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RESUMO

Este estudo, que se insere na interseccdo da Educacdo, da Psicologia Sdcio-
Historico-Cultural e da Linguistica Aplicada, objetiva investigar se e como as
adaptacdes curriculares tém sido implementadas em escolas comuns que possuem
alunos surdos matriculados, com base no pressuposto de que, no ambito da
inclusdo escolar, € o meio social que precisa se ajustar e oferecer respostas
educacionais as singularidades dos alunos, suas capacidades e interesses. Assim, €
imprescindivel alterar as metodologias de ensino, investir na formacéo continua do
professor e desenvolver adaptacdes curriculares que se apresentam enquanto
instrumento de compensacédo social (Vygotsky, [1924]1997), como vias de acesso
aos conhecimentos escolares. Apoiado na Teoria Sdécio-Histérico-Cultural de
Vygotsky (1924-1934), na politica nacional de ensino-aprendizagem (BRASIL, 2003,
2001, 1996), e em autores que discutem a in/excluséao escolar (Fidalgo, 2018, 2013,
2006a; Lacerda, 2006) e temas adjacentes, como o ensino de Lingua Portuguesa
para surdos (Pereira, 2009; Fernandes, 2006b), este trabalho se encontra ancorado
na Metodologia da Pesquisa Critica de Colaboracdo — PCCol (Magalhaes, 2006f) --
gue possibilita intervir no contexto investigado, mediante a reflexdo dos participantes
sobre suas praticas --, e no Interacionismo Sociodiscursivo (Bronckart, 2006), que
colabora para organizar a discussdo. Os dados foram produzidos em escolas
comuns que possuem alunos surdos matriculados, com acessibilidade promovida
por intérpretes de Libras, por meio da observacao videogravada das aulas de Lingua
Portuguesa, aplicacdo de entrevistas aos professores e intérpretes e sessdes
reflexivas com esses participantes. Os resultados indicam: (1) a auséncia das
adaptacdes curriculares, bem como a dificuldade do professor em implementa-las —
em decorréncia do déficit constatado em seu processo formativo —, e revelam seu
despreparo frente a diversidade; (2) demonstram que o ensino de Lingua
Portuguesa se pauta em uma abordagem de primeira lingua (L1) para ouvintes,
fundamentada na perspectiva tradicional de curriculo e ensino de linguas, que
desconsidera a diferenciacao linguistica dos alunos surdos; e (3) sinalizam que a
relacdo entre os participantes contribui para o desenvolvimento das adaptacfes
curriculares, embora seja prioritario investir num processo formativo inicial e continuo
de qualidade. As acbes dos participantes viabilizaram a organizacdo da
aprendizagem e a criacdo de zonas de desenvolvimento proximal. Colaboraram,
ainda, para a integracdo entre surdos e ouvintes, condicdo essencial, segundo
Vygotsky ([1934] 2009), para o desenvolvimento do pensamento e da linguagem.



ABSTRACT

The present study, embodied in the intersection of Education, Social-Historical-
Cultural Psychology and Applied Linguistics, investigates whether and how the
curricular adaptations have been implemented in regular schools where deaf
students are enrolled, based on the premise that, regarding educational inclusion, it
is the social environment that must be adjusted and offer educational responses to
the characters, abilities and interests of the students. Therefore, it is necessary to
change the teaching methodologies, invest in teacher education programs and
develop curricular adaptations that come forward as social compensation instruments
(Vygotsky, 1924 - 1997) to enable access to school knowledge. Supported by
Vygotsky's Social-Historical-Cultural Theory (1924 - 1934), by the national teaching-
learning policy (BRASIL, 2003, 2001, 1996) and by authors who discuss educational
inclusion and exclusion (Fidalgo, 2018, 2013, 2006a; Lacerda, 2006) and other
analogous subjects, such as teaching Portuguese to deaf students (Pereira, 2009;
Fernandes, 2006), the present study is anchored in the Critical Collaborative
Research Methodology - PCCol (Magalhaes, 2006f) — which enables an intervention
in the investigated context, through participants’ reflection on their practices --, and in
the Social Discursive Interactionism (Bronckart, 2006), which contributes to the
organization of the discussion. The data was produced in regular schools where deaf
students are enrolled and where accessibility is (or should be) promoted by Libras —
Brazilian Sign Language — by means of the observation of video recordings of
Portuguese classes, interviews with teachers and interpreters, and reflective
sessions (Magalhdes, 2006) with these participants. Results show: (1) the absence
of curricular adaptations, as well as the difficulties faced by the teachers in
implementing them — due to the deficiency in their educational process —, and show
how unprepared they are to deal with diversity; (2) that teaching Portuguese is based
on a mother tongue approach (L1) for listeners, anchored in a traditional curricular
and language teaching perspective, which does not consider the linguistic differences
of deaf students; but (3) that relations between participants contributes to the
development of curricular adaptations, although the priority should be investing in a
good initial and continuous educational process. The actions taken by the
participants enabled learning organization and the creation of proximal development
zones. In addition to that, they also contributed to the integration of deaf and non-
deaf students, an essential condition, according to Vygotsky ([1934] 2009), for the
development of thinking and language.
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INTRODUCAO

‘Se a nossa opcdo € progressista, se
estamos a favor da vida e ndo da morte, da
equidade e ndo da injustica, do direito e ndo
do arbitrio, da convivéncia com o diferente e
ndo de sua negacdo, nao temos outro
caminho sendo viver nossa op¢ao. Encarna-
la, diminuindo, assim, a distancia entre o que
dizemos e o que fazemos.”

(Paulo Freire)

Inclusdo e exclusédo sao palavras que tém norteado, nas ultimas décadas, as
discussbes sobre quem entra ou ndao na escola. Impulsionada pelo imperativo ético
da democratizagdo do ensino, a inclusdo escolar, fundamentada em principios como
igualdade e equidade de oportunidades, emerge na década de 1980 e se consolida
— apenas em termos legais — na década de 1990, no contexto educacional brasileiro,
influenciada pela Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais:
Acesso e Qualidade (Salamanca — Espanha, 1994). Compromete-se em oferecer
educacdo de qualidade, acesso e permanéncia, ha escola, a todas as pessoas.
Propbe-se, também, em promover mudancas, de modo que o sistema educacional,
em sua completude, adapte-se para receber e acolher a diversidade.

A despeito do imperativo que legitima o acesso a educacdo e institui
prerrogativas para o alcance universal, observa-se que ha uma relativizacdo do
significado da palavra todos, posto que, em muitos contextos, a ampliacdo do
namero de vagas ocorre de forma irregular, em condi¢des precarias e habitualmente
seletiva, possibilitando a entrada de algumas pessoas e inviabilizando o direito ao
acesso de outras. Por vezes, possibilita-se a entrada, mas ndo a permanéncia; e,
quando esta ocorre, dada as condicbes em que se efetiva, deflagra-se outro
processo de exclusdo, a medida que o aluno passa a ser considerado como alguém
gue ocupa uma vaga no sistema publico de ensino, um corpo que assume um lugar
marcado na sala de aula, um nimero na lista de frequéncia do professor, uma cifra

nas estatisticas e no aparato burocratico do Estado, configurando, assim, o que
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Bourdieu (2003) denominou de excluidos do interior, ao se referir “[...] aqueles que
mesmo estando dentro, permanecem fora” (FREITAS, 2013, p. 24).

Ao mesmo tempo em que se possibilita a entrada de um suposto todos, nao
se visualiza o fomento das condicbes para uma educacdo de qualidade, pois é
frequente encontrarmos escolas destituidas de infraestrutura adequada e
professores despreparados. A ordenacdo de uma educacao para todos, diretamente
relacionada ao incremento da dignidade humana, sinaliza a entrada dos alunos na
escola e configura uma problematica: seja em relacdo a exclusdo daqueles que
almejam se tornar alunos ou dos que, embora assim intitulados e compondo as
estatisticas, ndo fazem parte, de fato, da trama que circunda o cotidiano escolar.

Portanto, é a partir do significado das palavras inclusdo, exclusao, todos e
suas nuances gue iniciamos a discussao e reflexdo sobre a tematica central deste
trabalho, que sdo as adaptacfes curriculares como instrumento de compensacéao
social para alunos surdos, com base na perspectiva sdcio-histérico-cultural, porque é
no bojo das questdes relativas a diversidade no contexto de inclusdo educacional
gque elas emergem, enquanto elementos que visam promover e fortalecer a
igualdade de oportunidades no sistema educacional; e, a0 mesmo tempo, como uma
possibilidade de atuar diante das diferentes potencialidades e dos diversos
percursos que os alunos trilham para aprender, de modo que todos usufruam o
direito de aprender e patrticipar.

Focalizaremos a nossa analise na complexa e ideoldgica rede que permeia o
curriculo — porque “muitos dos problemas que afetam o sistema educativo”, tal como
afirma Sacristan (2000, p. 30), “tém concomitdncias mais ou menos diretas e
explicitas com a problematica curricular” —, e em seus desdobramentos, no que
tange ao padrdo que vem sendo ofertado na educacdo dos surdos; o que o torna,
paradoxalmente, inacessivel a um numero significativo de alunos, desde o
macrocampo politco que o prescreve ao microcampo de ordem prética,
representado pela sala de aula.

O curriculo que, em seus fundamentos mais elementares, constitui-se
enquanto percurso formativo, tem se convertido num obstaculo para os alunos

surdos, visto que mantém um padrédo de desenvolvimento homogeneizador. Quando
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esses alunos se deparam com condi¢des produtoras do fracasso escolar — segundo
Charlot (2000), o fracasso escolar por si s6 é um objeto inencontravel, o que existem
sao condi¢cdes sociais, politicas e educacionais que criam tal realidade e evidenciam
gue a situacéo de fracasso escolar ndo se configura como um fenémeno produzido
exclusivamente dentro da escola —, e ndo respondem positivamente as expectativas
de eficiéncia do sistema educacional, a medida que, irrefletidamente, a escola adota,
€ manter o padrdo homogeneizador (em termos de metodologia e material didatico)
e atribuir as causas do diagndstico de insucesso escolar as supostas inadaptacoes e
incapacidades dos alunos, ao invés de proporcionar um meio com condicdes
favoraveis para que se desenvolvam e de procurar diversificar formas por meio das
quais poderao aprender.

Inclusdo, nesse contexto de condicdes objetivas que apontam para uma
situacdo de fracasso e baixo desempenho escolar, adquire um novo contorno, pois
reflete demanda, novas acdes e diagndsticos que insistem em ordenar a
ambientacdo do diferente, por si préprio, para que ele produza resultados similares
agueles que sempre estiveram inseridos; de modo que a unidade nao atrapalhe a
totalidade, para que a caracterizacdo das especificidades de aprendizagem néao se
torne um impedimento ao trabalho com os demais. Nesse sentido, a inclusdo se
assemelha aos principios do modelo integrador, que o antecedeu, pois a escola, no
lugar de se adaptar, confere as causas do insucesso ao aluno, que tem de se
adequar para ser aceito em sala de aula.

E nesse ponto que a inclusdo e a excluséo ou, ainda, o bindmio in/exclusio,
como grafado por alguns autores (FIDALGO, 2018, 2006a; LUNARDI, 2001;
PADILHA, 2004; VEIGA-NETO e LOPES, 2011), desvelam-se como pertencentes a
mesma rede de poder de uma ampla estrutura sociopolitica. A exclusdo se desnuda,
como diz Dubet (2003, p. 41), em “experiéncia subjetiva vivida potencialmente como
uma destruicdo de si”, e ndo enquanto fendmeno sistémico objetivo, posto que o
sujeito é responsavel pela sua propria adaptagdo e educacdo, presentificada num
circuito de opressdo, promotor da sua invisibilidade. E, se ele passa a ser,
indiretamente, incumbido de sua adaptacdo ao meio escolar, suas particularidades,

diferencas e potencialidades se tornam imperceptiveis, apagadas, silenciadas. Suas
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necessidades n&do sao contempladas e o sistema educacional, de forma geral,
isenta-se de qualquer responsabilidade e acéo frente ao excluido, que, segundo
Castel (2007), é definido como “aquele que, por sua invisibilidade, nao perturba, nao
mobiliza e ndo altera a rotina do mundo” (CASTEL, 2007 apud VEIGA-NETO e
LOPES, 2011, p. 130).

De modo contrario, porém, de acordo com o0s principios norteadores da
educacéo inclusiva, dos quais compartilhamos, é a escola que tem de se adaptar em
direcdo as particularidades dos alunos, de forma a proporcionar-lhes o respeito, a
autonomia e a dignidade que, conforme defende Freire ([1996] 2002, p. 25), trata-se
de “um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos
outros”.

E fundamental, portanto, criar um ambiente facilitador e integrador de
aprendizagens, que conduzird ao desenvolvimento com a mediacdo do professor.
Um meio sociocultural com condi¢Bes favoraveis e possibilidades para todos e, entre
eles, as pessoas com Necessidades Educacionais Especificas (NEEs)!, pois, assim
como afirma Vygotsky ([1924] 1997, p. 230), “as limitagbes provocadas pela
deficiéncia ndo tém sua origem na deficiéncia por si mesma, mas sim nas
consequéncias, nas complicacdes secundarias provocadas por esta deficiéncia”. Ou
seja, partem do meio social que frequentemente néo se adapta para inserir e acolher
as diferencas. O autor propfe que a luta deve ser social, no sentido de que o meio
seja organizado para receber a crianca com NEEs e prover todas as formas para o

seu desenvolvimento; o que se traduz enquanto compensacao social.

' Muitos sdo os termos que vém sendo utilizados para se referir &s pessoas com Necessidades
Educacionais Especificas — NEEs. Segundo Fidalgo e Magalhaes (2017, p. 63), “ap6s a aprovagéo da
Lei de Inclusédo 13.146/2015, o Brasil tem mais uma vez iniciado a discussdo sobre como chamar as
pessoas com deficiéncia. No passado, muitas foram as formas de se referir as pessoas deficientes —
algumas seguiam uma visédo bastante preconceituosa, outras eram mais aceitaveis”. As autoras ainda
comentam que, durante muito tempo, os termos “pessoa portadora de deficiéncia” e “pessoa com
necessidades educacionais especiais” foram utilizados e criticados. O primeiro, porque implica dizer
que quem porta algo, pode ndo mais porta-lo; e o segundo, porque qualquer pessoa tem, de certo
modo, necessidades educacionais especiais. Neste trabalho, optamos pelo uso do termo
necessidades educacionais especificas — NEEs, porque entendemos, assim como Fidalgo e
Magalhaes (2017, p. 63), que “ha muitas criangas [ou adolescentes e jovens] em escolas que tém
necessidades especificas [como os surdos], mas ndo sdo deficientes [...]". Tratando-se de citacdes,
evidentemente, manteremos a forma adotada pelos autores.
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Julgamos importante esclarecer que, ao problematizarmos a inclusdo, néo
significa sermos contra as préticas e politicas que a inventam, tal como uma
necessidade do nosso tempo. Tampouco, nosso papel consiste em perceber as
deficiéncias da estrutura sociopolitica e educacional que a permeia e nos acomodar
frente a essa realidade. Nosso intuito € constatar para colaborar e impulsionar
mudancgas. Assim como diz Freire (2000, p. 42), “constato para mudar e ndo para me
acomodar”; embora sabendo que “mudar é dificil, mas é possivel.” (FREIRE, 2000,
p. 43). Assim, concordamos com a Declaracdo de Salamanca, ao afirmar que:

Escolas regulares que possuem tal orientacdo inclusiva constituem os
meios mais eficazes de combater atitudes discriminatérias, criando-se
comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e
alcancando educacéo para todos; além disso, tais escolas proveem uma
educacdo efetiva & maioria das criancas e aprimoram a eficiéncia e, em
Ultima insténcia, o custo da eficacia de todo o sistema educacional
(UNESCO, 1994).

Todavia, reiteramos a necessidade de que 0s pressupostos norteadores da
educacdo inclusiva sejam concretizados em todas as suas dimensdes; que o
discurso seja operacionalizado por meio de acdes efetivas, de programas de
formacdo de professores, de infraestrutura adequada, de materiais didatico-
pedagdgicos de qualidade e, principalmente, de praticas pedagdgicas que atendam
a todos em suas peculiaridades. Caso contrario, a escola continuara inserindo o
aluno em sala de aula, como se a presenca fisica dele materializasse a acepcao do
termo “incluir’. Para Goés (2004), se a escola nao estabelecer esquemas de suporte
ao professor, se ela nao alterar a metodologia e o delineamento do curriculo, ndo
poderd atender ou proporcionar o desenvolvimento e a aprendizagem dos
diferentes.

Ao falarmos em curriculo na educacao inclusiva, convém destacarmos que
nado significa recrid-lo, com supressao de conteudos ou eliminacdo de disciplinas,
como se os alunos com necessidades educacionais especificas ndo pudessem
aprender como os demais. Mas, pelo contrario, trata-se de adequa-lo, considerando
as especificidades desses alunos, focalizando as suas capacidades e a zona de
desenvolvimento proximal, que é definida em termos vygotskyanos, como a

distancia entre o nivel de aprendizagem real e o nivel de aprendizagem potencial.
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Nesse sentido, as adaptacdes curriculares se configuram como
possibilidades de atuar diante das dificuldades dos alunos (BRASIL, 2003). O que se
almeja “é a busca de solugdes para as necessidades especificas do aluno, € néo o
fracasso na viabilizacdo do processo de ensino-aprendizagem” (BRASIL, 2003, p.
38). O que se pretende com tal proposta € que a escola se adapte ao aluno, de
modo a oferecer-lhe as condi¢cdes fundamentais para 0 seu acesso e permanéncia,
ou seja, em prol de uma educacéo de qualidade para todos.

Preocupados em entender como a escola pode oferecer as condicbes para
uma educacdo de qualidade e acesso ao curriculo, muitos pesquisadores, nos
altimos anos, aqui no Brasil, tém se debrucado a estudar a questdo das adaptacdes
curriculares na educagdo inclusiva, como: Ruzza (2016), Taveira (2014), Pires
(2013), Colacique (2013), Costa (2011), Pinto (2011), Vieira (2008), Finck (2009),
Glat (2009) e Zanata (2004); e em outros paises, autores como Costa (2016),
Gomes (2012) e Ramos (2011).

Em seus estudos, Finck (2009), preocupou-se em compreender a adaptacao
curricular para alunos surdos, com énfase nas praticas docentes, por meio da
verificacdo entre o que estava prescrito no Projeto Politico e Pedagogico (PPP) da
escola e aquilo que era realizado no planejamento dos professores, com o intuito de
encontrar recursos pedagoégicos eficientes para o processo de ensino-
aprendizagem. Zanata (2004), Pinto (2011), Costa (2011) e Vieira (2008),
investigaram as concepcdes dos professores sobre as adaptacfes curriculares de
Lingua Portuguesa, para entender a influéncia sobre as praticas pedagdgicas
direcionadas as necessidades dos alunos surdos. Colacique (2013) propds-se a
entender quais sao as adaptacdes necessarias para promover a inclusédo efetiva das
pessoas surdas nos ambientes virtuais de aprendizagem. Pires (2013) estudou a
aguisicao da escrita dos alunos surdos para analisar a pertinéncia das adaptacoes
curriculares. Taveira (2014) centrou esforcos em entender quais sdo as praticas
pedagogicas inspiradas pela experiéncia visual da surdez e 0s eventos de
letramento que contribuem para a inclusdo dos alunos surdos; e Ruzza (2016)
verificou se os surdos tém seus direitos educacionais, no ambito da politica de

inclusédo, garantidos ou reprimidos.
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Aproximando-se desses estudos e, ao mesmo tempo, distanciando-se dos
mesmos, concentramo-nos em atender a trés objetivos, no contexto da educacéao
inclusiva: (1) investigar se e como as adaptacbes curriculares tém sido
implementadas em escolas comuns que possuem alunos surdos matriculados; (2)
analisar os aspectos curriculares de Lingua Portuguesa contemplados na formacao
do aluno surdo; e (3) entender criticamente se a relacdo entre os participantes
colabora para implementar as adaptagdes curriculares.

Apoiado na Teoria Socio-Histérico-Cultural (TSHC) de Vygotsky, este
trabalho apresenta um carater interdisciplinar, encontra-se ancorado, quanto a
metodologia, na Pesquisa Critica de Colaboracdo (PCCol), somado ao
Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) (BRONCKART, 2006), que auxilia a organizar a
discussdo. Dessa forma, insere-se na interseccdo da Educacdo, da Psicologia
Sacio-Historico-Cultural e da Linguistica Aplicada.

Para efeito de organizacdo, dividimos esta tese em trés se¢des: (1) na
primeira, abordamos a fundamentacao tedrica; (2) na segunda, apresentamos o
percurso tedrico-metodoldgico; e, (3) na terceira, tratamos da analise e discussao
dos dados.

Com relagdo a primeira secao (1), em que abordamos a fundamentacao
tedrica, de forma a tracar o escopo das teoriza¢des sobre as quais nos debrucamos,
julgamos conveniente estrutura-la em seis subsecdes.

Na (1) primeira subsecédo, Conceitos centrais em Vygotsky e sua correlagéao
com a Educacédo dos Surdos, discorremos sobre a Teoria SAcio-Historico-Cultural e
seus fundamentos centrais, com énfase: nas questdes de ensino-aprendizagem, no
processo de desenvolvimento das Funcdes Psicoldgicas Superiores (FPS) — que
partem do nivel interpsicolégico para o intrapsicolégico, sob a mediacdo dos
instrumentos e signos —, na formacdo de conceitos cientificos e cotidianos, e no
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Debru¢gamo-nos, também,
em estudos sobre pensamento e linguagem, aprendizagem colaborativa,
compensacao social e nos estudos sobre a Defectologia, procurando delinear as

implicagdes e a correlagdo com a Educagéo dos Surdos.
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Na (2) segunda subsecdo, Curriculo — um vasto campo de estudos,
apresentamos as acepc¢des construidas historicamente em relacdo a terminologia
curricular, a partir de uma incursdo pelas principais teorias (ou tendéncias) e suas
implicacbes para o0 processo de ensino-aprendizagem, a saber: (A) as Teorias
Tradicionais, que discutem as vertentes tecnocratica e progressista do curriculo; (B)
as Teorias Criticas, que buscam entender o impacto do curriculo e das ideologias no
universo de producdo capitalista, e (C) as Teorias Pos-Criticas, que enfatizam as
guestdes da linguagem, o discurso e as formas textuais de andlise. Particularmente,
cada uma dessas teorias encontra ressonancia nos paradigmas de ensino-
aprendizagem, que ocorreram paralelos aos principios desses movimentos, sobre os
quais, também, detivemo-nos de forma sucinta, a saber: o Behaviorismo, o
Construtivismo e o Socioconstrutivismo.

Na (3) terceira subsecdo, A formacdo docente na perspectiva da
profissionalizacdo e de uma escola para todos, tratamos da formacéo do professor,
fator fundamental para a concretizagdo das propostas pedagodgicas. Num primeiro
momento, discorremos sobre a problematica da educacao inclusiva, seus impactos
na pratica docente e no desenvolvimento curricular, e explicitamos os modelos de
formacdo que emergiram, com o intuito de preparar o professor para a situacao na
qual esta inserido. Em outro momento, tecemos consideracfes acerca do processo
de profissionalizacdo docente, a partir de dois aspectos: a profissionalidade e o
profissionismo.

Na (4) quarta subsecdo, Adaptacdes Curriculares, apresentamos as
conceitualizacdes, os marcos legais e o0s principios norteadores. Discutimos as
terminologias utilizadas (adequacdo, adaptacdo e flexibilizacdo), pelo prisma de
varios autores (Gonzalez, 2002; Glat e Oliveira, 2003; Carvalho, 2012; Pacheco,
2008; Fidalgo e Magalhdes, 2017), e como o significado desses termos se
encontram alinhados com as disposi¢des presentes em varios documentos (BRASIL,
2015).

Na (5) quinta subsec¢do, Parametros Curriculares Nacionais e o ensino de
Lingua Portuguesa, abordamos o ensino de Lingua Portuguesa segundo 0s

Parametros Curriculares Nacionais — PCN e as concepc¢des de leitura e escrita que
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permeiam a pratica pedagodgica. Segundo esse documento, o ensino de Lingua
Portuguesa na Educacdo Basica deve se apoiar na perspectiva de uso social da
lingua, basear-se no conhecimento da linguagem escrita e no desenvolvimento da
leitura. Para tanto, as praticas de ensino devem ter como ponto de partida e de
chegada o uso da linguagem e o texto como objeto de ensino.

Na (6) sexta subsecdo, O ensino de Lingua Portuguesa para surdos e as
questdes de leitura e escrita, tratamos da importancia da leitura como elemento
fundamental para o desempenho escolar, com énfase nas questdes de Lingua
Portuguesa para os alunos Surdos, mais especificamente, nas praticas de leitura e
escrita.

Na segunda secdo (2), em que apresentamos o Percurso Metodoldgico,
fizemos sete divisbes: na primeira (1) subsecdo, A Teoria Critica e a Pesquisa
Critica de Colaboracédo, discorremos sobre 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos
adotados para a conducado deste trabalho. Explicitamos o Paradigma Critico e suas
caracteristicas, ao qual nos vinculamos, e onde também se encontra situada a
Pesquisa Critica de Colaboracdo (MAGALHAES, 2006f; 2006e). Na segunda (2)
subsecado, O Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), apresentamos 0s principios do
Interacionismo Sociodiscursivo (Bronckart, 2006) que nos fornecem elementos para
a discussao, pelo fato de ser a linguagem e o funcionamento do discurso o cerne
dessa teorizacdo, e devido a sua vinculacdo a psicologia vygotskyana. Na terceira
(3) subsecédo, Caracterizacdo dos contextos de pesquisa e dos participantes,
delineamos 0s contextos da pesquisa — 0S macrocontextos e 0s microcontextos - e
0s participantes (a pesquisadora, 0s professores, 0s alunos surdos, o0s
coordenadores pedagdgicos e 0s intérpretes da Lingua brasileira de sinais --
Libras?). A pesquisa foi desenvolvida em escolas comuns da rede publica das
cidades de Osasco e Guarulhos, em salas que possuem alunos surdos

matriculados. Na quarta (4) subsecdo, Procedimentos para a producdo dos dados,

% Nesta tese, escolhemos a grafia Libras (com a primeira letra em maitscula), & semelhanca de Brito
(2013, p. 12), “[...], pois entendermos que se trata do acrénimo de lingua brasileira de sinais e os
acrdnimos com quatro letras ou mais tém apenas a inicial mailscula quando sdo pronunciados como
uma Unica palavra. O uso da grafia Libras, além de ser atualmente a mais difundida, é também
compativel com a maior parte da legislagdo de reconhecimento e regulamentagdo dessa lingua”;
embora existam variacdes, tais como LIBRAS, LSB, libras e ndo haja um consenso na literatura a
respeito da grafia.
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descrevemos as etapas, o tempo (desenvolvemos a pesquisa entre os anos de 2015
e 2016) e os instrumentos utilizados para a producdo dos dados (observacéo
videogravada das aulas de Lingua Portuguesa, seguidas de sessfes reflexivas,
entrevistas, analise de documentos legais e transcricdo dos dados). Na quinta (5)
subsecao, apresentamos as Normas para a transcricao das sessoes reflexivas e das
aulas gravadas; e na sexta (6) subsecado, tratamos dos Procedimentos e das
categorias de andlise dos dados, tais como a analise do contetudo tematico, os tipos
de discurso (quanto ao grau de implicacdo e autonomia), e as modalizacbes com
base em Bronckart (2006, 1999); e na sétima (7) subsecdo, Questbes de
Credibilidade, descrevemos o0s procedimentos que conferem veracidade e
confiabilidade aos dados, como member checking e peer debriefing. Este trabalho foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UNIFESP, de acordo com o parecer
namero 1.135.384, em 20 de junho de 2015.

Na terceira secdo (3), tratamos da anadlise e discussao dos dados. Na primeira
(1) subsecédo, Adaptacdes curriculares e o processo formativo docente, por meio da
analise do conteudo tematico, das modaliza¢cBes e dos tipos de discurso, atendemos
ao primeiro objetivo deste trabalho, que consiste em investigar se e como as
adaptacdes curriculares tém sido implementadas em escolas comuns que possuem
alunos surdos matriculados. Na segunda (2) subsecdo, Aspectos curriculares de
Lingua Portuguesa e a constituicdo de praticas em que o aluno surdo é autorizado a
participar, discutimos os desdobramentos da problematica do ensino de Lingua
Portuguesa na Educacdo dos Surdos, por meio da analise dos aspectos curriculares
capazes de desvelarem as concepc¢des a respeito das praticas docentes e os fatores
gue incidem no processo de ensino-aprendizagem; e na terceira (3) subsecao, A
pesquisa colaborativa como espaco de reflexdo para a implementacdo das
adaptacdes curriculares, procuramos entender se a relacdo colaborativa entre os
participantes contribui para implementar as adaptagbes curriculares, bem como
demonstrar as transformacgdes dos participantes e dos contextos, desencadeadas

por este trabalho.
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Nas consideragfes finais, esclarecemos as limitagbes deste trabalho e
sinalizamos as perspectivas de reflexdo, colaboracdo e intervencdo no campo da

inclusdo educacional dos surdos.
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SECAO 1 FUNDAMENTACAO TEORICA

“Toda investigacao se inicia por um problema
com uma questdo, com uma dudvida ou com
uma pergunta, articuladas a conhecimentos
anteriores, mas que também podem
demandar a criacdo de novos referenciais.
Esse conhecimento anterior, construido por
outros estudiosos e que langcam luz sobre a
questdo de nossa pesquisa, € chamado
teoria. A palavra teoria tem origem no verbo
grego "theorein", cujo significado é "ver". A
associacao entre "ver" e "saber" € uma das
bases da ciéncia ocidental. A teoria é
construida para explicar ou compreender um
fendbmeno, um processo ou um conjunto de
fendmenos e processos”.

(Minayo, 2008, p. 18).

A primeira secdo deste trabalho compreende a fundamentacdo teorica
dividida em seis subsec¢des. A primeira (1) apresenta 0s conceitos centrais da Teoria
Sdcio-Histérico-Cultural e sua relacdo com a educacéo dos surdos; a segunda (2)
trata do vasto campo de estudos no qual se assenta o curriculo, com énfase nas
teorizacOes curriculares e nas concepcfes que permeiam a educacdo inclusiva na
contemporaneidade; a terceira (3) versa sobre a formacdo docente como fator
fundamental para a consolidacdo das propostas de educacéao inclusiva; a quarta (4)
discute as adaptacGes curriculares, sua ancoragem legal e seus principais
pressupostos; a quinta (5) contempla o ensino de Lingua Portuguesa segundo 0s
Parametros Curriculares Nacionais, e as concepc¢Oes de leitura e escrita que
permeiam a pratica pedagogica; e a sexta (6) discute questdes que envolvem o
ensino de Lingua Portuguesa aos alunos surdos, como as praticas de leitura e

escrita.
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1.1 CONCEITOS CENTRAIS EM VYGOTSKY E SUA CORRELACAO COM A
EDUCACAO DE SURDOS

Esta subsecdo tem como objetivo apresentar os conceitos centrais da Teoria
Saocio-Histdrico-Cultural, elaborada pelo psicélogo e pesquisador bielorrusso Lev S.
Vygotsky (1896-1934), centrando-se precisamente aqueles referentes as questdes
de aprendizagem, desenvolvimento, pensamento, linguagem e sua correlacdo com a
educacao dos surdos. Para tanto, faz-se necessario entendermos as linhas mestras
gue conduziram o pesquisador a tecer tais ideias.

A vertente Sécio-Histdrico-Cultural surgiu na época da Revolucdo Russa, em
1917, na Rdssia, influenciada pelo Materialismo Histérico Dialético de Karl Marx.
Apoés os anos 1970, ganhou importancia consideravel no ocidente ao impulsionar
grandes mudancas na Psicologia do Desenvolvimento e da Educacao.

Como psicélogo de formacgdo e alinhado a Filosofia Marxista, Vygotsky
propés-se a compreender o ser humano como uma totalidade e em constante
processo de construgcdo de sua historia. Considerou que o funcionamento
psicolégico deste ndo possui carater inato, tampouco é dado como algo pronto pelo
ambiente. Por isso, concebeu quatro percursos de desenvolvimento, por meio dos
quais o funcionamento psicolégico seria caracterizado, e estabeleceu o que ficou
conhecido como planos genéticos de desenvolvimento, a saber: a filogénese, que
estuda a historia da espécie humana; a ontogénese, que se dedica ao estudo da
histéria do individuo da espécie, ou seja, o ser humano; a sociogénese, que analisa
a historia do ser humano no contexto cultural em gque esta inserido; e a microgénese,
gue investiga os eventos especificos da vida de cada ser humano a partir de
aspectos microscoépicos (OLIVEIRA, 1993).

Segundo Van Der Veer e Valsiner (1999, p. 211), “a imagem do homem [de
ser humano] que deriva dessa teoria € a do homem [do ser humano] como um ser
racional, que assume o controle de seu préprio destino e emancipa-se para além
dos limites restritivos da natureza”. Ainda para os autores, € uma visao de ser
humano parcialmente baseada tanto nas ideias de Marx quanto no pensamento de
filbsofos como Bacon e Spinoza (VAN DER VEER e VALSINER, 1999, p. 211).
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Esse aspecto é relevante, pois a medida que o ser humano € descrito como
um ser ativo e autor de sua propria historia, constitui-se enquanto sujeito, ndo de
forma individualizada, mas em interacdo com outros e com o contexto sociocultural.
Logo, como afirma Carvalho (2006), o desenvolvimento humano tem sua génese
nas relacdes sociais. Para Vygotsky,

[...] as relagBes sociais ndo apenas influenciam ou determinam as nossas
possibilidades de acdo, mas séo delas constitutivas em um processo no
qual o sujeito ndo é moldado, ndo se encontra assujeitado nem pelos seus
determinantes orgénicos, nem pelos seus determinantes sociais, mas
constitui-se como sujeito interativo nas relacdes que vive, convertendo em

formas préprias de funcionamento as formas de agdo compartilhadas com
seu grupo social. (CARVALHO, 2006, p. 31).

Pino (2005), ao discutir Vygotsky, comenta que passamos por dois
nascimentos: um biolégico e um cultural. Quando nascemos, estamos inseridos no
momento denominado como zero cultural. Para sairmos desse ponto e nos
constituirmos sujeitos, é necessario que nos relacionemos com os outros (PINO,
2005).

A partir disso, desenvolvemos as Func¢des Psicoldgicas Superiores (FPS) e as
formas sociais simbdlicas sdo ativadas — como a mediacdo, que é da ordem da
significacdo. Dessa forma, constituimo-nos a partir do outro, do significado que este
tem para nés; e, também, quando ressignificamos suas atitudes. (CARVALHO, 2006;
PINO, 2005).

[...] poderiamos dizer que é por meio dos outros que nos tornamos nos
mesmos e esta regra se aplica ndo s6 ao individuo como um todo, mas
também & histdria de cada funcao separadamente. Isso também constitui a
esséncia do processo do desenvolvimento cultural traduzido de uma forma
puramente l6gica. O individuo torna-se para si 0 que ele é em si pelo que
ele manifesta aos outros (VYGOTSKY, 1997, p.105 apud PINO, 2005, p.
66).

Alguns elementos, contudo, sdo fundamentais para que ocorra 0 processo de
construgcdo da historia pelo ser humano. Diferentemente de Piaget, que valorizava
mais 0s aspectos biolégicos em detrimento dos sociais, Vygotsky considerava essa

premissa de forma inversa e entendia 0 comportamento humano em trés niveis (VAN
DER VEER e VALSINER, 1999).
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O primeiro nivel se refere aos aspectos inatos e aos reflexos néo
condicionados, que surgiram durante a evolugdo biologica, conforme consideracdes
da Teoria Darwiniana. O segundo evidencia os reflexos condicionados, comprovados
a partir das andlises desenvolvidas por Pavlov, que, em seus experimentos com
cées, associou o toque de uma campainha (estimulo neutro) a presenca do alimento
para que produzissem saliva (resposta). E por ultimo, o nivel comportamental dos
processos intelectuais, que perpassa os instrumentos culturais (VAN DER VEER e
VALSINER, 1999).

Percebemos que, para o0 autor, embora o ser humano possua funcdes
elementares inatas de ordens bioldgicas e voltadas para a satisfacdo das
necessidades basicas, sdo as interacdes sociais e culturais que permitirdo o
desenvolvimento destas e também das FPS (VAN DER VEER e VALSINER, 1999) —
foco principal dos estudos vygotskyanos, principalmente os relativos as pessoas
com necessidades educacionais especificas (NEEs). Estas sdo de natureza
especificamente humana, como a memdéria voluntaria, o pensamento, a fala e a
atencdo. Apresentam viés bioldgico e tempo proprio de maturacdo, no entanto, seu
desenvolvimento é impulsionado a partir das interacdes sociais. Primeiro aparecem
no nivel interpsicologico e depois surgem no nivel intrapsicol6gico. Ou seja, partem
das situacOes de producéo para a internalizacdo do sujeito e sdao mediadas por
instrumentos e signos existentes em contextos culturais especificos (NEWMAN e
HOLZMAN, 1993; CARVALHO, 2006).

Os instrumentos sao elementos de ordem externa ao desenvolvimento
cognitivo. Por meio deles, o ser humano entra em contato com o0 objeto para
conhecé-lo, transformé-lo ou simplesmente utiliza-lo em situacdes cotidianas. Produz
trabalho, modifica e domina a natureza (OLIVEIRA, 1993). Podemos citar como
exemplos a caneta, o machado e o carro.

Os signos, elementos de ordem interna, atuam no plano da representacao
semiodtica, controlam as acfes dos sujeitos, permitindo-lhes interagir socialmente.
Como exemplo, Vygotsky “[...] citou palavras, numeros, recursos mnemotécnicos,

simbolos algébricos, obras de arte, sistemas de escrita, esquemas, diagramas,
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mapas, plantas, etc” (VYGOTSKY, [1930]1982, p. 103 apud VAN DER VEER e
VALSINER, 1999, p. 241).

A medida que o individuo tem & sua disposicdo instrumentos e signos, passa
entdo a interagir com o meio. Constroi cultura, produz trabalho e constitui sua
subjetividade na relagdo com o outro. Quando ele aprende a operar com esses
elementos, desenvolve-se. Aqui se evidencia uma das premissas centrais em
Vygotsky: aprendizagem bem organizada impulsiona o desenvolvimento, que por
sua vez, gera novas aprendizagens (VAN DER VEER e VALSINER, 1999).

O desenvolvimento de que trata o autor, “nunca é definido somente pelo que
esta maduro [...]”, mas também pelas capacidades e habilidades que podem vir a
amadurecer (VYGOTSKY, 1987, p. 208 apud NEWMAN e HOLZMAN, 1993, p. 72).
Se assim o fosse, ndo existiiam motivos para investigar as competéncias,
capacidades e habilidades passiveis de emergirem, uma vez que ja estariam postas.

Para Vygotsky, aprendizagem-e-desenvolvimento consistem em uma unidade
articulada, com complexas inter-relagcbes, e diferente de trés perspectivas
constatadas por ele, e que, no entanto, considerou-as equivocadas (NEWMAN e
HOLZMAN, 1993).

A primeira perspectiva apresenta uma visdo separatista sobre os processos
de desenvolvimento e aprendizagem em que o0 primeiro segue leis naturais e
sucessivos estagios. Tal perspectiva € muito presente em métodos diagndsticos e
praticas educacionais (NEWMAN e HOLZMAN, 1993). Como seu representante,
tem-se Piaget que, como vimos anteriormente, enfatizava mais a maturagéo
biolégica do organismo, afirmando que o desenvolvimento passa por etapas para sé
depois eclodir a aprendizagem.

H& uma variavel dessa perspectiva que sustenta a dicotomia entre
aprendizagem e desenvolvimento, porém, vai mais além. Considera que a primeira
nao exerce influéncia sobre o segundo e que depende integralmente dele. Para
Vygotsky, a relagédo que se estabelece aqui € de que “aprendizagem consome 0s
produtos do desenvolvimento. Ela usa-os e aplica-os a vida” (VYGOTSKY, 1987, p.
195 apud NEWMAN e HOLZMAN, 1993, p. 73). Ainda de acordo com essa
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perspectiva, o fato da crianca aprender alguma coisa, ndo altera o seu
desenvolvimento, pois ela continuara sendo a mesma crianca.

A segunda perspectiva concebe aprendizagem e desenvolvimento como
essencialmente idénticos. Na esteira desse pensamento, William James € incluido
como representante, pois acreditava serem os “habitos a base tanto para o
desenvolvimento como para a aprendizagem” (NEWMAN e HOLZMAN, 1993, p. 75).
E também Thordnike, que “igualou o desenvolvimento mental a acumulagdo dos
reflexos condicionados” (NEWMAN e HOLZMAN, 1993, p. 75). Ao comentar essa
perspectiva, Vygotsky afirma que, assim como a primeira, observa-se uma tendéncia
em evitar a relagéo entre aprendizagem e desenvolvimento.

A terceira perspectiva tenta ocupar um lugar intermediario entre as duas
anteriores. Sem se posicionar em nenhum dos lados, ela sugere que aprendizagem
e desenvolvimento tem carater dual, ou seja, a influéncia é reciproca. Koffka é
destacado como adepto dessa visdo, mesmo néo tendo delineado suas premissas
centrais (NEWMAN e HOLZMAN, 1993).

Em relacdo a essa ultima, Vygotsky diz que, apesar de consistir em um
engano — pelo fato de apresentar um carater dual —, deixa-nos um norte para
entendermos as questfes relacionadas a aprendizagem e ao desenvolvimento
quando afirma que a aprendizagem provoca mudancas estruturais.

De modo distinto a essas trés perspectivas, Vygotsky considera a integracao
entre os aspectos que compdem a unidade aprendizagem-desenvolvimento. A fim de
tornarmos claro o pensamento do autor e também com o propésito de o
exemplificarmos, faremos referéncia a formacdo dos conceitos espontaneos e
cientificos.

