciéncia do homem que determina seu ser social, ao contrario, é
0 seu ser social que determina a sua consciéncia. E, portanto, na vida em sociedade que
estdo as possibilidades para o desenvolvimento sécio-histérico do homem para além de
suas fun¢des bioldgicas (LEONTIEV, 2004).

Em sua agao sobre a natureza (trabalho), o homem criou instrumentos que o auxiliou
a prover suas necessidades, possibilitando-o modificar suas estruturas psicologicas e, con-
sequentemente, seu comportamento ao longo de sua historia (VIGOTSKI; LURIA, 1996).
Portanto, o “[...] aparecimento e o desenvolvimento do trabalho, condi¢ao primeira e funda-
mental da existéncia do homem, acarretaram a transformacgao e a hominizag¢ao do cérebro,
dos orgaos de atividade externa e dos 6rgaos dos sentidos” (LEONTIEV, 2004, p.76). Em
sintese, o autor explica que:

Pela sua atividade, os homens n&o fazem senao adaptar-se a natureza. Eles modi-
ficam-na na fungdo do desenvolvimento de suas necessidades. Criam objetos que
devem satisfazer as suas necessidades e igualmente os meios de produgao destes
objetos, dos instrumentos as maquinas mais complexas. Os progressos realizados
na producao de bens materiais sdo acompanhados pelo desenvolvimento da cultura
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dos homens; o seu conhecimento do circundante deles mesmos enriquece-se, de-
senvolvem-se a ciéncia e a arte (2004, p. 283).

Nesse sentido, o processo de hominizacdo do homem, tendo o trabalho como ati-
vidade principal e essencialmente coletiva (DUARTE, 1999), abriu possibilidade para que
o desenvolvimento humano fosse, predominantemente, regido pelas leis sécio-historicas
(LEONTIEV, 2004). Nessa perspectiva, 0 homem enquanto ser social, foi capaz de ultra-
passar os limites do desenvolvimento bioldgico e, sobre a base deste, se desenvolveu
socialmente.

A partir do desenvolvimento do trabalho e da aquisicao do uso de instrumentos, sur-
giu a necessidade de transmissdo dos conhecimentos adquiridos e gravados no cérebro
humano a seus semelhantes. Essa transmissao ocorreu por meio da comunicagao, pri-
meiramente por meio de gestos? e, posteriormente, por meio da linguagem falada®. Desse
modo, todo o conhecimento historicamente construido pelo homem “[...] passa a ser ele
também objeto de apropriagdo pelo homem, isto &, ele deve se apropriar daquilo que de
humano ele criou [...]" (DUARTE, 1999, p. 32). Intrinsecamente a necessidade de apro-
priagédo, pelo homem, da cultura a qual ele produziu, soma-se, também, a necessidade de
transmissao desse conhecimento, por meio do processo de educacédo, como pressuposto
para o desenvolvimento humano, o qual depende das diferentes formas de comunicagao
para ser concretizado.

Assim, a Educacao, marcada pela presenca do ato de comunicar-se com o outro,
possui um papel singular no bojo das relagdes sociais, em especial no que se refere a
transmissao do conhecimento acumulado historicamente as geragdes posteriores a sua
producado (LEONTIEV, 2004). Nesse sentido, ao defender-se o carater social da Educagao,
ressalta-se a importancia impar do outro ser, como agente mediador na transmissao desse
conhecimento elaborado historicamente (LEONTIEV, 2004; DAVIDOV; MARKOVA, 2019).

Além disso, conhecimento representa a cultura material e intelectual elaborada no
decorrer do desenvolvimento histérico do homem, cristalizando-se na forma de caracteres
motores e intelectuais, necessarios a consecug¢ao das atividades as quais estdo encarna-
das, sendo reproduzidos na pratica social pelas geragdes posteriores (LEONTIEV, 2004).
Entretanto, esse psicélogo adverte que toda essa cultura ndo &

2 Sob uma dtica ontolégica, Marx e Engels (2007) afirmam que o primeiro fato situacional a ser constatado
€ a organizacgéao corporal dos individuos e sua relacdo com o restante da natureza, resultante dessa mesma
organizacéo. Desse modo, a organizagao corporal é que deu as condi¢cdes para que esse passo pudesse ser
dado pelos homens no processo de produgéo de sua vida material, isto €, de formacado do seu “ser’. Esse
passo, que nada mais é do que a producgdo, o trabalho, se constituiu no comego da sua diferenciacdo dos
animais, demarcando o inicio da histéria humana e da produgéo da cultura (MARTINELI, 2013).

3 Acerca do desenvolvimento da linguagem enquanto produto cultural ver: Vigotski; Luria (1996); Leontiev
(2004); Vigotski (2009); Vigotski, Luria; Leontiev (2010) e Martins (2011).
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[...] simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura material
e espiritual que encarnam, mas sao ai apenas postas. Para se apropriar destes
resultados, para fazer deles as suas aptiddes, “os 6rgaos da sua individualidade” a
crianga, o ser humano, deve entrar em relagdo com os fendmenos do mundo circun-
dante através de outros homens, isto €, num processo de comunicagao com eles.
Assim, a crianga aprende a atividade adequada. Pela sua fungio este processo
é, portanto, um processo de educagdo (LEONTIEV, 2004, p.290, grifos nossos).

Como a cultura é transmitida de forma ativa ao individuo, pela mediacdo de outro
mais experiente, como, por exemplo, o professor, a apropriagao “[...] ndo é a adaptagao
passiva do individuo as condicdes existentes na vida social, ndo € simplesmente o resumo
da experiéncia social, mas aquilo que representa o resultado da atividade do individuo [...]"
(DAVIDOV; MARKOVA, 2019, p. 198)

Nessa concepcgao, Duarte (1999) sugere que a transmisséo e apropriacéo das ativi-
dades objetivadas pelo homem ultrapassam os limites biolégicos, tendo em vista que toda a
riqueza cultural (material e intelectual) produzida pelo homem nao se acumula ao longo do
tempo na heranga genética, reafirmando, com isso, a necessidade do processo de educa-
¢ao. Desta forma, esse autor afirma que:

As caracteristicas do género humano nao sao [...] transmitidas pela heranga gené-
tica, porque ndo se acumulam ao organismo humano. As caracteristicas do género
humano foram criadas e desenvolvidas ao longo do processo histérico, através do
processo de objetivagéo [...], a partir da apropriagcdo da natureza pelo homem. A
atividade humana, ao longo da histéria, vai construindo as objetivacdes, desde os
objetos stricto sensu, bem como a linguagem e as relagdes entre os homens, até as
formas mais elevadas de objetivagbes genéricas, como a arte, a filosofia e a ciéncia
(DUARTE, 1999, p. 40-41).

Com base nos apontamentos de Duarte (1999), entende-se que as manifestagdes
da Cultura Corporal, em suas diferentes formas representativas, como: a Dang¢a, a Luta,
a Ginastica, o Jogo, a Brincadeira, o Esporte, dentre outras (SOARES et. al., 1992);
também configuram-se enquanto conhecimento elaborado e acumulado no decorrer da
histéria, somando-se ao quadro dessas objetivagdes resultantes da atividade humana.
Destarte, tomando como pressuposto de analise as elaborag¢des de Leontiev (2004), tais
atividades expressam o movimento de producgao e reprodugcao dos caracteres motores e
intelectuais resultantes do processo educativo das gerag¢des anteriores. Desse modo, es-
sas atividades também apontam para o movimento de objetivagao e subjetivagdo humana
(DUARTE, 1999).

Entretanto, para que todas essas formas de cultura se perpetuassem ao longo da
historia, fez-se necessario sua transmissao, de maneira a permitir que fossem internaliza-
das e reproduzidas pelas gerag¢des posteriores, findando no desenvolvimento das capaci-
dades humanas dessas geragdes. Assim, o processo de apropriacéo da cultura produzida,
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corrobora para internalizacdo dos caracteres materiais e intelectuais* fixados nas diversas
atividades humanas ja produzidas (LEONTIEV, 2004).

Assim como a industria, as ciéncias e as artes representam formas e fenbmenos do
mundo exterior objetivo (LEONTIEV, 2004), as manifesta¢des da Cultura Corporal também
se constituem enquanto mundo exterior objetivo, resultado da experiéncia acumulada ao
longo da historia humana. Nesse sentido, o Jogo, a Brincadeira, a Danga, a Ginastica,
as Lutas, o Esporte, dentre outras manifestagées corporais, possuem cristalizadas as
aptiddes motoras e intelectuais necessarias a sua execugado. Logo, com base no escrito
por Leontiev (2004, p. 286): “Para se apropriar dos objetos ou dos fenbmenos que séo o
produto do desenvolvimento historico, € necessario desenvolver em relagdo a eles uma
atividade que se reproduza, pela sua forma, os tracos essenciais da atividade encarnada,
acumulada no objeto”.

Nessa perspectiva, ao levar-se em conta o processo de transmissao-apropriacao
da Cultura Corporal na Educacgao Fisica Escolar, ndo basta apenas inserir o aluno na brin-
cadeira, no jogo, na luta, na danga, no esporte e/ou na ginastica. Assim, compreende-se,
com base nos autores estudados até aqui, que o ensinar e aprender a Cultura Corporal,
como pressuposto para o desenvolvimento das capacidades e do psiquismo humano na
especificidade da Educagéao Fisica, tenha como objetivo principal propiciar que o aluno ad-
quira as aptiddées motoras e intelectuais que o possibilite se apropriar, de fato, da atividade.
O professor, por meio de suas mediagdes, tem um papel fundamental nesse processo de
transmissao-apropriacao do conhecimento.

Deste modo, o processo de educacéao, por meio de processos deliberados de ensino,
tem um papel fundamental no desenvolvimento humano (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV,
2010), o qual “se exerce mediante a apropriagao sistematica e intencionalmente organizada
dos conhecimentos nas mais diversas areas [...], como a histéria, [...], a Educacéo Fisica, a
matematica, a fisica, a quimica, a biologia e outras” (MARTINELI, 2013, p. 369).

A partir das obras analisadas, sugere-se que a concepgédo de educagao a luz da
Teoria Historico-Cultural firma-se como aquela em que ocorre, necessariamente, o proces-
so de transmissao-apropriacdo do conhecimento acumulado, por meio, essencialmente da
comunicacao e/ou mediagao/relacdo entre os homens. No ambito da Educacao escolar,
ao ser mediado pelo professor, este processo ira potencializar o desenvolvimento humano
na medida em que a instrugdo se adianta e guia o desenvolvimento, com fins a promover
mudangas qualitativas nas capacidades humanas (VIGOTSKI, 2009).