A formacdo dos conceitos espontaneos esta relacionada ao encontro da
crianga com objetos, coisas e situacdes reais que sao explicadas pelos adultos fora
do espaco escolar. Como Vygotsky reconhecia a importancia da atuacdo do
professor na formacdo desses conceitos, preferia denomina-los de conceitos
cotidianos®, para enfatizar que eles ndo eram criados espontaneamente pela crianca

(NEWMAN e HOLZMAN, 1993). Para ele, nesse processo, ndo € necessario que a

* Em concordancia com Vygotsky utilizaremos, neste trabalho, o termo conceitos cotidianos.
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crianca tenha consciéncia de que existe um conceito implicito em discurso e nem
que esse conceito € objeto de seu pensamento.

Em relacdo aos conceitos cientificos, “[...] existe um nivel mais alto de
conscientizacgédo [...]" (VYGOTSKY, 1987, p. 168 apud NEWMAN e HOLZMAN, 1993,
p. 78) em razao de “serem produzidos em cooperagao sistematica entre o professor
[ou qualquer adulto ou mesmo um par mais experiente] e a crianga” (NEWMAN e
HOLZMAN, 1993, p. 79). Sua formacao inicia-se sem que haja a necessidade do
encontro direto da criangca com objetos reais. Ocorre geralmente em ambientes
escolares e depende fundamentalmente dos conceitos cotidianos.

Podemos perceber, portanto, que a aprendizagem dos conceitos cotidianos e
o conflito entre estes e os conceitos cientificos acumulados culturalmente promove o
desenvolvimento destes ultimos pelos participantes de embates argumentativos nos
quais ambos o0s conceitos sdo explicitados — o que, por sua vez, gera novas
aprendizagens dos conceitos cotidianos. Segundo Newman e Holzman (1993, p.
77), “aqui se expressa o carater de que aprendizagem conduz o desenvolvimento e
vice-versa. Em Vygotsky, todas as coisas se encontram em um nivel de
dialeticidade”. Para os autores,

[...] a acumulag&o de conhecimento leva diretamente a um aumento no nivel
de pensamento cientifico e que, isso, por sua vez, influencia o
desenvolvimento de conceitos espontaneos. Isso demonstra o papel
condutor da aprendizagem no desenvolvimento da crianca escolarizada
(NEWMAN e HOLZMAN, 1993, p. 78).

Ainda em relacdo a formacdo dos conceitos cientificos, quando professor e
aluno cooperam juntos, embora exista um nivel de conhecimento que o aluno ja
desenvolveu — exemplificado em termos dos conceitos cotidianos —, ha, no entanto,
outro nivel de conhecimento que ele ainda ndo consolidou e que s6 conseguira fazé-
lo com o auxilio de uma pessoa mais experiente, nesse caso, o professor (NEWMAN
e HOLZMAN, 1993). Entre esses dois niveis, atua um conceito construido por
Vygotsky — ao estudar a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento -,
denominado de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).

Segundo ele, a ZDP é instrumento-e-resultado. Um caminho que conduz a

investigacdo sobre os processos maduros e aqueles que se encontram em fase de
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desenvolvimento (NEWMAN e HOLZMAN, 1993). Semelhante ao instrumento criado
pelo ferramenteiro, é definido no e pelo processo de produgdo, e ndo por sua
funcdo. Ou seja, ndo tem qualquer identidade pré-definida ou simplificada. Segundo
Newman e Holzman (1993, p. 61), “o instrumento-e-resultado do ferramenteiro, é
aguele instrumento especialmente criado para auxiliar no desenvolvimento de algo
que desejamos criar”.

Da mesma forma, a ZDP é definida no e pelo processo de ensino-
aprendizagem. E nela que se encontra o0 método capaz de solucionar os problemas
gue possam surgir por meio da interacao professor-aluno ou aluno-aluno. O conceito
de ZDP sinaliza a compreensdo de que, com o auxilio do outro, temos mais
possibilidades para aprender do que sozinhos (COSTA, 2006). Aponta para o
potencial dos alunos, indicando de que modo pode ser ativado em direcdo a unidade
aprendizagem-e-desenvolvimento.

A ZDP foi a extraordinaria descoberta de Vygotsky [...]. Ao descobri-la, ele
praticou conscienciosamente a metodologia do instrumento-e-resultado:
descobriu a unidade de estudo “psicolégica’ caracteristicamente humana,
gue ja se sabe, ndo é psicoldgica, mas uma unidade sécio-histérica, ele
descobriu a unidade aprendizagem-e-desenvolvimento (NEWMAN e
HOLZMAN, 1993, p. 82).

Foi a partir da ZDP que Vygotsky se deteve em estudar o desenvolvimento de
uma série de criancas com NEEs. Ele acreditava que uma aprendizagem organizada
proporciona o desenvolvimento de qualquer pessoa, independente de circunstancias
(COSTA, 2006).

Costa (2006, p. 234), ao citar Vygotsky (1989)*, diz-nos que “todas as
criancas podem aprender e se desenvolver [...] as mais sérias deficiéncias podem
ser compensadas com ensino apropriado, pois o aprendizado adequadamente
organizado resulta em desenvolvimento”. Nesse sentido, € fundamental que o
professor conheca a ZDP dos seus alunos, de modo a construir um processo de
ensino-aprendizagem apropriado e realizar as intervengdes necessarias para tal

envergadura.

* Como se trata de citacédo de citagdo, optamos em preservar o ano da obra de Vygotsky, citado pela
autora. Ela faz referéncia a: “Obras completas. Tomo cinco: Fundamentos de Defectologia. Havana:
Editorial Pueblo Y Educacion, 1989”.
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Convém destacar que, se para Vygotsky os aspectos sécio-histéricos sao
predominantes, a ideia que o psicologo elabora acerca de ensino-aprendizagem esta
ligada a construcdo de conhecimentos, valores e habilidades de forma social. Trata-
se de um processo que se constitui por meio da interacdo com 0s outros e com 0
ambiente externo, mas que, ao mesmo tempo, preserva a interdependéncia dos
individuos envolvidos. A esse respeito, Oliveira (1993, p. 57) comenta que,

O termo que ele utiliza em russo (obuchenie) significa algo como processo
de ensino-aprendizagem, incluindo sempre aquele que aprende, aquele que
ensina e a relacdo entre essas pessoas. Pela falta de um termo equivalente
em inglés, a palavra obuchenie tem sido traduzida ora como ensino, ora
como aprendizagem™

Também por causa desse termo, o que antes era discutido separadamente
como ensino e/ou aprendizagem, passou a ser grafado com hifen, ensino-
aprendizagem, significando que nédo existe um sem o outro, demonstrando também
a sua dialeticidade.

A pedagogia utilizada por Vygotsky para a educacgéo especial era considerada
radical. Previa a cooperacdo como estratégia de aprendizagem entre grupos de
criancas com NEEs ao oferecer-lhes atividades que estavam acima do nivel de
desenvolvimento da maioria. Por meio da ag¢ado conjunta, as criancas poderiam criar
uma ZDP para desenvolver suas potencialidades e neutralizar algumas de suas
dificuldades (OLIVEIRA, 1993).

A aprendizagem colaborativa em Vygotsky possibilita o desenvolvimento da
autorregulacédo, do autocontrole, da autodirecdo e principalmente do pensamento
abstrato nas criancas com NEEs (NEWMAN e HOLZMAN, 1993). O sistema escolar
da época considerava que essas criancas conseguiam desenvolver apenas
conhecimentos relativos aos aspectos concretos porque geralmente seu
aprendizado era feito por conta propria. O que a escola deveria fazer, entdo, seria
organizar atividades em grupo, para que as criancas desenvolvessem formas
elaboradas de pensamento abstrato por meio da ZDP (NEWMAN e HOLZMAN,
1993).

®Em portugués, os seguidores e pesquisadores da Teoria Sécio-Histérico-Cultural cunharam o termo
ensino-aprendizagem nas décadas de 1990 e 2000 para deixar claro o vinculo & teoria e diferencia-la
das demais, que ora enfocavam o ensino, ora a aprendizagem.
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Os estudos sobre a aprendizagem colaborativa em Vygotsky permitem-nos
compreender a ZDP como unidade historica, porque valoriza o papel dos individuos
no processo de constru¢cdo do conhecimento a partir da interacdo social. E ainda
como uma atividade revolucionaria, pois € capaz de transformar as proprias
subjetividades dos individuos.

Dessa forma, a ZDP é importante pelo fato de

[...] ndo ter como premissa a separagédo individuo-sociedade; € uma unidade
histdrica [...]. Ela destroi [...] a necessidade de solucdes interacionistas para

o dualismo mente e sociedade porque ndo aceita, logo de saida, essa
separacado ontica (NEWMAN e HOLZMAN, 1993, p. 96).

Algumas pesquisas, como a de Hedegaard (1990) citada por Newman e
Holzman (1993), mostraram que a ZDP é também sdcio-cultural-politicamente
determinada, pois é permeada de valores, ideologias e costumes que norteiam a
sociedade em que vivemos e exerce influéncia direta na forma de educar as
criangas.

Se a ZDP apresenta tal caracteristica, a aprendizagem e o desenvolvimento
ocorrem nela. Segundo Newman e Holzman (1993, p.96):

A afirmacdo de que a aprendizagem ocorre na ZDP ndo é nem uma
afirmagdo sobre aprendizagem nem sobre a ZDP. Pois a ZDP nao é de
modo algum um lugar: é uma atividade, uma unidade histérica, a essencial
socialidade dos seres humanos, expressa como atividade revolucionaria.

Logo, o correto seria que, ao abordar a unidade aprendizagem-
desenvolvimento na ZDP, referissemo-nos ao individuo em sociedade na historia, de
modo a enfatizar a atuacdo direta e revolucionaria deste (NEWMAN e HOLZMAN,
1993).

A atividade de producdo e reconstrucdo histérica perpassa a criacdo de
significados na ZDP, fazendo com que a aprendizagem continue conduzindo o
desenvolvimento. Esse novo aspecto destitui da aprendizagem a imagem que lhe é
atribuida erroneamente como algo que se finaliza em si mesmo ou como se pusesse
fim & evolug&o socio-historica (NEWMAN e HOLZMAN, 1993).

A criacao de significados tem, desse modo, um papel fundamental porque € a

linha diretriz que aponta para um processo continuo e ciclico. “E por meio da criagéo
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de significados pela crianga que o ensino [...] impulsiona [...] uma série de funcdes
[...] na zona de desenvolvimento proximal” (VYGOTSKY, 1987, p.212 apud
NEWMAN e HOLZMAN, 1993, p. 102).

Uma dessas funcdes é a linguagem. E nela que a atividade revolucionaria de
criacao de significado se destaca, mais uma vez, por ser a pré-condicdo que origina
a fala, tal como a aprendizagem conduz o desenvolvimento. A medida que a
linguagem emerge, os significados evoluem (VYGOTSKY, [1934] 2009).

Vygotsky, na procura por um elemento de analise para a relacdo entre
pensamento e linguagem, encontra no significado da palavra tal elemento. Para ele,
o significado é a unidade que reflete da forma mais simples esta relagdo. “O
significado da palavra [...] € uma unidade indecomponivel de ambos 0s processos
[...]7 (VYGOTSKY, [1934] 2009, p. 398). Nao é um fenbmeno s6 da linguagem ou do
pensamento. A palavra so existe porque é constituida de significado.

Segundo Vygotsky ([1934] 2009, p. 398), “[...] o significado da palavra nao é
sendo uma generalizacdo ou conceito. [...]. Toda generalizagéo, toda formacéo de
conceitos € o0 ato mais especifico, mais auténtico e mais indiscutivel do
pensamento”. Assim, o significado da palavra € um fenbmeno do pensamento que,
por sua vez, é discursivo e a0 mesmo tempo intelectual. Isso ocorre porque o
pensamento é a materializacdo da palavra e vice-versa.

No entanto, com base nos estudos de Paulhan, Vygotsky ([1934] 2009)
explica que o sentido da palavra prepondera sobre seu significado e esta
intrinsecamente relacionado ao processo da linguagem. A palavra impulsiona, na
consciéncia, varios fatos psicolégicos que originam o sentido que, por sua vez, é
dinamico, fluido e contém varias zonas. “O significado é apenas uma dessas zonas
do sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso e, ademais, uma
zona mais estavel, uniforme e exata” (VYGOTSKY, [1934] 2009, p. 465). Ja o sentido
€ um aspecto psiquico da fala, uma forma de compreendermos esta ultima pelo viés
psicologico a partir da internalizacdo de significados socialmente construidos, visto
que o individuo constitui sua subjetividade na agéo e interagédo social.

O sentido de uma palavra pode ser modificado de acordo com 0 contexto em

que surge. Quando se mudam o0s contextos, consequentemente, alteram-se 0s
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sentidos. O significado, porém, mantera sua estabilidade independente das
mudancgas de sentido. Segundo Vygotsky ([1934] 2009), o significado, como consta
no dicionario, é comparavel a uma pedra na construcéo do edificio do sentido e tem
o potencial de se realizar no discurso.
O sentido da palavra, diz Paulhan, é um fenbmeno complexo, mével, que
muda constantemente até certo ponto em conformidade com as
consciéncias isoladas, para uma mesma consciéncia e segundo as
circunstancias. Nestes termos, o sentido da palavra é inesgotavel. A palavra
s6 adquire sentido na frase, e a prépria frase s6 adquire sentido no contexto
do paragrafo, o paragrafo no contexto do livro, o livro no contexto de toda a
obra de um autor. (VYGOTSKY, [1934] 2009, p. 466).

Em seus estudos sobre a relacdo sentido-palavra, Paulhan mostrou que ha
uma independéncia maior entre sentido e palavra do que entre esta e o significado.
Uma palavra pode mudar de sentido por diversas vezes.

Portanto, uma palavra pode as vezes ser substituida por outra sem que haja
nenhuma alteracdo de sentido. O sentido se separa da palavra e assim se
preserva. Mas, se as palavras podem existir sem sentido, de igual maneira
0 sentido pode existir sem palavras (VYGOTSKY, [1934] 2009, p. 467).

Em Vygotsky, a linguagem é o “instrumento constitutivo do pensamento”
(VYGOTSKY, [1934] 2009, p. 398). Desempenha a funcdo de mediacdo semidtica na
relacdo do ser humano com o mundo, bem como nas trocas comunicativas e de
transmissdo da informacdo ao longo da espécie. “A linguagem nasce da
necessidade de comunicar e de pensar; o pensamento e a comunicacgao resultam da
adaptacdo as condicdes complexas da vida”. (VYGOTSKY, [1924] 1997, p. 90)°.
Observa-se que existe uma relacdo de dependéncia entre pensamento e linguagem,
portanto, 0s conceitos que a crianga constroi por meio das relagcdes interpessoais e
agueles que ela se apropria durante o curso da sua vida passam, aos poucos, a
serem expressos por meio da linguagem.

Dessa forma, no estagio inicial do desenvolvimento da crianga, ha uma fase
pré-intelectual no processo de formacdo da linguagem e um estagio de pre-

linguagem no desenvolvimento de seu pensamento. A linguagem vai estruturando o

® «E| lenguaje nace de la necessidad de comunicar y de pensar; el pensamiento y la comunicacion

son resultantes de la adaptacion a las condiciones complejas de la vida” (VYGOTSKY, [1924] 1997, p.
90).
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individuo e o pensamento reorganizando a linguagem. Esta Gltima é assim entendida
como instrumento cultural importante para a legitimagdo que constitui o ser, ao
mesmo tempo em que apreende o mundo em que vive (VYGOTSKY, [1934] 2009).

Para Vygotsky ([1934] 2001, p. 102)’, pensamento e linguagem tém raizes
genéticas diferentes — tanto em termos de filogénese (em que foi possivel constatar
uma fase pré-linguistica no desenvolvimento da inteligéncia e uma fase pré-
intelectual no desenvolvimento da linguagem), como de ontogénese —, e seguem
curvas de desenvolvimento, até certo ponto, diferentes, que, em um determinado
momento se cruzam, dando origem a um funcionamento psicolégico mais elementar.
‘As curvas desse desenvolvimento convergem, cruzam-se, nivelam-se em
determinados periodos e seguem paralelamente, chegam a confluir em algumas
partes para depois tornar a bifurcar-se” (VYGOTSKY, [1934] 2009, p. 111).

Por volta dos dois anos de idade, as curvas de desenvolvimento do
pensamento e da linguagem se cruzam, marcando uma nova fase do
comportamento humano. Esse desenvolvimento depende, contudo, “[...] dos
instrumentos de pensamento e da experiéncia sociocultural da crianca”.
(VYGOTSKY, [1934] 2009, p. 149). E a partir desse ponto que a linguagem se
intelectualiza e o pensamento se torna verbal.

Esse momento crucial, a partir do qual a linguagem se torna intelectual e o
pensamento verbalizado, é caracterizado por dois fatos inconfundiveis. [...].
Ambos 0s aspectos estdo estreitamente ligados entre si [...]. O primeiro
consiste na crianca que sofreu essa mudanca e comeca a ampliar
ativamente o seu vocabulério, perguntando sobre cada coisa nova; o
segundo, consequéncia do anterior, consiste na ampliagdo de seu

vocabulario, que ocorre de forma extremamente rapida e aos saltos.
(VYGOTSKY, [1934] 2001, p. 131)®

! “[...] podemos reconocer indiscutiblemente una fase prelinguistica en el desarrollo de la inteligencia
guna fase preintelectual en el desarrollo del lenguaje” (VYGOTSKY, [1934] 2001, p. 102).

“Este momento crucial, a partir del cual el lenguaje se hace intelectual y el pensamiento se hace
verbal, se reconoce por dos rasgos inconfundibles [...]. Ambos aspectos estan estrechamente ligados
entre si. El primero consiste en que el nifilo en quien se han producido este cambio comienza a
ampliar activamente su vocabulario, su repertorio Iéxico, preguntando como se llama cada cosa
nueva. El segundo, consecuencia del anterior, consiste en el aumento extraordinariamente rapido, a
saltos, del nimero de palabras que domina el nifio, ampliando mas y mas su vocabulario”
(VYGOTSKY, [1934] 2001, p. 104).
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O autor mostra ainda que a relagcdo entre pensamento e palavra passa por
estagios e fases, mas néo etarios, e sim funcionais: o processo do pensamento da
ideia a palavra € um desenvolvimento, entretanto, “0 pensamento ndo se exprime na
palavra, mas nela se realiza” (VYGOTSKY, [1934] 2009, p. 409).

Tratando-se das questbes relacionadas a aprendizagem escolar e ao
desenvolvimento dos alunos surdos, observamos que elas seguem as mesmas
diretrizes apontadas nos estudos de Vygotsky. Segundo Van Der Veer e Valsiner
(1999), para Vygotsky, o processo de formacdo e desenvolvimento desses alunos
pode ocorrer de maneira similar as criancas ouvintes.

Ele propde que analisemos as possiveis dificuldades da crianca com
necessidades educacionais especificas para além dos aspectos biolégicos
imbricados na ontogénese. Apesar de considerar a relevancia destes, enfatiza que a
analise deve se pautar principalmente nos aspectos vinculados a sociogénese e a
microgénese. Isso implica entendermos tal dificuldade ndo de forma complacente,
mas por meio de uma visao dialética, considerando tanto as fraquezas, que podem
se converter em forca motriz do desenvolvimento, como suas possibilidades (VAN
DER VEER e VALSINER, 1999). De acordo com Vygotsky,

Um defeito ou problema fisico, qualquer que seja sua natureza, desafia o
organismo. Assim o resultado de um defeito é invariavelmente duplo e
contraditério. Por um lado, ele enfraquece o organismo, mina suas
atividades e age como uma for¢ca negativa. Por outro lado, precisamente
porque torna a atividade do organismo dificil, o defeito age como um
incentivo para aumentar o desenvolvimento de outras funcdes no
organismo; ele ativa, desperta o organismo para redobrar atividade, que
compensara o defeito e superara a dificuldade. Essa é uma lei geral
igualmente aplicavel & biologia e a psicologia de um organismo: o carater
negativo de um defeito age como um estimulo para o aumento do
desenvolvimento e da atividade (VYGOTSKY, 1989 apud COSTA, 2006, p.
75).

O critério tradicional da educacdo que predominava na época de Vygotsky e
ainda muito presente na contemporaneidade, consistia em perceber o defeito —
termo usado pelo autor para se referir a deficiéncia —, como uma forca limitadora que

provoca dano ao individuo, impossibilitando-o de se desenvolver e interagir
socialmente (VYGOTSKY, [1924] 1997).



43

Porém, a partir de seus estudos, observamos que, de forma contraria, as
fraquezas e dificuldades podem se constituir numa fonte de crescimento porque
desafiam o organismo a se desenvolver por um caminho indireto. Este, “...] surge
apenas quando aparece um obstaculo ao caminho direto, quando a resposta pelo
caminho direto esta impedida; em outras palavras, quando a situacdo apresenta
exigéncias tais que a resposta inicial se revela insatisfatoria (VYGOTSKY,
[1924]1997, p. 182)°.

A estrutura do caminho indireto de que fala o autor, refere-se a adaptacéo do
meio social — da escola — em direcdo as potencialidades e dificuldades dos alunos.
Torna-se necessario, portanto, que a escola proporcione as condicbes para que
todos aprendam e se desenvolvam. A esse respeito, Fidalgo e Magalhdes (2017, p.
83-84), declaram que:

[...] Vygotsky (1929, p.48) esclareceu que “é precisamente para que a
crianca com deficiéncia possa atingir os mesmos objetivos da crianca
normal que deveremos empregar meios totalmente diferentes” (grifos do
autor). E importante esclarecer, no entanto, que, quando o autor discute que
todas as criangas podem atingir os mesmos objetivos, ele esta se referindo
as Funcbes Psicolégicas Superiores. Entendemos que o autor esta dizendo
gue o objetivo da escola é promover um ensino-aprendizagem que permita

a toda e qualquer crianca o desenvolvimento das FPS, embora nem todas
No mesmo ritmo e nem no mesmo nivel. [...].

Ao delinear essas ideias, Vygotsky distingue a antiga concepcéo de educacao
da nova. Enquanto a primeira tratava de cooperagdo e ensinava a crianca a dar
passos lentos, porque se acreditava que o desenvolvimento cultural seria uma
consequéncia, uma continuacdo do desenvolvimento natural, a segunda conduz a
crianca a lutar, saltar e trilhar por caminhos diferentes dos convencionais. Na nova
concepcao de educacdo, o ponto de partida é a diferenciacdo dos planos de
desenvolvimento da conduta (o natural e o cultural). Isso significa que ndo existe

uma linha reta de desenvolvimento, nem um caminho plano (VYGOTSKY, [1924]
1997).

9 . ) . . .
La estructura del rodeo nace s6lo cuando surge un obstaculo en el camino directo, cuando la

reaccion por ese camino queda cortada, dicho de outro modo, cuando la situacidon presenta
exigencias de tal tipo, que la reaccion primitiva resulta insatisfactoria” (VYGOTSKY, [1924]1997, p.
182).
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Segundo Vygotsky, a concepc¢do anterior de educacao estava orientada a nédo
diferenciacdo dos planos de desenvolvimento da conduta e a convergéncia das
formas naturais as culturais, porque toda a nossa cultura esta organizada para um
anico tipo de pessoa, “[...] que possui determinados 6rgaos — maos, olhos, ouvidos —
e determinadas funcdes do cérebro. Todos 0s nossos instrumentos, toda a técnica,
todos os signos e simbolos estdo destinados para um tipo normal de pessoa”
(VYGOTSKY, [1924]1997, p. 185)'°. Para sustentar essa concepcdo, os psic6logos
se detiveram em estudar apenas como o desenvolvimento da aritmética ou da
linguagem, por exemplo, depende do desenvolvimento de funcdes naturais da
crianga, e ndo o0 processo inverso: como a linguagem e a aritmética sao capazes de
transformar as fungdes naturais do aluno. (VYGOTSKY, [1924] 1997).

Em outro momento, segundo Vygotsky, os psicélogos e educadores
comecaram a perceber que ha uma mudanca quando o aluno é inserido na cultura e
gue o desenvolvimento parte de um nivel interpsicolégico para o intrapsicoldgico.

Agora o educador comeca a entender que, com a incorporacdo na cultura, a
crianga ndo s6 adquire algo da cultura, assimila algo, algo do exterior se
enraiza nela, mas também a propria cultura reelabora todo o
comportamento natural da crianga e refaz de forma nova todo o curso do
desenvolvimento (VYGOTSKY, [1924] 1997, p. 184)*".

A partir da compreensao do desenvolvimento cultural, passou-se a perceber
que € a educacdo — a escola — que tem de proporcionar as condi¢cdes intrinsecas
para que a crianca dé saltos e trilhe por caminhos indiretos, complexos, sobre 0s
qguais anteriormente pensava-se tratar-se de caminhos retos e planos. “[...] a
educacado ajuda a subir uma colina onde antes se via uma estrada plana, e ajuda a

dar saltos, onde antes, aparentemente, s6 poderia dar um passo”’ (VYGOTSKY,

% “1.] que posee determinados érganos — manos, ojos, oidos — y determinadas funciones del

cérebro. Todos nuestros instrumentos, toda la técnica, todos los signos y simbolos estan destinados
para un tipo normal de persona”. (VYGOTSKY, [1924]1997, p. 185).

' “Ahora el educador comienza a compreender que, con la incorporacién a la cultura, el nifio no sélo
adquiere algo de la cultura, asimila algo, algo del exterior echa raices en él, sino que también la
propia cultura reelabora toda la conducta natural del nifio y rehace de un modo nuevo todo el curso
del desarrollo”. (VYGOTSKY, [1924] 1997, p. 184).
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[1924]1997, p. 185)*%. Assim, os caminhos indiretos, relativos ao desenvolvimento
cultural da crianca, devem ser dispostos pelo ambiente educacional.

Vygotsky, ao exemplificar, demonstra que o desenvolvimento cultural do cego
ou do surdo ndo esta necessariamente vinculado a uma funcdo organica. “A
linguagem nédo esta necessariamente ligada ao aparelho fonético, pode ser realizada
em outro sistema de signos, assim como a escrita pode ser transferida da forma
visual para a tatil” (VYGOTSKY, [1924] 1997, p. 186)™.

Dessa forma, evidencia-se que ha uma diferenciacdo no desenvolvimento
cultural e natural das criangas com necessidades educacionais especificas e que, na
realidade, também existe em todas as demais. Embora, segundo Vygotsky ([1924]
1997, p. 186)* no cego ou no surdo isso seja percebido com maior clareza, em
decorréncia de “[...] uma grande divergéncia entre as formas culturais, visando a
organizacao psicofisiolégica normal do ser humano e o comportamento da crianca
afetada por essa ou aquela insuficiéncia”.

Assim, do ponto de vista do desenvolvimento cultural da crianga surda, o
aspecto essencial, de acordo com Vygotsky, diz respeito ao fato da lingua se realizar
por meio de um aparato psicofisiolégico distinto e de forma espontanea, ou seja, 0
desenvolvimento de uma linguagem mimica complexa — termo usado pelo autor para
se referir & Lingua de Sinais. “As criangas surdas, deixadas a sua sorte,
desenvolvem uma linguagem mimica complexa, uma linguagem especial. Uma
forma particular de linguagem é criada ndo para surdos, mas construida por eles
préprios”. (VYGOTSKY, [1924] 1997, p. 186-187)".

A nova concepcao de educacéo reflete, portanto, as relagdes especificas que
o individuo estabelece com o meio e com outros sujeitos em cada momento

histérico, mediados, por sua vez, pela lingua, que desempenha a funcéo semiotica.

12 “[...] la educacion le toca subir una cuesta alli donde anteriormente veia un camino llano, le toca dar

un salto alli donde antes, al parecer, podia limitarse a dar un paso” (VYGOTSKY, [1924]1997, p. 185).
'3 “E| lenguage no esta ligado forzosamente al aparato fonador, puede realizar-se em outro sistema
de signos, asi como la escritura puede ser trasladada de la forma visual a la tactil” (VYGOTSKY,
;1924] 1997, p. 186).

* “[..] una asombrosa divergencia entre las formas culturales, destinadas a I& organizacion
psicofisioldgica normal del ser humano, y la conducta del nifio afectado por tal o cual insuficiencia”
(VYGOTSKY, [1924] 1997, p. 186).

 “Los ninds sordomudos librados a su suerte desarrolan un lenguage mimico complejo, un lenguage
especial. Se crea una forma particular de lenguaje no para los sordomudos, sino construida por ellos
mismos” (VYGOTSKY, [1924] 1997, p. 186-187).
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Nesse sentido, Vygotsky ([1924]1997) aponta o caminho da compensacéo
social como um modelo educacional.

A ideia da compensacdo como um processo presente em todo o ser

humano [..] constitui o ndcleo dos trabalhos de Vygotsky sobre a

deficiéncia. Ele toma o principio da compensacao, em evidéncia no inicio do

século XX, redefinindo-o e explicando-o a partir da sua concepcao do

desenvolvimento humano como um processo histérico-cultural,
concebendo-o como a variagdo dos vinculos interfuncionais do sistema

psicologico. Para ele, educar com base na compensacdo é privilegiar
aspectos que possibilitardo ndo a cura da deficiéncia, mas a sua superagao
através do desenvolvimento de formas alternativas de acao que contribuam
para o desenvolvimento da personalidade como um todo (CARVALHO,
2006, p. 36).

A compensacéo, para o autor, esta intrinsecamente conectada ao meio social,
responsavel por desenvolver acdes para integrar a pessoa com NEEs em todas as
esferas da sociedade. Com isso, “a problematica da deficiéncia € deslocada da
ordem do patologico, em que se estudava a estrutura biologica da personalidade, e
€ colocada como problema no campo educacional’” (DAINEZ e SMOLKA, 2014, p.
1097). Ou, nas palavras de Vygotsky ([1924] 1997, p. 83)%: “a compensacdo
bioldgica deve ser substituida pela ideia da compensagao social do defeito”. Porém,
no dialogo com Adler, marcado por divergéncias e similaridades, Vygotsky vai mais
além em suas proposicdes.

Adler ([1967] 2003 apud DAINEZ e SMOLKA, 2014, p. 1098) “ficou conhecido
como o fundador do sistema holistico da psicologia individual’. Nessa area, sua
preocupacao esteve centrada nas relacdes sociais e especificamente nas condutas
individuais, que poderiam ser prejudiciais a convivéncia e que, portanto, deveriam
ser modificadas para que o individuo se adaptasse a vida social de forma
harménica. Para ele, € importante o autoconhecimento, bem como o conhecimento
de nossos semelhantes, para nos ajustarmos a vida psiquica. Em suas teorizagdes,
Adler vai demonstrando que, na psicologia individual, cada pessoa € considerada
em sua singularidade e em conexdo com um sistema social. Logo, a personalidade é
traduzida enquanto uma unidade que Ilutara para se desenvolver. Seus

determinantes estruturais surgem nos primeiros anos da infancia, em razao de que,

16 «1g compensacion bioldgica debe ser sustituida por la idea de la compensacion social del defecto”

(VYGOTSKY, [1924]1997, p. 83).
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quando a crianca nasce, existe um meio social que esta posto, ao qual ela sentird a
necessidade de se adaptar para conviver. A posicdo social e bioldégica assumida
inicialmente pela crianga “causa um sentimento de inferioridade que impulsiona uma
mudanca orientada para a conquista de uma posi¢ao de superioridade” (DAINEZ e
SMOLKA, 2014, p. 1098). Para Adler, “[...] o sentimento ou a consciéncia da
deficiéncia, que surge no individuo como resultado do defeito, € a avaliagdo de sua
posicao social e isso se torna a principal forca motriz do desenvolvimento psiquico”
(VYGOTSKY, [1924] 1997, p. 43)'". O sentimento de inferioridade é a forca
propulsora para sua adaptacdo ao meio e precisa ser compensado. Quando ha um
acentuado decréscimo do mal-estar, entdo ocorre a compensacao.
Poderiamos inferir que Adler traz uma concepcao assentada na corrente do
evolucionismo, o que implica considerar a compensacdo como um
mecanismo de adaptacdo orgénica ao meio; no entanto, o autor adicionou
um fator psicolégico, o sentimento subjetivo que impulsiona o individuo a
atravessar seus limites organicos. A tese é: o aperfeicoamento permite a
compensac¢do do érgdo orgéanico incapacitado (DAINEZ e SMOLKA, 2014,
p. 1099).

Nos estudos da defectologia, Vygotsky ([1924] 1997), ao se apoiar em Adler,
deparou-se com elementos que propiciaram outras investigacoes. Em suas
reformulacbes sobre os estudos da defectologia, deteve-se em investigar 0s
conceitos de compensacdo e supercompensacdo, e entender as possiveis
contribuicBes para a area a qual se dedicava.

A partir da proposicdo de Adler de que “compensacao é luta”, Vygotsky
redimensionou 0s conceitos de compensacao e supercompensacao. Enquanto que,
para Adler, a compensacdo seria a luta do individuo, como resultado da forca
impulsionada pelo sentimento de inferioridade para a adaptacdo e superacdo dos
obstaculos, a partir da sua relacdo com o meio social, ou seja, um processo organico
(FIDALGO e MAGALHAES, 2017), para Vygotsky, compensacdo se refere a luta
social ao organizar o meio para receber a crianca com NEEs e prover todas as
formas para o seu desenvolvimento. “Nessa discussédo, Vigotski (1997) deslocou

mais sistematicamente a énfase colocada por Adler no individual para a formacgéo

1 “[.-.] el sentimiento o la conciencia de la minusvalia, que surge en el individuo a consecuencia del

defecto, es la valoracion de su posicion social y ésta se convierte en la principal fuerza motriz del
desarrollo psiquico [...].” (VYGOTSKY, [1924] 1997, p. 43).
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social do individuo” (DAINEZ e SMOLKA, 2014, p 1102). Embora Adler considere a
importancia do social, para ele, a forca propulsora esta localizada no individuo.
Nesse caso, 0 meio é considerado como externo e auxiliar. De forma divergente,
Vygotsky (2006, p. 270 apud DAINEZ e SMOLKA, 2014, p 1102) argumenta que a
forca esta na “condicionalidade do desenvolvimento”.

Em Vygotsky, “o social ndo s6 auxilia as condutas do individuo como também
€ concebido como constituidor das fungbes psicolégicas, como organizador da
estrutura psiquica” (DAINEZ e SMOLKA, 2014, p. 102). Dessa forma, Vygotsky
sobreleva a importancia do social e se contrapfe a falsa ideia de que existe
compensacao bioldgica de “defeito”. Para ele,

[...] os problemas da educagdo das criangas deficientes s6é podem ser
resolvidos com um problema da pedagogia social. A educacdo social da
crianca deficiente, baseada nos métodos da compensacdo social de sua

deficiéncia natural, € o Unico caminho cientificamente valido e de ideias
corretas (VYGOTSKY, [1924]1997, p. 81)."®

Por isso, a importancia de proporcionar um meio sociocultural com condi¢des
favoraveis para que o individuo se desenvolva. Pois, “a compensagao condiz com a
producdo de uma luta social que esta relacionada ao modo como o meio social se
organiza para receber a crianca com deficiéncia e a forma de orientacdo das
praticas educacionais” (DAINEZ e SMOLKA, 2014, p. 1102).

E fundamental criar, portanto, um ambiente facilitador e integrador de
aprendizagens que conduzirdo o desenvolvimento, sob a mediacdo do professor,
gue tem a responsabilidade de buscar rotas alternativas e estratégias diferenciadas
gue conduzam ao desenvolvimento das FPS. De forma especifica, em relacdo aos
surdos, o autor, diz-nos que:

E totalmente evidente que toda a gravidade e todas as limitagbes criadas
pela deficiéncia ndo tém sua origem na deficiéncia por si mesma, mas sim
nas consequéncias, nas complicacdes secundarias provocadas por esta
deficiéncia. A surdez por si mesma poderia ndo ser um obsticulo tdo
penoso para o desenvolvimento intelectual da crianca surda, mas a mudez

provocada pela surdez, a auséncia da fala, € um obstaculo muito grande
nesta via. Por isso, é na fala como nucleo do problema, onde se encontram

18 “[...] los problemas de la educacién de los nifios deficientes sélo pueden ser resueltos como un
problema de la pedagogia social. La educacion social del nifio dificiente, basada en los métodos de la
compensacion social de su deficiencia natural es el Unico camino cientificamente valido y de ideas
correctas” (VYGOTSKY, [1924]1997, p. 81).
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todas as particularidades do desenvolvimento da criangca surda.
(VYGOTSKY, [1924] 1997, p. 230)".

Para Vygotsky ([1924] 1997), o foco reside nas consequéncias geradas em
funcdo da perda auditiva no que tange a auséncia da fala, que provoca danos ao
desenvolvimento e a aprendizagem. Portanto, ndo é a perda auditiva em si, mas “a
mudez causada por esse defeito, a auséncia da fala humana, a impossibilidade de
dominar a linguagem, que engendram uma das complicacbes mais dolorosas de
todo o desenvolvimento cultural” (VYGOTSKY, [1924] 1997, p. 27)%°. N&o obstante,
de acordo com Vygotsky ([1924] 1997, p. 231)*Y??, as criancas surdas podem
aprender e se desenvolver por meio da “[...] mimica [da Lingua de Sinais] que lhe é
prépria e cumpre as fungdes vitais da linguagem [lingua] [...]". O autor diz, ainda, que
“[...] @ mimica [Lingua de Sinais] constitui uma linguagem [lingua] auténtica em toda
a riqueza de seu significado funcional’.

Logo, no que concerne ao ambiente escolar, € importante que a Lingua de
Sinais seja acessivel também aos ouvintes e circule livremente em sala de aula — e
como veiculo de instrucdo — para que os surdos sejam efetivamente integrados a
dindmica das relacdes sociais que se estabelecem e as atividades escolares.

Para Santana (2007, p. 208),

Ha mudancas significativas quando o individuo comeca a usar a lingua, pois
esta apresenta duas funcfes de uso que sdo paralelas: a fungéo social e a
funcao cognitiva. Acrescente-se, ainda, que hd um pensamento verbal e um
pensamento pratico, e este Ultimo ndo mantém relacéo direta com a fala. O
surdo, mesmo sem lingua, ndo estaria impedido de pensar. Ha outros
mecanismos de significagdo além da linguagem oral.

Em Vygotsky, os mecanismos de significacdo ou, como denominado por ele,

19 “Aqui resulta completamente evidente que toda la gravedad y todas las limitaciones creadas por el

defecto no estdn contenidas en la insuficiencia en si, sino en las consecuencias, en las
complicaciones secundarias que esa insuficiencia provoca. La sordera de por si, incluso podria no ser
un obstaculo tan grave en el curso del desarrollo intelectual del nifio sordomudo, pero el mutismo que
provoca, la auséncia del habla, constituye el mas grande impedimento en este proceso. Por eso en el
problema del habla, como en un foco, convergen todos los problemas particulares del desarrollo del
nifio sordomudo” (VYGOTSKY, [1924]1997, p. 230)

%0 “Pero la mudez provocada por este defecto, la ausencia de habla humana, la impossibilidad de
dominar el lenguaje, engendran una de las complicaciones mas penosas de todo el desarrollo
cultural” (VYGOTSKY, [1924] 1997, p. 27).

2 “[...] la mimica que les es propio y que cumple en él todas las funciones vitales del lenguaje  [...]".
gVYGOTSKY, [1924] 1997, p. 231).

2 “[...] la mimica constituye un auténtico lenguaje en toda la riqueza de su significado funcional”.
(VYGOTSKY, [1924] 1997, p. 231).
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0s processos de criacdo de significado séo a pré-condicdo para a constituicdo da
linguagem e das FPS (VYGOTSKY, [1934] 2009). Tais fung¢des, como dito
anteriormente, desenvolver-se-d80 na ZDP da crianca. O processo de ensino-
aprendizagem na escola inclusiva, entdo, deve ter como ponto de partida o
conhecimento do professor sobre a ZDP das criancas e, de modo particular, no caso
deste trabalho, daquelas que s&o surdas, para que ele possa intervir
adequadamente.
De acordo com Oliveira (1993, p. 62),
Como na escola o aprendizado é um resultado desejavel, € o proprio
objetivo do processo escolar, a intervencdo € um processo pedagdgico

privilegiado. O professor tem o papel explicito de intervir na ZDP,
provocando avangos que nao ocorreriam espontaneamente.

Ao comentar a questdo da intervencédo, € importante destacar que, com isso,
o aluno ndo assume uma postura inerte frente ao conhecimento. Como Vygotsky
enfatiza a importdncia do meio cultural e das relagbes entre os individuos, ele
descaracteriza a pedagogia autoritaria, diretiva, na qual o professor atua como mero
transmissor de conteudos e os alunos como sujeitos passivos.

Segundo Young (1980 apud SACRISTAN, 2000) e Oliveira (1993), algumas
criticas tém sido feitas em relacdo a atuacdo da escola como transmissora de
conhecimento. Muitas enfatizam o modelo mecéanico, passivo e unidirecional de
aprendizagem e sua relacdo com a visdo conservadora da educacao. A critica que
se faz, ainda, é a de que nesse processo vertical de transmissédo, o aluno assume
uma postura passiva frente a aquisicdo do conhecimento. Ao se “envolver’ nesse
tipo de educacao escolar, o aluno ndo consegue refletir sobre a sua atuacédo e nem
acerca de qual saber esta se apropriando.

Vygotsky refutou essa ideia, ao abordar o processo de ensino-aprendizagem
sempre assinalando-o como um trabalho conjunto, uma educacéo
sociointeracionista, na qual as atitudes dos alunos séo definidas e esperadas. Eles
devem agir sobre o objeto do conhecimento, modificando-o e sendo por ele
modificado. Nao de forma isolada, mas por meio da atuag&o conjunta entre aluno-
aluno e aluno-professor (OLIVEIRA, 1993).
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Essas interacdes, tdo centrais na abordagem vygotskyana, sdo responsaveis
por promoverem a aprendizagem e possibilitarem o desenvolvimento continuo.