Fundamentado nesses pressupostos tedricos de ensinar e aprender os conhecimen-
tos histérico-culturais, artisticos e técnicos historicamente produzidos, elaborados pelos re-
presentantes da Escola de Vigotski, os Grupos de Pesquisa e Estudos GEFAC/GEPPECC,

4 Por caracteres entende-se aquilo que Leontiev (2004) aponta em seu texto “O Homem e a Cultura”,
referindo-se a toda a cultura material e intelectual que o homem foi capaz de produzir e reproduzir desde que
se objetivou enquanto ser social.
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estudam e pesquisam sua aplicagao para o ensino e aprendizagem da Cultura Corporal, na
especificidade da Educacao Fisica.

4 ENSINAR E APRENDER A CULTURA CORPORAL: POSSIVEIS CONTRIBUIGOES
PARA A EDUCAGAO BASICA

A partir dos estudos tedricos e experimentais dos psicologos da Escola de Vigotski
acerca da formagao do psiquismo humano, do processo de transmissao e apropriagao da
cultura material e intelectual acumulada, e da finalidade da educacao, frente a luta revolu-
cionaria encabegada, originalmente, por Marx e Engels, os Grupos de Estudos e Pesquisas
GEFAC/GEPPECC, por meio dos trabalhos desenvolvidos por seus integrantes, tem bus-
cado aproximar suas atividades de ensino, pesquisa e extensao® das proposi¢des teorico-
-metodoldgicas dessa teoria, para o processo pedagogico da Cultura Corporal..

Os Grupos GEFAC/GEPPECC se constituiram da junc¢ao entre o Grupo de Pesquisa
em Educacgao Fisica, Arte e Cultura (GEFAC)?, formado em 2014 e o Grupo de Estudos e
Pesquisa em Educacgéo, Politica e Pratica Pedagdgica da Cultura Corporal (GEPPECC)’,
em 2017, frente a necessidade de ampliar as linhas de pesquisa do grupo a pés-graduagao
em educacao. Além de seus coordenadores, os Grupos GEFAC/GEPPECC? conta com a
participagéo de professores da Rede Publica de Ensino de Maringa/PR e regiao e de Ins-
tituicdes de Ensino Superior. Participam, também, Graduandos e Pds-graduandos da Uni-
versidade Estadual de Maringa e de outras instituicdes. Atualmente desenvolve pesquisas
na area de Educacao Fisica do municipio de Marialva-PR, no Ensino Fundamental, que
adota como referencial teérico de sua politica educacional a Teoria Histérico-Cultural para
fundamentar a organizagao curricular e o processo de ensino e aprendizagem.

As pesquisas que demarcam as atividades iniciais como grupo certificado® realiza-
ram-se entre os anos de 2014 a 2016 do, entdo, GEFAC. Os estudos prévios sobre o
conceito de cultura, e de Cultura Corporal (MARTINELI, 2013), a partir das elaboragdes
de Leontiev e, a necessidade de compreender sua relagdo com a arte, nas producdes de

5 Projeto de Ensino “Formacgao de Professor de Educacgao Fisica: introdugdo aos fundamentos Técnicos
e Metodolégicos; Projeto de Extenséo “Escola de Ginastica”; e, Projeto de Extensao “Cultura Corporal para
Idosos” (RELATORIO 2, 2017, p.1).

6 Para saber mais sobre o Grupo acesse: http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/289044.
7 Para saber mais sobre o Grupo acesse: http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/216939.

8 Os estudos desenvolvidos no periodo de 2014 a 2016, fazem referéncia as atividades de estudo e pesquisa
do Grupo GEFAC. Por conseguinte, as pesquisas e produgdes elaboradas a partir do ano de 2017 remetem-
se as atividades desenvolvidas pelo Grupo GEPPECC, certificado pelo CNPg neste mesmo ano. Entretanto,
este estudo trata das contribui¢des cientificas e pedagogicas de ambos os grupos, seréo referenciados como
Grupos GEFAC/GEPPECC.

9 Anteriormente a este periodo, realizaram-se estudos e pesquisas no ambito dos Programas de Iniciagao
Cientifica e a participagdo em outros grupos que alicergaram a formagao do GEFAC.
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Vigotski (1999) e Elkonin (1998), nortearam seu processo de desenvolvimento. Essas teo-
rizagdes foram basilares para subsidiar as agdes pedagdgicas do ensino da ginastica, con-
teudo classico da Educacao Fisica e historicamente produzida a partir do desenvolvimento
da dimenséo artistica humana. A partir dessa necessidade, foi elaborado e desenvolvido o
Projeto de Pesquisa Institucional intitulado Cultura Corporal: a especificidade da ginas-
tica e sua relagdo com a arte, cultura e educacgao fisica (RELATORIO 1, 2018), o qual
buscou compreender a “[...] Cultura Corporal na especificidade da ginastica, a partir dos es-
tudos e das relagdes entre cultura, arte e Educacéao Fisica presentes na producéao cientifica
contemporanea e nas obras classicas” (RELATORIO 1, 2018, n.p.).

Os resultados alcangados, a partir do encaminhamento metodolégico adotado, com-
provaram que existe uma relagéo dialética entre arte e cultura e que o ensino da ginastica
deve valorizar a capacidade criativa dos alunos em processo de escolarizacdo, a0 mesmo
tempo em que se apropria da Cultura Corporal, sistematizada nos processos pedagdgicos.
A concepcgéo de cultura de Leontiev e de arte de Elkonin, foram fundamentais para avancar,
para além das concepg¢des mecanicistas do ensino da ginastica, ainda que dentro das con-
di¢cdes objetivas, na concepgao da Cultura Corporal, no ensino das manifestagbes gimnicas
em uma perspectiva historico-cultural do ensinar e aprender com vistas ao desenvolvimen-
to do ser social.

Atualmente, encontra-se em andamento um novo Projeto de Pesquisa Institucio-
nal, cujo tema refere-se as Concepgoes Pedagogicas e Educagao: Historia, Politica e
Cultura Corporal' (RELATORIO 2, 2017), o qual centrou-se na analise das “[...] concep-
¢des pedagogicas na educagao e na Educacéao Fisica, em uma perspectiva historica, e
suas implicagdes nas politicas educacionais e na pratica docente, com vistas a contribuir
para a elaboragéo de programas e projetos educacionais” (RELATORIO 2, 2017, p. 5).
Essa ampliagdo nos objetivos decorreu da necessidade de expansao das discussdes e
reflexdes acerca da Educacado e da Educacgéao Fisica brasileira nos ultimos anos (RELA-
TORIO 2, 2017).

Os estudos que visavam a compreensao da Cultura Corporal criaram novas neces-
sidades, dentre elas a de aprofundar questdes concernentes a atividade de ensino dos
conteudos da Educacgao Fisica em sua relagédo com as concepgdes pedagogicas e as poli-
ticas publicas. Por isso, 0o GEPPECC, fundamentado nos pressupostos da Teoria Historico-
-Cultural, de Vigotski e colaboradores, realizou estudos e formagdes académico-cientificas
sobre os conteudos a serem ensinados, a periodizacdo do desenvolvimento psiquico e a
forma como esses temas aparecem nos documentos de politicas educacionais.

As atividades do grupo priorizaram a educagéao basica, desde os estudos dos jogos
e brincadeiras na educacéo infantil, em sua relacdo com a Educacéo Fisica e o desenvolvi-
mento do psiquismo, até o ensino médio com o aprofundamento dos nexos entre a Cultura

10  Este Projeto de Pesquisa tem vigéncia até o ano de 2021 (RELATORIO 2, 2017).
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Corporal e as relacdes sociais de producdo. A partir de 2019 o foco dos estudos foi o ensino
fundamental - anos iniciais, momento no qual, segundo a Teoria Historico Cultural, o ser
humano inicia uma atividade de estudo sistematizado. Cria-se entdo uma necessidade da
apropriacédo dos conteudos e formas de ensino mais desenvolvidos para que a Educagao
Fisica atue no desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores (MARTINS, 2011).

Em relacdo a aproximacao tedrica quanto aos pressupostos da Teoria Historico-Cul-
tural de Vigotski e colaboradores, bem como do Materialismo Histérico, foi possivel obser-
var uma preocupacgao do Grupo em estuda-los e amplia-los ja nos objetivos especificos de
ambos os Projetos desenvolvidos, a saber:

[...] aprofundar os estudos sobre arte e cultura nos estudos de Marx e Engels e de
seus continuadores, especialmente Vigotstki, Leontiev e Lukacs, a fim de buscar
subsidios tedricos para a compreensao da cultura corporal e da influéncia destas
dimensdes da producao humana na constituicdo histérica da ginastica [...] (RELA-
TORIO 1, 2018, n.p.).

No Relatério 2: “[...] propor atividades de ensino, elaborar programas e projetos pe-
dagogicos fundamentadas na Teoria Histérico-Cultural, em um contexto geral, e na especi-
ficidade da cultura da corporal, a fim de contribuir no ambito das politicas educacionais e na
pratica docente (RELATORIO 2, 2017, p.5).

Desse modo, tendo-se como ponto de partida os objetivos gerais e especificos
observados em nossa analise, em especial, aqueles objetivos relacionados ao ensinar e
aprender, notou-se que os Grupos GEFAC/GEPPECC, desde a sua constitui¢cao, tem apre-
sentado discussodes, reflexdes e propostas de praticas pedagdgicas com fins a transmissao
e apropriagao da Cultura Corporal, tanto no ambito da Educacéao Fisica Escolar, enquanto
componente curricular da Educacgao Basica, quanto em outros contextos de ensino e apren-
dizagem. Essas discussdes, reflexdes e proposi¢cdes pedagogicas desenvolvidas pelo Gru-
po estdo expostas no Quadro 2.

Nesse quadro, indica-se, como prescrito da metodologia, as pesquisas e estu-
dos dos participantes do Grupo que tiveram seus resultados publicados em eventos
e periédicos cientificos, além de tratarem da Cultura Corporal, a partir do referencial
tedrico da Teoria Historico-Cultural de Vigotski e colaboradores. Tal critério de selegao
dos trabalhos deveu-se ao aspecto de notoriedade que ha em relagcédo as producgdes de
cunho de cientifico, disseminadas e publicadas em eventos e periédicos nacionais e
internacionais.
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Quadro 02. Resultados de Pesquisas e Estudos publicados em Anais e Periodicos Cientificos.

PESQUISA/TRABALHO PUBLICADO

ANO
ANAIS PERIODICOS

- Contribuigdes do slackline para o
2015 desenvolvimento humano (ALMEIDA,;
MARTINELI, 2015).