Para Vygotsky, essa posicdo explicita sobre a importancia da intervencéo do
professor e das préprias criangas no desenvolvimento de cada individuo na
situacdo escolar, sugere uma recolocacdo da questdo de quais sdo as
modalidades de interacdo que podem ser consideradas legitimas
promotoras de aprendizagem na escola (OLIVEIRA, 1993, p. 64).

Nesse sentido, é premente pensarmos 0 processo de ensino-aprendizagem
na escola inclusiva na perspectiva dos professores, visto que sdo eles que
desenvolvem o ato educativo diretamente com as criangas. Segundo Dorziat (1998),
boa parte dos professores se sente apreensiva diante de uma sala de aula inclusiva
porque desconhece o0s percursos realizados pelos alunos com necessidades
educacionais especificas para o acesso ao saber.

Esse fato pode ser constatado também, de modo particular, em salas que
possuem alunos surdos matriculados. A esse repeito, Borges (2004), referindo-se a
inclusdo desses alunos, destaca que a falta de investimentos na formacéo continua
do professor, somada aos baixos salarios e as longas jornadas de trabalho, faz com
que os professores se sintam despreparados para lecionarem em classes que
possuem alunos surdos incluidos, visto que desconhecem suas especificidades
linguisticas, metodolégicas e de aprendizagem.

Segundo Dorziat (1998, p. 58), “os professores precisam conhecer e utilizar a
Lingua de Sinais, entretanto, deve-se considerar que a simples adocao dessa lingua
nao €& suficiente para escolarizar o aluno com surdez”. Em vista disso, outras
providéncias devem ser tomadas, como o0 uso de estratégias de ensino
diferenciadas, por parte dos professores, que atendam as especificidades de
aprendizagem dos alunos surdos (LACERDA, 2006).

A esse respeito, Vygotsky ([1924]1997, p. 17)® afirma que:

A crianca cega ou surda pode alcancar o mesmo desenvolvimento que a
normal, mas as criangas com deficiéncia conseguem isso de uma forma

23 e . .~
El nifio ciego o surdo puede lograr en el desarrollo lo mismo que el normal, pero los nifios con

defecto lo logran de distinto modo, por un camino distinto, con otros medios, y para el pedagogo es
importante conocer la peculiaridad del camino por el cual debe conducir al nifio”. (VYGOTSKY,
[1924]1997, p. 17) - grifos do autor.
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diferente, por um caminho distinto, com outros meios, e para o pedagogo é
importante conhecer a peculiaridade do caminho pelo qual devera conduzir
a crianca.

Outros autores como Peyerl e Zych (2008), complementam essa ideia, ao
destacarem a importancia de o professor autoavaliar seus conhecimentos
pedagdgicos, desenvolver metodologias de ensino que respeitem as potencialidades
de cada aluno e refletir sobre o seu papel de professor.

Esses principios de que estamos tratando — metodologia de ensino
apropriada e a preparacdo do professor — estdo em consonancia com a proposta de
uma educacéo para todos. Segundo Cury (2006, p. 06), esta deve ser perpassada
por igualdade de oportunidades, que é o “pressuposto fundamental nas sociedades
politicamente democraticas e socialmente desejosas de uma maior igualdade entre
as classes sociais e entre os individuos que a compde e as expressam”. A igualdade
pressupde que todos os cidaddos tenham 0s mesmos acessos e oportunidades com
qualidade (CURY, 2006).

Nessa direcdo, a educacao inclusiva surge como proposta para atender o
ideal de uma escola para todos. Reafirma o direito das pessoas receberem uma
educacdo de qualidade em escolas comuns, independente das suas condi¢cdes
fisicas, sociais, linguisticas, incluindo aquelas com necessidades educacionais
especificas, valorizando, assim, a diversidade (UNESCO, 1994).

Os estudos de Vygotsky também contribuem com esse ideal. O psicélogo
defendia o pressuposto de uma escola que nao isolasse as criangas com NEEs das
consideradas “normais” e que, ao inveés disso, integrasse-as na sociedade, por meio
de varias formas possiveis. Segundo o autor, “as interagées sociais estabelecidas
entre grupos heterogéneos, sédo as condi¢cdes essenciais para o desenvolvimento do
pensamento e da linguagem” (VAN DER VEER e VALSINER, 1999, p. 75).

Para a inclusdo das criangas com NEEs nas escolas comuns, Vygotsky dizia
ser necessario um estudo minucioso sobre os resultados da convivéncia delas com
as demais.

Enfatizando que essas criancas defeituosas eram 95% saudéaveis e tinham

potencial para um desenvolvimento normal, ele reivindicava ardorosamente
gue os muros das escolas especiais fossem derrubados e que essas



53

criancas participassem do Komsomol24, onde poderiam ser educadas para
tomar parte nas atividades de trabalhos normais (VAN DER VEER e
VALSINER, 1999, p. 75).

Por meio da analise do contexto historico vivenciado pelo autor e aquele
apoiado em seus estudos, percebemos que um dos motivos pelos quais defendia a
inclusdo era o fato de que as escolas especiais da sua época distanciavam-se da
educacado social. Van der Veer e Valsiner (1999, p. 75) afirmam que, baseada na
compensacao social dos problemas organicos, este tipo de educacgédo era, para
Vygotsky, “a unica maneira de proporcionar uma vida satisfatéria para criancas
defeituosas”.

Além desse motivo, essas escolas eram, de cunho religioso e filantropico,
provenientes da iniciativa burguesa. Enfatizavam que as criangas estavam
submetidas a uma condicdo infeliz e que deveriam carregar sua cruz com
resignacao, vivendo isoladas da sociedade (VAN DER VEER e VALSINER, 1999).
Sendo assim, “ir a uma escola para tontos — especial — significava estar em uma
dificil posigao social” (VYGOTSKY, [1924] 1997, p. 18).

A critica que Vygotsky faz ainda a escola especial, de modo particular em
relacdo ao aluno surdo, é que:

Este ambiente artificial difere muito do mundo normal onde tem que viver o
surdo. [...]. O surdo se move dentro do estreito circulo de surdos [...]. La ndo
s6 deixam de se desenvolver, mas se vao atrofiando sistematicamente as
forcas que o ajudariam depois a se integrar na vida (VYGOTSKY, [1924]
1997, p. 125)%.

Ao fazer essas consideracdes, 0 autor ndo nega a necessidade da pedagogia
especial. Reconhece a existéncia de conhecimentos especificos acerca das criancas

126

cegas, surdas e “mentalmente atrasadas Entretanto, enfatiza que esses

conhecimentos e aprendizagens precisam estar subordinados a educacdo comum.

24 Komsomol — Organizacao que tinha como objetivo a formagcao do espirito comunista na juventude.
% “Este ambiente artificial difiere mucho del mundo normal donde tiene que vivir el sordomudo [...]. El
sordo se mueve dentro del estrecho circulo de sordos [...]. Alli no solo no se desarrollan, sino que se
van atrofiando sistematicamente las fuerzas del nifio que lo ayudarian después a incorporarse a la
vida” (VYGOTSKY, [1924] 1997, p. 125).

%6 O termo mentalmente atrasado — ao longo dos anos — foi substituido, entre outros, por deficiéncia
mental. Em 1995, o Simpésio Intellectual Disability: Programs, Policies, and Planning for the Future
da Organizacdo das Nag¢bBes Unidas — ONU alterou o termo deficiéncia mental para deficiéncia
intelectual, de modo a diferenciar a deficiéncia mental da doenca mental.
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Assim, tanto as aprendizagens comuns, quanto os saberes da pedagogia especial,
devem estar diluidos no desenvolvimento geral da crianca (VYGOTSKY,
[1924]1997).

Alguns autores como Bueno (1993), Mendes (2006) e Januzzi (2009), que se
debrucaram em investigar e abordar a historia da educacdo especial, observaram
que, de modo semelhante, aqui no Brasil, esse tipo de escola — especial — teve sua
génese por meio da filantropia e apresentava um carater estritamente médico-
patoldgico.

Num primeiro momento, as pessoas com NEEs ficavam isoladas em asilos e
hospitais psiquiatricos, sob a justificativa de que ali estariam mais bem cuidadas e
protegidas. Posteriormente, por volta da segunda metade do século XIX e inicio do
século XX, com a implantacdo das primeiras instituicdes?’ especializadas a partir da
iniciativa do governo imperial, € que houve a desinstitucionalizacdo dessas pessoas
dos asilos e manicomios para essas instituicbes (MENDES, 2006).

A medida que se ampliavam as oportunidades educacionais, surgiram
também, no século XX, as classes e escolas especiais, para onde eram enviados 0s
alunos com NEEs. Tanto essas Ultimas, quanto as instituicdes especializadas,
baseavam-se no principio da integracao, definido como um processo unificado de
juntar as partes e reconstruir uma totalidade. Contudo, passou a ser entendido no
ambito escolar como a simples unificacdo ou inser¢cao dos alunos na mesma escola,
sem que houvesse qualquer adaptacdo (OMOTE, 1999).

Segundo Mendes (2006), ainda no século XX, com a instalacdo da industria
da reabilitacdo para os mutilados da 22 guerra mundial, passou-se a considerar a
reabilitacdo como condicdo indispensavel para que as pessoas com NEEs fossem
integradas as salas ou as escolas especiais. Foi nesse periodo, que os professores
passaram, no Brasil, a priorizar o ensino da linguagem oral para os surdos, em
detrimento dos conteudos escolares, provocando o fracasso da escolarizacdo em

ambientes segregados.

7T s primeiras instituicdes especializadas foram o Instituto Nacional de Educa¢éo de Surdos Mudos
(atual Instituto Nacional de Educacédo de Surdos - INES) e o Instituto Benjamim Constant.
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Soares (2005, p. 24), ao abordar esse assunto, destaca em seus estudos “[...]
a predominancia dos procedimentos clinicos na educacdo dos surdos, o que
possivelmente teria feito com que a questdo da escolaridade fosse colocada em
segundo plano”. Aos conteudos escolares ndo era dada a mesma importancia que
aos exercicios especificos para aquisicdo da linguagem oral. Soma-se a isso o fato
de que essas atividades eram desenvolvidas por professores. Verificamos assim, na
histéria da educacao dos surdos, uma inversdo de papeis sociais que acarretou uma
defasagem no desenvolvimento da linguagem e da instrucéo escolar.

Soares (2005), porém, faz uma ressalva, por meio de leitura e analise de
fontes bibliogréficas da primeira metade do século XX até meados da década de
1970, de que essa realidade era vivenciada apenas pelos surdos de classes sociais
precarizadas, uma vez que agueles pertencentes as familias economicamente
favorecidas dispunham de recursos para o custeio de aulas particulares e tinham
acesso ao tratamento clinico de estimulacéo dos érgaos fonoarticulatérios.

E notavel, nesse periodo, a construcdo das relacdes existentes entre o
fracasso escolar, a educacdo publica e as condicbes socioecondmicas. Ainda
segundo Soares (2005, p. 65), “[...] o ensinar a falar era considerado pela educacéao
de surdos um ensino requintado para o qual uns poucos alunos selecionados
demonstravam aptiddo”. Enquanto outros, desfavorecidos economicamente, nao
desenvolviam a linguagem oral, tampouco a Lingua de Sinais — ja que esta ultima
era alvo de repressdo — e permaneciam, assim, a margem da inclusao
socioeducacional frente as condi¢des impostas.

Em face disso, concordamos com Bourdier quando diz que:

Com efeito, para que sejam favorecidos o0s mais favorecidos e
desfavorecidos os mais desfavorecidos, € necessario e suficiente que a
escola ignore, no ambito dos conteldos do ensino que transmite, dos
métodos e técnicas de transmissdo e dos critérios de avaliacdo, as
desigualdades culturais entre as crian¢cas das diferentes classes sociais
(BOURDIEU, 1998, p. 53 apud SOARES, 2006, p. 15).

As desigualdades socioculturais, tdo fortemente marcadas, contribuiram para
gue a maioria dos alunos de classes especiais ndo ultrapassassem as series iniciais

e tivessem um conhecimento aguém do esperado para suas idades (BUENO, 1993).
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Com o movimento de educagéao inclusiva, que eclodiu tempos depois consolidando-
se, em termos legais, a partir de 1990, a proposta consiste em que todas as
pessoas, incluindo os surdos, tenham oportunidades de escolarizacdo equanimes,
em escolas comuns, e que estas devem se adaptar de forma a proporcionar o
desenvolvimento e a aprendizagem. “Dito de outro modo, a escola ndo s6 deve
adaptar-se as insuficiéncias [ou o que se convencionou como insuficiéncia] dessa
crianca, mas também lutar contra elas, supera-las”. (VYGOTSKY, [1924] 1997, p.
36)%. Ou seja, trata-se de encontrar formas e estratégias para que todos aprendam
e se desenvolvam, assim como ja explicitamos, embora por caminhos diferenciados.
E nesse sentido que Vygotsky ([1924] 1997. 117)* afirma que “[..] a
educacdo do cego e do surdo ndo se distingue essencialmente em nada da
educacao da crianga normal”. Todavia, deve-se atentar para um fator fundamental no
circuito da ideologia que perpassa a educacao inclusiva: a forma como o aluno é
percebido e educado pelos agentes educacionais. Segundo Vygotsky ([1924] 1997,
p. 81)*, eles devem ser vistos como pessoas, e ndo como individuos que tém uma
deficiéncia ou uma NEE e, por isso, precisam ser educados.
No entanto, ndo devemos esquecer que é necessario educar ndo uma
pessoa cega, mas acima de tudo uma crianca. Educar os cegos e os surdos

significa educar cegueira e surdez e transformar a pedagogia da
defectividade infantil em uma pedagogia defeituosa.

Como vimos, as questbes que perpassam a aprendizagem escolar e o
desenvolvimento do aluno surdo sdo bastante complexas. Requerem a escuta
atenta e o didlogo constante com varias vozes para uma minuciosa problematizacgéo.
A Teoria Sécio-Historico-Cultural de Vygotsky, certamente, € uma dessas vozes que
tém colaborado para a compreenséo da questao posta.

Abordamos, nesta subsecdo, os conceitos centrais da Teoria Socio-Hisérico-

Cultural de Vygotsky e suas implicacdes para a educacao dos surdos. Na préxima,

%8 “Dicho de otro modo, la escuela no sdlo debe adaptarse a las insuficiencias de ese nifio, sino
también luchar contra ellas, superarlas”. (VYGOTSKY, [1924] 1997, p. 36).

29 ¢ ] la educacion del ciego y el sordo no se distingue en nada substancial de la educacion del nifio
normal” (VYGOTSKY, [1924] 1997. 117).

*® “Empero, no debemos olvidar que es preciso educar no a un ciego, sino ante todo a un nifio.
Educar al ciego y al sordo significa educar la ceguera y la sordera, y transformar la pedagogia de la
defectividad infantil en pedagogia defectiva”. (VYGOTSKY, [1924] 1997, p. 81).
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apresentaremos as acepc¢fes construidas historicamente sobre a terminologia

curricular e as tendéncias curriculares.
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1.2 CURRICULO: UM VASTO CAMPO DE ESTUDOS

Esta subsecdo tem como objetivo apresentar as principais acepcoes
construidas historicamente em relagdo a terminologia curricular. Sem se restringir a
aspectos conceituais, procura demonstrar a amplitude que as questdes curriculares
abarcam na trama de acontecimentos que permeiam o cotidiano escolar a partir de
uma incursao pelas principais teorias. Tais questdes dizem respeito ao processo de
ensino-aprendizagem, a ideologia implicita no curriculo prescrito e ao processo de
democratizacdo da escola publica, direito de todos, dever do Estado e da sociedade.

Curriculo € uma palavra originaria do latim curriculum — cuja raiz € a mesma
de cursus e currere — que significa pista de corrida, percurso a ser realizado por um
grupo de pessoas, um caminho de vida, um processo, entre outros. Segundo
Goodson (1995) e Pacheco (2005), curriculo tem a conotacdo de correr, carro de
corrida, um curso a ser seguido ou, de forma mais precisa, um curso apresentado.
Conforme Barrow, (1984, p. 03) citado por Goodson (1995, p. 31), “no que se refere
a etimologia [...], o curriculo deve ser entendido como o contetdo apresentado para
estudo”. Com essa definicdo, as questbes contextuais parecem nao causar
problema nem influéncia alguma, pois, etimologicamente, o poder de situar a
realidade e selecionar os conhecimentos pertencem aqueles que elaboram o
curriculo (GOODSON, 1995).

A palavra curriculo pode expressar ainda “ordem como sequéncia” e “ordem
como estrutura”. Quanto a esta ultima, relaciona-se com as praticas presentes no
século XVI, em instituicbes de cunho educacional, a partir do Modus et Ordo
Parisienses. Modus traduzia a ideia das escolas subdivididas em classes, com a
instrucdo de forma individualizada por meio da relagdo professor-aluno. E Ordo
denotava ordem de eventos e coeréncia (SILVA, 2013).

De acordo com Goodson (1995) e Pacheco (2005), os primeiros registros em
gue aparece a palavra curriculo aplicada aos meios educacionais datam do século
XVII — mais precisamente em 1633, no Oxford English Dictionary —, quando
calvinistas procedentes de Genebra decidiram leva-la para a Universidade de
Glasgow. Nessa instituicdo, a palavra curriculo tinha uma conotagdo muito

expressiva, por se referir a conclusdo de um curso inteiro, de varios anos, por
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estudantes. Nao aludia, como em outros casos, ao encerramento de unidades
pedagdgicas isoladas. Os registros também evidenciam que, nessa época, 0
curriculo estava atrelado a ideia de “ordem como estrutura” e “ordem como
sequéncia” devido as questdes de eficiéncia social.

Hamilton (1980), citado por Goodson (1995), comenta que o curriculo emergiu
também atrelado a nocéo de disciplina e de ordem estrutural, conforme destacamos

acima, caracteristicas procedentes do Calvinismo.

A medida que, no final do século XVI, na Suica, Escécia e Holanda, os
discipulos de Calvino conquistavam uma ascendéncia politica e também
teolégica, a ideia de disciplina — “esséncia mesma do Calvinismo” —
comecgava a denotar os principios internos e o aparato externo do governo
civil e da conduta pessoal. Dentro desta perspectiva, percebe-se uma
relacdo homadloga entre curriculo e disciplina: o curriculo era para a préatica
educacional calvinista o que era a disciplina para a pratica social calvinista
(HAMILTON, 1980, p. 15 apud GOODSON, 1995, p. 32).

O século XVII carregava consigo ainda ndo apenas 0s arranjos de uma
instrucdo individualizada realizada por preceptores, mas a ordenagdo de um
conhecimento em apenas trés areas ou disciplinas: a gramatica, a retorica e a
dialética, que compunham o trivium, equivalentes hoje em dia as disciplinas de
ordem instrumental. A astronomia, a geometria, a aritmética e a masica formavam o
cuadrivium, por apresentarem aspectos praticos. Sacristan (2013, p. 17) comenta
que “essa organizagdo perdurou durante séculos nas universidades europeias”.
Denominada de classica, tinha como ideologia a instru¢cdo de conteudos de ordem
literaria por considerar fundamental a apropriacdo desses conhecimentos por parte
da populacio. E evidente que apenas uma pequena parcela tinha acesso, sendo a
grande maioria excluida.

Entre os séculos XV e XVIII, posteriormente com a transicdo do regime feudal
para a sociedade capitalista — época denominada de mercantilismo —, ocorreram
mudancas em varias dimensdes da sociedade que fomentaram algumas condicdes
para o advento do capitalismo, no qual o perfil de um novo individuo passou a ser
exigéncia, bem como a necessidade de reestruturacbes no sistema educacional,

-

marcas de um novo tempo. E entdo que ocorre a mudangca de um ensino
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individualizado para o coletivo a partir da organizacdo de escolas subdivididas em
classes (SILVA, 2013).

Dados historicos de Hamilton e Gibbons (1980), citados por Goodson (1995),
demonstram que as classes emergiram na educacdo ao lado do curriculo no
momento em que a escolarizacdo estava se convertendo numa atividade de massa.
Para os autores, essa juncao entre classe e curriculo pode ser visualizada ainda em
épocas anteriores, por volta do ano de 1500, nas analises sobre os estatutos do
College of Montaign.

E no programa de 1509 de Montaign que se encontra pela primeira vez em
Paris uma divisdo clara e precisa de alunos em classes [...], isto &, divisdes
graduadas por estagios ou niveis de complexidade crescente, de acordo
com a idade e o conhecimento exigido dos alunos (GOODSON, 1995, p.
31).

Seguindo o conceito original de curriculo, a ideia central era que as classes
das escolas teriam que percorrer um mesmo caminho, com provas, obstaculos e
dificuldades, em analogia as pistas de corrida de um circuito ou campeonato. Como
consequéncia, a apropriacdo da ideia de curriculo que estava inicialmente atrelada
apenas ao campo fisico, concreto, passou a ser aplicada ao pedagodgico e as
guestdes de ordem imaterial e abstrata, contudo, ideoldgicas. Segundo Silva (2013),
assim como o atleta é premiado quando completa todo o percurso com eficiéncia e
determinacdo, também os alunos que conseguissem concluir o curso, seriam
diplomados. Em seu entender, a escola estava formando sujeitos capazes e prontos
para atender as exigéncias que se faziam presentes na época.

Hamilton (1980, s/n), citado por Goodson (1995, p. 32), comenta que “o
conceito de classe ganhou proeminéncia com o0 surgimento de programas
sequenciais de estudo que, por seu turno, refletiam diversos sentimentos de
mobilidade ascendente da Renascencga e da Reforma”.

A medida que o curriculo se desenvolvia paralelo aos principios desses
movimentos e ao surgimento das classes, ficavam evidentes dois niveis de
organizacao e controle: o contexto em que o conhecimento seria produzido e como
este deveria ser traduzido para o ambiente educacional, no caso, as classes.

Quando o conhecimento a ser abordado em sala de aula foi definido, constatou-se
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também o poder de diferenciacdo que emergia entre as classes sociais, proveniente
dos principios daqueles movimentos, 0s quais apregoavam a distingdo entre os
grupos que poderiam pagar para obter um determinado beneficio e aqueles que néao
tinham condi¢des financeiras para tal. Na época, o segundo grupo, representado
pelos pobres da area rural, era submetido a um curriculo mais conservador, em que
0 conhecimento religioso se constituia como ponto central, enquanto o primeiro
grupo era favorecido com possibilidades de escolarizacdo avancada. Hamilton
(1980), citado por Goodson (1995), destaca que, embora algumas criancas
frequentassem a mesma escola, tinham acesso a conhecimentos diferentes por
meios também distintos. A instituicdo escolar ja desvelava, portanto, sua face
excludente.

Para além da diferenciacdo curricular, o formato excludente assumido pela
escola, ainda em sua génese, foi marcado durante muito tempo — até o inicio do
século XX — por praticas higienistas como forma de rejeitar e/ou ignorar 0s
diferentes. O conceito de eugenia implica creditar a inteligéncia aos determinantes
bioldgicos de cunho hereditario. Com base nesse conceito, acreditava-se que a raca
de inteligéncia, considerada superior, deveria ser multiplicada a fim de que a
sociedade evoluisse em seus mais variados aspectos e no intuito também de manter
as benesses da burguesia. Por isso que os intelectuais da época queriam e
pensavam ser possivel multiplicar as melhores inteligéncias, consideradas como
aguelas provenientes dos estratos econdmicos superiores e préprias da raca branca
(FIDALGO, 2018).

Com base na analise da Constituicdo Brasileira de 1934, Fidalgo (2018, p.
131) aponta que a educacéo brasileira compartilhou desses principios ao defender e
estimular a eugenia, conforme pode constatar-se pela leitura do artigo 138, alinea b,
que afirma que: cabe “a Unido, aos Estados e aos Municipios, nos termos das leis
respectivas [...], estimular a educagao eugénica”.

Aliada aos conceitos eugénicos, a escola se organizou, num segundo®!

momento de sua formagéo, com base no modelo classico funcionalista, no qual as

*' Em seu estudo, Fidalgo (2018) destaca que, num primeiro momento, no inicio da formagéo da
escola, a lei dizia que as fabricas tinham que formar escolas para os filhos dos trabalhadores. Nesse
periodo, as escolas particulares (das industrias), portanto, eram para criangcas economicamente
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criangas das classes economicamente desfavorecidas eram oferecidas
oportunidades de escolarizagdo publica com vistas ao mercado de trabalho, como se
estivessem sendo beneficiadas (FIDALGO, 2018), enquanto as demais,
pertencentes as classes dominantes, tinham acesso a uma educacéo direcionada as
tendéncias intelectuais em outra instituicdo escolar paga — mas também beneficiada
por bolsas e incentivos fiscais do governo —, com vistas a “cuidar da distingao”
(DOMINGUES, 1929 apud FIDALGO, 2018, p. 131). E importante destacar, assim
como afirma Fidalgo (2018, p. 131), “...] que nao é contrariamente a escola paga
qgue me coloco aqui, mas da tal distingdo a qual se deveria cuidar” (grifo da autora).
Nessa direcao, Alonso (2013, p. 318) reforca as peculiaridades da escola

excludente ao dizer que:

A escola que temos hoje foi, na realidade, pensada para a minoria que a
criou: proprietarios e grandes profissionais do sexo masculino de racga
branca. Para o resto — classes trabalhadoras, mulheres, minorias étnicas —,
em suas origens, a escola ndo ia além da alfabetizacdo bésica ou sua
possivel derivacdo até sua formacdo profissional ou para o matriménio
burgués.

Esse contexto dialoga com a afirmac@o de Sacristan (2000, p. 15), quando
nos diz que “[...] o curriculo ndo é uma realidade abstrata a margem do sistema
educativo em que se desenvolve e para o qual se planeja”, muito menos um
conceito isolado, sem que se tenha algo de ideoldgico que o permeie.

Nota-se que o desenvolvimento do curriculo foi originalmente marcado por
uma ideologia de diferenciacdo entre classes sociais, calcado no pressuposto de
concessao de poder. Se o fato de deter conhecimentos constitui-se como uma
amalgama que confere certa margem de autoridade a grupos especificos, isso
implica dizer que conhecimento é poder. No caso citado, um poder que € conferido a
um grupo para subjugar a outrem.

E por essa e outras questfes que, em concordancia com Goodson (1995) e
Libaneo (2004), ndo pretendemos nos restringir aqui a tratar o curriculo apenas de

forma conceitual, pois, se assim o fizéssemos, correriamos 0 risco de relegar as

desfavorecidas, e o Estado subsidiava as escolas publicas — para a elite. Depois, a partir,
principalmente, da LDB N° 5692/71, é que a escola passou a atender as criangas economicamente
desfavorecidas, oferecendo-lhes um curriculo técnico.
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questbes sociais e de poder que lhes sdo inerentes. Tais questdbes sao como
determinantes que apresentam o curriculo a ser seguido. Goodson (1995, p.31)
entdo questiona: “seguir por qué? A favor de quem? Contra o qué? E por que este
curriculo? Por que estes conhecimentos?”. Tais questionamentos sdo fundamentais
guando se investiga o curriculo e sua configuracdo social, uma vez que ele é, antes
de tudo, um artefato social e, portanto, histérico. Essa assertiva dialoga com a
definicdo de Young (2002, p. 23), citado por Gaspar e Roldao (2014, p. 23), para
quem o curriculo “é uma construgcado social que assume dois pontos de vista: como
fato e como pratica”. E ainda, com a Teoria Sécio-Histérico-Cultural de Vygotsky.
Para este autor, o individuo € um ser histérico que produz cultura a partir da
utilizacdo de instrumentos e signos na trama das relagdes sociais que estabelece.
Por consequéncia, o conhecimento que compde o curriculo esta inextricavelmente
conectado a acdo histérica do ser humano em sociedade (VAN DER VEER e
VALSINER, 1999).

Dentro desse contexto, queremos comentar o exemplo histérico de Lawton
(1983) em Science for the people, citado por Goodson (1995), sobre a formacéo do
curriculo escolar de Ciéncias, denominado como “Ciéncias de coisas comuns”.
Lawton (1983) descreve que as experiéncias dos alunos sobre a natureza, a vida
cotidiana e o ambiente familiar formavam a base das pesquisas e do conhecimento
em ciéncia escolar; e que o curriculo de coisas comuns produzia bons resultados em
sala de aula. Porém, esse curriculo restringia-se apenas as escolas elementares,
cujo alunado predominante era da classe operaria. Apesar dos registros em
documentos governamentais sobre os resultados positivos da implantacdo desse
curriculo, este ndo era utilizado como modelo para fundamentar as outras ciéncias.
N&o obstante, pelo contrario, diferentes tipos de insumos estavam sendo preparados
por uma comissao parlamentar da Associagao Britanica para o Avanco da Ciéncia
presidida por Wrottesley (1960), com base em interesses ideoldgicos, a fim de
estabelecer um tipo mais adequado de educacdo cientifica para as classes
denominadas como superiores. (GOODSON, 1995). Entretanto, os dados do
relatorio governamental, para a surpresa da comissdo, demonstravam cada vez

mais que a educacado cientifica, em nivel elementar, proporcionava desempenhos
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satisfatorios quanto ao desenvolvimento da capacidade de raciocinio, o que foi
considerado uma afronta e possivel ameaca a hierarquia social. Em Goodson (1995,

p. 26), encontramos um registro que confirma os temores de Wrottesley (1960).

[...] mancando, um menino pobre adiantou-se para dar a sua resposta.
Coxo e corcunda, rosto palido e macilento, era nitida nele uma histéria de
pobreza, com suas consequéncias... Mas ele deu resposta tdo lucida e
inteligente, que nas pessoas brotou um duplo sentimento: admiragéo, face
aos talentos do menino; vexame, porque em alguém da mais baixa das
classes inferiores fora encontrada, quanto a assuntos de interesse geral,
mais informagéo do que em gente que, socialmente, era de classe muito
superior. [...] Situacdo nociva e perversa seria esta de uma sociedade em
gue pessoas relativamente desprovidas das benesses da natureza fossem,
guanto a capacidade intelectual, geralmente, superiores aos que,
socialmente estdo acima delas (WROTTESLEY, 1960, p. 36-37 apud
GOODSON, 1995, p. 26).

ApoOs os comentarios de Wrottesley (1960), a ciéncia foi excluida do curriculo
das escolas elementares, reaparecendo depois de vinte anos com outra roupagem,
totalmente diferente do curriculo de coisas comuns. (GOODSON, 1995).

Posto isso, € importante dizer que, para estudarmos o curriculo e 0 processo
de escolarizacdo no qual esta circunscrito, precisamos vislumbra-lo como um
artefato histérico e social que carrega, em seu bojo, uma cadeia ideolbgica e
sociopolitica de prioridades que, num determinado contexto, favoreceu grupos
sociais especificos de carater dominante. Ao assumir essa configuracédo, o curriculo
tende a transmitir operacdes de poder, valores e principios tidos como
incontestaveis, passiveis de serem perpetuados por meio de praticas simbdlicas e
rtos que se cristalizam na forma de tradicdo inventada, o que nos termos de
Hobsbawn (1985, p. 01), citado por Goodson (1995, p. 27),

[...] inclui tanto tradicdes realmente inventadas, construidas e formalmente
instituidas, quanto tradicdes que emergem de modo menos definivel num
periodo de tempo breve e datavel — coisa talvez de alguns anos — e que se
estabelecem com grande rapidez.

A constituicdo do curriculo pode assim, ser considerada como um “processo
pelo qual se inventa a tradicdo” (GOODSON, 1995, p. 27). Partindo dessa premissa

e de forma critica, duas sdo as questdes que nos inquietam: Primeiro, é saber se o

curriculo escrito, com o tempo, sofre modificagbes com vistas a tornar-se apropriado
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ao contexto, embora carregue em seu DNA conhecimentos socialmente construidos,
valores e aspectos normativos; e segundo, entender em que medida o curriculo
favorece o desenvolvimento de todos os alunos, independente da estratificacédo
social.

Autores como Pacheco (2005) e Silva (2013), ao estudarem o curriculo,
seguem essa mesma linha de pensamento critico. Em seus estudos, decidem se
pautar nas teoriza¢cfes, ao invés das conceitualizacdes, por entenderem que existe
uma teoria implicita e uma ideologia em cada conceito. Para os autores, a teoria nos
revela o que uma determinada concepc¢éo pensa sobre o curriculo. Ela tem a fungéo
de revelar e descobrir o0 real, de deixar transparecer as nuances do objeto, no caso,
o curriculo. A nocao de teoria se encontra presente nas perspectivas tradicionais, ja
nas perspectivas pos-estruturalistas € substituida pela nocdo de discurso, em razao
de que esta produz entendimentos particulares sobre o objeto, ou seja, produz o
proprio objeto; enquanto a primeira, apenas o desvela.

Segundo Silva (2013, p.13) como “a utilizagdo da palavra teoria esta muito
amplamente difundida para poder ser simplesmente abandonada”, o autor sugere a
adocao dela ao lado das palavras discurso e perspectiva por conceber que essa
“formula” conduz-nos a compreensado de que “aquilo que o curriculo € depende
precisamente da forma como ele é definido pelos diferentes autores e teorias”
(SILVA, 2013, p. 14).

Queremos pontuar, nesse primeiro momento, que nao temos a pretensao de
fazer um detalhamento histérico acerca das acepg¢des curriculares, tampouco — até
porque, atualmente, apesar do conceito de curriculo ser considerado relativamente
recente, sabe-se que ndo existe um conceito® — apresentar conceitos
descontextualizados, como se tivessem surgidos ao acaso. Pois, segundo Pacheco
(2001, p. 15), as inumeras discussGes em torno da tematica tém sido, por vezes,
desarticuladas de “uma pratica orientada para a resolucdo de problemas”.
Buscamos, aqui, situar-nos nas principais tendéncias ou teoriza¢des curriculares e
no curriculo enquanto campo de estudo a fim de compreendermos a amplitude da

problematica que o cerceia. Dessa forma, ndo apenas entenderemos as concepcoes

%2 Autores como Goodson (1995), Sacristan (2000), Pacheco (2001), Apple (2006) e Silva (2013), sao
unanimes em afirmar que definir curriculo néo é facil.
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curriculares em cada teoria, como perceberemos as implicagdes para o processo de
ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, a questdo central que norteia qualquer teoria curricular diz
respeito a qual conhecimento deve ser ensinado. A pergunta “o qué?” deve estar no
centro das discussoes, visto que o curriculo é sempre o recorte de um universo mais
amplo de conhecimentos, informacdes e conteados da cultura. Ao fazer um recorte,
a teoria justifica por que escolheu um determinado contetdo e ndo outro. A escolha
do conteudo esta atrelada, contudo, a outra pergunta: “O que eles ou elas devem
ser? Ou, melhor, o que eles ou elas devem se tornar?” Que tipo de ser humano
desejamos formar? Quais as necessidades de atuacdo de uma pessoa num tipo de
sociedade? (PACHECO, 2005; SILVA, 2013, p. 15).

A teorizacdo curricular € uma questdo de identidade. Retomamos, aqui, a
etimologia original da palavra curriculo, que esta associada a pista de corrida, para
concordar com Silva (2013, p. 15) ao dizer que “no curso desta corrida, que é o
curriculo, acabamos por nos tornar o que somos”.

Nas discussdes cotidianas, quando pensamos em curriculo pensamos
apenas em conhecimento, esquecendo-nos de que o conhecimento que
constitui o curriculo esta inextricavelmente, centralmente, vitalmente,
envolvido naquilo que somos, nhaquilo que nos tornamos: na nossa
identidade, na nossa subjetividade. Talvez, possamos dizer que além de
uma questdo de conhecimento, o curriculo é também uma questdo de
identidade (SILVA, 2013, p. 15).

Mediante a perspectiva pés-estruturalista, depreendemos que, além de ser
uma questao de identidade, o curriculo € também uma questdo de poder. Quando
uma instancia social, por exemplo, faz um recorte de elementos da cultura para que
os professores abordem em sala de aula, ela exerce uma operacdo de poder.
Selecionar, excluir, delimitar e privilegiar um determinado conhecimento e ndo outro
€ exercer o poder. Elaborar um curriculo com configuracdes especificas, dentre
multiplas possibilidades e variedades, significa demonstrar poder para formatar
identidades e um perfil de ser humano que atenda aos anseios de uma sociedade
em constante transformacao (SILVA, 2013; VARELA, 2013).



67

ApGs termos apresentado 0s conceitos centrais sobre curriculo, abordaremos,
na proxima subsecao, as principais tendéncias curriculares e suas implicacbes para

0 processo de ensino-aprendizagem.
1.2.1 TENDENCIAS TRADICIONAIS DO CURRICULO

As gquestdes de poder marcam a separagdo entre as Teorias Tradicionais do
Curriculo e as Teorias Criticas e Pos-Criticas. Enquanto as primeiras ndo se detém a
perguntar “0 qué deve ser abordado?”, uma vez que ja recebem o recorte do
conhecimento de forma pronta, sem questionar, e passam a se preocupar apenas
em como aplica-lo; o segundo grupo de teorias ultrapassa a pergunta o qué
ensinar?, Para investigar o por qué? (SILVA, 2013).

Esses questionamentos constituem marcas indeléveis da teorizacdo
curricular, que se firmou como campo® do conhecimento a partir do século XX.
Trata-se de um campo que tem origem nos Estados Unidos da América — EUA,
onde, talvez devido a institucionalizacdo da educacdo das massas como resultado
dos movimentos migratérios e do processo de industrializacdo, tenha emergido o
campo curricular. (SILVA, 2013). A proposta era preparar em pouco tempo o0 maior
namero de pessoas possivel para que ocupasse 0s postos de trabalho. A educacéo,
nessa época, ndo pretendia contribuir com a formacédo do carater humano, mas com
a preparacao para a vida organizacional; logo, era baseada em um modelo de
organizacao e competéncia.

E nesse cenario que o livio The Curriculum (1918), de Bobbitt, é lancado,
sendo considerado um marco no surgimento do curriculo como campo especializado
do conhecimento (SILVA, 2013). A proposta de Bobbitt (1918) enfocava a economia,

a organizacao e a eficiéncia. Era baseada no modelo da fabrica e tinha como fonte

% 0 conceito de campo, em Bourdieu (1983), refere-se a um espaco de lutas, conflitos e disputas em
torno de um objeto, que é de interesse comum a grupos sociais, que influem hierarquias de poder
através dos seus agentes. A estrutura de um campo “é um estado da relacdo de forca entre os
agentes ou as instituigdes engajadas na luta ou, se preferirmos, da distribuicdo do capital especifico
que, acumulado no curso das lutas anteriores, orienta as estratégias ulteriores” (BOURDIEU, 1983, p.
90).
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de inspiracdo tedrica a Administracdo de Taylor (1911), conforme Pacheco (2005,
2009) e Silva (2013).

A Administracdo de Taylor (1911) era baseada em alguns principios, tais
como: 1) a geréncia é responsavel por organizar o trabalho do operario, mediante a
observacdo e analise de sua rotina diaria, envolvendo, inclusive, o registro dos
tempos para identificagdo do “tempo 6timo” de finalizagdo de uma tarefa; 2) selegéo
e treinamento, pelos quais passavam os funcionarios especificamente para
assumirem uma determinada funcdo, pois, assim, poderiam ser escolhidos mais
facilmente para ocupar postos de trabalho; 3) o elemento central da programacao do
trabalho era a tarefa ou a ordem de producdo a ser executada diariamente, dentro
de um tempo estabelecido. A proposta de Taylor (1911) era baseada, portanto, num
trabalho em cadeia e na estandardizacdo, com o aumento do ritmo de producao, a
fim de se ter uma baixa do pre¢o do produto e um aumento do consumo e dos lucros
(LINUESA, 2013).

A ideia era tracar um paralelo entre os modos de organizagéo, eficiéncia e
gestdo de uma empresa, com o modelo educacional. Os alunos poderiam ser
ensinados segundo um modelo fabril, por exemplo. Para Bobbitt (1918), citado por
Silva (2013), a formula utilizada — especificacdo de objetivos, procedimentos e
métodos para se chegar a um resultado que deveria ser meticulosamente
mensurado — seria facilmente aplicada nas instituicdes de ensino. O curriculo, nessa
perspectiva, era visto como um processo racionalmente estruturado para se chegar

a um resultado. Ainda de acordo com Silva (2013, p. 23),

O modelo de Bobbitt estava claramente voltado para a economia. Sua
palavra-chave era “eficiéncia”. O sistema educacional deveria ser t&o
eficiente quanto qualquer outra empresa econdmica. Bobbitt queria
transferir para a escola o0 modelo de organizagdo proposto por Frederic
Taylor. Na proposta de Bobbitt, a educacdo deveria funcionar de acordo com
os principios da administracao cientifica propostos por Taylor.

As bases do Talylorismo propdem uma espécie de management cientifico que
elabora o curriculo e suas proposi¢oes. Ele “estuda, planeja, distribui, prové e, em

uma palavra, racionaliza o trabalho; o operario deve executar tal previsdo o mais

fielmente possivel”, sendo responsavel ainda, por elaborar e verificar a execucao do



69

curriculo (TAYLOR, 1969, p. 51 apud SACRISTAN, 2000, p. 45). Para tanto, passa a
dispor de um aparato vigilante que garante o cumprimento das proposi¢cdes. O
management desconsidera as demandas socioeducacionais e coloca em duavida a
profissionalidade do professor, uma vez que descaracteriza sua funcao. A identidade
deste €, entdo, nivelada a de um técnico, no sentido de que opera transferindo o
conhecimento que recebe de instancias politico-administrativas (SACRISTAN, 2000;
VARELA, 2013).

Segundo Silva (2013), a proposta de Bobbitt (1918) foi rapidamente
disseminada e consolidada a partir da obra Principios Basicos do Curriculo, de Tyler,
publicada em 1949. A obra de Tyler (1949) expressava muitos conceitos que se
ajustavam aos de Bobbitt (1918), tais como as ideias de organizacdo e
desenvolvimento como uma questdo técnica. O ponto central para ele consistia em
formular objetivos, em termos de comportamento, que deveriam ser desenvolvidos
pela escola. Ou seja, estruturar um desenho dos resultados pretendidos e tracar
comportamentos especificos, que deveriam ser produzidos e evidenciados (SILVA,
2013; GIMENO e GOMEZ, 1985). O proprio Tyler (1973, p. 07 apud SACRISTAN,
2013, p. 228) define sua proposta como “[...] um método racional para encarar,
analisar e interpretar o curriculo e o sistema de ensino de qualquer instituicdo de
educacado”. Segundo Silva (2013, p. 24), o “paradigma estabelecido por Tyler
dominaria o0 campo do curriculo nos EUA, com influéncia em diversos paises,
incluindo o Brasil, nas proximas quatro décadas”.