- A formacao do conceito na teoria de
Vigotski: contribui¢des para o ensino da
Ginastica na Educacgao Fisica Escolar
2016 (VASCONCELOS; MARTINELLI, 2016);
- Técnica e Cultura Corporal: a especi-
ficidade da Ginastica (FAXINA; MARTI-
NELI, 2016).

- Contribuigdes da concepgéo vigotskia-
na de arte para o ensino da cultura cor-
poral (MARTINELI e ALMEIDA, 2017);
- Concepgdes pedagodgicas de Educa-
¢ao Fisica: os conceitos de diferenca e
inclusdo (MARTINELI; MILESKI, 2017).

2017

- Apropriac¢des da teoria historico-cul-
2018 tural na educacao fisica (ALMEIDA,;
MARTINELI, 2018);

- Cultura Corporal na Infancia: por que

- O Futsal na perspectiva da Teoria brincar na Educagéo Infantil? (GOES et
Histoérico-Cultural: possibilidades peda- al., 2019);
2019 gogicas e politico-educativas (CRUZ et - Aformagao do conceito na teoria de
al., 2019). Vigotski: Contribuigcbes para o ensino

da ginastica na Educacao Fisica (VAS-
CONCELOS et al., 2019);

Fonte: Elaborado pelos autores.

No quadro 2 acima, como pode ser observado, as produ¢des dos Grupos GEFAC/
GEPPECC, estao representadas por trés trabalhos publicados em Anais de Eventos e por
seis artigos completos publicados em periddicos nacionais e internacionais.

Quanto aos resumos expandidos, os mesmos foram publicados nos anos de 2016
e 2019, no Encontro Anual de Iniciagao Cientifica (EAIC)", promovido pelo Universidade
Estadual de Maringa (UEM). Este evento destina-se a divulgacdo dos resultados obtidos
da consecugéao de Projetos de Iniciagao Cientifica, vinculados a esta Instituicdo de Ensino

11 Para saber mais acessar: http://www.eaic.uem.br/.
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Superior. Ja, no que se refere aos resultados disseminados por meio de artigos cientificos,
em periodicos nacionais e internacionais, observou-se a publicagdo nas seguintes revistas:
Revista Digital EFDeportes.com (A4); Revista Psicologia Escolar e Educacional (A1); Pra-
xis Educativa (A2); Pro-posi¢des (A1); e, por fim, Revista Pensar a Pratica (C).

Os trabalhos selecionados focalizam em suas respectivas analises, a tematica da
Cultura Corporal, com base nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural. Nesse senti-
do, autores como Almeida e Martineli (2018, p.384), referenciando os estudos de Leontiev
(2004), sugerem que a Cultura Corporal “[...] compreende as atividades fisicas e corpo-
rais e seus produtos, criados pelos humanos ao longo de seu desenvolvimento historico
e transmitidos de geragcdo em geragao”. Deste modo, observou-se, ainda, que os textos
analisados abordaram em seus estudos diferentes manifestacées da Cultura Corporal, tais
como o Slackline (ALMEIDA; MARTINELI, 2015), a Ginastica (VASCONCELOS; MARTI-
NELI, 2016; FAXINA; MARTINELI, 2016; VASCONCELOS et al., 2019), o Futsal (CRUZ et
al., 2019), o Jogo e a Brincadeira (GOES et al., 2019).

Com base nos pressupostos da teoria vigotskiana e de seus autores, os trabalhos
abordam a concepg¢ado de homem enquanto ser social; a educagdo como pressuposto para
o desenvolvimento capacidades motoras e das fung¢des psicologicas superiores; o0 proces-
so de ensino e o papel mediador do professor no processo de transmissao do conheci-
mento produzido historicamente; a zona de desenvolvimento iminente e real; a atividade
dominante; a arte como promotora da imaginacgéo e a sua contribuigdo para a cultural cor-
poral, dentre outros (ALMEIDA; MARTINELI, 2015; FAXINA; MARTINELI, 2016; MARTINE-
LI; MILESKI, 2017; CRUZ et al., 2019; GOES et al., 2019; VASCONCELOS et al., 2019).

Assim, entende-se que os textos analisados avancam na proposta de compreensao
da Cultura Corporal a luz dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural e do Materialismo
Historico. Avancam, também, com os estudos desenvolvidos, especialmente, por Vascon-
celos et al. (2019); Cruz et al., (2019); e, GOES et al. (2019), em relacdo a uma proposicédo
pedagdgica para o ensino e aprendizagem das manifestagées da Cultura Corporal - em
especifico da Ginastica, do Futsal e dos Jogos e Brincadeiras — que podem auxiliar os pro-
fessores de Educacao Fisica na Educacao Basica.

Vasconcelos et al., (2019) apoiadas nos estudos de Vigotski (2009) a respeito da for-
macao do conceito cientifico na crianca, sistematizaram uma proposta de ensino da Cultura
Corporal na Educacgéo Fisica. Com base nessa teoria e nos estudos de Vigotski, as autoras
consideram que ha quatro (4) etapas para a formagao dos conceitos cientificos, sdo elas:
“1) Captagao dos conceitos cotidianos das criangas; 2) Processo de mediagao; 3) Capta-
¢ao dos conceitos cientificos; e 4) Comparagao entre os conceitos cotidianos e cientificos”
(VASCONCELOS et al.; 2019, p. 9). Diante dessas etapas, as autoras sugerem algumas
possibilidades de intervencéo que contribuem para a formacgao do conceito cientifico e para
o desenvolvimento das capacidades motoras e intelectuais dos alunos, com fins a transmis-
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sdo e apropriagao do “[..] movimento ginastico salto [...]” (VASCONCELOS et al.; 2019, p.
1). As autoras concluem apontando que:

A sistematizacao de ensino pautada nessa teoria, com vistas a formagao de concei-
tos, oferece muitas contribuicdes para a educagéo e para a educagao fisica, uma
vez que aborda o processo de formagéao psicoldgica das criangas, em uma perspec-
tiva historica, bem como o processo de desenvolvimento humano, em sua totalida-
de. Ademais, a apropriagdo dos conceitos cientificos da educacgao fisica, como os
elementos ginasticos, por exemplo, visa a compreensao do seu significado, de sua
estrutura técnica, a fim de permitir ao aluno o acesso a produg¢ao mais desenvolvida
que a humanidade acumulou historicamente (VASCONCELOS et al.; 2019, p. 11).

No estudo desenvolvido por Cruz et al., (2019), também com base na formacao de
conceitos cientificos, os autores apontam para uma possibilidade de ensino dos esquemas
taticos utilizados no Futsal, na qual o professor, em sua atividade pedagdgica, pode apoiar-
-se nos conceitos de figura geométrica, proprios do conhecimento elaborado na matemati-
ca. “[...] as mediagdes do professor concentram-se em possibilitar ao aluno a compreensao,
por associagao dos conhecimentos, que o espago em que o Futsal € jogado assemelha-
-se, apesar das diferengas quanto a finalidade pratica, conceitualmente, as propriedades
da figura geométrica do retangulo [...]” (CRUZ et al., 2019, p. 3). Os autores avangam na
proposta pedagogica a medida em que sugerem que esse movimento de associagao dos
conhecimentos, na atividade de estudos (LEONTIEV, 2004; DAVIDOV; MARKOVA, 2019),
possibilita a ampliacdo das referéncias conceituais no pensamento do aluno. Como suge-
rem os autores:

A ampliagédo das referéncias do pensamento ocorre quando, do momento de ela-
boragao, planejamento e execugao da jogada, o aluno é capaz de associar 0s con-
ceitos cientificos da cultura corporal ao conceito cientifico de figuras geométricas
apropriados do conhecimento matematico. Se antes estes conceitos encontravam-
-se na zona de iminente de aprendizado, quando o aluno consegue associa-los e
sintetiza-los na pratica do Futsal, de forma independente, ele conseguiu atingir um
nivel de desenvolvimento real. Desta forma, o professor pode entéo, objetivar novas
mediagdes em sua pratica de ensino (CRUZ et al., 2019, p. 3).

Em relagdo aos conceitos de mediacédo e zona de desenvolvimento, propostos por
Vigotski (2007; 2009), percebeu-se um alinhamento, quanto as obras analisadas, em su-
geri-los como norteadores da pratica pedagdgica. Com isso, pressupde-se que ambos 0s
conceitos perpassam toda a atividade de ensino e aprendizagem das manifestagcées da
Cultura Corporal, seja na Educacgao Fisica Escolar ou em outro contexto de ensino e apren-
dizagem dessas manifestacées. Como estes conceitos se articulam? Como ja nos asse-
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veraram Davidov e Markova (2019), ha uma correlagdo entre o ensino, a apropriagéo e o
desenvolvimento, logo:

O conceito de zona de desenvolvimento relaciona-se ao de mediagao a medida que
permite ao professor, enquanto agente mediador no processo de apropriagdo do
conhecimento pelo aluno, identificar quais as faculdades e operag¢des ainda estéo
em processo de formagao, pretendendo desenvolvé-las nos alunos para que eles
atinjam a zona de desenvolvimento real (CRUZ et al., 2019, p. 3).

Goées et al. (2019) avangam nesse conceito de zona de desenvolvimento ao rela-
ciona-lo, no ambito da Cultura Corporal como promotora das capacidades motoras e in-
telectuais (LEONTIEV, 2004) na educacao infantil, a utilizacdo do brinquedo no Jogo e na
Brincadeira. De acordo com os autores (2019, p. 312): “Ao examinar as criangas no jogo,
observa-se que elas, apoiando-se nos brinquedos, atuam com os significados dos objetos.
No inicio da atividade dominante jogo, a crianga se utiliza de objetos substitutivos com os
quais realiza suas agdes”.

Nessa etapa, apoiados em Vigotski, Elkonin, Leontiev, dentre outros estudiosos da
Escola de Vigotski, Goes et al. (2019) indicam ser a brincadeira e o jogo, em especial o pro-
tagonizado, a atividade dominante da crianga, promovendo nela, o “[...] desenvolvimento
de diversas fungdes psicolégicas das criangas, tais como a imaginacgéao, a atengéo, a me-
moria, a percepgao, a recordagao voluntaria, bem como a conduta arbitrada e minimiza o
egocentrismo infantil” (GOES et al., 2019, p. 313). O professor, entdo, em sua atividade de
ensino nessa etapa, deve considerar a Brincadeira como principio norteador de suas acoes
didatico-pedagdgicas. Os autores concluem o estudo indicando:

Nesse sentido, o professor torna-se fundamental, visto que é ele quem vai ensinar
ao aluno, a partir do ensino dos jogos protagonizados, as acgoes e relagbes sociais
da vida humana, bem como vai estimular o desenvolvimento dos niveis de jogo da
crianga, a fim de que ela, ao finalizar a etapa da Educagéo Infantil, tenha desenvol-
vido as fungdes psiquicas necessarias para uma nova atividade dominante, isto &,
que a crianga tenha as capacidades necessarias para a realizagao da atividade de
estudo (GOES et al., 2019, p. 313).

Ideia semelhante é apontada por Mileski e Martineli (2017, p. 409), ao sugerirem que
o “[...] professor tem um papel fundamental nesse processo, como mediador, orientando e
direcionando os alunos em seus estudos e acdes”. Nesta perspectiva, os autores apontam
ainda que a atividade de ensino do professor no ambito da Educacgao Fisica “[...] contribui-
ra no sentido de que quanto mais ricas forem as experiéncias sécio-historicas dos alunos,
maiores serao as suas capacidades de apropriarem-se e reelaborarem essas experiéncias
de forma criadora.” (2017, p. 409). Logo, o conhecimento relativo a Cultura Corporal, produ-
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zido histérica e socialmente pela humanidade, ao ser transmitido pelo professor aos alunos,
deve potencializar o desenvolvimento da capacidade técnica e tatica, criativa, imaginativa,
dentre outras, bem como da propria subjetividade humana.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Em sintese, o homem ao longo de sua histéria constituiu-se como ser social que,
diante das suas necessidades, valeu-se de sua capacidade produtiva e criadora, por meio
da atividade do trabalho, essencialmente coletiva, a qual possibilitou novas formas de se
desenvolver. A partir do trabalho, 0 homem tornou-se capaz de criar instrumentos, ferra-
mentas e outras formas de manifestacdo da cultura como a arte, a ciéncia, a industria,
e, na Educacao Fisica, os jogos, as brincadeiras, as dangas, os esportes, dentre outras
manifestagdes. Estas, carregadas das aptiddes motoras e intelectuais, representam a cul-
tura material e intelectual produzida e acumulada no decorrer de histéria humana em seus
diferentes momentos.

Por sua vez o processo de Educacgao, também decorrente das necessidades hu-
manas, como pressuposto para o desenvolvimento humano, na Teoria Historico-Cultural,
caracteriza-se pela transmissao e apropriacdo do conhecimento elaborado historicamente,
mediado por um individuo mais experiente que, no ambito da Educacao Escolar, destina-
-se, predominantemente, ao professor, pois supde-se que o0 mesmo ja tenha se apropriado
de tal conhecimento.

O conjunto de trabalhos analisados contribuiram para uma compreenséo da Cultura
Corporal a luz dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural de Vigotski e colaboradores e
do Materialismo Historico de Marx e Engels, a medida em que as manifestagdes corporais
sao entendidas como resultado historico e social da produgao humana que, ao serem trans-
mitidos na escola, potencializam o desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas e motoras
dos alunos.

No que se refere a sistematizacido de uma proposta de ensino das manifestacdes
da Cultura Corporal, como o jogo, a ginastica e o esporte, os estudos revelaram haver um
esforgo dos autores no sentido de instrumentalizar a atividade pedagogica do professor, a
partir da compreensao das categorias de Zona de Desenvolvimento, Mediagao e Conceitos
Cientificos em sua relagdo com o ensinar e aprender.

Entretanto, apesar de avancarem em pontos como a elaboragao de um experimento
pedagogico a luz da Teoria Historico-Cultural, bem como na relagdo dos conceitos de Zona
de Desenvolvimento, Mediacao e formagao dos Conceitos Cientificos com o processo de
ensino e aprendizagem no ambito da Cultura Corporal, necessita-se, ainda, a execugao de
estudos com acgdes pedagdgicas longitudinais, articulando, assim, os conceitos da Teoria
Historico-Cultural as demais manifestacdes da Cultura Corporal.
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Concluiu-se, ainda, que as reflexdes, discussdes e proposi¢coes elaboradas pelos in-
tegrantes dos Grupos GEFAC/GEPPECC, no ambito da Educagéao Fisica Escolar enquanto
componente curricular no contexto da Educacgao Basica, tém contribuido com proposicoes
para o ensinar e aprender as manifestacdes da Cultura Corporal com vistas ao desenvolvi-
mento das capacidades motoras e intelectuais dos alunos, a partir de um referencial teori-
co-metodoldgico fundamentado na Teoria Histérico-Cultural.
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Resumo: O artigo apresenta o conceito de escola referencial, marca original deste trabalho, discorre sobre
este termo principalmente ao abordar as escolas referenciais como tais, por balancearem o ensino do conhe-
cimento ocidental com o tradicional. Apresenta também escolas indigenas referenciais em trés regides brasi-
leiras distintas. Traz a discussao sobre a necessidade de se ensinar o conhecimento tradicional nas escolas
indigenas e ndo somente o universal como é defendido por uma tendéncia dos estudos sobre a educagao
escolar indigena. O ponto de partida histérico da educagao escolar indigena aconteceu no Acre. Tanto la
quanto em outras regides, o método desenvolvido nas escolas ditas referenciais foi o de Paulo Freire. A im-
portancia da educagéao escolar indigena foi primordial na formacgao de organizagdes indigenas, responsaveis
pelo avanco dos direitos indigenas contidos na Constituicdo Federal de 1988.

Palavras-chave: Escolas referencias; educagéao indigena; conhecimento.

Abstract: The article presents the concept of referential school, authentic trademark of this study, talks about
this mainly when addresses to the referential schools as such, for banning the teaching of the western knowl-
edge with the traditional one. Also brings referential Brazilian indigenous schools of three different regions.
Bringing the discussion on the necessity of teaching the traditional knowledge at the indigenous school and
not only the universal one such as defended by a trend of the studies on indigenous school education. The
historical starting point of the indigenous school education happened in Acre. Both there and in other regions,
the developed method at the considered referential schools was Paulo Freire one. The importance of the in-
digenous school education was paramount in the formation of the indigenous organizations, responsible for
the advance of the indigenous rights of the Federal Brazilian Constitution of 1988.

Keywords: Referential schools; indigenous education; knowledge.

Resumen: El articulo presenta el concepto de escuela referencial, auténtica marca registrada de este estudio,
se refiere a ello principalmente al abordar las escuelas referenciales como tales, por prohibir la ensefianza
del saber occidental con el tradicional. También trae referencias de escuelas indigenas brasilefias de tres
regiones diferentes. Trayendo la discusién sobre la necesidad de ensefiar los conocimientos tradicionales en
la escuela indigena y no sdlo el universal como lo defiende una tendencia de los estudios sobre educacion es-
colar indigena. El punto de partida histérico de la educacion escolar indigena ocurrié en Acre. Tanto alli como
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en otras regiones, el método desarrollado en las escuelas de referencia consideradas fue el de Paulo Freire.
La importancia de la educacioén escolar indigena fue primordial en la formacién de las organizaciones indige-
nas, responsables por la promocién de los derechos indigenas de la Constitucién Federal Brasilefia de 1988.
Palabras clave: Escuelas referenciales; educacion indigena; conocimiento.

INTRODUGAO

O presente artigo foi baseado em um dos capitulos da tese de doutorado intitulada
Educacao Escolar Indigenas, as escolas Krahé e o Estado Brasileiro no século XXI, apro-
vada na School of Cultures Languages and Area Studies da University of Nottingham/Reino
Unido, no ano de 2019.

A literatura cientifica pesquisada, para a analise da educagéao escolar indigena, con-
sistiu no levantamento de artigos, dissertagdes e teses relacionadas as escolas indigenas
referenciais brasileiras. A maior parte deste material foi levantado eletronicamente.

Para alcancgar os objetivos da tese em questao, da qual este artigo faz parte, usou-se
a abordagem qualitativa e o método indutivo. Sob o ponto de vista do procedimento, nesta
pesquisa foi utilizado o método histoérico e o comparativo.

Como parte do levantamento bibliografico, foi consultado inicialmente a Constituigao
Federal Brasileira de 1988 e suas referéncias aos direitos indigenas relativos a educagao
escolar.

Faz-se necessario explicar o termo referencial no caso das escolas indigenas. Tra-
ta-se de um conceito auténtico, como marca original da tese em questao, ndo citado an-
teriormente por outros pesquisadores da educacgéo escolar indigena brasileira. Algumas
instituicbes de ensino indigena foram investigadas por outros cientistas sociais e apresen-
taram aspectos inovadores, tanto pedagogicamente quanto politicamente e resultaram em
avancos significativos para as comunidades onde foram implantadas.

Outro atributo das escolas ditas referenciais € o equilibrio entre o conhecimento
tradicional e o universal. Estas instituicdes consideradas referenciais conseguiram balan-
cear ambos os conhecimentos, dando condi¢des a seus alunos de serem alfabetizados em
lingua materna, além de ensinar também leitura, escrita em lingua portuguesa e conceitos
basicos de matematica. Conseguiram aproveitar os avangos constitucionais de 1988, desta
maneira a escola conseguiu trazer beneficios para suas comunidades.

As consideradas escolas indigenas referenciais, sdo assim chamadas pelo fato de
servirem como modelo para outras escolas. Muito embora, é preciso deixar claro que as
necessidades e a realidade de cada povo indigena sédo bastante diferentes, depende do
tipo de contato estabelecido com a sociedade nacional, enfim, a historia do contato com
seus traumas, dependéncias, permanéncias e rupturas. Uma escola referencial pode servir
como exemplo para outra instituicdo educacional de ensino, porém guardando as devidas
diferencgas e respeitando as particularidades de cada grupo étnico.
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Depois de estabelecer o significado de escola referencial, € preciso também explicar
a relacado das ditas escolas referenciais com o método de alfabetizacdo de Paulo Freire.
Todas as escolas indigenas, consideradas como referenciais, utilizaram o método freiriano
segundo as pesquisadoras que as estudaram Abbonizio, Bendazolli, Gorete Neto, Messe-
der e Ferreira, e Monte.

Outro ponto interessante a ser discutido € em relagao ao conhecimento ensinado nas
escolas. O chamado conhecimento universal também conhecido como ocidental, de origem
greco-romana, foi fortemente influenciado pelo cristianismo e desenvolvido na Europa’. O
conhecimento universal ndo inclui saberes indigenas americanos, africanos, asiaticos e
da Oceania, é excludente em relacdo ao conhecimento tradicional de sociedades tribais.
Saberes indigenas descobertos por cientistas ocidentais sdo incorporados a Ciéncia, apds
serem comprovados.