Apesar da vertente de Bobbitt (1918) ter encontrado reforco na obra de Tyler
(1949), ela concorreu com a progressista, que teve como seu principal expoente,
Dewey (1902). Enquanto Bobbitt (1918) se preocupava com as questdes
econbmicas, Dewey buscava construir um processo democratico (VARELA, 2013;
SILVA, 2013). E pertinente esclarecer que, segundo autores como Lopes e Macédo
(2011) e Silva (2013), em termos de curriculo, a Teoria Tradicional possui trés
vertentes: (1) a classica, cujas discussbes se voltam para o0 conhecimento
considerado como verdadeiro, a exemplo do trivium e o quadrivium; (2) a

tecnocratica, que enfatiza os mecanismos de controle e tem como principais
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expoentes Bobbitt e Tyler; e (3) a progressista, com foco nas aprendizagens e
experiéncias dos alunos e que teve forte influéncia de Dewey.

Em seu livro, escrito em 1902, The Child and the Curriculum, Dewey deixa
claro que a educacédo ndo deveria, exclusivamente, fundamentar-se na preparacao
para a vida adulta, mas também em um espaco que permitisse as criancas ter
experiéncias significativas e democraticas (SILVA, 2013). Os interesses e as
experiéncias das criancas eram valorizados pelo tedrico.

O curriculo, nessa vertente, consistia na recriacdo da cultura, em termos de
vivéncias e experiéncias, e na provocacdo de situacdes problematicas planejadas
pela escola (DEWEY, 1967 apud SACRISTAN, 2013). O foco incidia na atengéo aos
processos psicologicos e nos elementos culturais de interesse dos alunos, relegando
a énfase que se dava até entdo aos dominios das disciplinas elaboradas por
especialistas.

O movimento progressista marca a ruptura com o monolitismo do curriculo,
centralizado em matérias, que vinha se desenvolvendo. Fortalecido pelo movimento
da Escola Nova europeia, a proposta de Dewey (1902) cedeu lugar a acepcbes
diferenciadas sobre o conhecimento escolar, revestidas por um pluralismo ideoldgico
em prol da democratizagdo do ensino (LOPES e MACEDO, 2011). Porém, “o
problema para a educacédo progressiva [...], € saber qual é o lugar e 0 sentido das
matérias de ensino e da organizacdo do conteudo dentro da experiéncia”
(SACRISTAN, 2000, p. 42).

Tanto a vertente tecnocratica proposta por Bobbitt (1918) e Tyler (1949),
guanto a progressista de Dewey (1902), alicercadas sobre as bases da Teoria
Tradicional do curriculo, consistiram, de certa forma, numa reacdo ao modelo
classico que dominara a educacdo secundaria desde sua institucionalizacédo
(LOPES e MACEDO, 2011). A vertente tecnocratica “destacava a abstracédo e a
suposta inutilidade dos repertérios literarios para a vida moderna e as atividades
laborais” (SILVA, 2013, p. 26). J& a vertente progressista pontuava o distanciamento
do curriculo classico em relacdo aos interesses das experiéncias das criancas e
jovens. Este curriculo “era herdeiro do curriculo das chamadas ‘artes liberais’ que,

vindo da Antiguidade Classica, se estabelecera na educacgéo universitaria da ldade
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Média e do Renascimento, na reforma dos chamados trivium e quadrivium” (SILVA,
2013, p. 26) e privilegiava a racionalidade técnica-académica.

Apbés o rompimento do curriculo classico, a Teoria Tradicional, com suas
vertentes, passou a ganhar cada vez mais espaco, principalmente a tecnocratica,
por atrelar a ideia de organizacdo as acOes pedagodgicas em sala de aula, tendo
como foco a aprendizagem eficiente de todos os alunos. Nesse sentido, o enfoque
da Teoria Tradicional incidia no carater prescritivo do curriculo, por meio do qual as
atividades poderiam ser planejadas seguindo critérios e objetivos cientificos.
(MENDEZ, 2013). Assim, “[...] aprende-se na escola ndo apenas 0 que € preciso
saber para entrar no mundo produtivo, mas cédigos a partir dos quais se deve agir
em sociedade” (LOPES e MACEDO, 2011, p. 26-27).

A partir da década de 1960, em que ocorreram mudancas sociais relevantes
em todo o mundo, como os movimentos de independéncia das antigas coldnias
europeias, as lutas contra a ditadura no Brasil, a eclosdo do movimento feminista,
entre outros, surge o movimento de reconceptualizacdo curricular, liderado por
pesquisadores e estudiosos em diversas partes do mundo. Diante do cenario que
ora se estabelecia — de conflitos e questionamentos —, o sistema educacional, com
as suas bases de operacionalizacdo e filiagdo tecnocratica, passou a ser alvo de
contestacdo. As vertentes tecnocratica e progressista, aceitas quase totalmente

como incontestaveis, foram criticadas (SILVA, 2013).

1.2.2 AS TENDENCIAS CRITICAS DO CURRICULO

As teorias responsaveis por suscitarem discussfes, que puseram em questao
0 status quo da escola e da sociedade capitalista em fase de consolidacdo, foram
chamadas de criticas. Originadas a partir da Escola de Frankfurt — grupo de
intelectuais marxistas alemaes que desenvolveram, a partir de 1920, uma série de
intervencdes teodricas sobre os problemas sociais, econdmicos e filosoficos gerados
pelo capitalismo e que influenciou o pensamento no ocidente, mais precisamente

entre os anos de 1940 a 1970 do século passado —, “as teorias criticas eram teorias
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de desconfianca, questionamento e transformacao radical, enquanto as teorias
tradicionais eram teorias de aceitagao, ajuste e adaptagao” (SILVA, 2013, p. 30).
Para as Teorias Criticas, 0 mais importante ndo é a técnica ou como fazer o
curriculo, mas entender o que o curriculo faz. Que tipo de ideologia esta presente,
de forma explicita ou oculta, que sustenta as bases do sistema capitalista, onde ha
divisdo entre grupos dominantes e dominados que marcam conflitos de interesses e
poder. As Teorias Criticas se propuseram a investigar, estudar e criticar essas
ideologias frente ao sistema educativo, procurando desvendar como e em que
medida a escola serve ao Estado enquanto aparelho ideoldgico (SILVA, 2013).
Destacam-se os trabalhos de Freire ([1970]1987), em A pedagogia do
oprimido; de Althusser (1970) sobre A ideologia e os aparelhos ideolégicos do
estado; os estudos de Bowles e Gintis (1976), em A escola capitalista na América; os
ensaios de Bourdieu e Passeron ([1970] 1992) sobre A reproducao; a influéncia da

Teoria Sécio-Histérico-Cultural de Vygotsky®* e os teéricos da Escola de Frankfurt:

A teorizagdo curricular tem sido organizada pelos especialistas da &rea, em trés tendéncias que
englobam as caracteristicas concernentes aos diferentes movimentos: as Teorias Tradicionais, as
Teorias Criticas e as Teorias P4s-Criticas, conforme nos propusemos a tratar, ao longo deste
capitulo. De modo particular, cada uma dessas tendéncias, relaciona-se as teorias (ou paradigmas)
de ensino-aprendizagem que ocorreram de forma simultdnea aos principios desses movimentos.
Assim, quanto aos paradigmas de ensino-aprendizagem, queremos destacar 0s que mantém
conexdo com a tematica deste trabalho, a saber: (1) o Behaviorismo, ou Comportamentalismo, teoria
que “define a aprendizagem como um processo passivo, mecéanico e automéatico” (FIDALGO, 2002, p.
19). O aluno é considerado um ser passivo frente ao conhecimento, que tem de repetir e memorizar
para “aprender”; enquanto o professor € o detentor do saber, cabendo-lhe a tarefa de transferir e
depositar informes nos alunos, assim como retrata Freire ([1970]1987) ao problematizar a educacgéo
bancéaria. No Behaviorismo o foco est4 no ensino, bem como no comportamento dos alunos, que
deve ser moldado, a partir das acdes desenvolvidas pelo professor. Tem como principal
representante, Skinner, (assim como Pavlov, Thordnike e Watson) que se preocupava em “[...]
explicar os comportamentos observaveis do sujeito, desprezando a analise de outros aspectos da
conduta humana como o seu raciocinio [...]"” (DAVIS e OLIVEIRA, 1994, p. 31). Neste, a
aprendizagem é similar ao desenvolvimento, sendo entendida como acimulo de conhecimento e de
respostas aprendidas. Ambos 0s processos ocorrem simultaneamente; (2) e o Construtivismo
(cognitivismo), cujo foco do processo de ensino-aprendizagem incide no aluno. A énfase esta na
aprendizagem e n&o mais no ensino. O aluno constroi conhecimento por meio da sua relacdo néo
mediada com o objeto. Dessa forma, segundo Fidalgo (2002, p. 24), ele “ndo é mais um ser passivo,
que recebe conhecimentos e os guarda para depois devolvé-los quando requisitados e sim um ser
que precisa, em sua interacdo com o mundo (com os objetos do mundo; ndo necessariamente com
outras pessoas), buscar dialeticamente assimilar e acomodar conhecimentos para chegar a um
estagio de equilibracdo (Cf. Wozniak, 1996:14), modificando, dessa forma, seus esquemas mentais”.
O desenvolvimento depende da maturacdo bioldgica e ocorre antes da aprendizagem, ou seja,
fomenta as condicdes para que ela aconteca. Como representantes, temos Piaget e Roger, que séo
profundamente construtivistas, e Vygotsky, que é socioconstrutivista; e (3) o Socioconstrutivismo, em
cujo centro esta o processo de ensino-aprendizagem. Para Vygotsky, principal representante desse
paradigma, as relacfes entre professor e aluno para a construcdo do conhecimento ocorrem de forma
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Max Horkheimer, Herbert Marcuse, Theodor Adorno, Walter Benjamin, Jirgen
Habermas e outros pensadores. (LOPES e MACEDO, 2011; SILVA, 2013). A fim de
compreendermos as principais ideias que caracterizam as Teorias Criticas, faremos
agora uma breve incursdo por alguns dos autores citados, que tém uma correlacéo
maior com o objeto de estudo deste trabalho.

Em A Pedagogia do Oprimido ([1970]1987), Freire trata inicialmente do
processo de libertagdo do oprimido e de sua relagdo com o opressor. A libertagao, de
natureza gradual, reflexiva e como praxis, desvela a realidade objetiva e rompe com
a desumanizacdo ora instaurada. E forjada com os oprimidos, e nio para eles. O
grande desafio posto pelo autor, nesse processo, € entender como 0s oprimidos
poderdo ser agentes de transformacgéao se hospedam o opressor em si.

O primeiro passo seria 0 oprimido reconhecer-se como hospedeiro do
opressor e desejar uma libertacdo. Porém, o intrigante € que quando aquele se
descobre como tal, em vez de buscar a sua libertacdo, tende a se tornar também
opressor. Isso acontece porgue a estrutura mental, de pensamento e agao, ainda se
encontra subjugada as formas de desumaniza¢éo. Contraditoriamente, o oprimido, a
medida que deseja se humanizar e construir a sua subjetividade, entra em
contradicdo e se torna opressor acreditando, assim, que conceberd a sua
humanidade.

Para Freire, o processo de libertacdo é ainda mais complexo, pois €
permeado pelo medo da liberdade que os oprimidos sentem em permanecerem
atados a uma situagcdo aparentemente cdmoda e hostil. “Os oprimidos [...]
acomodados e adaptados, imersos na prépria engrenagem da estrutura dominadora,
temem a liberdade enquanto ndo se sentem capazes de correr o risco de assumi-la”
(FREIRE, [1970]1987, p. 19).

A pedagogia do oprimido tem, portanto, dois momentos. O primeiro, quando
os oprimidos reconhecem a sua condicdo e percebem que a introjecdo de seu ser

advém da relagcdo com o opressor, sendo, portanto, destituida de autenticidade.

dialética. O foco reside nas interagfes sociais mediadas pela linguagem, instrumento para a
construgdo do conhecimento e o desenvolvimento das Fung¢des Psicologicas Superiores — FPS
(memodria voluntéria, pensamento, fala e atengdo). De acordo com Fidalgo (2002, p. 43), “[...] € em
interacdes dialégicas com seu meio, seus pares, sua cultura que o ser humano se apropria de
saberes e outras ferramentas historicamente construidas”.
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Imerso nessa situacdo, o oprimido teme a liberdade. Nesse sentido, tera de superar
essa visao, desvelando fio a fio a realidade objetiva que o cerceia, sobre a qual
devera incidir uma acéo transformadora. Segundo Freire ([1970]1987), essa acao
deve ser gerada no didlogo com as massas, e ndo por meio da explicagdo. Um
dialogo que conduza a praxis, que, por sua vez “é reflexdo e acdo dos homens sobre
0 mundo para transforma-lo. Sem ela é impossivel a superacdo da contradi¢cdo
opressor-oprimido” (FREIRE, [1970] 1987, p. 21). Dessa forma, os oprimidos
poderdo desatar-se das amarras dessa contradicdo e, consequentemente, se libertar
dos opressores. O segundo momento é aquele em gque, atingido o processo de
libertacdo e transformada a realidade opressora, ndo se fala mais em pedagogia do
oprimido, mas em “pedagogia dos homens em processo de permanente libertagéo”
(FREIRE, [1970]1987, p. 23).

O importante, por isto mesmo, € que a luta dos oprimidos se faca para
superar a contradicio em que se acham. Que esta superagdo seja o
surgimento do homem novo — ndo mais opressor, ndo mais oprimido, mas
homem libertando-se. Precisamente porque, se sua luta é no sentido de
fazer-se homem, que estavam sendo proibidos de ser, ndo o conseguiréo se
apenas invertem os termos da contradi¢do. Isto €, se apenas mudam de
lugar, nos polos da contradigdo (FREIRE, [1970]1987, p. 24).

Seguindo por essa linha de pensamento — dos estudos sobre opressor-
oprimido —, Freire ([1970]1987) faz um paralelo com a relacdo educador-educando
na escola. Comenta que a tbnica da educacdo, de natureza dissertadora e
narradora, tem sido a de depositar informes nos alunos. Para ele, quando o
conteddo é narrado, tende a se petrificar, a fazer-se morto, porquanto apenas foi
transferido pelo narrador aos ouvintes pacientes, que o receberam, memorizaram e
repetiram. Dessa forma, a educacdo se torna um ato de depositar, nho qual o
educando é o que recebe e o educador, o depositario.

A esse tipo de educacdo — conforme veremos posteriormente — Freire
([1970]1987) denomina de “educagdo bancaria”. E um tipo de educacgéo de natureza
necrofila, que ama o controle, o ndo crescimento e faz o individuo olhar para a vida
mecanicamente, como se todas as pessoas fossem coisas. Ou seja, constitui-se

uma forma de opresséo disfarcada de educacéo. Sobre isso, Freire diz: “a opressao,
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que € um controle esmagador, € necrdfila. Nutre-se do amor a morte e ndo do amor
a vida” (FREIRE, [1970]1987, p. 37).

Na educacdo bancaria, ao invés dos educadores construirem uma situacéo
comunicativa e dialégica com os educandos, apenas transferem informac¢des — como
se fossem os detentores do conhecimento —, as quais 0os educandos recebem e
passivamente arquivam, sem nenhuma margem de acdo. “No fundo, porém, os
grandes arquivados sdo os homens nessa concepc¢ao equivocada de educacéo
bancaria” (FREIRE, [1970]1987, p. 33). E séo eles, porque € exatamente no ato de
transferir, depositar e assistir aos educandos, que o0s educadores promovem a
desumanizacdo e opressdo, ainda que, muitas vezes, o facam de forma
inconsciente, por estarem, também, na condicdo de oprimidos. Embora néo se
percebam como oprimidos pelo sistema, hospedam o opressor em si. E, “na
verdade, o que pretendem os opressores € transformar a mentalidade dos oprimidos
e nao a situacdo que os oprime, e isto, para que, melhor adaptando-os a esta
situacdo, melhor os domine” (FREIRE, [1970]1987, p. 34).

De forma a romper com a “educagao bancaria”, Freire ([1970]1987) sugere
uma educacédo problematizadora que seja construida dialogicamente com os alunos.
Dialogica, porque para o autor, educacdo é comunicacdo. Uma educacdo que
instigue os alunos a sairem da zona de conforto, da opressédo e desumanizacéao, que
promova o pensar, a reflexao e a construcdo do conhecimento, tendo como objetivo
a libertacdo do ser humano. A partir disso, € possivel, nas palavras de Freire
([1970]1987, p.24), ser mais, ser invariavelmente o que se deveria, caso nhao
existissem técnicas de domesticacdo. Humanizar-se. Ser pessoa. Em esséncia e
singularidade.

A educacao, assim caracterizada, € um desafio para muitos educadores, pois
precisam assumir outra posicdo. JA ndo podem prescrever, visto que o conteudo tem
de ser escolhido a partir do didlogo com os alunos e atrelado ao contexto em que
sera desenvolvido. E um desafio porque ndo mais devem saber para os educandos,
mas saber com os educandos. Por essa otica, o educador, da posicdo de detentor

do saber, converte-se em alguém que se coloca a servigo da libertagdo. “Isso tudo
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exige dele que seja um companheiro dos educandos, em suas relagdes com estes”
(FREIRE, [1970]1987, p. 36).

J& em ldeologia e Aparelhos Ideoldgicos de Estado (1970), Althusser, procura
estabelecer uma conexado entre educacado e ideologia, embora se refira de forma
sucinta as questdes relacionadas a educacao. Uma das maximas desse autor, neste
ensaio, € a ideia de que “a permanéncia da sociedade capitalista depende da
reproducdo de seus componentes propriamente econdmicos (forca de trabalho e
meios de produgao) e da reproducao de seus componentes ideoldgicos” (SILVA,
2013, p. 31).

Guiado por esse pensamento, Althusser (ALTHUSSER, 1970) se apoia em
Marx (1885), Livro Il O Capital, para entender a reproducéo das condicbes materiais
de producédo, sem a qual a producédo nao é possivel. Ele se detém em estudar dois
elementos fundamentais: as forcas produtivas — os meios de producédo e a forca de
trabalho — e as relagcfes de producgéo existentes.

Em relacdo a forca de trabalho, o autor comenta que esta s6 podera se
reproduzir se lhe for garantido o salario, que consiste no capital da mao de obra —
capital que é definido ndo pelo reconhecimento da classe capitalista em favor da
classe operaria, mas pela necessidade historica da luta de classe contra 0 aumento
da duracdo do trabalho e a diminuicédo dos salarios.

Porém, para que a forca de trabalho se reproduza, ndo basta apenas
assegurar-lhe as condicBes materiais de sua producao, esta precisa ser competente
e estar apta a “funcionar no sistema complexo de produc¢édo”. (ALTHUSSER, 1970, p.
19). Deve também ser qualificada, diversificada e reproduzida como tal. A
reproducdo da forca de trabalho acontece fora da producédo, mediada pelo sistema
escolar e por outras instituicdes, diferente do que ocorria na época do feudalismo. A
escola, por exemplo, ensina saberes diferenciados a um publico alvo delimitado,
mas também conhecimentos gerais e técnicos para o exercicio de uma funcéo, as
regras, 0s bons costumes e o comportamento esperado de todo agente da divisdo

do trabalho.

Enunciando este fato numa linguagem mais cientifica, diremos que a
reproducdo da forca de trabalho exige ndo sO uma reproducdo da
gualificacdo desta, mas ao mesmo tempo, uma reproducdo da submisséo
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desta as regras da ordem estabelecida, isto €, uma reproducdo da
submissdo desta a ideologia dominante para os operdrios e uma
reproducéo da capacidade para manejar bem a ideologia dominante para os
agentes da exploracdo e da repressao, a fim de que possam assegurar
também — pela palavra —, a dominacédo da classe dominante (ALTHUSSER,
1970, p. 21-22).

Assim, a escola e outras instituicbes de Estado, ensinam saberes praticos em
formatos que asseguram a sujeicdo a ideologia dominante ou 0 manejo da pratica
desta. “A reprodugao da forga de trabalho tem, pois, como condigdo sine qua non,
ndo sé a reproducdo da qualificacdo desta forca de trabalho, mas também a
reproducdo da sua sujeicdo a ideologia dominante ou da pratica desta ideologia”
(ALTHUSSER, 1970, p. 22).

Antes de abordar o segundo elemento — a reproducdo das relacbes de
produgéo —, Althusser (ALTHUSSER, 1970) se propde a diferenciar os conceitos de
Estado e Aparelho Ideologico de Estado. O primeiro é uma instituicao oficial, cuja
simbolizacdo mais préxima é a de uma maquina de repressdo, que permite as
classes dominantes exercerem poder e dominagcdo sobre a classe operaria —
proletaria —, com o fim de explora-la. Com isso, ocorrem as lutas de classe, como
uma forma de expressdo da ndo aceitacdo desta opressdo. O proletariado se
organiza entado, de forma “sindical”’, com o objetivo de “tomar o poder de Estado e
destruir o aparelho de Estado burgués existente e substitui-lo por um aparelho de
Estado completamente diferente, proletario e depois iniciar um processo radical, o
da destruicdo do Estado” (ALTHUSSER, 1970, p. 38). O Estado é representado
pelas exigéncias da pratica juridica, tais como: os tribunais, as policias, o exército,
os chefes de Estado, entre outros, e atua quase sempre por meio da violéncia,
embora atue também pela ideologia, uma vez que, nenhuma represalia é
ideologicamente neutra.

Ja os aparelhos ideoldgicos de Estado sao instituicdes sociais, como a igreja,
a familia, a escola e os sindicatos, funcionam por meio da ideologia®®, apesar de

agirem também pela repressdo. No periodo pré-capitalista, a igreja representava o

A ideologia € constituida por aquelas crencas que nos levam a aceitar as estruturas sociais
capitalistas como boas e desejaveis (SILVA, 2013, p. 31).
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aparelho ideologico dominante, concentrando n&o s6 as fungbes religiosas, como
também as escolares, informativas e culturais.

Atualmente, na sociedade capitalista, o aparelho ideolégico que exerce um
impacto maior e de longo prazo na populacio é a escola. E nela que as pessoas
passam boa parte de suas vidas e onde se pode infiltrar, sutiimente, de forma
massiva, a ideologia da classe dominante, por meio do curriculo, mais diretamente,
por meio das matérias e conhecimentos selecionados criteriosamente para serem
veiculados. E por isso que Althusser (1970, p. 62), diz que “o duo Escola-Familia,
substituiu, ao longo do tempo, o duo Igreja-Familia”.

No ambiente escolar, principalmente durante os anos da pré-escola, a crianca
esta mais vulneravel e, portanto, apta a receber saberes praticos em consonancia
com a ideologia dominante. Aos dezesseis anos, boa parte do alunado torna-se
operario da producédo, enquanto a outra parte continua a escolarizacdo e assume 0s
quadros de pequenos e médios empregos. Apenas uma pequena parcela da
juventude escolarizavel prossegue mais adiante nos estudos e consegue ascender a
outras posicfes sociais, seja para sucumbir no semidesemprego intelectual ou para
fornecer os agentes de exploracdo, os agentes de repressédo e os profissionais da

ideologia.

Ora, é através da aprendizagem de alguns saberes praticos (savoir-faire)
envolvidos na inculcacdo massiva da ideologia da classe dominante, que
sdo em grande parte reproduzidas as relacbes de producdo de uma
formacdo social capitalista, isto é, as relagbes de explorados com
exploradores e de exploradores com explorados. Os mecanismos que
reproduzem este resultado vital para o regime capitalista sdo naturalmente
envolvidos e dissimulados por uma ideologia da Escola universalmente
reinante, visto que é uma das formas essenciais da ideologia burguesa
dominante: uma ideologia que representa a Escola como um meio neutro,
desprovido de ideologia (ALTHUSSER, 1970, p. 66, 67).

Posto isso, o autor explica que a reproducao das relagdes de produgao “é
assegurada em grande parte pela superestrutura juridico-politica e ideoldgica”
(ALTHUSSER, 1970, p. 54). Ou seja, pelo exercicio do poder de Estado, tanto no
Aparelho de Estado, quanto nos Aparelhos Ideolégicos de Estado.

Com relagéo ao livro A escola capitalista na América (1976), Bowles e Gintis

discutem a aprendizagem por meio das relacdes sociais e das vivéncias,
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demonstrando que a escola ensina mais pelas relacdes que estabelece do que pelo
contetdo que é ensinado, deixando implicita a ideia do curriculo oculto (ANDRADE
e VARES, 2010).

Nessa obra, Bowles e Gintis (1976) analisaram o “sistema escolar americano
e sua relagdo com o sistema produtivo capitalista” (ANDRADE e VARES, 2010, p.
127), buscando a correspondéncia entre as relagbes sociais de producdo e as
relacbes sociais de educagdo, com base nas ideias marxistas sobre
correspondéncia entre infraestrutura e superestrutura. Segundo Bowles e Gintis
(1976 apud ANDRADE e VARES, 2010), o sistema escolar estid conectado ao
sistema capitalista e é responsavel por produzir diferentes perfis de personalidade
para assumirem os distintos postos de trabalho da sociedade industrial. O
posicionamento que cada sujeito ocupa dentro da producdo constitui um patamar
hierarquico que resulta em desigualdades econbmicas e sociais, caracteristico da
sociedade capitalista.

Essa reproducé@o posicional e hierarquica ocorre em diversas instituicoes
sociais, como a escola e a familia. Certas caracteristicas atitudinais e ideoldgicas
seriam reproduzidas de acordo com diversos niveis hierarquicos dentro da
producdo. No sistema educacional, essa hierarquia contribuiria para a reproducao
das atitudes necessarias ao sistema produtivo (ANDRADE e VARES, 2010).

O sistema educacional ajuda a integrar 0s jovens no sistema econémico,
nés acreditamos, através de uma correspondéncia estrutural entre suas
relacdes sociais e as de produgdo. A estrutura das relagbes sociais na
educacdo ndo apenas habitua o aluno a disciplina do mundo do trabalho,
mas também desenvolve os tipos de comportamento pessoal, modos de
autopreservacdo, autoimagem e identificacdo sociais que s&o o0s
ingredientes cruciais para a adaptacdo ao emprego. Especificamente, as
relacbes sociais da educacdo — as relacbes entre administradores e
professores, professores e alunos, alunos e seu trabalho — reproduzem a
divisdo hierarquica do trabalho (BOWLES e GINTIS, 1976, p.67 apud
ANDRADE e VARES, 2010, p. 128).

Seguindo pelas Teorias Criticas, a obra A Reproducao ([1970]1992) de
Bourdieu e Passeron, € produto de uma pesquisa sobre o sistema escolar da
Franca, com énfase no universitario. Trata-se de uma critica em relacdo ao modo de

pensar a escola francesa — 0 que pode ser, obviamente, aplicado a outros contextos

— como espaco de reproducédo das caracteristicas e desigualdades sociais.
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Segundo os autores, a escola reproduz a cultura da sociedade, mais
especificamente, a da classe dominante, por meio de linguagens e codigos
pertinentes a esta, tornando dificil o acesso ao conhecimento para as demais
classes. Ao atuar, assim, a escola desvela sua auséncia de neutralidade e nédo
promove a igualdade de oportunidades, uma vez que se propde a ensinar, da
mesma forma, a alunos provenientes de estratos sociais distintos. Ela exclui os
alunos das camadas sociais consideradas baixas e 0s coloca em posigéo inferior.

A Teoria da Reproducdo, como ficou denominada, tem como fundamento o
conceito de violéncia simbdlica. De acordo com Bourdieu e Passeron ([1970]1992, p.
20), “toda agédo pedagogica — que € exercida por membros educados de uma
sociedade, geralmente representados por familiares, professores ou agentes
devidamente atestados — € objetivamente uma violéncia simbdlica enquanto
imposig¢ao, por um poder arbitrario, de um arbitrario cultural”. Tal arbitrariedade pode
ser exemplificada, quando destacamos que a cultura apresentada, de acordo com
essa teoria, é a da classe dominante®. Para os alunos pertencentes a esta classe, a
aguisicao da cultura selecionada pela escola ndo se torna um obstaculo, visto que ja
se encontram imersos nela. Destarte, favorece cada vez mais que alcancem
sucesso escolar e profissional. Porém, para os alunos, filhos de operarios e das
classes trabalhadoras, a aquisicdo da cultura dominante na escola provoca uma
ruptura de seus valores e prejudica a permanéncia no processo de escolarizacao.
Como ha uma discrepancia entre a cultura que levam para a sala de aula e aquela
transmitida pela escola, eles precisam aprender a lidar com as novas formas de

perceber o mundo, com as linguagens e cddigos ali utilizados.

% Com base em Marx e Engels (1998), os conceitos de classe dominante e classe dominada,
utilizados nesta tese, abarcam tanto as dimensdes politico-econdmicas como as ideolégicas e
culturais.A classe dominante em rela¢do ao curriculo, hoje, na escola, é aquela que promove uma
hegemonia no plano cultural e ideolégico; uma das lutas a serem enfrentadas no processo de
democratizacdo da educacdo no Brasil. Segundo Marx e Engels (1998, p. 48), “os pensamentos da
classe dominante sdo também, em todas as épocas, 0s pensamentos dominantes; em outras
palavras, a classe que tem o poder material dominante numa determinada sociedade é também o
poder espiritual dominante. A classe que dispde dos meios da producdo material dispde também dos
meios de producéo intelectual, de tal modo que o pensamento daqueles, aos quais sdo negados 0s
meios de producdo intelectual, estd submetido também a classe dominante. Os pensamentos
dominantes nada mais sdo do que a expresséo das relacbes materiais dominantes concebidas sob a
forma de ideias e, portanto, a expressdo das relacbes que fazem de uma classe a dominante;
dizendo de outro modo, sdo as ideias de seu dominio”.
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Segundo Bourdieu e Passeron ([1970] 1992), a acdo pedagodgica se constitui

como violéncia simbdlica num segundo sentido:

Na medida em que a delimitacéo objetivamente implicada no fato de impor e
inculcar certas significagcbes, convencionadas pela selecdo e a exclusdo que
lhe é correlativa, como dignas de ser reproduzidas por uma acéo
pedagogica, re-produz (no sentido duplo do termo) a selegdo arbitraria que
um grupo ou uma classe opera objetivamente em e por seu arbitrario
cultural (BOURDIEU e PASSERON, [1970]1992, p. 22).

Isso denota que a cultura transmitida pela escola tende a promover a
manutencdo do monopdlio da violéncia simbdlica, ao passo que imp&e e inculca
valores culturais de maneira arbitraria. E importante destacarmos que toda e
qualquer acdo pedagogica deveria ser exercida mediante uma relacdo de
comunicacdo. Se desenvolvida dessa forma, tenderia a equalizar a relagéo
professor-aluno, colocando na mesma posicdo 0s que participam do processo.
Entretanto, de acordo com o conceito de violéncia simbdlica, ao invés disso, a acédo
pedagogica se pauta no conceito de inculcagéo e imposicédo. O primeiro é entendido
como “um ato de sugerir significagdes deduzidas de um principio universal légico ou
bioldgico”, enquanto o segundo “consiste no poder arbitrario de impor um arbitrio
cultural.” (BOURDIEU e PASSERON, [1970], 1992, p. 23).

A acao de impor e inculcar demonstra como, por vezes, € errdneo pensar que
toda acdo pedagdgica se desenvolve mediante uma relagcdo de comunicacdo entre
guem a exerce e aqueles que estdo sujeitos a ela. Para os autores (BOURDIEU e
PASSERON, [1970] 1992, p. 05), a agdo pedagogica € “forga pura e pura razao”
porque, recorrendo a outras formas de relacdo — impor e inculcar —, 0s agentes que
a desenvolvem excluem e selecionam significacbes que Ihes parecem pertinentes,
dando continuidade, assim, a violéncia simbodlica.

Por isso é que Silva (2013, p. 35) diz, ao discorrer sobre a teoria da
reproducdo, que “a escola ndao atua pela inculcagdo da cultura dominante as
criangas e jovens das classes dominadas, mas, ao contrario, por um mecanismo de
exclusao”. Ou seja, se o curriculo da escola esta baseado na cultura dominante e se
expressa por meio de seus mecanismos de acdo, pela linguagem e caodigos

proprios, as criancas e jovens das classes dominadas sdo excluidas do processo de
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aprendizagem por ndo compreenderem o codigo. Além disso, ha de se avaliar que a
cultura deles é desvalorizada.

Percebe-se, portanto, que as criancas e jovens das classes dominadas se
encontram imersas num processo de violéncia simbdlica, traduzido pelos autores
como uma forma de imposicao da cultura dominante e seus modos de socializacao.

A violéncia simbdlica reproduz a estrutura das relagbes de poder e forga,
favorece a introjecdo de aspectos culturais da classe dominante e, ao mesmo
tempo, o desprezo as manifestacdes culturais populares. Possibilita que a classe
dominante se torne mais forte econémica e politicamente e continue a subjugar as

demais, que se tornam gradativamente mais fracas e subservientes.

A acdo pedagdgica escolar, que reproduz a cultura dominante contribui,
desse modo, para reproduzir a estrutura das relacées de forca, numa
formagéo social onde o sistema de ensino dominante tende a assegurar-se
do monopdlio da violéncia simbdlica legitima (BOURDIEU e PASSERON
[1970]1992, p. 21).

O sustentaculo elementar da violéncia simbdlica é a estrutura da sociedade
capitalista, mais propriamente, a divisdo do trabalho e a apropriacao diferencial dos
meios de producao. Quando a escola reproduz a cultura dominante e a estrutura de
classes, contribui para consolidar as caracteristicas essenciais da sociedade
capitalista. Por meio de uma acédo, como vimos, de natureza simbdlica, ela doutrina
as pessoas a se comportarem e agirem de forma especifica, reproduzindo padrdes
comportamentais legitimos da ordem social vigente. O processo educacional passa
a ser entendido, portanto, segundo Bourdieu e Passeron ([1970] 1992), como uma
acao coercitiva, um ato de violéncia que instiga nos educandos habitos diferentes
daqueles que lhes sdo préprios. Eles tendem a se comportar segundo normas
impostas de maneira arbitraria. De acordo com Silva (2013, p. 35),

O resultado é que as criangas e jovens das classes dominantes sdo bem
sucedidas na escola, o que lhes permite acesso aos graus superiores do
sistema educacional. As criancas e jovens das classes dominadas, em
troca, s6 podem encarar o fracasso, ficando pelo caminho.
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Desta feita, completa-se o ciclo da reproducéo cultural. E por meio dele, que o
processo de reproducdo social é garantido e que as classes dominantes continuam
no poder.

Vale destacar ainda, no conjunto das Teorias Criticas, o trabalho de Apple
([1979] 2006), em Ideologia e Curriculo. De filiagdo Marxista e seguidor da chamada
Pedagogia Critica, fundada a partir dos trabalhos de Freire, os estudos de Apple
([1979]2006) colocam o curriculo no centro das teorias educacionais criticas em
oposicdo as teorias tradicionais. E dele que procede a questdo do por que
determinado conhecimento deve ser incluido no curriculo e ndo outro. Por que um
conhecimento € considerado relevante e ndo outros? E, para evitar respostas
simplistas, sugere que a pergunta: “frata-se do conhecimento de quem?” também
seja feita a fim de tornar evidentes as relacdes de poder que estdo implicadas no ato
de selecionar o curriculo (APPLE, [1979] 2006; LINUESA, 2013).

Curriculo e poder estdo no cerne dos estudos de Apple ([1979] 2006). Ao
entender que a escola ndo é apenas reprodutora de conteudos elaborados por
instancias superiores que demarcam as fronteiras do seu poder, mas que ela exerce
igualmente um papel importante na producdo de conhecimentos multifacetados na
dindmica escolar, este autor amplia uma discussao fundamental para pensarmos as
relacdes existentes entre conhecimento, educacao, curriculo e poder.

Entre outros aspectos, Apple ([1979] 2006) se propde a estudar — calcado na
tradicdo ou abordagem do que se passou a chamar de sociologia do conhecimento
escolar —, como as estruturas de poder desiguais huma sociedade se mantém e sao
parcialmente sustentadas por meio da transmisséo cultural. Como a escola é uma
agéncia que atua na transmissao e reproducédo cultural, € tomada como ponto de
analise para desvelar tal inquietacdo. Portanto, o enfoque dessa tradicdo consiste
em entender “qual é o lugar das escolas na manutengado do modo pelo qual os bens
e servicos, econdmicos e educacionais, sao controlados, produzidos e distribuidos”
(APPLE, [1979] 2006, p. 66).

Apple ([1979] 2006) comenta que a escola participa do maquinario econémico
de uma sociedade, reproduzindo caracteristicas essenciais de sua desigualdade. Ela

atua como uma forca reprodutora de uma sociedade desigual. E como faz isso?
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Segundo o autor, por meio da cultura que transmite que, de forma alguma, € neutra.
Essa ideia € reforcada em Bourdieu e Passeron ([1970] 1992), quando dizem que,
se queremos entender com maior amplitude o papel da escola e quem tem sucesso
ou fracasso, ndo podemos ver a cultura como algo neutro e que essencialmente
colabora para o progresso. “Ao contrario, devemos ver a cultura como algo
tacitamente preservado pelas escolas e que contribui para a desigualdade fora de
tais instituicdes” (APPLE, [1979] 2006, p. 68).

De acordo com Apple ([1979] 2006), os questionamentos acima podem ser
entendidos por meio da visdo de pesquisadores que adotam um enfoque critico
conectado com movimentos socialistas bastante similares a Teoria da Justica de

Rawlsian, que, de forma sucinta, nos diz que:

Para uma sociedade ser verdadeiramente justa, deve maximizar as
vantagens dos menos privilegiados. Assim, qualguer sociedade que
aumente a lacuna entre, digamos, ricos e pobres, no que diz respeito ao
controle do capital cultural e econémico [...], precisa ser questionada. Como
essa desigualdade é legitimada? Por que é aceita? Como Gramsci diria,
como essa hegemonia se mantém? (APPLE, [1979] 2006, p. 66-67).

Para os pesquisadores filiados a essa teoria, tal processo se mantém devido
a internalizacdo inconsciente dos principios que sustentam a estrutura econémica e
de poder existente, por meio do conteudo que a escola transmite, dado como algo
neutro e que pretende firmar a ideia de uma aparente estabilidade social e
ideolégica. Sabemos, porém, que esses principios e conteldos ndo sdo neutros e
que estdo diretamente relacionados a estratificacdo socioecondmica e politica de
uma sociedade. Eles legitimam as estruturas de poder e 0s papéis que os individuos
passam a ocupar, sem 0s questionar.

Apple ([1979] 2006) discute com alguns autores, como Bowles e Gintis
(1976), Young (1977) e Bourdieu (1998), que analisam “o efeito das escolas na
formacdao dos individuos”. A respeito dos aspectos que estamos discutindo,
gueremos tecer algumas consideragdes sobre o estudo de Bourdieu, que Apple traz
a lume, sobre a reproducgao cultural e econdmica. “Ele analisa as regras culturais, o
que chama de habito, que conectam o controle econdmico e cultural a distribuicéo

econdmica e cultural” (APPLE, [1979] 2006, p. 67).



85

Bourdieu (1998) aborda as dificuldades dos alunos em lidar com a “cultura de
classe média” (APPLE, [1979] 2006, p. 67), visto que, normalmente, as escolas
utilizam essa cultura como algo natural, como um habito. Ou seja, “como se todas as
criangas tivessem chances iguais de acesso a ele” (APPLE, [1979] 2006, p. 67). A
partir do momento em que a instituicdo atua dessa forma, ela esta considerando que
as criancas sdo iguais e que possuem as mesmas competéncias desenvolvidas,
quando, na realidade, apenas aquelas que “ja adquiriram as competéncias
linguisticas e sociais para lidar com a cultura da classe média é que sao favorecidas”
(APPLE, [1979] 2006, p. 67). Tomam, portanto, uma dadiva social — o capital cultural
— e a convertem em algo natural.

Nessa linha de pensamento, Bourdieu (1998), citado por Apple ([1979] 2006),
conduz-nos a refletir sobre o capital cultural como um capital econémico. Assim
como as instituicbes dominantes se estruturam para que aqueles que ja dispdem de
capital econdbmico continuem progredindo, da mesma forma, “o capital cultural &
distribuido de forma desigual por meio da sociedade e isso depende em grande
parte da divisdo do trabalho e do poder nessa mesma sociedade” (APPLE, [1979]
2006, p. 68). Por isso, mais uma vez, destacamos a importancia de percebermos a
cultura, a selecdo do conhecimento e a construgdo curricular como elementos

destituidos de neutralidade ideoldgica.

Por tras de tudo, portanto, esta um argumento segundo o qual devemos
reconhecer que, da mesma forma que a pobreza, o fraco desempenho néo
€ uma aberracdo. Tanto a pobreza quanto os problemas curriculares, como
os baixos desempenhos, sdo produtos integrais da vida econémica, cultural
e social (APPLE, [1979] 2006, p. 68).

Apesar da relevancia das Teorias Criticas, no Brasil, elas demoraram a se
fortalecer, porque os problemas centrados nas questdes de ensino-aprendizagem
encontraram, de forma simplista, solu¢cdes nas intervencées metodolégicas
desenvolvidas pelos professores (VIEIRA, 2012). As problematiza¢cbes fundamentais
em torno do objeto de ensino que provocaram mudancas de grande impacto sO
emergiram posteriormente, durante as discussdes nas duas ultimas décadas do

século XX, ganhando amplo espaco devido as novas descobertas em varios campos
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do conhecimento, como, por exemplo, no campo da linguagem, que seréo discutidas

na subsecéao seguinte.

1.2.3 O ESTRUTURALISMO E O POS-ESTRUTURALISMO

Marcado pela virada linguistica esta area de estudo da linguagem passou a
ser reconhecida como produtora de significados (SILVA,1996). Destacam-se nesse
contexto, dois movimentos: o Estruturalismo de Saussure ([1916] 2007), e o Pos-
Estruturalismo, que tem como alguns de seus principais expoentes, Foucault (1999),
Derrida (2003, 2001, 2000) e Deleuze (1995).

O Estruturalismo foi um movimento que atravessou diversos campos do
conhecimento, mas que teve como base central a linguistica Saussuriana, que
predominou durante as décadas de 1950 a 1960. Tem como foco a nocdo de
estrutura, que pode ser entendida como a parte que mantém os elementos fixos num
determinado lugar. E aquilo que garante a relacdo de permanéncia do conjunto.
Como o interesse de Saussure ([1916] 2007) estava voltado ao estudo da lingua,
este deteve-se em estudar a sua estrutura e esbocar as regras de formacédo da
linguagem. Para tanto, fez uma nitida distincdo entre lingua (langue) — a qual definiu
como sendo a estrutura de um sistema composto por regras gramaticais e relacoes
sintaticas bem estabelecidas — e fala (parole), que tratou como a utilizacdo real e
concreta da lingua, sobre a qual ndo se deteve (SILVA, 2013).

Como forma de dar continuidade a essas ideias, o P6s-Estruturalismo emerge
também com énfase na linguagem como sistema de significacdo. Porém, amplia o
olhar sobre esse universo, possibilitando certa flexibilidade nos padrdes rigidamente
fincados pelo Estruturalismo. Significados, que eram tdo fixos e prontamente
estabelecidos, passaram a se mover mediante o terreno da incerteza, transformacgao
e indeterminagéo (SILVA, 2013).

Apesar dessas diferencas, que sao importantes para o0s estudos da
linguagem, h4, entre os movimentos, muitas aproximacfes. Ambos compreendem

que a linguagem constitui o social e entendem a cultura em termos simbdlicos e
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linguisticos. “Questionam o privilégio concedido a consciéncia humana e a sua
possibilidade de autonomia e de autoconhecimento [...]"” (LOPES, 2007, p. 12).

Os movimentos contribuiram para que o campo do curriculo e da educacgéao
fossem ressignificados na medida em que possibilitaram o deslocamento de um
sujeito concebido como detentor do conhecimento — simbolizado na figura do
professor — para a imagem de um individuo que se refaz no pleno conhecimento
produzido culturalmente.

Nesse cenario de mudancas e questionamentos, a ideia sobre manter uma
cultura unitaria passou também a ser problematizada, e, assim, a efervescéncia do
Multiculturalismo foi se disseminando.

O Multiculturalismo é um movimento de reivindicacdo de grupos sociais
dominados, que Iutam para que suas formas culturais sejam valorizadas e
respeitadas. Pode ser entendido ainda, como um instrumento de luta politica, que
permite visualizarmos a diversidade cultural ndo apenas como constituinte de
campos especializados do saber, como a antropologia, mas como parte inerente de
qualquer sociedade. Tal compreenséao ultrapassa a visdo anterior que concebia uma
hierarquia entre as culturas, auxiliando-nos a perceber que todas sédo equivalentes,
embora considere as diferencas intrinsecas a elas.

A questdo da diferenca, no Multiculturalismo, é vislumbrada sob a égide de
duas perspectivas. A primeira, denominada como liberal, enfatiza o respeito e a
tolerancia as diferencas sob a justificativa de que, nelas, coexiste uma mesma
humanidade. Essa visdao tem sido incisivamente questionada pela segunda
perspectiva, a critica — que é permeada pelas concepcfes poOs-estruturalista e
materialista —, ao afirmar que as diferencas ndo devem ser apenas toleradas e
respeitadas, mas também problematizadas.

A perspectiva critica concebe as diferencas dentro de um amplo cenario
politico que envolve relacbes de poder. O foco consiste em entender quais 0s
processos institucionais, econdmicos e estruturais responsaveis pela producdo da
discriminagdo e da desigualdade, a partir de um olhar acerca da questdo das
diferencas culturais. Para tanto, argumenta, atrelado aos processos linguisticos de

significagdo, que a diferenga ndo é simplesmente de ordem material, mas de ordem
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discursiva, pautada sempre em relacdo ao ndo diferente. Percebe-se, portanto, que
a diferenga € uma relacado social em conexdo com relagdes de poder. E, “sao as
relacBes de poder que fazem com que a diferenca adquira um sinal, que o diferente
seja avaliado negativamente ao nao diferente” (SILVA, 2013, p. 87).

Com a ideia do Multiculturalismo, o curriculo passou novamente a ser alvo de
debates voltados para abordagem da pluralidade cultural, com o intuito de garantir
que a educacdo seja acessivel a todas as pessoas, independente de quaisquer
diferengas. “O multiculturalismo mostra que o gradiente da desigualdade, em matéria
de educacéo e curriculo, é funcdo de outras dinamicas, como as de género, raca e
sexualidade, por exemplo, que ndo podem ser reduzidas a dinamica de classe”
(SILVA, 2013, p. 90). E nessa perspectiva que o movimento de educacio inclusiva
insurge reiterando o compromisso de uma educacao para todos. E isso se aplica a
inclusdo dos alunos surdos, foco deste trabalho.

Todas essas discussfes contribuiram de diversas formas para o surgimento
das Teorias Pds-Criticas, de modo que elas trouxessem a lume as reflexbes

curriculares por outro viés, como sera demonstrado na subsecao a seguir.

1.2.4 AS TENDENCIAS POS-CRITICAS DO CURRICULO

As Teorias Pés-Criticas enfatizam o discurso e se baseiam em formas textuais
e discursivas de analise (SILVA, 2013). Enfatizam as questdes da linguagem e seus
processos de significacdo calcados nos estudos produzidos pelo Pés-Estruturalismo.
Apesar de ndo negarem a Teoria Critica, olham com desconfian¢a para os conceitos
de libertacdo, autonomia e emancipacédo, apregoados por esse movimento. Ensinam
gue o poder estd em toda parte e ndo apenas vinculado a uma instituicao.

No ambito do curriculo, tematizam questdes referentes ao saber, a identidade
e ao poder, enquanto as Teorias Criticas sinalizam relacdes de poder e controle. Por
isso, as Teorias Pds-Criticas vdo mais além dos guestionamentos produzidos pela
Teoria Critica, ampliando a ideia de que o curriculo ndo pode ser entendido

desvinculado das relagdes de poder que o permeiam. Segundo Silva (2013, p. 149),
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“o conhecimento n&o é exterior ao poder, o conhecimento n&o se opde ao poder [...].
O conhecimento é parte inerente do poder”.

Ao estudarem o curriculo, as Teorias Po0s-Criticas, combinadas com as
Teorias Criticas, ttm como pauta central desvendar os processos pelos quais nos
tornamos o0 que somos mediante as relacdes de poder e controle nas quais estamos
inseridos. (SILVA, 2013, p. 147).

Depois das teorias criticas e pés-criticas do curriculo, torna-se impossivel
pensar o curriculo simplesmente através de conceitos técnicos como os de
ensino e eficiéncia, ou de categorias psicolégicas como as de aprendizagem
e desenvolvimento, ou ainda de imagens estaticas como as de grade
curricular e lista de contetdos (SILVA, 2013, p. 147).

A partir da Teoria P6s-Critica, a sociedade passa a ser concebida como um
espaco multicultural, reforcado nos estudos de Deleuze e Guattari (1995), Derrida
(2003) e Foucault (1999), que se pautam em entender o curriculo como campo de
significacdes, no qual os sentidos sdo produzidos pelos agentes que o experienciam
(SILVA, 2013). Para Lopes e Macedo (2011, p. 193), a questdo que passa a ser
problematizada € a ideia de que o “[...] direito de todos a educagao precisa ser
reconstruido de modo que todas as culturas sejam capazes de se reconhecer”.

A fim de compreendermos 0s pressupostos substanciais implicitos na Teoria
Pds-Critica — essenciais para a analise que desenvolveremos em outro momento —,
propomo-nos a apresentar algumas das principais ideias tecidas por Derrida (2003),
Foucault (1999) e Deleuze (2001, 1998), representantes desse movimento.

Tomando inicialmente os estudos de Derrida (2003), observamos que eles
nao dizem respeito diretamente as questdes curriculares, mas a aspectos que se
encontram incorporados ao discurso da teorizagcdo pOs-critica. Desta feita,
concentrar-nos-emos em entender os atravessamentos de dois conceitos centrais
nos estudos do autor para a discusséo do curriculo escolar: hospitalidade e a nogéao
de diferenca.

A ideia de hospitalidade diz respeito ao modo como nos relacionamos com o0s
outros, posto que somos também outros. Por esse motivo, tende a descartar as
regulacdes normativas tanto para o hospede, quanto para o hospedeiro, a fim de

gue O outro seja aceito exatamente como outro, o que implica respeitar suas
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diferencas e singularidades, exercendo, portanto, uma hospitalidade incondicional.
Essa ideia rompe com o paradigma posto socialmente que tenta prescrever um
sujeito a priori, um héspede, com determinadas caracteristicas (DERRIDA, 2003).

A hospitalidade esta vinculada ainda as questdes de exclusdo e segregacao,
pois, a partir do momento que aborda a aceitacdo do outro como tal, questiona o
conceito de diversidade. Sabemos que neste encontram-se concepg¢des que
implicam em tratar o outro, ndo como outro, mas como sujeito que pertence a um
grupo previamente estabelecido, com caracteristicas catalogadas e circunscrito num
universo particular — tal como 0s negros e as pessoas com necessidades
educacionais especificas. Por esse viés, para que esse outro seja aceito, ndo tem
apenas que se adequar as prescricoes do lugar, como falar a mesma lingua, mas
também incorporar os codigos inerentes ao grupo. De forma distinta, a nocdo de
hospitalidade, em Derrida (2003), néo trabalha com a ideia de grupos formatados,
tampouco os prescreve. Ela pactua somente com a concepcdo de aceitacao,
independente da identidade, da lingua e do modo como os sujeitos chegam a

hospedagem: como estrangeiros.

A guestéo da hospitalidade comeca aqui: devemos pedir ao estrangeiro que
nos compreenda que fale nossa lingua em todos os sentidos do termo, em
todas as extensfes possiveis, antes, e a fim de poder acolhé-lo entre nos?
Se ele ja falasse a nossa lingua, com tudo o que isso implica, se nés ja
compartiihassemos tudo o que se compartiha com uma lingua, o
estrangeiro continuaria sendo um estrangeiro e dir-se-ia, a propdsito dele,
em asilo e em hospitalidade? E este o paradoxo que vamos precisar
(DERRIDA, 2003, p.15).

Embora a nocdo de hospitalidade seja incondicional e ilimitada, segundo
Bonnie (2012), ela revela uma ambiguidade ao se apresentar, enquanto ato ético,
politico e condicionado por regras, como no curriculo. Para a autora, esse € 0
paradoxo presente na hospitalidade, no entanto, ndo significa dizer que essas
ambiguidades facam parte do mesmo processo.

No caso do curriculo, os sujeitos sao projetados na esfera da hospitalidade

condicionada e politizada. Ou seja, o héspede — o aluno — detém direitos e deveres

durante o tempo da hospitalidade. Ele precisa se adequar aos habitos, costumes e
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ao modo de viver do local e renunciar a tudo para ser aceito. A relacdo que se
estabelece, portanto, na hospedaria — na escola —, é de carater hegeménico.

A hospitalidade contemplada no curriculo, mais politica do que incondicional,
ndo é a defendida por Derrida (2003). E aquela que se concretiza na escola e se
encontra presente nos documentos curriculares, ja que, segundo Bonnie (2012), a
hospitalidade, conforme concebida por Derrida (2003), sO existe enquanto

categorizagao, e nao de forma real.

Tudo se passa como se a hospitalidade fosse o impossivel: como se a lei da
hospitalidade definisse essa prépria impossibilidade, como se nado se
pudesse sendo transgredi-la, como se a lei da hospitalidade absoluta,
incondicional, hiperbdlica, como se o imperativo categérico da hospitalidade
exigisse transgredir todas as leis da hospitalidade, a saber, as condi¢des, as
normas, os direitos e os deveres que se impdem aos hospedeiros e
hospedeiras, aos homens e as mulheres que oferecem e aqueles e aquelas
gue recebem a acolhida (DERRIDA, 2003, p.67-68).

A teorizacdo que busca uma hospitalidade politizada requer um sujeito que
Vir4 a ser, que se constituird a partir de normas e regras estabelecidas. Ou seja, por
essa Otica, 0 sujeito ndo é visto como um estrangeiro, como alguém em esséncia e
subjetividade. Bonnie (2012) nos diz que essa ideia vai ao encontro de um discurso
muito vivenciado na educacdo, em relacdo a tratar os alunos como héspedes e nao
como estrangeiros — pois, se assim o fosse, a hospitalidade seria sempre de carater
incondicional. Isso esta relacionado ao fato de que a escola ndo precisa reconhecer
o aluno em sua singularidade, mas aprender a lidar com ele em suas singularidades,
entendendo que estamos imersos num mundo plural, hibrido, multicultural e
marcado pela diferenca. E por que néo dizer, essencialmente, diferente?

Quando falamos de uma relagéo construida com o outro — fundamental para a
constituicdo da subjetividade humana, posto que somos, a partir do outro
(VYGOTSKY, 1997 apud PINO, 2005) —, pensada de forma incondicional e sem
restricbes, as contribuicbes de Derrida (2001) acerca do termo diferenca sao
bastante oportunas para a reflexdo que estamos esboc¢ando.

Outra ideia central desenvolvida por Derrida (2001) advém do seu estudo em
torno da palavra différance, que ele cunhou tendo em vista ampliar a nocdo de

diferenca (différence) tdo enfatizada no estruturalismo. Différance significa diferir ou
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adiar. Como em francés, différance e différence tem a mesma pronuncia, o autor
pbde, entdo, unir numa sé palavra, os significados de adiamento e diferenca
(DERRIDA, 2001; SILVA, 2013; TOME, 2014). Com isso, Derrida (2001) contribuiu
para sustentar a nocédo de Saussure ([1916] 2007), quando diz que um significante,
para existir, depende da relacédo de diferenca que estabelece com outro significante.
Contudo, aprofunda essa visdo, ao afirmar que o significado nunca é definido por
este dltimo. Ele é adiado e diferido, constantemente.

A partir da palavra différance, Derrida (2001) nos convida a pensar a
diferenca, com base em outra perspectiva, que ndo perpassa pela igualdade. Ou
seja, seria uma espécie de diferenca por si sO, de algo ou alguém ainda
desconhecido. Segundo Bonnie (2012, p. 13), “[...] a diferenga traz movimento e
heterogeneidades implicadas no processo de diferenciacdo presente na criacdo da
linguagem — um sentido que remete a outro, que remete a outro, que remete a
outro”. Tal concepgao rompe com a ideia entretecida até entdo no ocidente, segundo
a qual os diferentes teriam de ser sempre identificados como opostos e
hierarquizados.

Assim como em Derrida (2003, 2001), os estudos de Foucault (1999),
também ndo foram pensados para o campo curricular. Porém, podemos nos
apropriar de algumas das suas discussoes a fim de elucidarmos os pressupostos da
teorizacdo pos-critica.

A partir do aporte foucaultiano, o curriculo pode ser entendido como um
dispositivo disciplinador, criado para padronizar 0s processos educativos e
homogeneizar a pratica escolar. Trata-se de “métodos que permitem o controle
minucioso das operacdes do corpo, que asseguram a sujeicdo constante de suas
forcas e lhe imp8em uma relacdo de docilidade-utilidade” (FOUCAULT, 1999, p.
179). “Como dispositivo®’ disciplinador, exerce poder sobre os individuos, ensejando

% Em Foucault, um dispositivo seria uma rede composta de elementos diferentes, como o poder
relacionado ao saber ou a outros aspectos da formacgdo social. Pode ser traduzido, ainda, como um
“mecanismo de poder com multiplas dimensdes em jogo e que, para ele, podiam ser percebidas no
panopticon”. (KLEIN, 2007, p. 216).

Entende-se, aqui, por disciplina, o ato de padronizar os comportamentos corporais, de homogeneizar
as diversas tendéncias, inserindo-os em padroes de docilizagdo: corpos doceis facilmente
domesticados, submetidos a complexos processos de sujeicdo e controle.

“O momento histérico das disciplinas € o momento em que nasce uma arte do corpo humano, que
visa ndo unicamente o aumento das suas habilidades, mas a formac&do de uma relagdo que no
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agenciamento de tecnologias de si que remetem as demandas culturais, discursivas
e politicas no ambito educacional em que os sujeitos se encontram” (FOUCAULT,
1999, p. 165).

De acordo com essa visdo de curriculo, é possivel perceber que o saber — o
qual mantém relacdo univoca ao poder — € institucionalizado e os corpos sao
docilizados. Contudo, a nocdo de poder, visualizada em Foucault (1999), dista do
senso comum. Para o estudioso, o poder ndo é algo que se possui, tampouco é fixo.
Pelo contrario, é fluido e se exterioriza no sujeito, quando relacionado ao saber.
Saber e poder estdo mutuamente atrelados. Um néo existe sem o outro. Todo saber
prescinde uma vontade de poder. Da mesma forma, ndo existe poder que seja
destituido de saber sobre um grupo ou individuo, alvos de opresséo.

Temos que admitir que o poder produz saber (e ndo simplesmente
favorecendo-o porque o serve ou aplicando-o porque é (til); que poder e
saber estdo diretamente implicados; que nao ha relacdo de poder sem a
constituicdo correlata de um campo de saber, nem saber que ndo suponha
e ndo constitua ao mesmo tempo relacbes de poder. Essas relagBes de
“poder-saber” ndo devem ser analisadas a partir de um sujeito de
conhecimento que seria ou ndo livre em relacdo ao sistema de poder; mas é
preciso considerar ao contrario que o sujeito que conhece, 0s objetos a
conhecer e as modalidades de conhecimento sdo outros tantos efeitos
dessas implicagbes fundamentais do poder-saber e de suas transformacdes
histéricas. Resumindo, ndo é a atividade do conhecimento que produziria
um saber, Gtil ou arredio ao poder, mas o poder-saber, 0s processos e as
lutas que o atravessam e o0 constituem que determinam as formas e os
campos possiveis do conhecimento (FOUCAULT, 1999, p. 30).

Por isso é que Silva (2013), ao estudar Foucault (1999), diz-nos que, para

este autor, o poder

[...] esta na origem do processo pelo qual nos tornamos sujeitos de um
determinado tipo. O louco, o prisioneiro, 0 homossexual ndo sdo expressdes
de um estado prévio, original; eles recebem sua identidade a partir dos
aparatos discursivos e institucionais que os definem como tais (SILVA, 2013,
p. 120).

mesmo mecanismo o torna tanto mais obediente quanto mais (til €. Forma-se entdo, uma politica de
coercBes que consiste num trabalho sobre o corpo, numa manipulacdo calculada dos seus
elementos, dos seus gestos, dos seus comportamentos. O corpo humano entra numa maquinaria de
poder que o esquadrinha, o desarticula e o recompde. A disciplina fabrica assim corpos submissos e
exercitados, os chamados corpos doceis. A disciplina aumenta as forcas do corpo (em termos
econdmicos de utilidade) e diminuem essas mesmas forc¢as. Ela dissocia o poder do corpo e faz dele,
por um lado, uma “aptidao”, uma “capacidade” que ela procura aumentar; e inverte, por outro lado, a
energia, a poténcia que poderia resultar disso e faz dela uma relacdo de sujeicdo estrita”
(FOUCAULT, 1999, p.119).
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Ou seja, eles tém suas identidades formatadas e pré-fabricadas a partir do
discurso do outro, mediante os aparatos discursivos e linguisticos que subjazem o
meio no qual estdo inseridos e que, portanto, os define e os caracteriza.

Desse modo, € possivel vislumbrar a instituicdo escolar e o curriculo como
espacos constituidores dos sujeitos e do conhecimento, dentro de um universo de
acontecimentos que surgem num tempo delimitado. Ao passo em que esse processo
ocorre, as hierarquias entre os que sabem e 0s que ndao sabem véao se solidificando.
Os primeiros alcancam poder e ascensdo perante os individuos do grupo a que
pertence.

Por esse viés, o curriculo torna-se como instrumento de racionalidade técnica-
instrumental que permite o controle e a docilizacdo dos corpos a partir dos saberes
cristalizados em suas unidades, sem que 0s sujeitos, muitas vezes, percebam que
sdo alvos de dominacdo e assujeicdo. Tanto em relacdo aqueles que conseguem
ascensado — mediante o saber — quanto aos que sao subjugados. Nesse sentido, “o0
que é importante € a experiéncia de submissdo de um sujeito as regras de uma
disciplina escolar, de forma a torna-lo o tipo de pessoa que se espera” (MOORE e
YOUNG, 2001, p.199).

A selecdo, organizacdo e disposicao dos saberes, num corpus delimitado,
prescindem de elementos da ordem politica do controle que permeiam a cultura e o
tempo social vigente, os quais passam a formatar identidades voltadas para o
mundo produtivo. E facil identificar sujeitos que passaram por esses processos
identitarios nas formacdes sociais capitalistas, em que, ser produtivo, tanto dentro,
guando fora da escola, constitui-se como real valor.

Porém, nesse processo, nem todos 0s sujeitos conseguem se tornar tao
produtivos pelo fato de ndo se adaptarem as exigéncias impostas e ao modelo que
lhes €& proposto. Por isso, passam a ser considerados como desajustados,
atrasados, incapazes e indisciplinados. Da mesma forma, o professor, que atua
diretamente com esses sujeitos é julgado como competente ou incompetente,

dedicado ou relapso. Percebe-se, portanto, que:

A escola tende a funcionar como um forte mecanismo de normalizacdo e
homogeneizagdo, através dos mais variados jogos de poderes e de
transgressdes. Esse processo materializa-se através do curriculo e as
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implicagBes para a construgcdo e/ou desconstru¢éo das subjetividades s&o
significativas, considerando o tempo, relativamente longo, em que os
individuos devem permanecer na escola hoje. O curriculo se transforma
assim, numa forte tecnologia de poder (PIZZI e LIMA, 2012, p. 165).

A centralidade dessa ideia reside em tentar ocultar a capacidade criadora e
realizadora do alunado em sala de aula, convertendo-o em consumidor de saberes,
facilmente digerivel, que recebe prontamente nos bancos escolares. O curriculo
disseminado na escola, que poderia ser objeto de libertagcdo humana, aceitagéo das
diferencas e inclusdo, passa a ser legitimado, no seio da comunidade escolar, como
espaco de exclusdo de todos aqueles que se desviam de suas normas e ideologias
implicitas. As implicagBes que essas dindmicas deixam entrever, ainda que de forma
infima, sdo as tentativas de bloquear a capacidade geradora de conhecimentos
novos e de libertacdo do ser humano. Sobretudo, da libertacdo relativa a sua
humanizacao. E fundamental, portanto, entender e analisar o curriculo escolar como
participe de uma politica de controle e exclusdo social que opera o tempo todo no
intuito de prescrever um curriculo homogéneo, e, consequentemente, docilizar
Corpos transeuntes no espago escolar.

O terceiro e ultimo tedrico que nos propomos a entender é o fildsofo Deleuze.
Apesar de nédo ter se dedicado a problemas relativos a educacao — sendo de forma
um pouco distante —, suas colocac¢des sdo apropriadas para a discussao curricular
gue estamos abordando. Nosso intuito, portanto — a semelhanca de Gallo (s/d, p.
53), ao tematizar sobre os estudos deleuzianos — é deslocar conceitos da obra de
Deleuze e aplica-los ao campo da educacéo, no sentido de desterritorializa-los para,
em seguida, reterritorializa-los, “mas com uma abertura de possibilidades, incitagao
e incentivo a criacdo”. Dessa forma, deslocaremos dois conceitos que julgamos
como pertinentes para a hossa discussao: o conceito de diferenca e de rizoma.

Enquanto filésofo, Deleuze ([1968] 1998) aborda a questdo da diferenca pelo
viés da multiplicidade e busca entender as caracteristicas inerentes a proépria
diferenca. De modo distinto a outros autores, ndo se pauta em estudar a diferenca
em relacdo a identidade e nem as teorizagcdes que partem da ordem do senso
comum, tal como a tendéncia em vislumbra-la como sendo relacional e

representativa de algum substantivo ou objeto. Seus estudos incidem sob outra
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perspectiva, que compreende e valoriza a diferenga enquanto variagdo da norma
posta.

Nos estudos de Deleuze ([1968] 1998), a diferenca ndo faz alusdo ao
diferente e nem marca as possiveis diferengcas constitutivas entre dois sujeitos.
Frequentemente se percebe em varios discursos, tanto dos que partem do senso
comum, quanto daqueles de cunho académico, inclinagcbes que nos instigam a
vermos o diferente sempre numa relagédo de paridade com a identidade, que, por
conseguinte, pertence a um determinado grupo ou individuo. No entanto, o diferente,
em Deleuze ([1968] 1998), ndo ocupa lugar de pertencimento ou predominancia,
porque é a singularidade em si, a variabilidade e a multiplicidade, em sua esséncia,
que irdo compor o aspecto central demarcado na visao da diferenca.

Partindo da nocao de diferenca, nos estudos deleuzianos, pensar o curriculo
€ um tanto quanto desafiador e complexo. Sabemos que em sua acepc¢ao geral, o
curriculo é entendido enquanto uma constru¢do arbdérea, com uma raiz solida,
responsavel por sustentar todas as partes. E um caule, do qual se ramificam as
folnas e os frutos. De forma equivalente, o curriculo tem uma base comum
considerada sélida — e por que nao dizer, rigida e cartesiana com relacdo a
estruturac@o dos conhecimentos —, da qual todos os individuos devem se apropriar a
fim de produzirem os “frutos”. No entanto, de modo contrério a essa representacao,

aludimos ao conceito biolégico de Rizoma, proposto por Deleuze e Guatari (1995):

Um rizoma como haste subterranea distingue-se absolutamente das raizes
e radiculas. Os bulbos, os tubérculos, sdo rizomas. Plantas com raiz ou
radicula podem ser rizomérficas num outro sentido inteiramente diferente: é
uma questdo de saber se a botanica, em sua especificidade, ndo seria
inteiramente rizomérfica [...]. O rizoma nele mesmo tem formas muito
diversas, desde sua extensdo superficial ramificada em todos os sentidos
até suas concre¢des em bulbos e tubérculos [...]. Ha o melhor e o pior no
rizoma: a batata e a grama, a erva daninha (DELEUZE e GUATARI, 1995, p.
15).

A imagem do rizoma pode se transformar numa ferramenta diferenciada para
pensarmos uma filosofia do curriculo. Na imagem da arvore, embora os galhos
sejam compartimentalizados — o que garante uma autonomia cada vez maior — e

permane¢am vinculados ao mesmo caule, a comunicacdo entre 0s ramos é

prejudicada, visto que cada qual segue seu préprio caminho. De modo semelhante
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acontece com o curriculo escolar. Apesar de possuir uma base comum e disciplinas
conectadas, cada uma tem seu percurso e se desenvolve por vias incomunicaveis.
O saber é compartimentalizado, semelhante as gavetas de um arquivo e a formacao
gue o ser humano recebe passa a ser, por conseguinte, também fragmentada.

Com a ideia do rizoma, € possivel conceber outra imagem do curriculo, onde
0s saberes se intercalam e se entrecruzam, criando uma rede de infinitas
possibilidades. O amago do curriculo rizomético esta, pois, na multiplicidade de
conhecimentos que sédo constantemente construidos, questionados e reconstruidos.
Aqui, ndo h& espaco para compartimentalizacdo de saberes em disciplinas, visto que
€ a mesticagem e a constante producdo de singularidades que constitui a sua
esséncia. Ele é, portanto, aberto a eventualidades, contextos dispares e
interconexdes que, por sua vez, possibilitam didlogos entre as diferentes teias do
saber. Essa era uma questdo de importancia fundamental para Vygotsky, “[...], pois &
na producdo de atividades (contextos) que ocorre a aprendizagem e o0
desenvolvimento” (NEWMAN e HOLZMAN, 1993, p. 90). Sdo nos diferentes
contextos, que a interacdo colaborativa, a intersubjetividade e o desempenho
assistido acontecem.

Gallo (s/d, p. 08), ao comparar ambas as representacdes, diz-nos que:

Se a imagem da arvore implica num curriculo como sistema fechado e
unitario, a imagem do rizoma, por sua vez, implica num sistema aberto e
mdltiplo. Isto €, ndo um curriculo, mas muitos curriculos [...]. Ndo um
percurso, mas inUmeros percursos. E sempre com pontos de partida e
pontos de chegada distintos. O que ndo inviabiliza encontros, mas, ao
contrario, os possibilita, os promove, os estimula.

A esse respeito, Vygotsky diz-nos também, como ja mencionado, que a
aprendizagem bem organizada impulsiona diversas possibilidades de
desenvolvimento. Tal “aprendizagem implica um desenvolvimento que nao tem fim,
para todos e cada um. [...] A politica da aprendizagem servindo ao desenvolvimento
infinito é radical” (NEWMAN e HOLZMAN, 1993, p. 110).

Enquanto a analogia da arvore prevé um curriculo fechado e padronizado,
com objetivos, metodologias e conteudos prescritos a serem cumpridos como

resultado de um planejamento organizado, o sistema aberto, referente ao curriculo
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rizomatico, desconsidera toda e qualquer unidade pronta ou a ser construida. A ideia
€ exatamente romper com estruturas de conhecimento coesas e desenvolver o ato
educativo pelo viés da multiplicidade de saberes, que é ainda desconhecida, mas
qgue pode surgir da experiéncia. Portanto, longe de se constituir uma pedagogia da
ordem, o curriculo rizomatico aponta, para a ideia de uma pedagogia do caos: “isto
€, um processo educativo que escape ao controle, tracando linhas de fuga, que
rompam hierarquias, que desfaca planos prévios. Aventurar-se, sem bussola, pelos
mares da multiplicidade dos saberes” (GALLO, s/d, p. 08).

Embora as ultimas perspectivas que discutimos — a Teoria Critica e a Pés-
Critica — sejam relativamente recentes, visto que surgiram por volta da década de
1960, nos EUA, e em meados dos anos 1980, no Brasil, identificamos que a
conceitualizacdo do curriculo e o modo como ele tem sido desenvolvido
permanecem muito assentados sob a Teoria Tradicional.

De modo particular, o cendrio educacional brasileiro, até meados de 1980
incorporava teorizagbes e modelos americanos, como forma de viabilizar a
construcdo de propostas curriculares. Segundo Lopes e Macedo (2002), isso ocorria
devido a existéncia de acordos bilaterais entre o governo norte-americano e 0
brasileiro, dentro do programa de ajuda a América Latina. “Apenas na década de
1980, com o inicio da redemocratizacdo do Brasil e o enfraquecimento da Guerra
Fria, a hegemonia do referencial funcionalista norte-americano foi abalada” (LOPES
e MACEDO, 2002, p. 13). A partir de entdo, outros estudos, como 0S marxistas,
comecaram a ganhar espago, assim como a vertente nacional da pedagogia do

oprimido, que, como vimos, tem Freire como representante.

1.2.5 O CURRICULO NA CONTEMPORANEIDADE E OUTROS CONCEITOS

Apesar da efervescéncia dos estudos sobre as teorizagbes curriculares, que
acabamos de esbocar, o curriculo, na contemporaneidade, € entendido, de forma
mais sucinta, como um modo de organizar o contetdo e o percurso a ser realizado
pela comunidade escolar. Aponta para a necessidade de métodos, estratégias e

abordagens diferenciadas, a fim de tornar acessivel o conhecimento. “E o
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mecanismo através do qual o conhecimento é distribuido socialmente” (YOUNG,
1980, p. 25 apud SACRISTAN, 2000). Para Sacristan (2013, p. 19), o “curriculo
proporciona uma ordem por meio da regulacdo do conteudo da aprendizagem e do
ensino na escolarizagdo moderna, uma construcao util para organizar aquilo do qual
deve se ocupar a escolarizacao e aquilo que devera ser aprendido”.

A organizacgéo, ordenacdo e sequenciamento, que se observa nas acepc¢des
sobre curriculo acima, derivam dos conceitos originais do termo — que apresentamos
em outro momento — e sédo considerados como pertencentes a Teoria Tradicional.
Sdo produto, ainda, dos eventos sOcio-historicos que marcaram uma época e
contexto, nos quais o curriculo possuia uma determinada concepc¢éo. Nao significa
dizer, porém, que o curriculo esteja sendo implementado da mesma forma e sob
iguais condicbes em todos os sistemas educativos. Ha de se atentar para as
realidades que o condicionam.

Podemos afirmar que, atualmente e entre ndés — mais especificamente na
América Latina —, o termo curriculo € recente e pouco articulado se compararmos a
historicidade das amplas discussdes que ocorreram em torno dele em outros
continentes.

Em funcdo desses aspectos e de outros que serdo discutidos mais adiante,
concordamos com a afirmacao de que a “teorizagdo sobre o curriculo ndo se
encontra adequadamente sistematizada e, muitas vezes, aparece sob as vestes de
uma linguagem técnica” (SACRISTAN, 2000, p. 13). O formato do curriculo, como se
apresenta, parece querer deixar encoberto 0s pressupostos, teorias parciais,
esquemas de racionalidade, crencas e valores que o norteiam, o que nos conduz a
pensar que o curriculo é uma prética destituida de comportamentos econémicos,
administrativos e politicos, quando, na realidade, ndo apenas esta fundamentado,
como também é solidamente estabelecido por eles.

Destarte, parece-nos mais adequado entender o curriculo a partir da

conceitualizacdo que Sacristan (2000, p. 17) apresenta como:

[...] uma opcéo historicamente configurada, carregada de valores e
pressupostos [...] que expressam o equilibrio de interesses e forgas que
gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto que,
através deles, se realizam os fins da educacao no ensino escolarizado.
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Essa opc¢éo ou construcao cultural é socio-historica, porque é produto da acao
dos homens que, portanto, sdo sujeitos historicos, conforme aponta Vygotsky (VAN
DER VEER e VALSINER, 1999).

O curriculo é elaborado a partir de instancias administrativas e politicas que
Ihes imprime valores e crencas de grupos dominantes da sociedade. Nesse
processo, sdo selecionados componentes culturais diversos, que s&o vistos como
essenciais para a aprendizagem escolar obrigatéria em um dado contexto. O
curriculo apresenta, assim, uma base nacional comum e se direciona na pretensao
de atender a formacéao e ao interesse de todos os cidadaos.

Como explica Sacristan (2000, p.18), “por diversos tipos de
condicionamentos, os curriculos tendem a recolher toda a complexa gama de
pretensdes educativas para os alunos de um determinado nivel ou modalidade de
educacao”. Apds serem estruturados, séo distribuidos em formatos razoavelmente
apropriados e, finalmente, recebidos pelas instituicdes escolares desafiadas a
concretizarem os objetivos neles prescritos.

Sacristan (2000, p. 18), ao abordar as questdes curriculares, adverte que o
curriculo ndo deve ser elaborado ignorando a escola e o seu entorno, visto que ele
ndo é uma realidade que se encontra a margem. Pelo contrario, € na escola, e em
consonancia com as funcbBes desta, que o curriculo cumpre suas finalidades.
Sobretudo nos niveis da educacdo obrigatéria, ele “pretende refletir o esquema
socializador, formativo e cultural que a instituicdo escolar tem”. E nela que os alunos
constroem conhecimentos e vivenciam experiéncias nas relagbes com os outros. Por
isso, € que, na visdo de autores como Moreira (1997) e Libaneo (2004), que
enfatizam a relevancia do ambiente escolar — o curriculo é entendido como “o
conjunto de experiéncias” (MOREIRA, 1997, p. 12) ou, ainda, “o conjunto de saberes
e/ou experiéncias que os alunos precisam adquirir e/ou vivenciar em funcédo de sua
formacéo” (LIBANEO, 2004, p. 169).

A fungcdo da escola, definida no curriculo, ndo se esgota na relacdo de
conteudos intelectuais que sdo selecionados a partir dos recortes de diferentes
areas, como artes, cultura, ciéncias, entre outras. Abrange, além disso,

componentes culturais para a promocao da socializagcdo e um projeto global de
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educacdo que deve possibilitar o desenvolvimento integral dos alunos. Para tanto,
terd de desenvolver suas a¢des com base na Zona de Desenvolvimento Proximal —
conceituada por Vygotsky como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real,
aquilo que o aluno consegue fazer de forma independente, e o nivel de
desenvolvimento proximal, o que ele tem potencial para desenvolver com a
mediacdo do outro — e em atividades conjuntas que possibilitem contextos de
interacao professor-aluno e aluno-aluno (NEWMAN e HOLZMAN, 1993; GASPAR e
ROLDAO, 2014). Assim, o desenvolvimento, que segundo Vygotsky, é conduzido
pela aprendizagem, deve ocorrer na ZDP. Ou seja, no espaco onde exista, além da
interac&o social, a criacao de significados constante, que possibilite a aprendizagem
e o desenvolvimento de forma integral e ilimitada (VAN DER VEER e VALSINER,
1999).

Fato é que o papel da escola nédo se restringe aos conteudos que se propde a
abordar, tampouco convém desvaloriza-los, dado a imprescindibilidade de sua
funcdo cultural. Ndo se concebe um curriculo sem conhecimentos e elementos da
cultura. “O conteudo é a condigao légica do ensino, e o curriculo é, antes de mais
nada, a selecéo cultural sob chaves psicopedagdgicas dessa cultura que se oferece
como projeto para a instituicdo escolar” (SACRISTAN, 2000, p. 19). Esse projeto
deve ser orientado, porém, segundo Pacheco (2001, p. 20), sob uma logica de
desenvolvimento interativo “que implica unidade e interdependéncia entre o que se
decide ao nivel do plano normativo ou oficial e ao nivel do plano real ou do processo
de ensino-aprendizagem”.

Perdurou durante muito tempo o discurso da pedagogia moderna permeado
pela psicologizacdo, que adotou como cerne de suas questbes centrais a
preocupacao com o desenvolvimento humano, mais precisamente em como ensinar.
(SACRISTAN, 2013, 2000). Atrelada a essa corrente de pensamento, a escola
relegou, em muitos casos, o verdadeiro significado do ensino, centralizando suas
acoes na busca de métodos que fossem mais apropriados, criando uma espécie de
pedagogia vazia. Se o contetdo é a condicdo l6gica do ensino, um curriculo que se
distancie dele restringe as condi¢cbes de participacdo dos individuos nos processos
de apropriacéo cultural e exercicio da cidadania. (SACRISTAN, 2013, 2000).
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Ao fazer essa colocacao, Sacristdn (2000) chama a atencéo, ndo no sentido
de negarmos as teorias psicoldgicas, visto que ele pondera a sua relevancia, mas
para a busca constante de um equilibrio no processo de discusséo do curriculo. Em
sua visdo, “nao existe ensino nem processo de ensino-aprendizagem sem
conteudos de cultura, e estes adotam uma forma determinada em determinado
curriculo” (SACRISTAN, 2000, p. 30).

A cultura e o conhecimento que uma sociedade disp6e estdo de certa forma
relacionados com o projeto cultural que a escola torna possivel, especialmente para
os mais desfavorecidos, cujo capital cultural é geralmente restringido em face das
questdes econdmicas implicadas. Por isso, concordamos com Sacristan (2000, p.
19) ao afirmar que, “numa sociedade avangada, o conhecimento tem um papel
relevante e progressivamente cada vez mais decisivo. Uma escola ‘sem conteudos’
culturais € uma proposta irreal, além de descomprometida”.

Adjacente as ideias construidas até agora, € necessario compreendermos
mais uma conotacdo que Sacristan (2000) e Pacheco (2001) apresentam sobre
curriculo e que preferimos elucida-la, visto a complexidade das interacdes que
podem ser estabelecidas por meio dela: trata-se do curriculo enquanto praxis. Isto
porque nele incidem Varios tipos de acdes que intervém em sua configuracdo, como
as de ordem politica, cultural e social. Estas se organizam em subsistemas, que sao
interconectados e direcionados para o sistema principal: o educativo. Segundo
Sacristan (2000, p. 15-16):

O curriculo é uma praxis antes que um objeto estdtico emanado de um
modelo coerente de pensar a educagdo ou as aprendizagens necessarias
das criancas e dos jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do
projeto de socializagéo cultural nas escolas. E uma pratica, expressdo da
funcdo socializadora e cultural que determinada instituicdo tem, que
reagrupa em torno dele uma série de subsistemas ou praticas diversas,
entre as quais se encontra a pratica pedagogica desenvolvida em
instituicbes escolares que comumente chamamos ensino.

O autor destaca, entédo, oito subsistemas presentes no sistema educacional
da Espanha e que, devido a semelhanca com o brasileiro, julgamos conveniente

apresentar.
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O primeiro esta relacionado ao ambito da atividade politico-administrativa que
prescreve o curriculo, atentando para o contexto escolar, e desenvolve regulacdes
no sentido de acompanhar seu cumprimento. Devido ao seu alto poder de
representacdo, as vezes deixa transparecer que curriculo significa apenas as
relacGes prescritas e as listas de conteudos, como se ndo houvesse a possibilidade
de ser moldado de acordo com as necessidades do sistema escolar.

O segundo subsistema é chamado de participacdo e controle. Atua em
consonancia com o primeiro, no sentido de prever a concretizacdo do curriculo e
formas para a sua regulamentacédo. O terceiro subsistema € a ordenacado do sistema
educativo, responsavel por organizar o conhecimento em ciclos, niveis e
modalidades. Segundo Sacristan (2000), essas divisbes tém sua relevancia a
medida que cumprem fun¢des sociais especificas.

O quarto subsistema é o de producédo de meios. Ao ser elaborado, o curriculo
é disposto em algum tipo de material didatico, geralmente sob a forma de livros, ou,
mais recentemente, no caso do sistema escolar brasileiro, em apostilados. Os
materiais didaticos passam a ser agentes de formacédo dos alunos e também dos
professores, uma vez que os Ultimos sdo também destinatarios do curriculo. Se os
livros assumem essas funcdes, seria capital, entdo, que os professores refletissem
acerca dos questionamentos apresentados por Bonafé e Rodriguez (2013, p. 210),

0s quais podem contribuir para reconduzirem suas acfes em sala de aula.