Um exemplo desta aquisi¢ao sao os estudos da Etnobotéanica, onde se aprende com
indigenas existéncia de novas espécies vegetais desconhecidas que posteriormente po-
dem ser utilizadas para finalidades medicinais curativas, ramo lucrativo para as industrias
farmacéuticas a partir de principios ativos das plantas. Estas industrias ndo remuneram os
direitos aos donos deste conhecimento, os indigenas?. Ocorre a invisibilidade do conheci-
mento indigena por parte do conhecimento universal.

Antes mesmo de comecar o desenvolvimento da educagéo escolar de algumas et-
nias indigenas, é necessario estabelecer a utilizacdo dos conceitos universal e tradicional
como sindnimos, pois o dito universal é ocidental, desenvolvido na Europa, dai eurocén-
trico. O conhecimento universal ou ocidental esta intimamente vinculado a Ciéncia, esta
historicamente moderna, europeia e seu desenvolvimento inicial ocorreu simultaneamente
ao momento das “descobertas” de novas terras para os europeus (Africa, América, Asia e
Oceania) e a colonizagdo daqueles continentes, numa atitude prepotente, arrogante das
nacdes colonizadoras frente aos povos colonizados, ndo se interessando pelos saberes

1 O Conhecimento ocidental como parte integrante da civilizagdo ocidental, conceituada por Hobsbawm
como sendo... capitalista na economia, liberal na estrutura legal e constitucional,...., exultante como avanco
da ciéncia, do conhecimento, e da educagéao, do progresso material e moral; e profundamente convencida da
centralidade da Europa,..(1994:41).

2 Em Pereira... “acessar as propriedades das plantas, animais etc, através do conhecimento tradicional
para produzir pequenas alteragdes que serado escritas em linguagem tecno-cientifica, e obter entdo patente
especifica baseadas nessas pequenas modificagbes, afetando, entretanto, aquilo que o conhecimento
tradicional descobriu”... (Pereira, 2013: 47)....” nos ultimos anos, os cientistas tomaram consciéncia de que
0s conhecimentos tradicionais ndo sao saberes ultrapassados e sem valor, mas que podem ser Uteis para
resolver muitos problemas nos dias atuais. Assim, o interesse por este tipo de conhecimento cresceu muito
nos ultimos anos, pois podem ser usados em pesquisas para desenvolver inovagdes modernas. O interesse
€ especialmente maior por conhecimentos tradicionais sobre recursos genéticos, que podem ser integrados
na moderna industria farmacéutica, agroquimica e de sementes” ... (Pereira, 2013: 48).
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destes, ignorando na totalidade qualquer tipo de organizagao sécio-politica e consequente-
mente do conhecimento indigena®.

Retomando a questdo das escolas indigenas, estas deveriam alfabetizar primeira-
mente em lingua materna e quando o aluno ja a domina, no sentido de ler e escrever, entéo
€ introduzida a segunda lingua, no caso a portuguesa. Idealmente seria ensinado o por-
tugués a partir da idade de 15 anos, quando o adolescente ja se encontra dominando sua
lingua materna, evitando que ele misture as duas linguas. Seria uma educagao bilingue ou
multilingue, dependendo da escolha, em determinar qual(is) lingua(s) seria(m) ensinada(s),
tendo como prioridade o ensino da lingua materna, e sempre respeitando a vontade da co-
munidade, resultado de discussodes, reunides grupais para escolher qual das linguas deseja
ser alfabetizada.

Escolas indigenas que servem como referéncia para outras sdo as que conse-
guem ensinar a ler e escrever nas duas ou mais linguas que forem escolhidas pela
comunidade, além de proporcionar conhecimentos matematicos basicos. Estes sdo as-
pectos fundamentais da educagao escolar para melhorar as relagdes de povos indige-
nas com os segmentos sociais mais proximos a eles. Como exemplos de escolas in-
digenas referenciais foram selecionadas para analise nesta parte do trabalho algumas
em diferentes regides do Brasil, como as do Alto Rio Negro e a dos Tikuna do Amazo-
nas, Tapirapé do Mato Grosso, Tupinamba da Bahia e também a génese do movimento
proeducacao indigena no Acre.

Serve como referéncia a escola indigena que consegue ensinar além dos ensina-
mentos tradicionais, o conhecimento externo a realidade da aldeia, proporcionando aos
estudantes condi¢gbes de uma relagao interétnica mais equilibrada, para que eles ndo sejam
ludibriados, passados para tras nas transagdes comerciais, acordos, tratados, etc.

Pode-se afirmar que escola indigena considerada referencial é aquela que tem auto-
nomia politica, onde os membros da comunidade indigena assumem totalmente o controle
da escola, com o diretor, os professores e demais funcionarios da escola sendo indigenas,
sendo na totalidade, pelo menos em maioria e escolhidos pela comunidade.

O significado de autonomia politica neste caso, refere-se ao controle de uma insti-
tuicdo, por exemplo a escola, que nado pertence ao modo indigena tradicional de transmitir
conhecimentos.

Mesmo sendo esta mantida pelo Estado, ela pode ser controlada, administrada pelos
membros de uma aldeia. Por outro prisma, cabe a decisdo da comunidade decidir o que e
como sera ensinado e, por quem, uma vez que a comunidade indigena tem como elaborar
o conteudo, além de nomear as pessoas que ocuparao 0s cargos escolares.

3 “Aviséao europeia idilica, sobre os povos indigenas, no imaginario europeu do século XVI, ndo consegue e
nem quer captar qualquer organizagao social e politica dos indigenas” (Villares e Silva, 2013, p.11).
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Para que uma escola indigena seja considerada como referéncia, ela deve ser ad-
ministrada por membros da comunidade e que seus projetos estejam de acordo com as
aspiracdes da sociedade indigena em questdo, podendo trazer resultados praticos, con-
cretos para a aldeia. Isto s6 ocorre quando ha participacdo da comunidade na escola. Sera
mostrado neste artigo, mais adiante, exemplos de algumas escolas do Alto Rio Negro/AM
e Tupinamba da Bahia, entre outras escolas indigenas referenciais que desenvolvem a
formacéao de individuos criticos que participam da escola e com potencial de transformar a
realidade de suas comunidades. Estes elementos por intermédio do conhecimento apren-
dido conseguem fazer uma leitura da situagédo sociopolitica de sua comunidade, além de
se colocarem dentro da realidade de sua aldeia e das relagées com segmentos sociais ex-
ternos a ela, podendo entdo contribuir para mudancas nestas relacdes, trazendo beneficios
em prol de sua comunidade.

| PERSPECTIVAS DA EDUCAGAO ESCOLAR INDIGENA

Um outro aspecto a ser discutido neste artigo é a questdo dos conhecimentos ensi-
nados nas escolas indigenas. Para Luciano Baniwa, educador indigena e professor univer-
sitario, a escola indigena deve se encarregar unicamente do conhecimento universal (2012,
p.340). Este autor desenvolve esta posi¢gdo com base na realidade das escolas indigenas
que nao possuem as mesmas facilidades das escolas publicas urbanas, assim sendo tor-
na-se impossivel para as escolas indigenas dar conta de ensinar ambos conhecimentos:
tradicional e universal. A visdo deste autor mostra-nos dificuldade da escola publica em
ensinar apenas o conhecimento universal com qualidade. Segundo Luciano, os ensinamen-
tos tradicionais devem ser passados para as criangas indigenas pela familia ou através da
comunidade.

Em relagdo a esta discussao, é necessario também enxergar as escolas indigenas
como veiculo de transmissao dos conhecimentos tradicionais, caso contrario a educagao
escolar indigena seria totalmente uma instituigcdo ocidental, transmissora apenas do conhe-
cimento universal. A escola indigena tem potencial para reforgar a identidade do grupo e
também divulgar os ensinamentos tradicionais. Desta forma, a escola indigena com capa-
cidade de balancear ambos os conhecimentos, pode ser considerada referencial.

Dentro da perspectiva de educagao escolar idigena como um instrumento para se
conhecer a sociedade envolvente e, transformar a relagao de contato é que durante a déca-
da de 80 surgem experiéncias pedagogicas em comunidades indigenas, como alternativas
e tidas como referenciais. O contato e a colonizagdo com povos indigenas sempre apresen-
taram uma situagéo desfavoravel a estes. A escola indigena trouxe a possibilidade de relei-
tura, reordenacao das relagdes com diferentes segmentos sociais, alheios as comunidades
como a Funai, cientistas, garimpeiros, seringueiros, madeireiros, evangélicos dentre outros.
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A escola indigena no momento em que se apresentou como resisténcia cultural e
ideoldgica de seus grupos, frente a sociedade nacional, afirmou a identidade de seus di-
ferentes povos, reforcando o ethos tribal. A partir desta perspectiva foram consideradas
referéncias de escolas indigenas, modelo de instituigdes educacionais aquelas que se de-
senvolveram como centro de resisténcia cultural e afirmagao de sua identidade. Assim que
em alguns casos serao analisados onde ocorreu este processo de mudanga e quais foram
os resultados para as comunidades indigenas e para a educagao escolar indigena como
um todo.

O conceito de identidade aqui utilizado trata-se da identidade étnica, conforme apre-
sentada por Cardoso de Oliveira (1976, p.119) como um caso particular de identidade social
e com uma forma ideoldgica das representagdes coletivas de um grupo étnico determinado.
Definicado de identidade étnica se faz de maneira dialética, relagdes entre o nés e os outros.
Um grupo social se percebe ideologicamente ao conceber a existéncia de outro grupo. Para
se delimitar a identidade étnica € necessario conhecer o histérico do contato de uma etnia
com a sociedade nacional.

Il AEXPERIENCIA ACREANA

Principiando pelas experiéncias referenciais em educagao indigena ainda da década
de 80 do século passado, pode-se considerar como pioneira deste processo a chamada
Experiéncia de Autoria, levada a cabo pela OnG Comiss&o Pro-indio do Acre (CPI-AC).
Instituicdo esta constituida por antropologos, indigenistas e simpatizantes ao movimento in-
digena do Estado amazdnico do Acre que assumiu a postura politica em defesa dos povos
indigenas daquele Estado e do sudoeste da Amazdnia, no sentido de conter abusos sofri-
dos por varias etnias locais em relagao a situacao de exploracdo econémica e escravizagao
de povos indigenas por grupos econémicos regionais.