[...] quais significados s&o produzidos e transmitidos em relacdo aos
sujeitos, ao mundo, a producgdo cientifica, as diferencgas, etc? [...] quais
culturas e saberes os livros didaticos produzem? Qual teoria dos
professores, das aulas, dos estudantes, da construcdo do conhecimento e
da relacdo com o ambiente séo significativas no uso do livro didatico?

O quinto subsistema trata da criacdo cultural e cientifica. Nele estao
presentes 0s aspectos relacionados aos recortes culturais para a definicdo do
curriculo. Trata, ainda, de trazer a reflexdo a existéncia de algum parametro de
desconexao entre os saberes elaborados em nivel superior, de ordem universitaria e
a sua transposicao para niveis elementares obrigatorios.

O sexto subsistema € o técnico pedagodgico, que engloba os formadores,

especialistas e pesquisadores em educacdo, sujeitos responsaveis por criar uma
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linguagem propria para cada campo do conhecimento, por sistematizar informacdes
e ordenar, de forma coerente, 0s objetivos propostos para instrumentalizagdo do
curriculo. Na pratica curricular, porém, tanto os especialistas, quanto os professores,
incidem diretamente nas prescricbes curriculares, quer no momento de sua
elaboracdo ou no planejamento de acfes em sala de aula. Ainda que, em muitos
contextos, o professor receba o curriculo pronto, de instancias superiores, na
maioria dos casos, dispfe de certa autonomia, no ambito da sua pratica, para
modela-lo conforme a necessidade dos alunos e da realidade na qual atua. Segundo
Moreira e Candau (2007, p. 19), o professor “¢ um dos grandes artifices na
construcdo dos curriculos que se materializam nas escolas e nas salas de aula”. E 14
que os conhecimentos culturais do curriculo basico sdo organizados, por ser este o0

local onde ocorre a aprendizagem formal.

Sendo assim, as decisdes mais relevantes nesse ambito tém a ver, por um
lado, com a selegdo dos contelidos concretos [...] € a organizagao desses
contelidos para que possam realmente ser convertidos em cultura escolar e,
por outro lado, com a selecdo de procedimentos, atividades e tarefas que
permitam que a aprendizagem seja mais efetiva e valiosa. Planejar nesse
ambito escolar tem uma dimensdo muito centrada na pratica [...]. (LINUESA,
2013, p. 240)

O sétimo subsistema abrange as questdes de inovacédo, fundamentais quando
se trata da renovacdao curricular e da andlise dos elementos que fazem parte desse
processo. Apesar de ser considerado ainda um campo de acéo limitado, visto que
sobre ele “gravitam” forgcas de maior interesse, consegue ainda exercer uma
influéncia significativa e gera mudancas.

O oitavo e ultimo subsistema é o pratico-pedagdgico, formado por professores
e alunos e entre os quais se desenvolve a atividade denominada ensino. E o espaco
por meio do qual o curriculo se concretiza e é redefinido no curso do seu
desenvolvimento. As relagcdes que se dao, nessa conjuntura, colaboram para a
reflexdo da pratica pedagogica.

De acordo com o exposto, é evidente a inter-relacdo em cada subsistema que
compde o curriculo e o sentido que adquirem quando conectados a uma esfera

social.
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Naturalmente, através de todos esses subsistemas, e em cada um deles, se
expressam determinacdes sociais mais amplas, sendo o curriculo um teatro
de operacdes mdltiplas, de forcas e determinacdes diversas, ao mesmo
tempo em que ele também, em alguma medida, pode converter-se em
determinador das demais. Se o sistema escolar mantém particulares
dependéncias e interacdes com o sistema social em que surge, ndo poderia
ocorrer o contrario ao conteudo fundamental da escolarizacéo
(SACRISTAN, 2000, p. 26).

Conceber o curriculo como praxis significa percebé-lo como um campo
processual, com determinacfes infindaveis e complexas, que se constroi a medida
gue 0s seus agentes impulsionam novas perspectivas. Tal conotacdo traz uma
implicacdo fundamental porque nos ajuda a visualizar as operacdes por meio das
quais o curriculo estd submetido e a entender que a construgdo do seu real sentido
encontra-se atrelada as condicdes de seu desenvolvimento. Logo, o sentido do
curriculo esté interligado ao contexto em que se desenvolve e ao publico para o qual
se direciona.

Embora recente na teoria curricular, essa conotacao expande o entendimento
no sentido de percebermos o curriculo, tal como assegura Grundy (1987, p. 05),
citado por Sacristan (2000, p.14), “ndo como um conceito, mas como uma
construcdo cultural. Isto €, ndo se trata de um conceito abstrato que tenha algum
tipo de existéncia fora e previamente a experiéncia humana”.

Se a ideia de construcdo é processual, sendo assim, esta ndo pode se dar a
revelia das condicBes em que se desenvolve. Logo, podemos dizer que o curriculo é
modelado a partir do sistema escolar e pelos professores, tornando-se, aos poucos,
parte daquele lugar, cristalizando-se (ACOSTA, 2013). A medida que isso ocorre,
outros significados de carater real sdo atribuidos. “Dai que a unica teoria que possa
dar conta desses processos tenha de ser do tipo critico, pondo em evidéncia as
realidades que o condicionam” (SACRISTAN, 2000, p. 21).

Apesar das teorizagdes que sugerem um caminho de coeréncia e discussao
para a questdo que estamos tratando, em sua execuc¢ao, muitas vezes, o curriculo
tem sido alvo de praticas desconectadas e determinagfes impensadas, sem uma
aparente relacdo com os subsistemas apontados acima. Segundo Llavador (2013, p.
44), determinagbes podem ser entendidas como “[...] relagdes, produto de instancias

de tomada de decisdes ou de forcas sociais, econbmicas, culturais ou de outra
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ordem, que impedem outros agentes (0 corpo docente, por exemplo), instancias ou
relacbes exteriores de evitar sua influéncia [...]". E comum o curriculo ser
estruturado, por exemplo, para atender a sistemas de avaliagdo e controle da
qualidade do ensino, sob iniciativa governamental, assim como as avaliacdes
internas da escola, utilizadas em grande medida para regular os processos didatico-
pedagdgicos, servindo, ainda, aos interesses da administracdo. O curriculo do qual
estamos falando, ainda muito fortemente presente nos dias atuais, de carater
burocratico e tecnicista, encerra por nao ofertar reais possibilidades de formacéao
humana, porque ndo estd centrado na pessoa e em seu contexto, mas em
procedimentos da ordem do controle.

A guestédo que se coloca quando o curriculo é construido dessa forma € que a
escola pode relegar, em primeira instancia, o papel da educacéo enquanto formacéao
humana, papel este que, nas palavras de Saviani e Duarte (2012), é traduzido
enquanto processo de devir humano, de carater humanizador, que se da a partir do
meio cultural e de seus elementos. A formagdo humana pressupde um individuo
emancipado, sujeito de suas proprias ac¢des, autbnomo, que marca sua existéncia
pelas qualidades das interacbes e acbes num espaco historico temporal. Pode
ainda, deformar o que se preconiza como func¢des basicas da educacao escolar
obrigatéria: preparar o aluno para a vida, para o mundo do trabalho e para o
exercicio da cidadania (BRASIL, 1996).

Nesse modelo enviesado, os recortes culturais que deveriam ser comuns a
todos os alunos, os aspectos da diversidade brasileira e o projeto cultural da escola
sdo deixados em segundo plano. O curriculo € construido como se todos os alunos
fossem ou desejassem ingressar na universidade apdés a conclusdo do ensino
meédio. Tal situacdo, segundo Fidalgo (2018, p. 139), talvez, ocorra — ainda
atualmente — como reflexo dos modelos curriculares implementados no século XIX;
e, por isso, “[...] as escolas continuam oscilando entre 'preparar o aluno para o
trabalho' e 'preparar para o vestibular' e, em sua maioria, acabam transmitindo
conteudos que ndo fazem sentido e que nem sempre parecem aplicaveis aos

alunos”.
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A tendéncia, entdo, € que o professor direcione o seu trabalho para o
academicismo, principalmente nos ultimos niveis da Educacdo Béasica: o ensino
fundamental Il e o ensino médio. O academicismo, além de refletir uma proposta
conteudista, que valoriza os saberes distribuidos em disciplinas especializadas,
espelha-se como forte marca administrativa de controle dos mecanismos de atuagao
sobre o professorado.

A formacao que se preconiza é aquela voltada quase que exclusivamente aos
aparatos reguladores e ideoldgicos do Estado, sem qualquer alusdo a dimenséao
humanizadora (ALTHUSSER, 1970). Tal configuracdo curricular atende aos
interesses de uma sociedade classista e de grupos dominantes, que tém a
pretensdo de reter a informacdo e o conhecimento, a fim de evitar a emancipacao
humana. E notoria, portanto, a existéncia de relacées de poder dentro dessa trama
institucional.

Dessa forma, parece que a alternativa mais viavel que cabe a escola, a partir
dos objetivos a que se propde, é reorganizar o curriculo prescrito que recebe,
procurando adequa-lo ao publico-alvo. Assim, ela prioriza 0os elementos de ordem
comum, a fim de que todos tenham acesso ao conhecimento, “sem esgotar seu
significado em algo estatico, mas pelas condi¢cdes em que se realiza e se converte
numa forma particular de entrar em contato com a cultura” (SACRISTAN, 2000, p.
15).

Por esse viés, o curriculo é entendido como o projeto ou plano educativo,
elaborado a partir de instancias superiores, que a escola pretende operacionalizar,
abrangendo as suas funcdes e formas particulares de atuacdo. Propdem-se a
desenvolver seus objetivos educacionais em consonancia com as peculiaridades
dos mais variados niveis de ensino, ao passo que deixa transparecer a missao de
cada um deles (ZABALZA, 1992; GASPAR e ROLDAO, 2014).

Segundo Sacristan (2000, p.18), “os curriculos da educagdo obrigatéria
refletem o0 esquema que a instituicdo escolar tem” enquanto agéncia socializadora,
formativa e cultural. Eles recolnem as pretensfes educativas que cada escola
manifesta em suas multiplas dimensdes, criando mecanismos para que O

conhecimento seja distribuido de alguma forma a todos os alunos.
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Convém pensarmos, entretanto, sobre o tipo de conhecimento que tem sido
abordado nos curriculos escolares, compactado geralmente em formatos de livros
ou apostilados. E um conhecimento que possibilita 0 desenvolvimento integral do
aluno e oportuniza ao professor dialogar com outros recursos ou € aquele voltado
apenas para cumprir fins burocraticos que legitimam o controle exercido pelas
instancias politico-administrativas?

Sem a necessidade de uma analise mais detalhada, inequivocamente,
podemos afirmar que a segunda opcdo é a que tem caracterizado o tipo de
conhecimento presente na maioria das escolas de Educacdo Basica atualmente. E
evidente que o ideal seria termos efetivamente como proposta curricular a primeira
opcdo, que refletisse os objetivos da escolarizacdo, atentando para o carater da
escola enquanto agéncia primaria de socializacdo. Enfim, um projeto que
extrapolasse 0s conhecimentos dos campos especializados e refletisse 0s objetivos
que a escola realmente se propdoe.

Acreditamos que as perguntas acima sdo validas, ndo no sentido apenas de
diagnosticarmos a natureza do conhecimento curricular e problematiza-la, mas para
sermos agentes de mudanca a partir da reflexdo do curriculo enquanto processo
elaborado na interacdo e na mediacdo com o outro (GASPAR e ROLDAO, 2014;
ACOSTA, 2013), visto que o curriculo é uma constru¢do permanente, que se forma a
partir do cruzamento de multiplas perspectivas.

Tais concepc¢des consideram a necessidade dos alunos em dialogarem com
informagdes variadas, contextos multifacetados e leituras da realidade, que
possibilitem o desenvolvimento de suas habilidades e competéncias, para que
tenham oportunidades iguais e participem da construcdo de uma sociedade mais
justa e democrética.

Na contemporaneidade, espera-se que o conhecimento presente no curriculo
tenha um carater cada vez mais global e reflita as mudancas que vém ocorrendo ao
longo do tempo. Como exemplo, podemos citar a duracdo da escolaridade
obrigatéria em face das configuracbes familiares e demandas socioeconémicas.
Muitas das funcBes anteriormente desempenhadas pelas familias sé&o agora

atribuidas a escola, que precisa se adaptar para ampliar suas oportunidades e
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propor um novo modelo de escolarizacdo que atenda as demandas. Se
considerarmos que essa realidade é presente em todas as instituicbes escolares,
muito mais incidente ela é ainda naquelas de carater obrigatério, como no caso das
escolas de Educacédo Basica brasileiras.

Por isso, o conhecimento que a escola se propde a abordar ndo pode se
restringir aos de cunho propedéutico, de tipo intelectualista. Ela precisara ampliar o
seu programa e dispor de formas diferenciadas para trabalhar suas multiplas
facetas. A escolarizacédo, dessa forma, passa a ter um enfoque diferenciado, como
se fosse uma espécie de preparacdo para integracao a vida social. Sacristan (2000,

p. 56) comenta que:

Um estudo historico sobre a evolugdo dos programas escolares demonstrar-
nos-ia o crescimento progressivo e 0 surgimento constante de novos
conteudos, objetivos e habilidades. Uma Educagdo Béasica preparatoria para
compreender o mundo no qual temos que viver exige um curriculo mais
complexo do que o tradicional, desenvolvido por outras metodologias.

Se a apropriagao da cultura e a participacdo na sociedade tem como base o
ensino escolarizado, significa que os contetdos que as instituicées educacionais se
propdem a oferecer devam se constituir como um mapa representativo da cultura. E,
pensando que a cultura € composta de varias facetas, que vao desde as questdes
relacionadas a linguagem até aspectos que dizem respeito a economia e a estética,
Lawton (1983), citado por Sacristan (2000), sugere que a selecdo dos elementos
culturais que irdo compor o curriculo tenha como ponto de partida oito grandes
parametros ou subsistemas culturais que interagem entre si, a saber: a estrutura e
0os sistemas social, moral, estético, econdmico, de comunicacdo, racionalidade,
tecnologia e de conhecimento.

Os aspectos elencados pelo autor contribuem para a configuracdo de uma
espécie de mapa de conteudos, a partir do mapa da cultura, mas sem a intencéo de
formatar disciplinas especificas, visto que quando se realiza um mapa, 0 que se
obtém séo informacgdes e aspectos desconectados, como a forma de um mosaico. A
proposta € oferecer possibilidades distintas de aprendizagem, por meio de

contetdos, sem atribuicbes valorativas institucionalizadas, como no caso das
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disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemética, que sédo naturalizadas no curriculo
da Educacéo Bésica brasileira como essenciais para a formacao humana.
Independente dos elementos culturais que sejam selecionados, deve-se ter
em mente que, ao serem transformados em conteludos, estes oferecem desiguais
oportunidades de integracdo na vida escolar e posterior a ela — com isso, percebe-se
a auséncia de neutralidade do curriculo — devido aos diferentes perfis de alunos
provenientes de contextos sociais com caracteristicas também distintas. Sacristan
(2000), Moreira e Candau (2007) apontam que é muito dificil prever um curriculo que
atenda por completo as singularidades dos alunos que chegam a escola com
conhecimentos, experiéncias e bagagens diferentes, e se defrontam com um
curriculo para o qual as suas experiéncias ndo ddo conta de responder
positivamente, o que 0s torna possiveis candidatos a exclusdo do processo de

ensino-aprendizagem por fracassarem rapidamente.

Dai que o curriculo comum para todos ndo seja suficiente se ndo se
considerarem as oportunidades desiguais frente ao mesmo e as adaptagdes
metodoldgicas que deverdo se produzir para favorecer a igualdade, sempre
sob o prisma de que a escola, por si s6, ndo pode superar as diferencas
sociais (SACRISTAN, 2000, p. 62).

A desigualdade de oportunidades, por esse prisma, pode ser facilmente
detectada, uma vez que a apropriacdo de elementos da cultura do mundo externo é
diferente para todos os alunos que pertencem a grupos sociais distintos. E,
sabendo-se que o curriculo ndo é neutro, os alunos ja entram nos espacos escolares
desigualmente familiarizados com os codigos e as linguagens que veiculardo as
informacBes presentes nos conteudos. Para Lawton (1975, p. 27), citado por
Sacristan (2000, p. 62), “a igualdade de oportunidades é vista desde diferentes
perspectivas e, uma delas, que se liga com a qualidade dos contetdos do curriculo,
tem a ver com a importancia dos déficits culturais particulares dos alunos para
superar os curriculos”. Da mesma forma, Moreira e Candau (2007, p. 21) afirmam
que “...] uma educacdao de qualidade requer a selegdo de conhecimentos
relevantes, que incentivem mudangas individuais e sociais [...]".

O debate sobre a igualdade de oportunidades a partir do curriculo é de

fundamental importéncia, porque € na escolarizacdo secundaria que os alunos
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constroem a base da sua formacéo cultural. Por isso é que Sacristan (2000, p. 63)
diz que, se é dificil existir igualdade de oportunidades a partir do curriculo, por causa
das diferentes origens socioculturais dos alunos que adentram a escola, deveria ao
menos existir uma proposta curricular de compensagao das diferencgas, ja que “nao
podera sé-lo nunca de total igualizagao”.

Compensar as diferengas seria uma forma de tratar a diversidade no ambito
escolar a fim de que todos consigam se apropriar da base curricular comum,
independente de seus déficits culturais. Essa compensacéo pode se dar por meio de
diferentes formulas, em busca de efeitos pedagdgicos que se aproximem da
equidade de oportunidades. Deve-se fazer um esforco para alterar as metodologias
de ensino, investir na formacdo continua do professor e fazer adaptacdes
metodoldgicas e curriculares (COLL, 2003; GASPAR e ROLDAO, 2014; MELERO,
2013). Esse é o principio da educag¢do compreensiva: realizar esforcos de niveis e
tipos diferentes para que todos tenham acesso ao curriculo basico.

A forma de tratar a diversidade no ambito escolar e na perspectiva da
educacao compreensiva implica aborda-la em sala de aula, dentro dos modulos das
disciplinas ou separadamente, a fim de suscitar debates em torno da questdo. A
acomodacéo e os interesses dos alunos seriam entdo direcionados para grupos de
estudos, o que favoreceria o entendimento da valorizagcdo da diversidade. Outra
forma seria a proposta de modelar os aspectos internos da disciplina, de modo a
estimular os interesses dos alunos em relacdo a matéria, alterando também a
metodologia. Essa alteragdo néo teria como foco, necessariamente, 0s interesses
individuais e desiguais dos alunos, mas seus déficits culturais de entrada, que
precisariam ser sanados ou, minimizados para gue obtivessem éxito igual em seu
processo de escolarizacdo (MELERO, 2013; ACOSTA, 2013).

Formulas ja bastante conhecidas, como o acompanhamento pessoal pelo
professor no contraturno da aula ou de tipo psicopedagdgico frente as dificuldades
de aprendizagem, sdo também fundamentais para o tratamento da diversidade.
Muitas vezes, sdo praticas como essas, que se encontram no contexto da escola ha
muito tempo, mas ainda despercebidas como solu¢cdes em potencial — portanto, mal

financiadas e mal estruturadas do ponto de vista das politicas publicas ou da
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organizagdo escolar, e que ficam, muitas vezes, a cargo de professores
despreparados para assumir tal responsabilidade -, talvez, sejam solucdes
adormecidas no imaginario do professor, que tende a conduzir a dinamica da aula
mecanicamente.

Fato € que existem mudltiplas formas de reduzir as dificuldades e distancias
culturais entre a realidade sociocultural dos alunos e os conteudos dos curriculos.
Porém, mesmo com todos os esforcos, tanto da escola quanto dos professores
frente as diferencas individuais e a desigualdade de oportunidades dos alunos em

relacdo a cultura escolar, elas continuardo existindo (MELERO, 2013).

Este € o0 debate da escola compreensiva para a educacdo secundéria
obrigatéria que pretende distribuir uma educacgéo centrada em determinados
contelidos bésicos iguais para todos os alunos de uma mesma idade, sem
desdobra-los em sistemas paralelos: uns para o mundo do trabalho e outros
para continuar subindo pelos curriculos académicos (SACRISTAN, 2000, p.
65).

Se, por um lado, a escola compreensiva julga que os alunos entram com um
déficit cultural e procura alternativas para soluciona-lo, por outro, ela precisa
aprender a manejar as informac¢des do curriculo exterior que alguns alunos — a
maioria pertencente as classes médias e altas — levam consigo.

A aquisicdo de cultura exterior a escolarizagcdo que o0s alunos obtém é
fundamental para as propostas de melhoria do curriculo e os processos de inovacéo
da escola. Contudo, deve-se pensar que 0 acesso a essa cultura é restrito e
desigual por questdes socioecondmicas.

Apesar disso, € inegavel que “hoje, o cidaddo médio [...] tem mais informacao
sobre o universo, a ciéncia, a tecnologia [...], a literatura [...], gracas as revistas de
divulgacao cientifica, aos fasciculos [...], as visitas a museus [...], do que pelas
aprendizagens escolares.” (SACRISTAN, 2000, p. 71). As informagdes veiculadas
pelas novas tecnologias sdo, muitas vezes, mais atrativas do que aquelas
transmitidas nos moldes das velhas metodologias utilizadas pelos professores.
Muitos programas televisivos sobre a natureza, por exemplo, fizeram mais pelo

avanco e divulgagédo do conhecimento do que muitas aulas de ciéncias.
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Ha, notadamente, uma discrepancia entre a criatividade com que muitos
programas transmitem a informagédo e a disposicdo do conhecimento nos livros
escolares. Sem duvida, os canais extraescolares sdo mais atrativos e necessarios.
Entretanto, é crucial saber quando “servem para liberar os individuos e lhes dar
consciéncia critica, e quando sdo elementos de alienagdo e consumo” (SACRISTAN,
2000, p. 71). E discrepante também a variedade de canais que veiculam
informacdes atualizadas e o impacto provocado pela obsolescéncia do curriculo
escolar, pois, ainda que o curriculo seja obsoleto, esses canais hdo sao neutros e
permanecem cumprindo um determinado propodsito, fazendo parte do curriculo
oculto. Para Moreira e Candau (2007), a auséncia de contetdos valiosos é uma das
facetas desse tipo de curriculo.

Assim, devido a fluidez com que as informacfes transcorrem atualmente, o
desafio se torna de outra ordem. Nao se trata apenas de alterar a metodologia, mas
de incorporar os conhecimentos — que os alunos trazem — ao curriculo escolar. Isso
€ importante na medida em que se busca construir um curriculo ampliado que
responda as demandas cada vez mais crescentes da sociedade.

O que a escola normalmente faz, porém, é agregar elementos da cultura
externa a dindmica previamente organizada, concretizando atividades
extraescolares justapostas, como as saidas culturais, que parecem ser
interessantes. Todavia, sdo acdes tradicionais com outra roupagem. E como se
fosse uma recuperacdo do “novo dentro dos velhos moldes.” (ACOSTA, 2013;
SACRISTAN, 2000, p. 71). Para Sacristan (2000, p. 74):

[...] o curriculo escolar frente a toda essa concorréncia, talvez esteja
perdendo o monopolio da transmissdo de certos valores culturais explicitos,
mas reforgam, por isso mesmo, outras func¢des do curriculo oculto da
instituicdo escolar: socializacdo, inculcacdo de pautas de comportamento,
valores sociais, validacao para subir pela pirdmide social, etc.

Em sua configuracdo, esse curriculo deixa mais evidente essas finalidades
encobertas. Realmente, como assinalou Apple ([1986] 2006), o curriculo oculto, que
hoje denominamos como tal, foi o curriculo explicito da histéria da escola. “O
curriculo oculto € constituido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que,

sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem de forma implicita para
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aprendizagens sociais relevantes.” (SILVA, 2013, p. 78). O que se aprende
fundamentalmente com esse tipo de curriculo sdo comportamentos, atitudes e
valores ensinados de forma indireta, por meio da organizacdo estrutural da sala, das
relacfes de autoridades instituidas no espaco escolar, das formas de dividir o tempo
e dos esquemas de castigo ou premiacdo, como recompensa pelo desenvolvimento
ou ndo de alguma atividade.

Independente do conteddo que comp®e o curriculo — se proveniente de
informacdes e experiéncias exteriores a escolarizacdo ou selecionado a partir de um
determinado recorte cultural —, este é organizado e encapsulado num formato
especifico para um nivel e modalidade de educacdo que se almeja e revestido por
uma linguagem propria, que padroniza os principios para a sua operacionalizagéo.

O formato de organizar o curriculo, os modos de selecionar os elementos
culturais e 0os meios utilizados para concretiza-lo constituem os chamados codigos
dos curriculos. Acosta (2013) e Lundgren (1983, p. 13), citados por Sacristan (2000),
colaboram com essa ideia ao dizerem que por trds de qualquer curriculo existe uma
série de principios que ordenam a selecdo, a organizacdo e os métodos para sua
concretizacdo: um codigo que condiciona sua formulacéo antes de sua realizacao.

Os tipos mais elementares de codigo sdo o modelo integrado por areas do
conhecimento e o modelo especializado. O primeiro € uma tentativa de conectar
saberes diversos com a experiéncia dos alunos e com o0s conhecimentos
extraescolares, de modo a oferecer um aprendizado mais significativo. Este também
promove a discussao, aceitacdo de aspectos concernentes a diversidade e permite
ao professor trabalhar de forma coletiva em projetos interdisciplinares (SACRISTAN,
2000, 2012; GUERRA, 2013). Por essas caracteristicas, o curriculo integrado é
aplicado na Educacédo Infantil, nivel em gque os aspectos da cultura tendem a ser
diluidos no desenvolvimento das atividades. Ja no ensino fundamental 1l e no ensino
médio, essa proposta ndo tem sido implementada, porque tais niveis de ensino
tendem a se pautar no ensino especializado, de cunho mais academicista, que
atende as funcgdes do sistema educacional como este se configura atualmente.

No modelo especializado, o conhecimento € compartimentado em disciplinas,

conduzindo o professor a ordenar o tempo, 0 espagco e as atividades. Também
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chamado de mosaico, esse modelo reduz o poder e a autonomia do professorado
em relagdo ao conteldo que maneja, porque os saberes produzidos séo elaborados
por especialistas e transposto para a escola, segundo a Teoria da Transposicao
Didatica (BERNSTEIN, 1980 apud SACRISTAN, 2013).

De acordo com essa teoria, a selecdo dos conhecimentos que deverdo ser
objetos de estudo na escola e aqueles que serdo utilizados por outros
pesquisadores, como dados e informac¢des em outras situa¢cdes no campo cientifico,
€ realizada por uma instituicdo tida como “invisivel”, denominada de Noosfera, e
formada por um grupo de especialistas de universidades responsavel por
desenvolver o curriculo. A escolha dos conhecimentos ocorre dessa forma porque a
escola e a comunidade cientifica possuem objetivos diferentes e, para que sejam
atingidos, surge a necessidade de delimitar e selecionar previamente os saberes
(CHEVALLARD, 1991).

Chervel (1990), porém, contesta a ideia da Teoria da Transposicdo Didatica,
ao ponderar que no ambito de uma cultura escolar, as disciplinas séo entidades que
usufruem de uma autonomia relativa, sendo considerada como criacdo da escola, e
ndo como mero resultado de um processo de reproducdo social (ALTHUSSER,
1970; SILVA, 2013).

O modelo do codigo mosaico é bastante utilizado no ensino fundamental Il e
no ensino médio da Educacao Basica brasileira, nos quais o conhecimento tende a
ser delimitado por disciplinas especificas. Também exerce um grande impacto na
atuacdo do professor porque o torna um especialista em disciplinas, que é uma
“‘manifestagéo da progressiva taylorizagdo que o curriculo experimentou, separando
fungcbes cada vez mais especificas a serem exercidas por pessoas distintas”
(SACRISTAN, 2000, p. 78).

A especializacéo repercute na desprofissionalizacdo dos professores porque,
uma vez que o0s tornam especialistas em determinada disciplina, faz com que
percam a capacidade de relacionar conhecimentos. “A desprofissionalizagdo numa
competéncia exige uma reprofissionalizagdo numa competéncia nova: a de
colaborar dentro da equipe docente” (SACRISTAN, 2000, p. 79).
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Os cadigos do curriculo que, de forma geral, sdo elaborados fora do ambito
escolar, impactam a prética pedagdgica por meio de dois aspectos: um, por ser
regulador externo e, dessa forma, dita as acdes dos professores, prescreve e
institucionaliza as zonas de atuacdo no campo curricular; e outro, por ser
organizativo, tende a configurar a pratica pedagogica, fomentando um profissional
gue corrobore o cumprimento e as fun¢des da escola.

Por esse angulo, tem-se um profissional destituido de caracteristicas, como
autonomia e poder, que deveriam incidir em ac¢des transformadoras de sua pratica,
visto que as demarcacGes de competéncia intelectual foram conferidas a outros
agentes. A institucionalizacdo da préatica também reforca essa ideia ao assinalar que
o professor ndo tem o dominio das ac¢des intelectuais que se concretizam em sala
de aula. Os conhecimentos, tanto do campo intelectual como aqueles relacionados
as questdes de integracao social, sdo prescritos.

Apesar das prescricbes e das tentativas em determinar as préticas
pedagdgicas, que emanam do poder politico-administrativo, serem uma realidade,
se concebermos que o curriculo € uma confluéncia de préaticas e adotarmos duas
perspectivas: 1) que diz respeito ao curriculo enquanto processo em que se
perpassam muitas modificacbes, e 2) que considera a perspectiva da relacao teoria
e pratica, veremos que as orientacfes prescritas ndo detém, de fato, o poder de
alterar a pratica.

No quadro da perspectiva processual, os professores sdo os modeladores do
curriculo. Eles detém o poder de decisdo sobre quais contetdos enfatizardo mais
nas aulas, o desdobramento de um determinado assunto, quanto tempo levara para
aborda-lo, com que qualidade serd aprendido pelos alunos, quais recursos terdo a
disposicdo e que tipo de metodologia sera mais apropriada (ACOSTA, 2013). Ao
planejarem as aulas, entendem que os livros-textos, seus conhecimentos e os
saberes experienciais da docéncia sdo mais pertinentes do que as prescricbes
oficiais dos curriculos. E comum tomarem como ponto de apoio outras fontes e
materiais. Eles nem sempre trabalham com as prescrigdes, o que nao significa dizer
gue estejam descumprindo-as ou relegando as orienta¢cdes, mas como conhecem o

contexto em que atuam, o que na verdade fazem é aproximar a funcdo da educacao
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a realidade vivenciada. Por isso, ndo é coerente vermos os professores como meros
executores de uma prética prescrita a partir da politica educativa.

Partindo dessa primeira perspectiva, ndo podemos conjecturar o curriculo
apenas como algo prescrito, apesar desta ser uma questio posta. E preciso
vislumbrar as realidades que o condicionam, o contexto em que se desenvolve e as
dimensdes politico-administrativa, local, cultural e historica. Em relagdo a primeira
dimensado, convém considerarmos a existéncia de uma politica curricular®, que é
parte da politica educativa e que prescreve uma base nacional comum e um
curriculo minimo para todas as escolas.

“A existéncia de um curriculo minimo esta ligada a pretensao de uma escola
comum e frequentada por todos os alunos, sejam quais forem suas condi¢bes”
(SACRISTAN, 2000, p. 111). A prescricdo do minimo comporta a ideia da
necessidade de oferecer um contetdo basico, com elementos da cultura que sejam
de interesse para todas as pessoas, e que tenha um padrdo de qualidade razoavel,
capaz de guiar os alunos, independente de suas condigbes socioecondmicas e de
seus objetivos durante o percurso escolar e apos sairem dele. Kirk (1989), citado por

Linuesa (2013, p. 237), defende essa ideia, ao dizer que esse curriculo é:

[...] uma garantia para a igualdade, é a base de uma educacgéo integral,
reforca a abrangéncia, € uma referéncia sobre aquilo que sistema deve
exigir como o minimo de qualidade de educacd@o. Se é um curriculo do
minimo, deixa certas parcelas ou margens de decisdo as escolas e aos
professores.

Como toda prescri¢cdo, a base curricular comum e minima também apresenta
orientacBes para os professores, mais com um carater facilitador do processo de
ensino-aprendizagem do que ordenador, no sentido de obrigatoriedade. Pois, em

termos efetivos, ainda que o poder politico-administrativo tenha a intencdo de

construir um roteiro para a pratica, 0 maximo que os professores encontram nas

% De acordo com Sacristan (2000, p. 109), a politica curricular é um “aspecto especifico na politica
educativa, que estabelece a forma de selecionar, ordenar e mudar o curriculo dentro do sistema
educativo, tornando claro o poder e a autonomia que diferentes agentes tém sobre ele, intervindo,
dessa forma, na distribuicdo do conhecimento dentro do sistema escolar e incidindo na pratica
educativa, enquanto apresenta o curriculo a seus consumidores, ordena seus conteddos e codigos de
diferente tipo”.
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orientacbes sdo a descricdo de objetivos e conteddos que os auxiliardo a
estruturarem suas aulas e, dependendo do contexto, elaborarem seus proprios
materiais. Ndo ha como se ter uma espécie de guia ou tratado pedagdgico para

cada professor e contexto de ensino.

O curriculo prescrito ndo pode nem deve ser entendido como um tratado
pedagégico e um guia didatico que oferta planos elaborados para os
professores, porque tem outras fungcdes mais decisivas para cumprir, desde
0 ponto de vista da politica educativa geral, do que ordenar 0s processos
pedagégicos nas aulas. Se a politica educativa pode e deve ajudar os
professores, deve fazé-lo por outros meios (SACRISTAN, 2000, p. 118).

A proposta de um curriculo béasico tem sido alvo de objecbes pela Teoria
Critica. Apple (1996) questiona os critérios que definem esse tipo de curriculo e que
se apresentam como positivos:

[...] a suposta cultura comum que o curriculo implica (para ele uma
imposicdo neoconservadora); igualmente se questiona a suposta
virtualidade de criar coesdo social e objetividade, assuntos dificeis de
conseguir dadas as diferencas culturais, econdmicas e sociais com as quais
os alunos iniciam (LINUESA, 2013, p. 237).

Apesar da contestacdo do autor, a tendéncia em prescrever um curriculo
minimo oficial € uma realidade na maioria dos paises.

A dimensdo politico-administrativa, além de prescrever os conteldos
minimos, também se propde a controlar a qualidade do sistema educativo ao
ordenar como deve ser a pratica pedagdgica — ainda que tal ordenacdo seja vista
apenas como sugestdo — e mediante a inspecdo, utilizando-se, para tanto, dos
sistemas de avaliacdo do ensino. E facil perceber que essas duas formas de
controlar a qualidade do sistema educativo tém a intencdo direta de regular a préatica
do professorado por mecanismos tomados como invisiveis.

Se o sistema educativo for composto por professores sem competéncia
adequada e sem meios para desenvolver um curriculo com qualidade, a tendéncia
sera a dependéncia de fatores externos como os livros didaticos, bem como a perda
gradativa da sua autonomia relativa, configurando um ensino por transferéncia e
aprendizagens por recepcao (LOPES, 2007; FRISON et al., 2009). Infelizmente,
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esse tem sido o resultado encontrado nas pesquisas analisadas por Bonafé e
Rodriguez (2013, p. 211). Os autores constatam que:

[...] as pesquisas destacam que os professores usam os livros didaticos
como o principal recurso de instrucdo, ainda que ndo se possa afirmar que
seja 0 Unico meio empregado. Por outro lado, os professores manifestam
uma clara dependéncia dos materiais comerciais.

Esse modelo de implementacé&o curricular pode ser sintetizado no conceito de
Educacdo Bancaria, cunhado por Paulo Freire para criticar o curriculo existente, no
qual o professor figura como um agente ativo na transferéncia do conhecimento,
enguanto o aluno se limita a recepcéo passiva.

Na Educacgdo Bancaria, o conhecimento, constituido de informacdes e fatos
descontextualizados doados de forma vertical, € comparado a um ato de depdsito ao

ser “depositado” ou “transferido” aos alunos.

Se conhecer é uma questdo de deposito e acumulagdo de informacdes e
fatos, o educando é concebido em termos de falta, de caréncia, de
ignorancia [...]. O curriculo e a pedagogia se resumem ao papel de
preenchimento daquela caréncia (SILVA, 2013, p. 60).

Vygotsky, em seus estudos, opde-se ao conhecimento enquanto acumulo de
fatos, dados e fenbmenos. Para ele, o ser humano utiliza instrumentos
(ferramentas), signos e elementos da cultura que sdo considerados agentes
intermediarios fundamentais na aquisicdo do conhecimento, bem como para a
compreensao das experiéncias sociais, divergindo completamente, desse modo, da
educacao bancaria (NEWMAN e HOLZMAN, 1993). Assim, conforme explica Oliveira
(1993, p.36), “os signos passam a ser compartilhados pelos membros do grupo
social, permitindo a comunicagao entre os individuos e a interacéo social”.

Freire ([1969]1983) diz que o curriculo por transferéncia ndo promove a
educacao para a liberdade e propde uma educacao problematizadora, dialégica, na
qgual alunos e professores escolheriam em conjunto os conteldos programaticos. A

esse respeito, comenta que:

[...] educacéo como préatica da liberdade ndo é a transferéncia do saber,
nem da cultura. Ndo é a extensao de conhecimentos técnicos; ndo é o ato
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de depositar informes ou fatos nos educandos; ndo é a perpetuacdo dos
valores de uma cultura dada (FREIRE [1969]1983, p. 53).

Por piores que sejam os efeitos provocados em face do controle direto da
administracdo, mais dificeis sdo as pressdes de controle indireto que as demandas
sociais exercem sobre o sistema educativo e, em especial, sobre o professorado. O
mundo produtivo do trabalho clama por um ensino tecnocratico, que construa
competéncias no alunado para o exercicio laboral. Logo, por essa 6tica, ha uma
tendéncia sempre presente de o ensino retroceder, priorizando as disciplinas
propedéuticas.

Mas, se, ao contrario, existirem professores bem formados no sistema
educativo, eles atuardo intervindo dialogicamente, exercendo a sua autonomia e
resistindo as ordenagfes contraditérias em relagcdo a realidade. Defenderdo a
ideologia de uma educacdo eminentemente gnosiolégica — em termos freirianos —,
na qual educador e educando refletem e problematizam questées em torno do objeto
cognoscivel, tendo como ponto de partida o dialogo, visto que, segundo Freire
([1969]1983), educacdo é comunicacdo. Na concepcdo desse autor, “é através
dessa intercomunicagédo que os homens mutuamente se educam intermediados pelo
mundo cognoscivel. E essa intersubjetividade do conhecimento que permite a Freire
conceber o ato pedagdgico como um ato dialégico.” (SILVA, 2013, p. 59).

Por esse viés, reduzem-se as necessidades de regulacdes e ordenacdes de
controle por parte da administracdo, posto que as decisdes sobre o curriculo e o
processo de ensino e aprendizagem sdo compartilhadas entre todos os agentes
sociais: governos locais, professores, alunos e os pais.

Denominado por Skilbeck (1972 apud SACRISTAN, 2000, p. 121) de
interativo, esse modelo compartilhado parece ser o mais adequado por se tratar de
um “modelo democratico que pode resolver o compromisso entre as necessidades
minimas de regulacdo e a autonomia das partes”. O pensamento de Freire

([1969]1983) dialoga com o0 modelo interativo ao afirmar que:

Desta maneira, os contetdos programaticos, que irdo constituir o programa
em torno do qual os sujeitos exercerdo sua acao gnosiolégica ndo podem
ser escolhidos por um ou por outro dos polos dialégicos, isoladamente. Se
assim fosse, e infelizmente vem sendo (com a exclusividade da escolha que
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cabe, obviamente, ao educador), comecar-se-ia o fazer educativo de forma
vertical, doadora, e assistencialista (FREIRE, [1969]1983, p. 60).

O autor continua dizendo que isso seria uma invasdo cultural. E ainda: a
educacdo que continua insistindo na transmissdo de conhecimentos técnicos
desvela sua face desumanista (FREIRE, [1969]1983). Vygotsky partilha dessa ideia
guando afirma que a construcdo do conhecimento ocorre por meio de uma relacao
mediada e interativa. Logo, ao professor, ndo convém uma postura de transmissor
do conhecimento, mas de mediador. “Mediagédo, em termos genéricos, é 0 processo
de intervencdo de um elemento intermediario numa relacdo; a relacdo deixa de ser
direta e passa a ser mediada por esse elemento” (OLIVEIRA, 1993, p. 26).

No quadro da segunda perspectiva — da relacdo teoria-pratica —, ha uma
tendéncia ditada pelo poder que a administracdo exerce em delimitar algumas
facetas que seriam préprias dos docentes e outras, que estariam vinculadas aos
agentes externos (LUCAS, 1992). De acordo com essa tendéncia, teoria e pratica
dicotomizam-se, ficando condicionadas as ordenacdes prescritas. O problema é que
0s conteudos prescritos e pensados por especialistas alheios a realidade nem
sempre vao ao encontro dos interesses dos alunos. E essa é uma realidade cada
vez mais presente nas escolas.

A situacao que se coloca ainda € que nem sempre essa dimensao conseguira
prever solucdes em potencial para os problemas que emergem no cotidiano da sala
de aula pelo fato do curriculo ser uma atividade eminentemente préatica. Destarte,
cabe ao professor refletir sobre os condicionantes da prética escolar e procurar, a luz
da teoria que o guia, orientacfes para os problemas que se apresentam, sempre na
dialeticidade dessa relacdo. Assim, podera exercer a sua autonomia e gerenciar as
tentativas das prescricbes sem alterar, por completo, a sua pratica. Por isso, autores
como Zabalza (1992) e Lucas (1992) defendem a coeséo da unidade teoria-pratica.

A relagdo entre teoria e pratica € uma relacao simultanea e reciproca, por
meio da qual a teoria nega a pratica enquanto pratica imediata, isto é, nega
a pratica como um fato dado para revela-la em suas mediacdes e como
praxis social. A teoria nega a pratica como comportamento e a¢ces dados,
mostrando que se trata de processos histéricos determinados pela acdo dos
homens, que, depois, passam a determinar suas a¢fes. Revela o modo
como pelo qual criam suas condi¢des de vida e sdo, depois, submetidas por
essas proéprias condi¢des (LUCAS, 1992, p. 08).
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A correlacdo entre teoria e pratica revela, portanto, seu carater dialético e ndo
ideoldgico. Essa assertiva é essencial para pensarmos o curriculo e o conhecimento
escolar. Essa tendéncia se distancia, pois, do formato tradicional, que atua com
conteudos dispersos, sobrecarregados pela forca de um academicismo estreito, e
refratarios frente a cultura local, os quais produzem reacfes de recusa, confronto,
desmotivacao e fuga nos alunos.

Quando a perspectiva da dialética teoria-pratica € assumida pela escola,
tomando a teoria como elemento constitutivo da préatica pedagdgica num processo
permanente, por meio de um projeto cultural, esta converte-se na proposta mais
coerente para desenvolver o curriculo. Nesse sentido, tera como cerne a construgcado
de ambientes democraticos de ensino e oferecerd maiores possibilidades de
autonomia ao professorado para modificar a propria pratica. O professor podera,
assim, atuar com base em sua profissionalidade docente.

A relacéo teoria-pratica, como proposta assumida pelas instituicdes do ensino,
emergiu apés o declive do modelo positivista da educacao, seguido da compreensao
de que a pedagogia moderna, centrada no psicologismo vazio de conteudos
culturais, ndo possibilitaria uma formacao que permitisse ao alunado prosseguir no
curso da sua vida profissional e/ou académica. Foi também salientada pelo
pensamento critico, que estimulou o compromisso em prol da emancipagédo do ser
humano em relacdo a seus determinantes sociais, 0 que conferiu ao professorado
outra forma de vislumbrar sua atuacdo: de modo ativo e comprometido com a
realidade.

Tal enfoque entende que “o professor, tanto como os alunos, € um
destinatario do curriculo” (SACRISTAN, 2000, 2012), pois ndo apenas colabora para
gue os alunos o consumam, como também o recebe, configurando-o a partir de sua
pratica.

Tendo discutido as acepcgdes curriculares mais comumente abordadas nos
dias atuais, a seguir, trataremos da formagdo do professor que atua no espacgo

escolar que tem o curriculo como prescri¢ao.
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1.3 A FORMACAO DOCENTE NA PERSPECTIVA DA PROFISSIONALIZACAO E
DE UMA ESCOLA PARA TODOS

Com o intuito de abordar a formacédo docente como fator fundamental para a
consolidacédo das propostas de educacdao inclusiva, esta subsecéo sera dividida em
duas: a primeira apresenta a problemética que permeia a pratica pedagdgica e suas
implicagbes para o processo de ensino-aprendizagem em escolas comuns e delineia
modelos de formac&o desenvolvidos, com suas caracteristicas e modos de
constituicdo do professorado, com enfoque na reflexividade critica. Para tanto,
ancora-se em autores como Lacerda (2006) e Fidalgo (2018), que abordam a
problematica da educacao inclusiva e o despreparo do professor, Ramalho et al.
(2004), Silvestre (2008), Silvestre e Placco (2011), que discorrem sobre a formacéo
docente na perspectiva da profissionalizacdo, e nos estudos de Schon (1995) sobre
o profissional reflexivo. A segunda trata da definicdo corrente do termo “profisséo”
por meio de um breve histérico, apontando para as questbes essenciais de
constituicdo e acdo docentes, e conta com o0 aporte tedrico de Névoa (1995),
Silvestre (2008), Silvestre e Placco (2011) e outros.

1.3.1 A FORMACAO PROFISSIONAL DOCENTE SOB O VIES DA REFLEXAO

Considerando que o curriculo e a pratica pedagdgica configuram-se
mutuamente, esta subsecéo se propde a abordar a formacgéo do professor, que atua
no espaco escolar que tem o curriculo como prescricdo, sob a perspectiva da
reflexdo e de uma escola para todos.

O movimento de educacdo inclusiva no contexto educacional brasileiro
emergiu influenciado pela Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais: Acesso e Qualidade (Salamanca — Espanha, 1994), na qual se prop0s
que todas as pessoas, independente de quaisquer condi¢cbes, tém o direito de
receber educacdo na escola comum. Esse movimento é pautado no discurso de

uma pedagogia capaz de educar com qualidade e oferecer as mesmas



124

oportunidades educacionais, de modo a promover 0 acesso e a permanéncia na
escola (UNESCO, 1994).

Porém, ao contrario do que afirma o discurso, Lacerda (2006) destaca — ao
escrever sobre a inclusdo dos surdos — que o movimento de educacao inclusiva é
contraditorio em relacdo a realidade educacional brasileira, uma vez que ndo tem
oferecido as mesmas condicdes educacionais e sociais. E frequente encontrarmos
alunos surdos inseridos em classes superlotadas, sem infraestrutura fisica, sem
adaptacdo metodologica, sem profissionais preparados e esquecidos em suas
especificidades (LACERDA, 2006).

Da mesma forma, Fidalgo (2018, p. 226) afirma que, “[...] se pensarmos que o
professor ndo recebe a formacgédo de que necessita para lidar com a diversidade de
sua sala de aula, talvez concluamos que as escolas incluem fisicamente, mas dessa
insercdo nao resulta a inclusdo social’. Ou seja, o resultado dessa contradicdo —
entre discurso e acdo — € um quadro de defasagem e baixo desempenho escolar
apresentado pela maioria das criancas que permanecem, assim, segregadas em
sala de aula e com um conhecimento aquém do esperado para suas idades. Incluir
nao significa inseri-las na escola, mas proporcionar condi¢cdes para desenvolverem
suas potencialidades (PINHEIRO, 2012).

O baixo desempenho escolar também esteve presente no modelo integrador
e nao se restringe apenas aos alunos com necessidades educacionais especificas,
mas consiste numa problematica maior, que perpassa todas as séries e etapas da
Educacdo Basica; embora estudos apontem (FRANCA e RIOS-NETO, 2012;
OLIVEIRA e CAMPOS, 2005) que esses alunos apresentam indices de defasagem
escolar significativamente superiores aos demais.

Isso se deve, em parte, as concep¢bes equivocadas, por parte dos
professores em relacdo aos alunos com necessidades educacionais especificas,
entre eles os surdos, bem como de praticas pedagodgicas homogéneas e
descontextualizadas que ndo atendem as particularidades de aprendizagem
(PINHEIRO, 2012).

Autores como Castro (2008) e Fidalgo (2018, 2013, 2006a) comentam que

muitos professores se encontram despreparados e tém certa dificuldade em lidar
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com a nova situacdo que se apresenta. E comum dizerem que n&o foram
preparados ou que nao fizeram essa opgédo durante seu curso de formacgéo.
Segundo Castro (2008, p. 4751), “o fato de o professor alegar despreparo para atuar
com pessoas com deficiéncia ja se constitui em barreira a inclusdo”. Nesse sentido,
os professores, assim como os alunos, sdo participes de uma inclusdo excludente,
visto que sdo também vitimas de um processo ideolégico fragmentado em curso
(FIDALGO, 2018). Listando argumentos a respeito do que chama de inclusao

excludente, Fidalgo (2018, p. 144) afirma que:

Os professores, sem a devida formacéo para trabalhar com essas criangas
acabam praticando uma exclusdo (ou segregacdo ainda maior); o0s
professores sdo, eles mesmos, vitimas de exclusdo, uma vez que se
sentem incapazes de trabalhar com a diversidade que encontram nas salas
hoje e, sdo cobrados pelos resultados [...]

Por meio de leituras, percebemos que o professor se comporta dessa forma —
entre outros fatores — como resultado da configuracdo de alguns programas de
formacao inicial e continua, que nao contemplam aspectos concernentes a
diversidade e tampouco apresentam uma dialeticidade na relacao teoria-pratica.

Programas de formacdo de professores sem essas caracteristicas
inviabilizam a construcdo de préaticas pedagodgicas, em consonancia com 0s
pressupostos de uma educacdo de qualidade para todos. Além disso, impossibilitam
o desenvolvimento de um curriculo que respeite as diferencas e atenda aos alunos
em suas peculiaridades. Segundo Sacristan (2000, p. 165), “o curriculo configura
uma pratica e é, por sua vez, configurado no processo de seu desenvolvimento [...].
O curriculo molda os docentes, mas é traduzido na pratica por eles mesmos — a
influéncia é reciproca”.

Nesse sentido, entendemos, tal como Forquin (1993), que:

[...] o curriculo esta no centro do empreendimento educativo, € o meio pelo
qgual o ensino se cumpre. Sem um curriculo, o ensino nao teria veiculo

nenhum através do qual transmitir suas mensagens, encaminhar suas
significacdes, transmitir seus valores (FORQUIN 1993, p. 24).
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Ele é, em sua esséncia, uma forma de organizacdo do contetdo e do
percurso a ser realizado pela comunidade escolar para a construcdo de um
processo de ensino-aprendizagem significativo.

Posto isso, é fundamental pensar em programas de formacdo que
possibilitem aos professores intervirem na realidade escolar inclusiva com vistas a
modifici-la. Que tenha como finalidade primordial o aprimoramento do processo de
ensino-aprendizagem e de todos os componentes que intervém no curriculo.
Segundo Imbernon (2000, p.499), o enfoque na formacao torna-se essencial ainda
pelo fato de que “o professor € o agente mais proximo do curriculo. Para ele ou ela,
o curriculo é seu instrumento de trabalho e, claro, é quem tem a melhor
compreensao do que é necessario para melhora-lo”.

Atento a essa necessidade, varias iniciativas de formacédo de professores
surgiram, com o intuito de prepara-los para a escola inclusiva. Entretanto, muitas
nao tém obtido sucesso por ndo assumirem “o seu papel na formacgao de
profissionais de ensino para atuarem frente a diversidade do aluno em diversos
niveis” (MARTINS, 2006, p. 21), gerando um efeito contrario ao que se espera e
acentuando a exclusdo. Conforme constatado por Fidalgo (2018, p. 198), “é possivel
perceber que um grande fator de exclusdo, na escola de hoje, é a pouca formacéo
gue os professores recebem para trabalhar com a diversidade que tém nas maos”.

Cientes de que, conforme nos falam Ramalho et al. (2004, p. 12), “[...] ndo
podemos centrar nos professores e professoras toda a responsabilidade a respeito
dos resultados educacionais, o panorama acima apresentado conduz-nos a discutir
a formacdo docente pelo viés da profissionalizacao.

Segundo esses autores, discutir o trabalho docente enquanto profisséo,
embora seja central para gerar uma mudanca educativa em contextos escolares
especificos — neste caso, o educacional inclusivo — e também fora deles, tem sido
uma questao muito problematica nos dias atuais. Pois, “pensar no professor como
um profissional, trabalhar na perspectiva da docéncia como profissdo, implica
reconhecé-lo como produtor de sua identidade profissional” (RAMALHO et al., 2004,

p. 19). Isso também instiga uma mudanca nos significados que a sociedade tem



127

atribuido aos professores e as suas atividades; frequentemente desvalorizados,
situados como ocupantes de uma funcao precarizada e desprestigiada.

Assim, para compreendermos o aprimoramento dos processos de ensino-
aprendizagem no contexto da educacao inclusiva, precisamos partir das questdes
que dizem respeito a formacdo docente na perspectiva da sua profissionalizacao.
Assumir essa perspectiva significa perceber a necessidade de reformas nas politicas
educativas, de modelos formativos diferenciados para o exercicio da profissdo e
considerar o professor como profissional, produtor de sua identidade.

Ramalho et al. (2004), Silvestre (2008) e Silvestre e Placco (2011) ajudam-nos
neste percurso ao explicitarem que, especificamente no Brasil, desde 1990, outros
discursos sobre formacao e profissionalizacdo docente emergiram com diferentes
perspectivas. Num primeiro momento, os programas de formacéo de carater inicial
continuaram sendo pautados na racionalidade técnica, que “percorreu toda a historia
da educacéao brasileira, ganhando mais for¢ca por meio da promulgacéo da LDB n°
5.692/71 [...] e que convive hoje com outro pressuposto de formagédo, a
racionalidade pratica” (SILVESTRE e PLACCO, 2011). O modelo de formacéao
oferecido, baseado na racionalidade técnica, privilegiava o ensino das disciplinas de
forma isolada. O foco era fazer com que o professor adquirisse conhecimentos
tedrico e técnico para o exercicio da sua funcado, tornando-o um consumidor e
reprodutor dos saberes elaborados por especialistas de instituicbes de ensino
superior (NOVOA, 1995; LESSA, FIDALGO e TEIXEIRA, 2004). Segundo Silvestre e
Placco (2011, p. 34),

O grande limite desse tipo de modelo é que ele impde uma relacédo
hierarquica entre conhecimento teérico e conhecimento técnico, decorrendo
disso um distanciamento entre aqueles que desenvolvem as préaticas — o
fazer — e aqueles que elaboram os conhecimentos teéricos — o saber, tendo
como resultado a propagacgéo de um discurso que preconiza que a teoria na
pratica é outra. (grifo das autoras).

Denominado como Modelo Hegemoébnico da Formacdo (MHF), esses
programas tinham como cerne — e ainda o tem nos dias atuais, pois se encontram
presentes em muitos contextos — a ideia de uma formacdo homogénea para todos
os professores, independente do lécus de sua atuacdo ou dos aspectos emocionais,

politicos e ideoldgicos imbricados. Tal modelo pouco contribuiu para a construcéo de
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uma educacdo de qualidade e para um ensino promotor da emancipacéao, tanto do
docente quanto do alunado, porque era (€) caracterizado pela reproducdo de
conteudos empacotados por especialistas. Colaborou muito, porém, para a
tecnizacdo da educacdo e o0 academicismo estreito, ndo possibilitando aos
professores constituirem-se como grupo profissional (RAMALHO et al., 2004). A

esse respeito, Fidalgo (2018, p. 230) comenta que:

O professor, formado por uma concepcdo de treinamento da técnica de
aprendizagem do conteido de sua disciplina, acaba gerando um ciclo
vicioso da educacdo para e pela técnica que ndo resolve — sequer
compreende os problemas escolares — via de regra, isso acaba resultando
na manutengédo dos “slogans dos opressores” na boca dos oprimidos, que
0s repetem, tornando-se opressores de outros, que também os repetirdo
sem perceber a quem servem.

Em um segundo momento, os programas de formacdo passaram a ser
configurados a partir do Modelo Emergente da Formacdo (MEF). Baseado em
elementos que se articulam como um sistema — a reflexdo, a pesquisa e a critica —,
esse modelo objetiva contribuir com uma visdo mais ampla da atividade profissional
e compde a tipologia da formacéao continua (RAMALHO et al., 2004).

Segundo Ramalho et al. (2004, p. 23), o MEF apoia-se nos aportes teoricos
de Braslavsky (1999), Bar (1999), Gauthier e Tardif (1998), Imbernén (2000), que
abordam a questdo da profissionalizacdo docente tomada como ponto chave nos
processos formativos; os estudos de Zeichner (1993), Schon (1995) e Freire (1996,
[1970] 1987), quanto ao professor reflexivo; os estudos de Stenhouse (1987) e Elliot
(1998) sobre o professor como investigador, e ainda os de Freire (1996) e Kemmis
(1998), que tratam do professor critico.

Todas essas referéncias apoiam os estudos do MEF, especificando a
articulacdo dos trés elementos supracitados, a saber: a reflexdo, a pesquisa e a
critica como base fundamental para a constituicdo de uma visdo mais ampla no
terreno da profissionalizagéo docente.

No que concerne a reflexdo, esta deve ser realizada de forma coletiva, no
ambito escolar como produto da pratica educativa e direcionada para o
desenvolvimento profissional (MAGALHAES, LIBERALI e LESSA, 2006). Tem de

proporcionar aos professores a reflexdo sobre situacdes problematicas em sala de
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aula e encontrar formas de soluciona-las. Esta alicercada no triplo movimento de
Schon (1995) e integra as estratégias de formacao continua.

A partir da publicacdo do livro O Profissional Reflexivo, de Schén, em 1983,
0s estudos sobre a reflexdo da pratica docente reemergiram e as discussdes sobre a
necessidade de mudancas nos cursos de formacdo de professores foram
retomadas, pois comecgaram a entender que estes s6 sao capazes de transformarem
suas préticas educativas se compreenderem e refletirem sobre elas. Os estudos
contribuiram também para alteracfes relevantes nos programas de formacdao inicial
e continua. O professor reflexivo passou a ser concebido como aquele que reflete na
acao, sobre a acao e sobre a reflexdo na acao.

Reflexdo na acdo é quando o professor, embasado teoricamente, pensa a
pratica. Ao passo em que a desenvolve, reflete e age com vistas a modifica-la ou
ajusta-la. A reflexdo sobre a acdo se refere a reconstrucdo das acles, a partir da
rememoracdo da pratica. E comum que o professor reflita dessa forma quando
acOes planejadas ndo ocorrem conforme previsto ou, se durante a pratica, surge
alguma situacao inesperada, para a qual ele ndo estava preparado. Ja a reflexao
sobre a reflexdo na acdo possibilita ao professor continuar refletindo sobre suas
acOes e escolhas. Prepara-o para compreender situacdes e problemas que venham
a acontecer, auxiliando-o na tomada de decisdes (SCHON, 1983; NOVOA, 1995;
SILVESTRE, 2008).

As teorizacbes de Schon (1983), bem como as de Freire ([1970] 1987),
assinalaram a pratica reflexiva no campo internacional. Formadores de educadores
de vérios paises se preocuparam em adequar seus programas a proposta da
reflexdo. Rapidamente, o ensino reflexivo foi compartilhado por educadores, que
justificavam suas escolhas sob os mais diferentes parametros, distanciando-se de
seu real significado. Gradualmente, tornou-se um slogan tdo aclamado pelos
programas de formacgao, que deixava transparecer um tipo de colonizagéo que todos
deveriam participar. Como Smyth (1992, p. 286)>° afirmou:

¥ “S0, what we are witnessing then is a kind of conceptual colonization in which terms like reflection

have become such an integral part of the educational jargon that not to be using them is to run the real
risk of being out of educational fashion. Everybody climbs aboard under the flag of con- venience and
the term is used to describe anything at all that goes on in teaching. What is not revealed is the
theoretical, political, and epistemo- logical baggage people bring with them”. (SMYTH, 1992, p. 286)
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O que estamos testemunhando é um tipo de colonizag&o conceitual, na qual
termos, como reflexdo, tornaram-se de tal forma parte integrante do jargdo
educacional que, ao ndo usa-los, corre-se o risco de ficar de fora da
tendéncia em Educacao. Todos embarcam, sob a bandeira da conveniéncia,
e o termo é usado para descrever tudo que acontece no ensino. O que nao
é revelado é a bagagem tedrica, politica e epistemolégica que as pessoas
trazem consigo.

Segundo Zeichner (2008), esse movimento internacional foi impulsionado, em
grande parte, pela recusa da visdo dos professores como técnicos operacionais,
reprodutores passivos de modelos de cima para baixo. Envolveu ainda o
reconhecimento de que os professores sdo também produtores de novos
conhecimentos a medida que refletem sobre suas préaticas.

A despeito dos interesses que despertaram a comunidade internacional para
enfatizar a reflexdo na formacéo do professor, houve muita confusdo em torno do
significado desse termo e daqueles adjacentes, como ensino-aprendizagem.
Estudiosos se debrucaram em entender a questdo e constataram que a formacao
docente reflexiva ndo significou um real desenvolvimento para os professores.
Zeichner (2008) sintetiza algumas das razbes: 1) o fato da reflexividade ter criado
uma ilusdo de desenvolvimento, mantendo o professor numa posicao de
subserviéncia. Isso se deu a partir do momento em que ele foi instigado a refletir
sobre o ensino de forma a alterar ou adequar a sua pratica em direcdo aos
interesses institucionais. “A pergunta que se faz aqui sobre a reflexdo é a seguinte:
em que medida a minha pratica esta de acordo com aquilo que alguém deseja que
eu faca?” (ZEICHNER, 2008, p. 541); 2) o ensino se tornou uma atividade técnica,
pois 0os meios foram ajustados para atingir objetivos do sistema, e ndo aqueles
definidos pelos professores; 3) a énfase inicial a individualidade, atribuida a
reflexividade do professor sobre seu ensino, sem cotejar 0S aspectos
socioeducacionais implicados e desconsiderando o contexto. Segundo o autor,
‘enquanto as preocupagdes principais dos professores recaem, de maneira
compreensivel, sobre suas salas de aula e seus estudantes, ndo seria muito sabio
restringir a atencao dos professores apenas para esses pontos” (ZEICHNER, 2008,
p. 542); e 4) ainda na perspectiva da individualidade estd a auséncia da reflexdo
coletiva, da falta de entendimento da pratica social como uma acéo coletiva e da
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pouca importancia atribuida as redes de interacdo, que dariam sustentacdo ao
crescimento mutuo em ambito escolar.

Como resultado desse panorama, considerando o potencial de transformacéao
da reflexdo quando compreendida na real amplitude do seu significado e na
dialeticidade da relacdo teoria-pratica, outros estudos como os de Freire
([1970]1987), Smyth (1992) e Van Manen (1977), citado por Romero (1998),
surgiram, com énfase sociocultural e historica, focalizando as interagfes em
comunidades como resultado de acdes reflexivas de base critica.

Em suas pesquisas, Magalhdes (2006g) comenta que a dicotomia na relacao
teoria e pratica, ou seja, a valorizacdo do conhecimento técnico em detrimento do
pratico, tem tradicionalmente caracterizado os programas de formacdo continua de
professores. Apoiada em Gomez (1992), a autora explica-nos, criticando, que,
primeiramente, “o professor 'aprende' o conteudo, entendido como verdadeiro,
universal e generalizavel a qualquer contexto para, em um segundo momento, USa-
lo, aplica-lo em sua sala” (MAGALHAES, 20069, p. 89), como se esse conhecimento
pudesse ser moldado independente da realidade na qual ele atua. As praticas
discursivas em sala de aula, por sua vez, deixam entrever a reproducdo do modelo
de formagéo recebido: primeiro o professor transfere os conhecimentos e espera
que os alunos apliguem em alguma férmula ou utilizem na resolucdo de problemas
de ordem pratica. “Em qualquer um dos casos, ensinar-aprender € entendido como
transmissao e devolugdo de conhecimento formal” (MAGALHAES, 2006g, p. 89).

De acordo com Magalhéaes (2006g), programas de formagédo assentados na
dicotomia teoria e préatica, na qual esta Ultima é secundarizada, ndo oferecem
possibilidades, aos professores, para refletirem sobre os significados, valores e
sentidos veiculados. Dificultam a compreensdo dos saberes que estdo sendo
construidos e a quem servem, tampouco disponibilizam condi¢cdes e instrumentos
para refletirem sobre ou durante a sua acéo.

Arelacédo dialética entre teoria e pratica é, segundo Silvestre (2008), essencial
para a formacao e atuacao docente. Todavia, a autora pondera que:

[...] a fusdo entre esses dois polos leva tempo, necessita de mediacdo do
formador, da interlocu¢éo com os pares, do desenvolvimento da consciéncia
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critica de que a pratica ndo se da pela pratica, mas € embasada por
principios, teorias, valores e intencées (SILVESTRE, 2008, p. 75)

Varella (1994, p. 95), citada por Magalhdes (20069, p. 90), ressalta que para
estabelecer uma relagéo dialdgica entre a teoria e a pratica, “talvez pudéssemos
comecar por tentar uma dificil via de aproximacdo entre saberes gerais, teorias
cientificas e saberes locais, os saberes das praticas, com o fim de inter-relacionar
uns saberes com os outros”. Para a autora, a ideia consistiria em que, nas escolas,
houvesse “um espago de oposicdo a desresponsabilizacdo de professores e
estudantes” (MAGALHAES, 2006g, p. 90) quanto as escolhas feitas com base em
valores institucionais. Obviamente, esse movimento se daria a partir da reflexdo
critica, que difere substancialmente da reflexdo técnica e da pratica, conforme
explicitado por Van Manen (1977), citado por Romero (1998).

Fundamentando-se nos estudos de Habermas (1981) sobre o conhecimento
humano, Van Manen (1977), citado por Romero (1998), sugere que a reflexdo pode
ser desenvolvida em trés niveis: 1) a reflexao técnica, que € direcionada segundo a
relacdo da efichcia dos meios para atingir determinados fins e se apoia no
conhecimento técnico, que permite o controle e a previsdo dos eventos sobre o
mundo natural. Segundo Romero (1998, p. 52), “esse nivel de reflexdo estaria ligado
as necessidades das pessoas em obterem controle sobre o mundo natural”. Van
Manen (1977) ressalta a preocupacédo do educador técnico, em focar o alcance dos
objetivos preestabelecidos por outros; é uma reflexdo mais preocupada com a teoria.
2) a reflexao prética, responséavel por analisar os objetivos que conduziram as acdes
com base em conhecimentos tedricos que contribuem para entender a pratica. “Esse
nivel de reflexdo refere-se ao entendimento interpessoal e a interpretacdo da pratica
social, focando o conhecimento como facilitador do entendimento com outros”
(ROMERO, 1998, p. 52). E 3) a reflexéo critica, que se relaciona com os outros dois
tipos, centra-se nos aspectos socio-historicos e politicos que influenciam as acdes
docentes em determinado contexto. E com base nesses aspectos — constituidores
do processo educativo — e na reflexdo critica que autores, como Magalhaes (2006g),
Magalhées, Liberali e Lessa (2006), Silvestre (2008), Freire ([1970]1987) e Smyth

(1992), debrugaram-se em seus estudos.
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Kemmis (1987), citado por Magalh&es, Liberali e Lessa (2006), ao abordar a
questdo da reflexdo critica, preocupa-se em defini-la como uma atividade social que
torna os professores ativos e conscientes sobre os problemas da pratica, fazendo-os
assumirem uma posicdo de agentes de transformacdo no contexto historico-
educacional, e ressalta a importancia para o desenvolvimento profissional docente.
Para ele, a acdo de ensinar é regida por valores e normativas incorporadas pelas
esferas educacionais que, por sua vez, constituem uma tradicdo na qual se
assentam novas praticas. Em face disso, alerta para a importancia da reflexao critica
como um exame da pratica, dos valores que a embasam e das estruturas de poder
qgue norteiam o curso das acdes em sala de aula. Nesse sentido, o professor, ao
refletir criticamente, situa-se num frame de acéo histdrico, sendo capaz de desvelar
as ideologias vigentes do sistema de maneira a encontrar meios para mudar as
formas engendradas de pensar o fazer educacional, bem como alterar as condi¢cdes
de desigualdade das instituicées escolares.

Seguindo por essa linha de pensamento, Freire (1996) destaca a reflexao
critica como responsavel por desencadear processos de emancipacdo docente.
Para ele, a formacéo do professor é um processo permanente e fundado na pratica
de analisar criticamente (tedrica e praticamente) a propria pratica. E por meio desse
exercicio que se vislumbra a teoria embutida na préaxis*°. Somente com o apoio de
lentes criticas, percebem-se as ideologias implicitas relativas ao maquinario
socioeconémico que descaracterizam o papel docente.

Diante disso, o professor retne condi¢des para alterar o curso de suas acdes
e de valores norteadores da préatica, no intuito de construir uma educacéo
emancipadora, que nado pode ser reduzida ao processo técnico e mecanico de
transferir conhecimento. E por isso que o autor diz que “quem forma se re-forma ao
formar, e quem é formado, forma-se e forma ao ser formado”. Ensinar ndo consiste
em transferir conhecimentos “nem formar € agao pela qual um sujeito criador da

forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado” (FREIRE, 1996, p. 12).

“© Pimenta (1995, p. 61) explicita que, “para Marx, praxis é a atitude (tedrico-pratica) humana de
transformacgéo da natureza e da sociedade. N&do basta conhecer e interpretar o mundo (te6rico) é
preciso transforma-lo (praxis). Conforme Vasquez (1968, p. 117): a relagdo teoria-praxis €, para Marx,
tedrica e pratica; pratica, na medida em que a teoria, como guia da acdo, molda a atividade do ser
humano; particularmente, a atividade revolucionaria em que essa relagéo é consciente”.
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Formar e se re-formar é um processo permanente, de cunho politico, ético e,
sobretudo, emancipatério. “Por isso € que, na formacdo permanente dos
professores, o momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de amanha que se pode melhorar a
préoxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 18).

Ja Smyth*! (1992), ao se apoiar no trabalho de Freire ([1970]1987), destaca
quatro acdes por meio das quais os professores podem refletir criticamente sobre
suas praticas: 1) a acdo do Descrever, na qual o professor compreende o0s
acontecimentos de sua préatica e os descreve; 2) a acdo do Informar, quando o
professor descreve suas agdes, procurando descobrir 0s principios que as embasam
(conscientemente ou nao); 3) a acdo do Confrontar, momento em que o professor
submete as teorias que fundamentam a sua pratica a uma forma de interrogatorio e
guestionamento; 4) a acdo do Reconstruir, quando o professor, depois de refletir e
ter sido confrontado sobre suas escolhas, busca outras possibilidades de redefinicéo
e reconstrucao de sua pratica.

O processo reflexivo critico, ou seja, a transformacédo dos valores e crencas
gue dao forma as ac¢bes, embora seja central em varios estudos, ndo € tarefa facil
para os professores, pois muitos se encontram em situacao de isolamento e ndo tém
com quem dialogar sobre os problemas vivenciados em sua pratica. Apesar do
interesse que demonstram em entender os aspectos que influenciam o processo de
ensino-aprendizagem, a partir do conhecimento declarativo (sei que) — baseados em
teorias que aprenderam em cursos de formagédo —, a complexidade da sala de aula,
a compreensédo equivocada de alguns conceitos, a dificuldade em relacionar teoria e
pratica, além de outras variaveis, dificultam a reflexdo critica e a tomada de decisdes
(MAGALHAES, 2006Q).

Por isso que Magalhdes (2006g) e Fidalgo et al. (2006) destacam que a
reflexdo critica € colaborativa. O conceito de colaboracdo traz para a discusséo a
construcdo de espacgos coletivos de negociacao de sentidos e valores e a resolucao
de situacbes-problemas. (MAGALHAES, NININ e LESSA, 2014). Encontra-se

alicercado na Teoria Socio-Historico-Cultural de Vygotsky, de modo mais especifico,

*Aprofundaremos a discusséo de Smyth (1992) na se¢éo de Metodologia.
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no conceito de ZDP, compreendida como um espaco de conflito em que ha
mediacdo dialdgica voltada para a resolucao do problema que, por sua vez, resulta
em aprendizagens organizadas, impulsionando o desenvolvimento (VYGOTSKY,
[1930]1991). Assim, podemos dizer que colaboracdo ndo significa simetria de
conhecimentos, mas, sobretudo, um campo de conflitos e tensdes que propicia aos
participantes distanciarem-se de sua pratica e refletirem sobre ela. Nao implica que
todos terdo os mesmos posicionamentos ou saberes, “[...] mas [...] possibilidades de
apresentarem e negociarem suas representacdes e valores na compreensdo da
realidade e de entenderem as interpretacdes dos envolvidos” (MAGALHAES, 2006g,
p. 91; MAGALHAES, NININ e LESSA, 2014). Magalhdes (1998, p. 175), assim
resume essa discussao:
[...] os conceitos de reflexdo e de colaboracdo envolvem uma visdo de co-
autoria, de co-construcéo (Vygotsky,[1930]1991). Isso, porque € no discurso
entre os participantes das trocas discursivas que questdes de seu mundo
real [...] s@o questionadas, entendidas e repensadas.

Conforme pode ser observado, essa reflexao tem sido bastante discutida por
estudiosos e profissionais da educacdo em ambito escolar. Em face disso, Ramalho
et al. (2004) chamam a atencédo para ndo cairmos no modismo e criarmos uma
atividade formativa sem sentido, desvinculada da realidade local. A reflex&o deve ter,
portanto, como ponto-chave a transformacdo da realidade e das condigcbes
impostas, contribuindo em grande medida para a emancipacdo docente, conforme
ressaltado por Freire ([1970]1987) e Smyth (1992).

Diferente da pesquisa académica, a Pesquisa, o segundo elemento do MEF
que queremos abordar, insere o professor como construtor da sua pratica
profissional, a medida que o torna investigador das suas acfes em sala de aula. Ele
tem a oportunidade de entender — aliado a uma reflexdo critica — a prépria pratica
como objeto de estudo, posicionando-se de forma protagonista, para transformar
contextos que carecam de inovacbdes educativas. “A pesquisa como atividade
profissional proporciona recursos metodologicos para avancar no desenvolvimento
da profissdo” (RAMALHO et al., 2004, p. 27). Magalhaes (2006g) compartilha dessa

ideia ao afirmar que as relacfes entre teoria e pratica e entre pesquisa e ensino, na



136

quais o professor assume o papel de pesquisador da propria pratica, oferecem
contextos para a formacao de um profissional reflexivo.

J& a Critica, consiste num esfor¢co de entender a prética por meio da releitura
desta, mas com uma amplitude dos aspectos que podem ser alterados, objetivando
a constituicdo de um curriculo, de uma pratica e de processos de formacdo mais
comprometidos com os projetos pedagdgicos da escola.

A critica, assim com a reflexdo, deve ser realizada de forma compartilhada
com outros colegas do grupo profissional, no sentido de aproximar ideias, atitudes e
propostas de reformulacdo de situacbes, que se encontrem em divergéncia com as
educativas. E por meio da critica, segundo Magalhdes (2006g), que os professores
avaliam e analisam suas representacdes dos eventos escolares para intervir na
construcdo de um curriculo emancipatorio.

De acordo com Freire (1996), citado por Ramalho et al. (2004, p. 33),

[...] a reflex8o do professor sobre a pratica ndo se limita a uma teorizacao
para explicar ou compreender a pratica. A reflexdo deve ser critica, como
exigéncia da relacdo teoria-pratica, sem a qual a teoria pode virar um
discurso ‘vazio’ e a pratica um mero ‘ativismo’.

O autor contribui com essa ideia ao afirmar que a propria tarefa de desvendar
a prética, de examinar a rigorosidade ou ndo com que atuamos, de avaliar a
exatiddo de nossos achados, é uma tarefa tedrica ou de pratica tedrica.
Ramalho et al. (2004, p. 37) resumem a articulagdo dos trés elementos
comentados acima, ao afirmar que
A atitude de professor pesquisador, reflexivo, critico, para a inovacao
educativa e social, supde mecanismos institucionais que facilitem a
mudanca da estrutura escolar. O professor ndo é um técnico que executa 0s
procedimentos vindos de uma racionalidade técnica, e sim um sujeito
construtor da sua profissdo. As relagbes de poder dentro da escola inserem
de forma diferente o professor nas redes de poderes e politicas da escola,
uma vez que ele é sujeito ativo no desenvolvimento do projeto pedagogico

da escola, que procura romper com praticas retrogradas assumidas
passivamente.

A fim de ampliarmos o debate acerca da formacao continua de que estamos
tratando, julgamos pertinente dialogarmos com Davis et al. (2012), em um estudo

desenvolvido cujo objetivo consistiu em entender ‘como — e mediante quais
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circunstancias — a formagdo continua tem contribuido para o desenvolvimento
profissional dos docentes e para a qualidade dos processos educativos no pais”.

No estudo, os autores comentam que a formacdo continua de professores
esta diluida em dois grandes grupos. O primeiro centra-se na formacéo pessoal do
professor enquanto sujeito; e o segundo mantém o foco da formacdo nas equipes
pedagdgicas das escolas, sob a orientacdo do coordenador. Este ultimo grupo
legitima a escola como I6cus de formacao, no qual devem ocorrer as discussdes e a
busca de solucbes para os problemas que os professores enfrentam diariamente.

Em relagédo ao primeiro grupo, Davis et al. (2012) destacam a importancia de
serem ofertados programas de formacgdo continua nessa diretriz pelo fato de
possibilitarem conhecimentos politicos e éticos para o exercicio da docéncia.
Enfatizam tal relevancia devido boa parte dos programas de formacao inicial serem
“aligeirados e precarios”, nao favorecendo o didlogo com outras interfaces dos
saberes especializados, tampouco com outras dimensdes da profissionalizacéo
docente. E fundamental que a formag&o continua aborde outras dimensées a fim de
que o professor entenda o real sentido da sua profissédo e a ressignifique, sempre
em momento oportuno.

A esse respeito, Hargreaves (1995), citado por Davis et al. (2012, p. 85),
comenta que “é inutil prescrever formas de desenvolvimento profissional, sem antes
estabelecer por que e para quem os professores ensinam”. Por isso, o autor chama
a atencao para outras dimensdes importantes da docéncia, além da técnica: a ética,
a politica e o aspecto emocional.

Na esteira dessa ideia, Davis et al. (2012, p. 86) apontam que a formacéao
continua tem sido pensada, muitas vezes, como meio de suprir os déficits da
formacdo inicial — que desconsidera, em sua abordagem, as dimensdes de ordem
politica, ideolégica e colaborativa — ou como forma de “contornar as mazelas
deixadas por ela”, sem considerar o que os professores tém a dizer sobre a
realidade escolar.

Ao desconsiderar essas dimensodes, a formacéo inicial ndo possibilita que os
professores tenham uma visdo global da problematica que permeia oS processos

educativos. Consequentemente, ndo conseguem propor solugcdes para os problemas



138

que surgem em decorréncia de suas praticas. Outro aspecto que contribui para tanto
esta relacionado ao fato de que a formacao inicial tem como grande enfoque, 0s
saberes teoricos das disciplinas especializadas, mas sem aproximar os professores
do contexto em que atuardo. Segundo Libaneo (2004, p. 230-231),
Atualmente, em boa parte dos cursos de licenciatura, a aproximacao do
futuro professor a realidade escolar acontece apds ter passado pela
formagao “tedrica” tanto na disciplina especifica como nas disciplinas
pedagégicas. O caminho deve ser outro. Desde o ingresso dos alunos no
curso, € preciso integrar os contetdos das disciplinas em situacdes da
pratica que coloquem dilemas e situacdes problematicas aos futuros
professores e lhes possibilitem experimentar solugdes [...]. Isso quer dizer

gue os alunos precisam conhecer o mais cedo possivel os sujeitos e as
situa¢des com que irdo trabalhar.

A formacao continua do professor, centrada no aspecto pessoal, pode estar atrelada
ainda ao ciclo de vida profissional. Considerando que este € composto por varias
etapas, que vao desde a participacdo do professor no estagio para docéncia,
promovido pela formacéo inicial, passando por sua entrada no campo profissional,
seguindo-se um estagio intermediario e encerrando-se na maturidade, é impossivel
propor um projeto homogéneo de formagdo continua que atenda as especificidades
de cada uma dessas etapas.

Contudo, apesar de ser um desafio de grande proporcionalidade, torna-se
cada vez mais premente o fomento de projetos que abarquem os mdultiplos aspectos
da profissionalizacdo docente e permita, aos professores, uma visdo geral do carater
multiforme da escola e de suas idiossincrasias.

Essa abordagem de formacéo continuada [continua] aposta na ideia de que
conhecer os estagios que compdem a carreira docente permite identificar as
necessidades e caréncias que os professores vivem. Ciente delas, a
guestao é, portanto, delinear formas personalizadas de apoio, capazes de
auxiliar os docentes a enfrentarem melhor as etapas da vida profissional
(DAVIS et al., 2012, p. 87).

O segundo grupo, por meio do qual a formagé&o continua esta diluida, trata-se
daquele que suas ag¢bes se voltam para o desenvolvimento das equipes escolares,
com foco na coletividade e sob a orientacdo dos Coordenadores Pedagdgicos (CPs).
Eles sdo os grandes articuladores dos momentos de formacédo na escola. Além

dessa funcéo, atuam coordenando o trabalho pedagogico, intermediando a formacgao
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de equipes de acordo com as demandas da realidade escolar, mobilizando
professores para elaboracao do Projeto Politico Pedagogico (PPP) e assegurando a
qualidade do processo educativo oferecido pelas escolas a populacdo por meio do
acompanhamento e da formacao continua dos professores (DAVIS et al., 2012).

A medida que os CPs desenvolvem esse tipo de formacdo, a instituicdo
escolar passa a ser legitimada como lécus permanente de formacgéo continua. A
partir de entdo, novas perspectivas se abrem para o entendimento de que é nesse
contexto que o ato educativo formal acontece. E nele que as relacbes entre
professor-aluno e aluno-professor se formam, que a teoria € aplicada na pratica e do
qual se pode depreender o real significado do ensino, do aprender e das relacdes
existenciais em seu carater de formacao.

Escudero e Botia (1994), citados por Libaneo (2004, p. 232), comentam que
“as escolas como unidades basicas da mudanca educativa, sao consideradas
espacos institucionais para a inovagdo e melhoria e, simultaneamente, como
contextos privilegiados para a formagao continua de professores”.

E na escola que os saberes experienciais dos professores sdo valorizados, a
partir do momento em que se criam espacos coletivos de discussao para problemas
comuns que acontecem em sala de aula. As redes de colaboragéao sao fortalecidas
por meio do dialogo ndo apenas com o saber técnico, mas, principalmente, com o
saber do outro. Por meio do dialogo, “os professores participam da colocagao dos
problemas que desejam discutir [...] apresentam sua compreensdo do que acontece
e como solucionar o problema, e participam da interpretacdo da realidade”
(MAGALHAES, 2006g, p. 54). A profissionalizacdo docente ganha, assim, um novo
significado.