A Experiéncia de Autoria foi resultado das reivindica¢des indigenas contra a situagao
de exploracdo em que se encontravam, da discriminacio social e uma procura, através da
educacao para se livrarem da condi¢céo de explorados e discriminados. Surgiu a partir de
carta de um lider indigena para o Presidente da Funai solicitando educagao e saude para
seu povo. Desta iniciativa em conjunto com a CPI/AC comegam os primeiros passos para
a estruturagcédo da nova experiéncia educacional entre varias etnias indigenas do Estado do
Acre e do sudoeste do Estado do Amazonas.

Os indigenas perceberam que necessitavam dos conhecimentos da lingua portugue-
sa e da matematica para romper o elo de exploracédo que vinham sendo submetidos. Come-
¢a entdo, pela primeira vez no Brasil, uma preparagdo de membros de sociedade indigena
para serem monitores de educacido e saude em suas aldeias, partindo de reivindicagdes
dos proprios indios.
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Em tese de doutoramento, Monte(1994) descreve e analisa a Experiéncia de Autoria
no Acre, tema também bastante explorado na reflexdo de Maher de 1996, sobre a iniciativa
dos indigenas e da CPI/AC como exemplo pioneiro de educagao alternativa para os indios.

No ano de 1983 em Rio Branco, capital do Estado do Acre, reunem-se varios moni-
tores de educacgéo indigena, todos indios, para um curso de alfabetizagdo e de matematica
basica sob a coordenagado da CPI /AC. Os integrantes a serem preparados no curso eram
oriundos de varios povos indigenas e por unanimidade dos professores também indigenas
participantes do curso, resolveram ser alfabetizados em portugués e ndo em lingua mater-
na, requisito este respeitado pelos organizadores do curso e de certa forma uma atitude
bastante pratica por se tratar de diversas linguas de troncos linguisticos distintos. Com re-
lagao a este ponto todos disseram categoricamente: nossa lingua ja sabemos.

Outro aspecto relevante desta atitude indigena de querer alfabetizagcdo em por-
tugués se da também pelo fato da ndo existéncia de conhecimento linguistico sobre as
diferentes linguas do sudoeste amazdnico. Os monitores indigenas também alegaram
gue necessitavam conhecer a lingua portuguesa para se verem livres da exploragéo que
vinham sendo submetidos ha mais de um século, por parte dos donos de seringais onde
se produz a borracha e também de comerciantes de produtos manufaturados que os en-
ganavam nas contas.

Com o intuito de alfabetizar os monitores indigenas, durante o curso em Rio Branco,
foi utilizado um principio do método Paulo Freire que consistiu em descobrir junto com os
alfabetizandos as palavras geradoras, i.e., aquelas que eram importantes para o grupo em
questao. Sao palavras que retratam a realidade dos alfabetizandos. Apds discussao entre
os indigenas ficaram estabelecidos termos como: peixe, nomes de animais, plantas e co-
midas em comum para aquele grupo. Com as palavras geradoras iniciou-se o processo de
letramento e, a partir deste, os monitores indigenas comegaram a formar frases e construir
seus proprios textos que posteriormente foram utilizados em suas aldeias para a alfabetiza-
cdo. E a partir entdo da construcdo de frases e elaboragdo de textos pelos proprios monito-
res indigenas que se estruturou toda a alfabetizagao, por isso foi chamado de Experiéncia
de Autoria.

Com o desenrolar do primeiro curso de formagéo de monitores indigenas, inicialmen-
te elaborando textos em lingua portuguesa e, posteriormente, criando seus préprios textos
que os indios chegaram a conclus&o de que para se romper com a exploragao econémica
por eles sofrida, era também necessario que se demarcasse seus territérios, um quesito
fundamental para a autonomia politica daqueles povos. Desta maneira, o processo educati-
vo deu inicio a uma reivindicagao politica, comecando assim, uma luta em busca de direitos
que ja estavam previstos no Estatuto do indio de 1973, também nos principios fundadores
da Funai (de 1967) a qual teria teoricamente um prazo determinado (5 anos) para realizar
a demarcacgao de todos os territérios indigenas brasileiros.
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Com o curso de monitores de educagao indigena no Acre inicia-se entdo a luta pela
demarcacgao de suas terras que paulatinamente vao sendo delimitadas. Este curso foi um
marco extremamente importante para as futuras conquistas do movimento indigena brasi-
leiro, principia pela educagao escolar, gera consciéncia da necessidade da posse de seus
territorios e serve como exemplo para outras etnias indigenas brasileiras.

Apesar do inicio desta primeira etapa da formagao de monitores indigenas de edu-
cacao ser voltada para a alfabetizagdo em portugués, partindo do principio que o indio
deve dominar esta lingua e ndo ser dominado por ela, numa segunda etapa o material
educativo em linguas indigenas comecga a ser produzido pelos proprios monitores. Per-
ceberam eles que escrever em suas linguas era importante para manterem vivas suas
lendas, e também contar sua histéria, a partir da visao deles (Maher, 1996, p.121). Se-
gundo Maher (1996, p.180) [...] “a escrita da verséo histérica produzida pelos indios &
um processo doloroso de conflito, de recuperagao linguistica que resulta em reforgar a
identidade dos grupos que a realizam”.

Também de extrema importancia no projeto Experiéncia de Autoria foi a reconstru-
¢ao da identidade indigena ao escrever sua lingua, sua histéria, seus mitos (Maher, 1996,
p.140). A revitalizagao de linguas indigenas é um instrumento de resisténcia politica e cul-
tural (Maher, 1996, p.167), o material escrito em linguas indigenas, os textos, se tornam um
comprovante de indianidade, seria como um documento de identidade destes povos. Para
Nancy Dorian (1987, p.67) [....] “a revitalizag&o linguistica ndo € sé um ato politico como
também psicoldgico, traz o fortalecimento da personalidade”.

Pode-se considerar o caso do Acre como pioneiro na producado de material didatico
préprio, totalmente vinculado com a realidade dos povos indigenas envolvidos no projeto,
que serviu como exemplo de preservagao cultural de identidade e competéncia comuni-
cativa em linguas tradicionais dos povos indigenas, estas capazes de serem escritas com
producao de textos para ensina-los nas suas escolas.

A questado da posse da terra indigena néo significa para eles uma questao de pro-
priedade, de valor econémico e sim o loco da cultura, espaco fundamental para a constitui-
cao da identidade, nao existindo cultura e identidade desvinculadas de um territério préprio,
de seu espaco. Partindo desta visao, acredita-se que a iniciativa educacional do caso Ex-
periéncia de Autoria constitui-se em um projeto piloto, bem estruturado que respeitou as rei-
vindicagdes indigenas, suas necessidades e, a partir delas, alcangou n&o sé a produgao de
material educativo e linguistico como também um avango pioneiro na demarcagéao de terras
indigenas, fortalecimento de identidades, preservagao de culturas e resisténcia politica.

Il AEDUCAGAO ESCOLAR ENTRE OS TIKUNA

Continuando a analise sobre as experiéncias educacionais, sera abordado o caso
da etnia tikuna, residente na regido do Alto Rio Solimdes, afluente do Amazonas e limitrofe
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entre Brasil, Coldmbia e Peru. Esta etnia € o maior grupo indigena brasileiro em termos
populacionais.

A educacao escolar indigena no Alto Solimdes, no Peru, assim como em outras
regides brasileiras, como no Alto Rio Negro, era voltada para a sedentarizagdo do indio,
segundo estereodtipos de ndo indigenas e para a submissdo econdmica e social deles (Ben-
dazzoli, 2011, p.111-112). As escolas indigenas do SPI e posteriormente da FUNAI eram
isoladas do contexto social, o professor ndo indio ndo escutava o que os alunos tinham
para dizer, faltava didlogo entre ambos que dificultava o aprendizado (Bendazolli, 2011).

Bem distante do otimismo da educacéo escolar indigena da década de 90, a primei-
ra década deste século apresenta como problema a ser enfrentado a questdo da merenda
escolar, transporte para alunos indigenas e material didatico que ndo tem continuidade
(Bendazzoli, 2011, p.156-157), sao bastante irregulares e muito semelhante ao que ocorre
com as escolas publicas brasileiras urbanas e rurais que sofrem dos mesmos problemas.

Deixar a educagéao escolar indigena em maos dos municipios ou dos Estados e néo
da Uniao significa em ndo cumprir as determinagdes legislativas as quais apresentam avan-
¢os para as populagdes indigenas e sao desconsideradas, muitas vezes até por ignorar as
leis por parte das instancias estaduais e municipais, por caréncia de equipe técnica capaz
de acompanhar as demandas de educacéo indigena (Grupioni, 2008, p.98). Outro fator
importante consiste em interesses contrarios aos dos indigenas pelos funcionarios das se-
cretarias estaduais e municipais (Midlin, Mufioz e Azevedo, 2002, p.108-109).

Como bem coloca Bendazzoli (2011, p.160), a partir de 2000 os gestores das es-
colas indigenas sao os proprios indios que ocupam os lugares de OnGs e funcionarios do
Estado. As escolas indigenas vao sendo administradas pelos seus proprios professores e
membros das comunidades, como foi o caso dos Tikuna.

Conflitos ocorrem entre a educacgao escolar indigena e os projetos pedagdgicos con-
vencionais. A escola indigena possui uma rede de possibilidade diferenciada, com sua po-
litica de inclus&o e, por outro lado, as secretarias de educag¢ao néo aceitando suas linguas
naquelas escolas, nem o material didatico elaborado por aqueles professores, tampouco a
avaliagao dos alunos feita por aqueles (Grupioni, 2008, p.59).

A inovagao das escolas Tikuna no Alto Solimdes/AM é a administragdo delas
pelos professores indigenas que dominam aquilo que os queria dominar (Bendazzoli,
2011, p.160). Os professores Tikuna eram vistos como inferiores aos nao indios, so-
friam deste preconceito.

O Estado exigia curso de formagéo de professores indigenas, mas nao os oferecia,
ficando, assim, impossibilitados de serem oficialmente contratados pelo Estado, contrarian-
do o parecer do MEC e Ministério Publico que referendavam a contratacao dos professores,
mesmo nao tendo nivel superior, dada as necessidades das comunidades Tikuna aliada a
impossibilidade do Estado em proporcionar o curso de formacao.
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Ampliando o rol de dificuldades sofridas pelos professores indigenas Tikuna, o MEC
reconhece a impossibilidade dos Estados e municipios para a formacédo de professores
indigenas por nao dispor de profissionais capazes para tal, nem verba e nem material ade-
quado, além é claro da falta de vontade politica das secretarias com funcionarios portado-
res e defensores de interesses contrarios ao das populagdes indigenas.

Bendazzoli (2011, p.178) aponta a falta de dialogo entre a SEDUC/AM e lideres
indigenas a principal dificuldade para solucionar as questdes educacionais. Para Luciano
Baniwa, indigena ex-secretario municipal de educag¢ao do municipio de Sdo Gabriel da Ca-
choeira/AM, ex-coordenador do MEC na Secretaria de Assuntos Indigenas, atualmente pro-
fessor da Universidade Federal do Amazonas em Manaus, a construgéo do entendimento
do governo e povos indigenas néo pode ser ditada por nenhum destes dois, nem o Estado
nem os lideres indigenas tém de obrigar seus pontos de vista, ndo pode haver imposigao,
tem de haver didlogo, negociagao, entendimento.

Ocorre bastante na politica do Estado para povos indigenas reunidées com lide-
res apenas para apresentar a eles as decisdes ja tomadas pelo governo, enquanto o
encontro deveria privilegiar que ambas as partes apresentassem seus pontos de vista e
solugdes para os problemas em conjunto. Desta forma, inexiste a pratica de negociagao,
o Estado brasileiro impde e s6 se reune com lideres indigenas para colocar as decisdes
previamente estabelecidas.

O resultado do desentendimento entre governo e povo Tikuna é a ndo utilizagéo de
verbas publicas para compra de material escolar, professores indigenas ndo remunerados
em suas férias, falta de continuidade da merenda escolar além de projetos pedagdgicos
tikuna ndo aceitos pelas secretarias de educacao que ndo concordam com os calendarios
propostos pelos Tikuna e os alteram.

Como solugéao do problema educacional para o povo Tikuna o MEC, juntamente com
orgaos internacionais, financia cursos para professores indigenas, sem a participagao das
secretarias de educacgao estadual e municipais.

Outra grande inovacéo da escola tikuna para sua educacéao escolar foi a realizagao
do primeiro curso oferecido no Brasil, para professores, por uma organizagao indigena a
OGPTB (Organizagcado Geral dos Professores Tikuna Bilingues), de carater emergencial
para suprir necessidades educacionais de varias aldeias. O curso foi ministrado na area
dos Tikuna, como exigido pela comunidade entre 2001 e 2002 com a formagao de 204 pro-
fessores que ja compunham o quadro docente (Bendazolli, 2011, p.196). No ano de 2002
outro curso foi realizado com a presencga de 295 professores para alfabetizagdo em lingua
tikuna, com material produzido por eles, partindo daquilo que os professores haviam tra-
balhado em sala de aula, com reelaboracéo feita pelos alunos. Foi um primeiro passo para
professores habilitados prestar concurso publico e se tornarem aptos para o magistério,
quando 98% dos professores Tikuna nao tinham sequer o ensino fundamental completo.
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A OGPTB contribui organizando seus cursos formando professores e agentes po-
liticos como forma de resisténcia ao pedir que recursos fossem liberados para a maior
etnia indigena brasileira em termos populacionais. Além de limitada situagao financei-
ra e deficiéncia de estrutura fisica, a OGPTB desenvolveu uma metodologia de ensino
correlacionando disciplinas, criando materiais didaticos e, para alfabetizagao, partiu da
realidade tikuna usando os nomes dos alunos, pequenas musicas e termos relacionados
a objetos do quotidiano deles. Assim sendo a escola tikuna utilizou basicamente os prin-
cipios do método freiriano.

Apesar da precariedade do Centro de Formacao para Professores Tikuna, da OGP-
TB, a avaliagado do MEC em relacao a esta iniciativa foi positiva e também o depoimento
de professores Tikuna sobre o periodo de 2001 a 2002 foi bastante animador (Bendazzoli,
2011, p.237).

Entre os anos de 2002 e 2004 continuam ocorrendo grandes avang¢os na educagao
escolar tikuna, com cursos ocorrendo em area indigena evitando que os alunos passassem
por problemas de discriminagéo nas cidades, por ndo serem aceitos como grupo de identi-
dade distinta e com cultura prépria, além de sofrerem privacées econémicas e serem taxa-
dos de irracionais, sem raciocinio logico (Bendazolli, 2011, p.241-242). Além de cursos para
professores, nesta época de 2002-2004, ocorreram contratacdes de professores, supervi-
sores e coordenadores indigenas, indicados pelas comunidades tikuna e também constru-
cao de prédios escolares com recursos financeiros da Unido e do Estado do Amazonas.

A partir da existéncia do ensino médio nas aldeias Tikuna, outros povos assumiram
a educagao em suas aldeias, utilizando suas linguas, reforgcando suas identidades dadas
como inexistentes como foi o caso das etnias Kokama, Kaixana, Kambeba e Witoto (grupos
indigenas proximos aos Tikuna) que ampliaram seus direitos a uma educagéo especifica e
de qualidade (Bendazolli, 2011, p.263).

Foram criados cursos direcionados para professores indigenas através de convénio
partindo da iniciativa da OGPTB, com as universidades estadual e federal do Amazonas.
Esses cursos foram ministrados em area Tikuna e ndo em cidades como pretendiam as
universidades.

Em meados da década passada comeca a interrupcao do apoio financeiro dado
pelo MEC para a realizagdo de encontros com professores indigenas e cursos de forma-
¢ao. Como resultado dos cursos para professores indigenas, estes comegam a refletir
0 que seria um curso especifico para eles, associando o conhecimento universal com o
saber local, tradicional.

A discussao sobre 0 ensino médio nas aldeias comeca a partir da experiéncia Tikuna
e da universidade indo até as aldeias para a formacéo de professores indigenas de licen-
ciatura e magistério. Sem embargo, pode-se considerar os cursos para professores Tikuna,
realizados no territério daquela etnia, como sendo sua grande contribuicdo a educagao
escolar indigena brasileira.
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IV AS ESCOLAS INDIGENAS DO ALTO RIO NEGRO/AM

Prosseguindo o estudo sobre a educagao escolar indigena faz-se necessario ana-
lisar as escolas do Alto Rio Negro(ARN) por se tratar da maior area continua demarcada
com diversas etnias distintas (22 grupos) e em uma regiao que, além de fronteirica com
Colébmbia e Venezuela, possui o maior aglomerado de populagdes indigenas do Brasil com
29.000 pessoas, representam 80% do total da populacdo do ARN, sendo este territério
indigena maior que 9 Estados brasileiros e S&o Gabriel da Cachoeira o terceiro maior
municipio brasileiro. E constituido por indigenas, militares, religiosos, catélicos e protestan-
tes, como também de uma populagao oriunda do Nordeste do pais que migrou para esta
cidade buscando melhores condi¢cdes de vida, impulsionados pela economia da extragao
da borracha.

Neste emaranhado de diferentes interesses e distintos segmentos sociais € que se
desenvolve nas escolas indigenas avangadas experiéncias alternativas como as do povo
Tuyuka e dos Baniwa-Coripaco, ambas consideradas referenciais e com praticas educacio-
nais inovadoras que servem como referéncia para outras instituicdes de povos originarios.

A educacéo escolar indigena tem como finalidade a sedentarizagdo de pessoas em
suas areas, excluindo a participacado de indios fora das aldeias em areas urbanas. Esta
mesma preocupacgao e exigéncia foi a das comunidades tikuna que pretendiam manter
seus jovens em suas aldeias, dai os cursos de formagéao para professores indigenas como
o ensino médio sendo também ministrado em reservas indigenas.

A criacao da escola é ainda um desafio, de como traduzir uma instituicdo de fora para
o contexto indigena. A educagao escolar indigena representa uma sintese de elementos
nao indigenas. O elemento indigena na escola esta presente nas relagdes identitarias de
cada grupo e é necessario considerar também os elementos nao indigenas na escola que
sdo ideias, valores “brancos” que interferem no processo identitario indigena.

Abbonizio vé como a grande diferenga entre a escola indigena e a convencional, a
possiblidade de atuagdo da comunidade na primeira (2013, p.61). Outra especificidade da
escola indigena se da pelo fato dela propiciar que cada povo elabore seus projetos de futuro.
Segundo ela sao atributos inovadores da escola indigena a produgao de conhecimento
adequado aos estudantes, pratica daquilo que se pretende preparar o estudante e
intervengao direta na melhoria das condigbes de vida das pessoas envolvidas (2013, p.62).

Durante a década de 60 as ideias de Paulo Freire e a Educacao Popular vao influen-
ciar a educagao escolar indigena, onde ocorreram experiéncias utilizando praticas educa-
cionais freirianas, principalmente no final da década de 70 e meados da de 80.

Retomando Paulo Freire o professor deve ser um pesquisador (1982, p.36), ele pre-
cisa estabelecer uma correspondéncia com a abordagem politica, sendo o conhecimento
se torna ilustracao, algo inécuo, sem valor pratico. Na medida em que o pesquisador toma
conhecimento da realidade investigada ele se envolve com ela, dai que se pode chegar ao
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binbmio pesquisa-agdo. O professor ensina e aprende ao ensinar, se educa educando e
esta constantemente pesquisando. Estes procedimentos foram utilizados na Experiéncia
de Autoria no Acre e também entre os Tikuna. Segundo Grupioni (2003) a formagéo de
indigenas para atuar nas escolas é a principal novidade, projeto altamente rentavel peda-
gogicamente e politicamente.

Para Albuquerque (2007) a escola indigena aberta é aquela que trata problemas
atuais das comunidades, ndo necessitando conteudos gerais determinados. Como exem-
plo temos a escola tuyuka do ARN que tem material, dangas, medicina tradicional e arte-
sanato ensinados por meio de pratica e pesquisa adaptadas a realidade local, sendo desta
forma uma escola aberta a varias possibilidades e projetos.

Um outro exemplo de experiéncia diferenciada do ARN é a escola baniwa-kuripako
que com o incentivo, pesquisa e implantacao da criagao de peixes preparou cartilhas esco-
lares sobre a reproducao de alevinos locais, seus tipos e mitologias (Albuquerque, 2007).

No ano de 1998 da-se inicio ao Magistério Indigena, priorizando profissionais que
nao haviam concluido o ensino fundamental, para depois formar os de ensino médio e se-
gundo grau incompletos. Surgem no ano de 2012 as Licenciaturas Indigenas na Universi-
dade Federal do Amazonas e na Estadual do Amazonas.

Desde o ano de 1999 foram criadas diferentes escolas indigenas de acordo com
suas necessidades, culturas, calendarios e aspiragbes. Estas escolas sdo organizadas
segundo suas linguas em sub-regides e até de diferentes linguas com diferentes etnias
(Abbonizio, 2013, p. 108). Acontece um Programa de Educacgao Indigena do ARN com o
apoio da organizacgao internacional Rain Forest da Noruega, do Instituto Sécio Ambiental
(ISA) que trabalha em parceria com a FOIRN.

Nos primeiros anos estas organizagdes tiveram como foco do projeto as escolas ba-
niwa-kuripako e tuyuka e posteriormente outras escolas indigenas que vao sendo contem-
pladas pelo projeto que tinha como prioridade a valorizagéo das linguas indigenas, oficinas
de capacitacdo técnicas, programas de radio entre outras atividades.

V EXPERIENCIA ESCOLAR ENTRE OS TAPIRAPE

Nao é pretensao deste artigo expor todas as experiéncias positivas da educagéao
escolar indigena brasileira. Inicia-se pelo Estado do Acre, depois € apresentada a situa-
¢ao dos Tikuna e a do Alto Rio Negro, ambos no Estado do Amazonas e em seguida a
dos Tapirapé, povo pertencente ao grupo linguistico-cultural Tupi, habitantes do norte do
Estado do Mato Grosso, regido do cerrado nas cercanias da llha do Bananal, no Centro-
-Oeste brasileiro. Territorio de seus antigos inimigos, os Karaja, que ja ha alguns anos
estdo mesclados com os Tapirapé, sendo uma das aldeias Tapirapé composta por varios
membros da etnia Karaja.
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A primeira experiéncia escolar tapirapé se deu através da Igreja Catdlica, por meio
do Conselho Indigenista Missionario (CIMI) que no final da década de 60, enviou dois pro-
fessores nado indigenas para a area tapirapé. Estes professores comegaram a trabalhar
com adolescentes Tapirapé, faixa etaria que falava a lingua portuguesa. Assim os profes-
sores a0 mesmo tempo que ensinavam o portugués aprendiam a lingua tapirapé (Gorete
Neto, 2007, p.138).

Aregido onde habitam os Tapirapé, na época (final da década de 60) ndo representa-
va area de grande interesse econdémico, diferentemente da atualidade onde a expansao do
cultivo da soja, pelo agronegdcio exportador, disputa acirradamente palmo a palmo o cerra-
do, a maior fronteira agricola brasileira e também as terras povoadas por grupos indigenas.

Com relagao a escola, Gorete Neto (2007) utiliza o conceito de Tassinari
(2000/2001, p.50) que vé a escolarizagao indigena como um espago de fronteira, onde
se da o encontro do mundo ocidental e seu conhecimento com o saber tradicional indige-
na. A escola como um espaco de transito, articulagcdo e troca de conhecimentos. A partir
do momento que Gorete Neto toma como base este conceito de escola indigena, ela se
coloca em uma posigcao bastante equilibrada porque ndo “demoniza” a escola como uma
instituicdo alheia as culturas indigenas que serve para a assimilagéo destes povos, nem a
“idolatra” como onde a Histdria do contato pode ser reescrita e ressignificada em uma pers-
pectiva propria, loco de resisténcia entre outras benesses como a de registro de saberes e
artes indigenas.

Para Gorete Neto (2007) escola tem papel fundamental no reforco da identidade
do grupo e também na representagdo do mundo dos seus objetos, além de representar o
outro, o “branco”, o karaja. As representacdes criadas pela escola, através do professor,
dos alunos, tém um papel politico importante pois podem se tornar verdade. Ao produzirem
conhecimento podem construir identidade.

A escola tapirapé é considerada por Ferreira (2000/2001) como escola bem-sucedi-
da, uma vez que consegue alfabetizar em lingua tapirapé e ensina também a lingua por-
tuguesa com eficiéncia. E também vista como escola indigena por se situar em territério
indigena, seus professores e funcionarios sao tapirapé, obedecem a principios essenciais
na constru¢cdo de uma escola indigena com seu curriculo adaptado a realidade e cultura
tapirapé. Outra caracteristica importante € a participagao efetiva da comunidade nos assun-
tos referentes a escola, que segue o Referencial Curricular Nacional das Escolas Indigenas
(RCNEI) de 1998.

VI AESCOLA DOS TUPINAMBA

Faz-se necessario aludir a experiéncia educacional dos indigenas Tupinamba da
Serra do Padeiro, no sul do Estado da Bahia. Pesquisada por Messeder e Ferreira em 2010
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a escolarizacao desta etnia foi um exemplo ilustrativo da intervencéao direta do conhecimen-
to aprendido na escola sobre a realidade local.

O caso da escola tupinamba da Serra do Padeiro tem caracteristicas semelhantes as
experiéncias educacionais realizadas no Acre, ARN, Alto Solimbées com povos indigenas,
assim como a dos Tapirapé. Todas elas adequam ao modelo de educagao desenvolvido por
Paulo Freire, seguindo o principio de que a escola ndo deve formar os individuos para se
adaptar a sociedade e sim para transforma-la. Pessoas educadas, para Paulo Freire, sao
aquelas que desenvolveram espirito critico, utilizam o conhecimento aprendido para a agao
coletiva. No caso Tapirapé a escola possibilitou o ensino da lingua portuguesa como um
instrumento de transformacéo, utilizaram-na para redigir documentos que os auxiliou contra
a invasao de suas terras e resultou na demarcacao de seu territério.

A escola tupinamba da Serra do Padeiro conseguiu incentivar a produgao de ali-
mentos variados e coloca-los na merenda escolar. A escola, além de cuidar da saude dos
alunos, ao oferecer alimentos frescos, pois a producao de frutas, aipim, farinha e pipoca,
das rogas da aldeia, serviram para o preparo de sucos, mingaus, sopas e beijus, para o
lanche dos estudantes, articulou a educacdo a uma melhoria econémica e também fon-
te de circulacao financeira interna. Os alimentos produzidos localmente foram vendidos
para a escola, gerando ganho para os produtores dos alimentos, circulando dinheiro in-
ternamente, melhorando a vida dos moradores da comunidade, resolveu o problema do
escoamento da producdo das rocas dificultado pela falta de transporte da aldeia para a
cidade e ajudou no processo de diminuigao do preconceito dos moradores do entorno em
relacdo aos Tupinamba.

Outro aspecto positivo da atuacido escolar foi a merenda da escola que, além de
considerar a alimentagao local, garante qualidade e mantem os habitos alimentares nao
introduzindo alimentos de fora que eles nao produzem, desconhecem os processos de pre-
paracao e qualidade, além de criar dependéncia.

A criagdo da Associagao Indigena Tupinamba da Serra do Padeiro (AITSP), traba-
Ihando em conjunto com a escola, desenvolveu um espirito de agroecologia nos moradores
da aldeia, que criaram um manejo agro sustentavel, com énfase nos sistemas tradicionais
dos Tupinamba e valorizaram o trabalho das mulheres nas atividades agricolas.

Com agdes produtivas e autossustentaveis gerou a formagao de agentes indigenas
para a atuagao em outras aldeias tupinamba. A atuacao da escola e associagao confundem
com o ideal de preservacao da Serra do Padeiro. Nao se permite a retirada de madeira da
mata para fins de comercializagcao, apenas para utilizacdo doméstica e para fazer armadi-
Ihas de caga no entorno das rogas.

Outra atuacao pratica do conhecimento adquirido na escola foi o encaminhamen-
to de processos juridicos contra fazendeiros que desmatavam e poluiam o Rio Una, nas
cercanias da Serra do Padeiro. Processos estes encaminhados pela Associagao (AITSP)
(Messender e Ferreira, 2010, p.191).
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VI CONCLUSOES

A eleicédo de algumas escolas indigenas tao diferentes entre si, dado seus contextos
historicos de contato com a sociedade nacional, suas relagdes econdmicas com 0s seg-
mentos mais préximos a elas, foram utilizadas com a finalidade de discutir as possibilida-
des de autogestdo, auxiliando na sustentabilidade de suas comunidades, preservando seu
meio ambiente como também reforcando a identidade de cada povo. Cada escola apre-
sentada nesta secdo deste trabalho se destacou em um aspecto especifico. A Tupinamba,
por exemplo, com o aprendizado referente ao cuidado ambiental, produgdo comunitaria
agricola visando a merenda escolar e gerando uma circulagdo monetaria interna antes
inexistente, como também refor¢ando a identidade do grupo, aumentando sua autoestima
e maior valorizagao deste povo pelos moradores vizinhos n&o indigenas (Messeder e Fer-
reira, 2010).

A escola Tapirapé mostrou um exemplo da forca politica do processo educacional,
no sentido da demarcacgao de suas terras e deposigao de todos os lideres indigenas locais
comprometidos com interesses externos.

O grande exemplo da escola Tikuna foi mostrar a possibilidade de trazer cursos de
capacitacao de professores para o interior de sua reserva, como também conseguir firmar
convénios com universidades estaduais e federais para proporcionar mais conhecimentos
para os mestres Tikuna.

As escolas indigenas do Acre sobressairam como pioneiras na preparagao de mate-
rial escolar para suas escolas, i.e., na elaboragao de textos também em linguas indigenas.
Outro aspecto muito importante da experiéncia acreana foi o pioneirismo em cursos de
capacitacao para professores indios.

A grande contribuigdo das escolas do ARN para a educacéo escolar indigena foi
apresentar a possibilidade de implantagdo de projetos de desenvolvimento, como criagao
de alevinos, rocas escolares, além de constante discussdo com a secretaria de educagao
para a implantacao de disciplinas proprias no curriculo daquelas escolas.

Sem excegéo, todas as escolas indigenas tratadas neste artigo séo referenciais ao
apresentarem inovagdes, conquistas e avancgos para se realizar de fato uma educacao dife-
renciada, bilingue, capazes de inspirar novos modelos de escolas que tém a possibilidade
de desenvolver equilibradamente os conhecimentos tradicional e universal, ou mesmo en-
sinar este ultimo sem menosprezar o primeiro.
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Resumo: De que forma os gestores escolares e os coordenadores pedagoégicos enfrentaram o desafio das
aulas remotas com todas as dificuldades que se apresentaram? E a quest&o principal que buscamos res-
ponder neste artigo, que tem como objetivo apontar reflexées sobre a gestdo escolar, tendo como foco o
trabalho dos gestores e coordenadores pedagdgicos das escolas publicas em tempo de aulas remotas. Os
caminhos metodoldgicos se enquadram na pesquisa qualitativa, fazendo uso de um estudo descritivo anali-
tico do tipo relato de experiéncia de atividades online realizadas por coordenadores(as) e gestores(as) das
escolas publicas municipais e estaduais de Sao Luis (MA) e da disciplina Estagio em Gestdo Escolar do Cur-
so de Pedagogia da Universidade Federal do Oeste Para (UFOPA). Este artigo divide-se em dois tépicos, no
primeiro: a pandemia do