Em outras palavras, segundo Libaneo (2004), é por meio dessas redes de
colaboracdo no ambito escolar que a formacdo continua possibilita préaticas
reflexivas aos professores, no sentido de encontrarem solu¢des para os desafios
que se lhes apresentam diariamente. O autor chama a atenc¢éo, porém, para o fato
de que apenas a pratica reflexiva ndo é suficiente, sendo necessarios, também, os

saberes experienciais da docéncia.
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Posto isso, a pesquisa desenvolvida por Davis et al. (2012) prop6s-se ainda a
identificar as ac¢Ges de formacdo continua das redes publicas de ensino,
especialmente no que diz respeito as modalidades empregadas. Para tanto, 0s
pesquisadores visitaram as Secretarias de Educacdo (SEs) das instancias
federativas. Foram no total 19 6rgaos, sendo 6 Secretarias Estaduais de Educacéo
(SEESs) e 13 Secretarias Municipais de Educac¢éo (SMEs), distribuidos em 6 capitais
e 7 municipios de pequeno porte, em cinco regiées do pais.

Os resultados encontrados reforcam as caracteristicas e propésitos da
formacdo continua que vimos comentando até agora, tais como: em algumas SEs,
as propostas de formacao continua séo efetivadas no sentido de suprir o déficit da
formacao inicial. Incide-se uma critica a esse tipo de formacao e a configuracdo dos
cursos de licenciatura. A critica recai ainda sobre a formacdo dos CPs, pois se
acredita que eles devem ter uma formacdo na area de Administracdo também. A
necessidade de dupla formacédo para os CPs é justificada para que estejam aptos
tanto a atenderem a demanda burocratica diaria da escola como também a
articularem acdes de formacéao para o coletivo do professorado.

Ainda em relacdo aos CPs, 0 que os pesquisadores observaram € que,
quando ha uma continuidade das equipes de gestédo, é possivel dar prosseguimento
as propostas de melhoria da escola, do ensino e das ac6es formativas. Esse dado
pode ser visualizado nos modelos firmados para os momentos de formacdo que
evoluiram gradativamente e adquiriram novas configuracbes mediante a atuacao
continua das equipes de gestao escolar.

Enquanto em um primeiro momento os processos de formag&o continua,
mesmo aqueles realizados em ambito escolar, davam-se por meio de palestras e
cursos de forma verticalizada, reproduzindo um modelo de transmissdo de
informagcbes e de conhecimentos; num segundo momento, a escola passou a
modificar essa sistematica, redefinindo um modelo relacional, no qual os
professores, entre seus pares, discutem os problemas que enfrentam em sala de
aula e participam das decisdes a partir da criagado de contextos colaborativos.

Davis et al. (2012) afirmam que os processos de formacdo continua

referentes a esse primeiro momento apresentam caracteristicas tipicamente
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classicas, conforme denominado por Candau (1996). As formacfes classicas sao
aguelas preparadas por especialistas, com enfoque em disciplinas especializadas e
gue ndo se atém ao contexto de formacdo, nem ao entorno da sua problematica.
Geralmente, ap6s serem preparadas por especialistas de universidades, tais
formacdes sdo compartimentadas e distribuidas as escolas pelo governo, em forma
de pacotes prontos que deverdo ser “consumidos” pelo professorado. Essas
iniciativas nao fomentam propostas de cunho colaborativo nas escolas.

Candau (1996), ao comentar sobre as formacfes classicas, questiona o tipo
de concepcéo que esta atrelada a esse tipo de formacao, levando-nos a questionar
se ela ndo estaria voltada para uma légica mercadoldgica, na dire¢do da producéo e
consumo. Ou seja, as universidades teriam o papel de preparar e elaborar o
conhecimento por meio da equipe de especialistas e os profissionais da Educacao
Basica, de aplica-lo em sala de aula através da transposicao didatica. A autora entéo
questiona:

E esta a perspectiva que queremos reforcar na area da educagdo em geral
e especialmente na &rea de ensino? Se 0 conhecimento é um processo
continuo de construgdo e reconstrugdo, esses processos também ndo se
dao na prética pedagdgica cotidiana reflexiva e critica? Por trds dessa visao
considerada classica, ndo estd ainda muito presente uma concepgao
dicotémica entre teoria e pratica, entre os que produzem conhecimento e os
gue estdo continuamente atualizados e 0s agentes responsaveis pela
socializacdo destes conhecimentos? (CANDAU, 1996, p. 42)

Apesar da existéncia de propostas de formacdo continua nessa dire¢cao, 0s
pesquisadores também encontraram registros de praticas de formag¢do em algumas
SEs de caréter colaborativo. E também um processo de formagéo bastante singular
baseado na escrita de textos por professores, apés pesquisas tematicas, andlises e
reflexdes. O objetivo desse tipo de formacdo era possibilitar que o professor
transitasse de uma modalidade de consumidor para produtor do conhecimento.
Houve, portanto, uma valorizacdo dos trabalhos colaborativos e do potencial do
professor (DAVIS et al., 2012).

Outro resultado da pesquisa que consideramos relevante destacar trata-se da
criacdo pelas SEs dos centros de formacdo para auxiliar as escolas. Os centros
funcionam como uma espécie de apoio no sentido de orientar o desenvolvimento

dos projetos de formacao. Segundo Davis et al. (2012, p. 141), a ideia dos centros
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de formacgéo “viabiliza aos profissionais trabalharem coletivamente, tecerem ideias e
redes de informagao”. Isso implica mudanca no papel do CP, que de vigilante de
corredor, passa a ser o auxiliar do professor em sua pratica pedagogica. O formador
auxilia a escola e os professores, respeitando o0 seu espagco e as demandas que
emergem em cada contexto.

Em concordancia com o exposto, Libaneo (2004, p. 231) sugere a existéncia
de centros de apoio a formagdo continua. Segundo o autor, “além de receber
professores da rede de escolas para atividades de formacao, os centros atuariam
oferecendo orientacéo profissional (cursos, debates, oficinas), mas também recursos
e materiais de apoio”. Ele sugere que tais centros, poderiam ter apoio das
Secretarias de Educacdo Estaduais e Municipais, mediante convénio e parcerias
firmadas.

Iniciativas como essas contribuiriam para legitimar, ainda mais, a escola como
l6cus de formacdo e para a mudanca de concepcdo, no intuito de busca pela
melhoria na qualidade da educacéo e dos processos de formagéo envolvidos.

Por fim, Davis et al. (2012) destacam algumas proposi¢des sobre as quais
devemos refletir e lutar no campo da formacédo de professores, como investir na
formacdao inicial, visto que esta tem sido, na maioria das experiéncias, perpassada
pelo MHF, que permanece com sua hegemonia até hoje. Conforme comentamos
anteriormente, esse modelo € baseado na racionalidade técnica e configura o
professor como um consumidor de conhecimentos, promovendo assim a sua
desprofissionalizagéo.*

Quando o professor é pensado como um mero consumidor, também é
desvalorizado e rapidamente se lhe atribui um status inferior ao que ocupa na
carreira. Por isso, € importante repensar o curriculo da formacao inicial,
reconceitualizar as suas acdes e propor articulagbes com outros campos dos
saberes, principalmente com os da experiéncia, para que a formacado continua nao

seja retrospecto nem uma forma de compensacao dos déficits da formacao inicial.

2 A desprofissionalizacdo docente é consequéncia das condi¢cdes (sociais, politico-econdmicas e
ideologicas) precérias por meio das quais o professor desenvolve sua profissdo. Isso faz com que ele
perca a sua identidade profissional e autonomia relativa, fundamental para a acdo educativa.
Descaracterizado da sua misséo, o professor passa a gozar de um status social de somenos e a ter
que lutar, ainda mais, para resgatar a dignidade profissional.
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Ludke e Boing (2004), ao tentarem entender o0 processo de
desprofissionalizacdo docente, tomam como aporte tedrico um estudo da autora
francesa Isambert-Jamati em parceria com Tanguy (ISAMBERT-JAMATI e TANGUY,
1990 apud LUDKE e BOING, 2004) e fazem um comparativo com 0 contexto
brasileiro a partir das principais causas que a autora tece ao longo do seu trabalho.
Levantam também alguns pontos que podem ser objetos de estudos futuros aqui no
Brasil.

Os autores afirmam que houve um momento de recuo no processo de
profissionalizacdo dos professores na Franca. Destacam que, tanto no Brasil como
la, a realidade do “ensino primario e secundario” ou mais recentemente do “ensino
fundamental e ensino médio”, continua submergida a muitos problemas ainda sem
solucdo, e que existe uma fragmentacdo do trabalho docente. Embora os
professores ocupem o0 mesmo espaco escolar, ha uma divisdo do trabalho em
termos de disciplinas especializadas e exigéncias diferenciadas. Isso tanto em
relacdo a duracdo, quanto ao nivel das instituicdes formadoras, que acabam por
gerar certos niveis hierarquicos entre o corpo docente, provocando a fragmentacao
e desniveis. Tal aspecto faz com que os professores ndo se constituam como um
grupo uno e coeso. Essas caracteristicas vao, aos poucos, enfraquecendo o corpo
docente e dificultando o0 seu acesso ao status de categoria profissional.
Consequentemente, ocorre cada vez mais a desprofissionalizacdo do grupo (LUDKE
e BOING, 2004).

Outro fator que conduz a desprofissionalizagdo € a obrigatoriedade da
subordinacéo pelos professores as normas e diretrizes prescritas pelo Ministério da
Educacdo (MEC); o que explica, em parte, a autonomia restritiva que gozam no
exercicio da sua funcdo. Isso os torna diferentes dos demais grupos de
trabalhadores que possuem um status profissional justamente — entre outras razdes
— por usufruirem de uma independéncia promotora do autodesenvolvimento,
autocontrole e autodeterminacdo da categoria (LUDKE e BOING, 2004). Arfwedson

(1979), citado por Sacristan (1995, p. 72), colabora com essa ideia ao afirmar que:

[...] a autonomia dos professores se exprime dentro de regras bastante
definidas, que obrigam as acdes profissionais a uma acomodacdo as
situagdes reais. A liberdade do professor exerce-se, sobretudo, através da
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capacidade para se movimentar dentro de um quadro que sé pode mudar
parcialmente.

Sacristan (1995), ao tratar de questdes relativas a profissionalizacdo docente,
comenta que o fato dos professores ndo serem o0s Unicos detentores da acgdo
educativa, devido as questdes de ordem politico-econbmica e também por nao
produzirem o conhecimento a que sdo chamados a reproduzir, encerra-os numa

situacao de desprofissionalizacdo. O autor diz que

A caracterizagdo técnica dos curriculos, a sua elaboragcdo prévia por
especialistas e uma maior regulamentacdo da atividade pedagodgica
constituem fatores de desprofissionalizagdo do professorado. Apple (1989)
acrescenta a estes fatores a intensificagdo do trabalho docente, com uma
sobrecarga de atividades relacionadas, direta ou indiretamente, com o
ensino, a avaliagdo, a gestdo, etc. (SACRISTAN, 1995, p. 72).

Ja para Isambert-Jamati (1997), citada por Ludke e Boing (2004), o principal
fator de desprofissionalizacdo docente e da sua precarizacdo, € a decadéncia
salarial porque ela traz um peso representativo em termos de dignidade para a
categoria profissional.

Segundo Melchior (1980, p. 51), frequentemente as despesas de capital com
prédios e materiais de consumo séo consideradas como investimento, enquanto as
despesas salariais com os professores, entendidas como consumo. Ele comenta
que “quando gastamos com prédios, aumentamos a Renda Nacional e, ao contrario,
quando pagamos os salarios dos professores ou 0 seu aperfeicoamento estamos
diminuindo a Renda Nacional”. Ludke e Boing (2004) afirmam que isso explicaria o
fato de economistas, quando em cargos politicos, atuarem “contra o investimento em
professores e a defenderem o emprego dos recursos macicamente em prédios e
equipamentos duraveis” (MELCHIOR, 1980, p. 76).

Devido a todos os fatores explicitados acima, concordamos com Ramalho et
al. (2004) ao sustentarem a necessidade dos professores se apropriarem da visao
profissionalizada da sua atuacdo, uma vez que a funcéo deles, longe de se deter
apenas nos aspectos educativos, considera também os de ordem social e politica.

Ao compreender seu saber-fazer docente como profissdo, o professor

constroi conhecimentos, saberes e competéncias que o0 conduzirdo a uma
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autonomia coletiva para educar, com perspectivas de socializagcdo e de incluséao.
Isso se d& a partir do momento em que ele assume uma postura critica colaborativa,
a gual estabelece trocas e possiveis divergéncias com outros professores. “[...] A
discussédo leva a reflexdo do 'fazer pedagdgico’, o qual se constitui como um
processo que inclui o saber-fazer, o porqué fazer e o como fazer. Consistem, pois,
em questdes que encaminham a busca por melhorias na agdo docente” (OLIVEIRA
e MAGALHAES, 2011, p. 68). Assim, por essa vertente, o conhecimento que é
construido por meio da colaboracdo e da coletividade tem uma finalidade que
transcende a dimenséao tedrica do aprender a conhecer (RAMALHO et al., 2004).
Abordamos no primeiro estagio desta secdo, os modelos de formacgéo
profissional docente com énfase no MEF por entender que um processo de
constituicdo docente, condutor de transformacdes sociais e que resulte em
aprendizagens significativas, precisa estar assentado na reflexividade critica.
Continuaremos nessa dire¢cdo ao discutirmos na proxima subsecdo um breve

histérico da formacao docente na perspectiva da profissionalizacao.

1.3.2 A FORMACAO DOCENTE NA PERSPECTIVA DA PROFISSIONALIZACAO —
BREVE HISTORICO

Essa subsecdo tem como objetivo tecer algumas consideracdes em torno da
conceitualizacdo do termo profissdo, em sua acepc¢éo geral, e, de forma especifica,
em relacdo a docéncia, a fim de clarificar as implicacées das questdes relacionadas
a constituicdo e acdo docente por meio de um breve panorama histérico.

Ludke e Boing (2004), fundamentados em Bourdoncle (1991), que trabalhou
com a producdo anglo-saxbnica sobre profissdo, desvelam as dificuldades em se
conceituar uma determinada profissdo. Apropriando-se dos estudos de autores como
Cogan (1953) e Barber (1963), Bourdoncle (1991) destaca quatro critérios comuns a
todas as profissoes:

a) uma profunda base de conhecimentos gerais e sistematizados; b) o
interesse geral acima dos préprios interesses; ¢) um codigo de ética
controlando a profissdo e d) honorarios como contraprestacdo de um

servico e ndo a manifestagdo de um interesse pecuniario (BOURDONCLE,
1991 apud LUDKE e BOING, 2004, p. 1161-1162).
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Em relagéo ao professorado, se observarmos a historia da sua constituicéo,
talvez seja mais adequado falarmos em profissionalizag&o, visto que os professores
vao, aos poucos, afirmando-se enquanto categoria profissional, por meio das lutas
politicas, dos programas de formacéo e da prépria pratica, que é fundamental nesse
processo (LUDKE e BOING, 2004).

Ludke e Boing (2004) explicam que, no Brasil, o processo de constituicao do
professorado como grupo profissional assemelha-se ao que ocorreu em Portugal.
Para tanto, utilizam os estudos de Novoa (1995), autor portugués, que aborda em
seus estudos o fato do modelo de professorado — inicialmente — ter sido estritamente
religioso.

Pautado numa espécie de vocacédo, para a qual ndo era exigida formacéao, a
docéncia era exercida por preceptores religiosos. Posteriormente, com o advento da
industrializacdo, que levou ao processo de estatizacdo, houve um rompimento com
essa ordem religiosa e a atividade docente passou a ser responsabilidade do
Estado. Mais precisamente, no século XX, a partir da década de 1980, houve um
adentramento de um grande contingente de alunado, o que trouxe também para o
ensino um grupo de individuos sem as habilidades académicas e pedagdgicas
exigidas. Como houve um desequilibrio em termos de qualificacéo profissional entre
aqueles que ja atuavam na docéncia e os ingressantes, o Estado passou a investir
em programas de profissionalizacdo em exercicio e na formacdo em servigo, mais
na tentativa de controlar a docéncia do que mesmo de qualificar os professores para
a funcdo. Essas iniciativas ndo provocaram mudanc¢as consubstanciais na formacao
de professores, no curriculo e nem do ponto de vista conceitual (NOVOA, 1995;
RAMALHO et al., 2004). Névoa (1995, p. 21) afirma que:

Esses programas revestiram-se de uma incontestavel importancia
guantitativa e estratégica para o sistema educativo. Mas acentuaram uma
visdo degradada e desqualificada dos professores, sobretudo, sublinharam
0 papel do Estado no controle da profissdo docente, pondo em causa a
autonomia relativa que as instituicbes de formacao de professores tinham
conquistado.

Ludke e Boing (2004) consideram que o processo de estatizacdo, apesar dos

by

percalcos, foi um passo fundamental em direcdo a profissionalizagdo, porque
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provocou uma ruptura com a ideia de vocacdo. Apoiados em NoOvoa (1995),
destacam, porém, o fato de que a estatizacdo nao foi suficiente para codificar uma
profissdo com todas as caracteristicas inerentes a ela, como as profissdes liberais
da atualidade. Por isso, afirmam que “quando muito, podemos falar de um processo
de profissionalizacao” (LUDKE e BOING, 2004, p. 1174).

Segundo Ramalho et al. (2004, p. 50), “a profissionalizagcédo é entendida como
o desenvolvimento sistemético da profissdo, fundamentada na pratica e na
mobilizacdo/atualizacdo de conhecimentos especializados e no aperfeicoamento das
competéncias para a atividade profissional’. Todas as ag¢des desenvolvidas pelos
professores convergem no sentido do desenvolvimento profissional, de forma
coletiva, de modo a buscar a melhoria dos processos educativos em seus amplos
aspectos. Nesse sentido, “[...] o desenvolvimento profissional ndo se encerra nos
processos de formacéao inicial dos futuros professores, mas pode encontrar, nesse
tempo de formagéo, o seu ponto de partida”, assim como afirmam Silvestre e Placco
(2011, p. 40).

O processo de profissionalizacdo promove uma quebra de paradigmas, pois
rompe com uma ordem de formacdo tecnicista, na qual o professor € um mero
consumidor de programas baseados na racionalidade técnica, inserindo-o em outro
campo de atuacdo, no qual ele passa a ser o autor e construtor de seu préprio
processo de desenvolvimento, da construcdo de sua identidade. Assim, 0s saberes
gue mobiliza em sua formacdo emergem também da coletividade no espaco de sua
atuacao.

Ao abordar a questdo da profissionalizacdo docente, Novoa (1995) chama a
atencao para o fato de ela atravessar o processo de proletarizacdo. Sustenta a ideia
de que, quando sdo atenuados os efeitos desse processo, ocorre uma nova
profissionalizacéo, por meio da reestruturacdo das condi¢cdes da escola. Ele alerta
para a importancia dos contextos escolares também serem transformados de modo
a contribuirem com a mudanca profissional.

Essa transformacdo de que trata o autor ndo diz respeito as questbes
burocréaticas, mas as modificacbes efetivas em direcdo a formacdo humana. Pois,

gquando um contexto escolar € burocraticamente organizado, os professores
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resolvem apenas os problemas da sala de aula e se adaptam as prescricfes e as
regulamentag¢des. Segundo Sacristan (1995, p. 72), “deste modo, os problemas que
os docentes detectam e tém de resolver sdo, sobretudo, problemas de adequacéo,
conflito com as condi¢cdes pré-estabelecidas (legais, curriculares, organizativas)”.
Deixam em segundo plano, portanto, as condicdes e a propria realidade do contexto
de trabalho.

Dessa forma, a capacidade de criagdo e de resolugdo de novos conflitos é
esquecida, pois o professor esta imerso apenas no contexto ora visivel. Para
Sacristan (1995), é nesse panorama que Se circunscreve a questdo mais
preocupante para o desenvolvimento profissional docente. Ou seja, quando a
necessidade de serem transformadas as situagbes de trabalho como eixo para
modificar as condi¢cbes da pratica escolar sdo colocadas em segundo plano, em
detrimento ao cumprimento de regulamentaces burocratizadoras (SACRISTAN,
1995).

A profissionalizacdo € um processo através do qual os trabalhadores
melhoram seu estatuto, elevam os seus rendimentos e aumentam o seu
poder/autonomia. Ao invés, a proletarizacdo provoca uma degradacdo do
estatuto, dos rendimentos e do poder/autonomia; € util sublinhar quatro
elementos deste Ultimo processo: a separacdo entre a concepcdo e a
execucao, a estandardizacao das tarefas, a reducdo dos custos necessarios
a aquisicdo da forca de trabalho e a aquisicao das exigéncias em relagdo a
atividade laboral (GINSBURG, 1990, p. 335).

O processo de profissionalizacdo se apresenta sob dois aspectos que
gueremos condensar a partir deste momento: a profissionalidade e o profissionismo.
O primeiro aspecto, respectivamente, € o conjunto de habilidades, competéncias,
destrezas, valores e atitudes que constituem o ser professor. (SILVESTRE, 2008;
SILVESTRE e PLACCO, 2011). E um termo de dificil conceituacdo devido as
nuances histéricas que vem sofrendo ao longo do tempo e que se encontra em
processo constante de elaboracéo e reelaboracio (SACRISTAN, 1995). Podemos
afirmar, portanto, que profissionalidade €& um termo socio-historicamente
determinado. Para Ludke e Boing (2004), o termo profissionalidade associa-se a
nocao de competéncia. Parte de um contexto de estruturas descentralizadas em que

existe flexibilidade. Geralmente é interpretado como “uma evolugdo da ideia de
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qualificagdo” (LUDKE e BOING, 2004, p. 1173). Esta ultima, por sua vez, aproxima-
se mais da perspectiva empresarial e coaduna com a organizagao taylorista do
trabalho, que possui uma forte centralizacdo das relacfes assalariadas e da gestéo
da méo de obra (LUDKE e BOING, 2004).

O segundo aspecto — profissionismo ou profissionalismo — é traduzido como o
reconhecimento ou pertenca social de um grupo mediante seu status social
(RAMALHO et al., 2004; SILVESTRE, 2008; SILVESTRE e PLACCO, 2011).
Denominado também de corporatismo, carrega a ideia de converter uma
determinada atividade em profissdo. E conduzido por meio de acdes externas,
representadas por sindicalistas que criam mecanismos, taiS como um estatuto
profissional, para mobilizar a transformag&o de uma funcdo ou atividade em efetivo
exercicio (LUDKE e BOING, 2004).

Ambos o0s aspectos se encontram em uma relacdo dialética que visa a
construcdo de uma identidade profissional docente que expresse a formalizacao de
uma atividade com todas as caracteristicas inerentes a ela, mas, também, com
ajustes no processo de negociacdo na esfera publica, em termos de reconhecimento
social, reflexo da competéncia profissional vislumbrada na préatica (LUDKE e BOING,
2004).

No Brasil, o processo de profissionalizacdo do professorado, bem como as
discussbes que o nortearam, se iniciou a partir dos anos 1980 e veio na esteira das
propostas de formacédo de professores que surgiram nos Estados Unidos a partir do
século XX. Tais propostas sinalizavam para uma reforma, no sentido de que sé se
poderia promover alguma mudanc¢a educativa no ensino a partir do momento que
este passasse a ser considerado como atividade profissionalizada. Mas, “como
considerar o ensino dessa forma, se os professores também ndo eram
profissionalizados?” (RAMALHO et al., p. 38). Essa discussdo comecou, entdo, a
ganhar amplo espago no cenéario internacional a ponto de se efetuarem reformas nas
politicas educativas no campo da formacdo de professores, na perspectiva da
profissionalizacéo.

A tendéncia, ndo s6 no Brasil como em outros paises, € de formar uma

consciéncia no professorado de que eles exercem uma profissdo e isso precisa ser
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posto jA na formacédo inicial. Os desafios para esse fim, contudo, sdo enormes.
Ramalho et al. (2004), ao abordarem o assunto, destacam alguns pontos que

consideram que nao podem ficar de fora desse processo.

O primeiro é a delimitacdo de um conjunto de saberes que define o perfil do
profissional da educacdo. O segundo é a questdo do status, que passa
pelos problemas da autonomia e da valorizacdo salarial; por Ultimo, a
criacdo de um caédigo de ética, um codigo deontoldgico, que dé um sentido
organico a atividade docente, e que seja elaborado pelos préprios
professores (RAMALHO et al., 2004, p. 60).

Os autores afirmam, ainda, que a profissionalizagdo docente tem uma
natureza objetiva por construir uma identidade nos professores e configurar
caracteristicas proprias ao exercicio da funcdo. Comentam que a docéncia, ao ser
tomada como profissao, delineia as bases de atuacdo dos profissionais da educacéo
diante de situacfes-problemas que eles ndo estavam habituados a conviverem e
buscarem solugbes. Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional —
LDBN (BRASIL, 1996), em seu artigo 61°, consideram-se como profissionais da

educacao escolar basica:

Art. 61. [..] os que, nela estando em efetivo exercicio e tendo sido
formados em cursos reconhecidos, sdo: | — professores habilitados em nivel
médio ou superior para a docéncia na educacdo infantii e nos ensinos
fundamental e médio; Il — trabalhadores em educacdo portadores de
diploma de pedagogia, com habilitacdo em administracéo, planejamento,
supervisao, inspecdo e orientagdo educacional, bem como com titulos de
mestrado ou doutorado nas mesmas areas; |l — trabalhadores em educacéo,
portadores de diploma de pedagogia, com habilitacdo em administracéo,
planejamento, supervisdo, inspe¢do e orientacdo educacional, bem como
com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas [...].

Os profissionais da educagdo contam com uma garantia legal de formacao
para o exercicio de suas atividades, segundo o Decreto N° 8.752, de 9 de maio de
2016, que dispbe sobre a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da

Educacéo Basica. Em seu artigo 2°, destaca:

Para atender as especificidades do exercicio de suas atividades e aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da Educacdo Bésica, a
formacgé&o dos profissionais da educagdo terd como principios: [...]. VIl - a
formacgdo inicial e continuada, entendidas como componentes essenciais a
profissionalizagdo, integrando-se ao cotidiano da instituicdo educativa e
considerando os diferentes saberes e a experiéncia profissionais; [...]. IX - a


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%208.752-2016?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%208.752-2016?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%208.752-2016?OpenDocument
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valorizagdo dos profissionais da educacdo, traduzida em politicas
permanentes de estimulo a profissionalizacdo, a progressdo na carreira, a
melhoria das condicBes de remuneracdo e a garantia de condi¢des dignas

de trabalho.

Mediante a formacgao garantida por lei, ao conjunto de saberes e a autonomia
relativa de que necessitam, os professores podem: constituirem-se enquanto
profissionais, encontrar respostas para as situacfes originadas da pratica e, por
meio do compartilhamento de ideias — na escola —, aumentar o seu nivel de
qualificagcédo e desenvolvimento profissional.

A profissionalizagdo é capaz de desenvolver essas facetas nos professores a
medida que 0 conjunto de regras e preceitos preestabelecidos cede lugar a
orientacdo de estratégias com objetivos e por uma ética. Por isso, € importante
apostar num processo formativo inicial bem consolidado e em processos de
formacao continua de qualidade, que sejam tomados como prioridade, a fim de que
haja uma melhoria no nivel de escolarizagdo do alunado (RAMALHO et al., 2004).
Pois, segundo Saviani (1996), se educador é definido como aquele que educa, que
pratica a educacao para alguém ser educador, precisa, antes de tudo, saber educar;

que, por sua vez, precede o aprendizado, ou seja, a formacao.

Assim, quem pretende ser educador precisa aprender, ou seja, precisa ser
formado, precisa ser educado para ser educador [...]. Segue-se, pois, que
se invertem os termos da questdo: em lugar de os saberes determinarem a
formacao do educador, é a educagdo que determina os saberes que entram
na formacédo do educador (SAVIANI, 1996, p. 145).

Essas afirmacfes dialogam com os ideais do movimento da educacao
inclusiva e de uma escola para todos, que destacamos no inicio da subsecao
anterior.

Posto que a melhoria na qualidade da educacao que tem sido oferecida as
criancas e aos jovens com necessidades educacionais especificas esté diretamente
relacionada a formacédo do professor e a autonomia de que dispde no exercicio da
sua funcdo para desenvolver o curriculo e configurar a préatica pedagogica, de
acordo com esse contexto, tornou-se fundamental que discutissemos a problematica
da formacdo do professor para atuar na escola inclusiva sob o aspecto da

profissionalizacao.
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Entendemos, contudo, que a problematica que permeia a educacao inclusiva
ndo diz respeito apenas aos aspectos concernentes a formagédo do professorado,
mas perpassa também pelas esferas das politicas publicas, da funcédo da escola e
de toda a comunidade.

Finalmente, concordamos com Ramalho et al. (2004, p. 62) quando afirmam
que a “profissionalizagéo s6 representara um progresso, do ponto de vista social, se
o aumento do nivel de instrucdo das novas geracdes se tornar suficientemente
prioritario para que possamos Ihe dar um valor’. Pensamos que, talvez, esse seja
um dos caminhos por meio do qual o professorado podera, efetivamente, oportunizar
uma educacao democratica e libertadora.

Abordamos nesta subsecéo a formagédo do professor que atua no espaco
escolar com proposta inclusiva e que tem o curriculo como prescricdo pelo viés da
profissionalizacdo e de uma educacao para todos. A seguir, discutiremos como o

professor pode adaptar o curriculo de modo a incluir efetivamente todos os alunos.
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1.4 ADAPTACOES CURRICULARES

Esta subsecéo discute as adaptacdes curriculares, sua ancoragem legal e os
principais pressupostos que as embasam. Faremos inicialmente um panorama, e em
seguida nos direcionaremos aos aspectos pertinentes a tematica central deste
trabalho.

Para atender a diversidade em sala de aula, no contexto da educacao
inclusiva, a escola precisa se ajustar e possibilitar um ambiente adequado, de modo
gue todos desenvolvam suas potencialidades. Ela tem de repensar os paradigmas
gue embasam suas ac¢des e matizar abordagens que oferecam respostas educativas
as singularidades dos alunos, suas capacidades e interesses.

Principio tacito da educacao inclusiva, o tratamento da diversidade requer nao
apenas que o espaco da escola e da sala de aula seja compartilhado por todos, mas
que a igualdade de oportunidades se torne uma realidade, principalmente em
relacdo ao desenvolvimento das competéncias cognitivas e culturais.

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica
compartilham dessa ideia ao afirmar que o conceito de escola inclusiva pressupde
novos posicionamentos em relagcdo ao curriculo, a metodologia de ensino, a
formacdo dos professores, a avaliacdo, as atitudes dos educandos e a formas
diferenciadas de integracao social (BRASIL, 2001b).

Inclusdo, portanto, ndo significa simplesmente matricular os educandos com
necessidades educacionais® especiais [especificas] na classe comum,

“3 Em documentos legais, esse termo foi atualizado para pessoas com deficiéncia. Sobre isso, ver:
Convencao Internacional da Pessoa com Deficiéncia, Decreto N°. 6.949, de 25 de agosto de 2009
(BRASIL, 2009), Portaria N°. 2.344, de 03 de novembro de 2010, da Secretaria dos Direitos Humanos
(BRASIL, 2010) e a Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia - LBI, Lei N°. 13.146, de 06
de julho de 2015 (BRASIL, 2015). Apesar dessa alteracdo na nomenclatura, continuaremos usando,
neste trabalho, os termos que adotamos: necessidades educacionais especificas e/ou surdos.
Compartilhamos do pensamento de Fidalgo (2018, p. 17) que, ao discutir as nhomenclaturas utilizadas
nos ultimos anos para se referir as pessoas com necessidades educacionais especificas, decide
manter este termo, ao se embasar na LBI supracitada. A autora explica que, segundo a LBI,
“considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual, ou sensorial, o qual, em interagdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua
participacéo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigbes com as demais pessoas” (art.
20). “Essa definicdo acaba por ndo determinar como ‘deficiente’ as seguintes pessoas: 1. o surdo —
que ndo tem ‘sua participagao plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢des’ obstruida por
uma deficiéncia, ja que tem uma lingua (oficial no Brasil) com a qual se comunicar. Entdo, seu
impedimento em termos de comunicacédo se deve mais a inabilidade das escolas de formar de modo
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ignorando suas necessidades especificas, mas significa dar ao professor e
a escola o suporte necessario a sua acdo pedagégica (BRASIL, 2001b,
p.40).

Por esse prisma, os diferentes perfis de alunos que entram na escola
precisam ser considerados na construcdo e desenvolvimento curricular, assim como
as peculiaridades individuais, para que ndo ocorra o que Young (1980 apud
SACRISTAN, 2000) denomina de “exclusdo interna”, originando zonas de
discriminacdo: quando os alunos estdo na mesma sala, mas separados pelo
curriculo.

Destarte, o curriculo das escolas inclusivas tem que diferir da abordagem
tradicional, na qual o déficit do aluno era enfatizado, acarretando, além de uma
situacdo embaracosa e indigna para o aluno que apresenta o déficit propriamente,
um curriculo empobrecido e desvirtualizado de sua realidade, com formas precarias
de avaliacdo e um planejamento controverso. Segundo Blanco (2004, p.293),
“responder a diversidade significa romper com o esquema tradicional em que todas
as criancas fazem a mesma coisa, nha mesma hora, da mesma forma e com 0s
mesmos materiais”.

Almeja-se, dessa maneira, um curriculo flexivel — primordial para a
implementacdo da proposta inclusiva —, atento as necessidades dos alunos e que
busque se adaptar, porque deve ter como concepcdo que todos conseguem
aprender, embora de modos distintos. Por fim, um curriculo que nado seja traduzido
como simplificacdo, mas que garanta atendimento escolar em nivel de igualdade
(CARVALHO, 2012). Nessa direcao, Blanco (2004, p. 291) diz que:

Um curriculo aberto e flexivel é condi¢cdo fundamental para responder a
diversidade, ja que permite tomar decisdes refletidas e ajustadas as

diferentes realidades sociais, culturais e individuais, mas nao €& uma
condicdo suficiente. Além disso, a resposta a diversidade implica num

bilingue do que a incapacidade do surdo; 2. as pessoas que tém dislexia, disortografia, disgrafia,
discalculia etc., que nem sequer aparecem na lei como deficientes — ou seja, ndo tém uma deficiéncia
— e, portanto, ndo teriam direito aos servigcos disponiveis para deficientes. No entanto, sua
necessidade educacional especifica é clara; 3. os superdotados, que, como os listados no grupo 2,
também nado tém uma deficiéncia, mas tém uma necessidade educacional especifica ou especial
clara — e ndo atendida pela terminologia ‘deficiente’ ou pela lei que n&o os inclui”. (FIDALGO, 2018, p.
17-18)
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curriculo amplo e equilibrado tanto quanto ao tipo de capacidades e
contelidos que contempla.

Em vista disso, torna-se necessario adaptar o curriculo, de modo que 0s
conteudos abordados em sala, as experiéncias integradoras promovidas pela escola
e a construcdo de sentido sobre os aspectos da cultura historicamente transmitida
sejam acessiveis, independente das diferentes nuances de aprendizagem. Significa
criar oportunidades e contextos particulares de acdo nos quais 0s alunos
desenvolvam, descubram e evidenciem suas habilidades e competéncias. E isso
acontece a medida que a escola se mobiliza, focada em educar e atender a todos.
Fernandes (2006b, p. 27) aponta: “[...] a ideia é que a flexibilizacdo/adaptacao seja
uma prerrogativa para a celebracao das diferengas em sala de aula”.

A literatura cientifica sobre educacdo inclusiva apresenta diferentes
terminologias para se referir as mudancas que podem ser efetuadas, tanto no
curriculo quanto no ambiente da sala de aula, has metodologias e estratégias de
ensino, para atender as particularidades de aprendizagem dos alunos. Autores como
Gonzalez (2002), Glat e Oliveira (2003), Aranha (2005), Carvalho (2012), Oliveira e
Machado (2013) adotam o termo adaptac@es curriculares; Carvalho (2000), Oliveira,
Anna (2008) e Pletsch (2009), adequacdes curriculares; e Fidalgo e Magalhaes
(2017), flexibilizagdo. Encontramos ainda aqueles que preferem usar dois ou mais
termos como sindénimos: Malacrida e Moreira (2009), por exemplo, utilizam
adaptacdes e adequacdes; Pacheco (2008), diversificacdo e diferenciacéo; Glat e
Oliveira (2003) e Fernandes (2006a), flexibilizacdo e adaptacéo.

Neste trabalho, optamos por utilizar como sindnimos o0s termos
adaptacao/adequacao e o termo flexibilizacdo de material didatico. Os primeiros
porque o significado deles converge tanto para a modificacdo das praticas
pedagdgicas quanto para as abordagens que as embasam, com vistas a atender as
particularidades de aprendizagem dos alunos surdos, sendo traduzidos como uma
resposta educativa; logo, ndo estamos nos referindo a supresséao ou a eliminagéo de
objetivos e contetudos, embora — como veremos mais adiante — essa ideia seja
defendida por alguns autores e esteja contemplada em documentos norteadores
gue, muitas vezes, néo especificam para qual alunado a orientagéo se direciona. E o

segundo termo, porque se refere aos materiais didaticos entendidos como reais
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possibilidades de desenvolvimento que podem ser oferecidas, uma vez que as
condi¢cdes contextuais, por esse viés, sdo pensadas no sentido de acolher as
diferencas. A nossa opc¢ao justifica-se ainda porque esses conceitos mobilizam o
coletivo profissional docente para atender a diversidade. Ou seja, dizem respeito as
alteracOes da escola e do sistema educacional, de forma geral, para receber e
educar todos os alunos, consoante as proposi¢cdes da educacgdo inclusiva. As
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Béasica (BRASIL,
2001b, p. 40) afirmam que a educacdo inclusiva requer novos posicionamentos.
Portanto, cabe a "escola capacitar [formar] seus professores, preparar-se, organizar-
se e adaptar-se para oferecer educacédo de qualidade para todos, inclusive para os
educandos que apresentam necessidades especiais”.

O significado dos termos que adotamos estd alinhado com as disposicées
presentes em varios documentos, como: (1) a Lei N° 13.146, de 6 de julho de 2015,
que Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia). Em seu artigo 3°. IV, cita:

Para fins de aplicacdo desta Lei, consideram-se: trata sobre adapta¢bes
razoaveis: adaptacbes, modificacbes e ajustes necessarios e adequados
gue nado acarretem dnus desproporcional e indevido, quando requeridos em
cada caso, a fim de assegurar que a pessoa com deficiéncia possa gozar ou
exercer, em igualdade de condicdes e oportunidades com as demais
pessoas, todos os direitos e liberdades fundamentais. (BRASIL, 2015, artigo
39, IV).

E em seu artigo 28°. Il, quando diz que:

Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, implementar,
incentivar, acompanhar e avaliar: projeto pedagdgico que institucionalize o
atendimento educacional especializado, assim como 0s demais servicos e
adaptacdes razoaveis, para atender as caracteristicas dos estudantes com
deficiéncia e garantir o seu pleno acesso ao curriculo em condicBes de
igualdade, promovendo a conquista e o exercicio de sua autonomia.
(BRASIL, 2015, artigo 28°, I1).

(2) as Diretrizes Nacionais para a Educacédo Especial na Educacédo Basica,
por meio da Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacao
Basica — CNE/CBE, N°. 2/2001, que postulam sobre a necessidade de “adaptacdes

curriculares que considerem o significado pratico e instrumental dos conteludos

basicos, metodologias de ensino e recursos didaticos diferenciados e processos de



157

avaliacdo adequados ao desenvolvimento dos alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais” (BRASIL, 2001a, artigo 8° |Ill); (3) a Convengao
Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia, quando assegura
“adaptacbes razoaveis de acordo com as necessidades individuais” (BRASIL, 2009,

Art. 04); e (4) na Declaracao de Salamanca, ao afirmar que:

[...] as escolas inclusivas [..] devem reconhecer e satisfazer as
necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e
ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educagéo
para todos, através de curriculos adequados, de utilizacdo de recursos e de
uma cooperacgdo com as respectivas comunidades (UNESCO, 1994, p. 11).
Sobre as diferentes terminologias existentes, Oliveira e Machado (2013)
compreendem adaptacdes curriculares como uma possibilidade de concretizacdo do
atendimento a diversidade e um caminho — que ndo é Unico e nem facil de ser
trilhado — para a constru¢cdo do conhecimento de forma significativa na esfera da
educacado inclusiva. “Sao ajustes realizados no curriculo, para que ele se torne
apropriado ao acolhimento das diversidades do alunado [..]. De modo geral,
envolvem modificacdes organizativas nos** objetivos e contetidos, na metodologia e
organizacgéo didatica [...]" (OLIVEIRA e MACHADO, 2013, p. 36).

Ja4 Gonzalez (2002) afirma que as adaptacdes curriculares aludem a
concepcao de um curriculo comum, que ofereca resposta educativa e respeito as
caracteristicas proprias dos alunos, pois retira o foco das diferencas e enfatiza as
potencialidades de aprendizagem a partir das experiéncias que a escola tem
potencial para proporcionar (GONZALEZ, 2002). Tal concepcdo dialoga com a
afirmacao de Malacrida e Moreira (2009, p.6601), ao ressaltarem que “a realizagao
de adaptacdes curriculares se configura como um caminho para o atendimento as
necessidades especificas de aprendizagem dos alunos”.

Outra definicdo para adaptacdo curricular, utilizada em Portugal, segundo

Marques (1998, p. 23), citado por Zanata (2004), seria:

As adaptacdes curriculares constituirdo a constru¢éo das vias de acesso ao
curriculo, apontadas por Vygotsky como um meio de construcdo dos

* Nosso posicionamento contrario as modificacdes nos objetivos e conteldos para os alunos surdos
sera elucidado mais adiante.
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caminhos alternativos que permitirdo ao aluno asceder aos conhecimentos
escolares. As adaptac@es curriculares podem desenvolver-se a varios niveis
gue vao desde o poder central, ao local, ao do projeto educativo de escola,
as programacdes de aulas e necessidades individuais de cada aluno.

Essa definicdo demonstra ser ampla, pois enfoca as acfes do poder central —
referentes as normas do Ministério da Educacéo — e as de ambito local, relacionadas
a atuacdo da escola. Porém, néo fica claro se devem existir ou ndo mudangas no
curriculo, como também inexiste a proposta de acessibilidade. (ZANATA, 2004).

O Ministério da Espanha define o termo adaptagfes curriculares como “o
conjunto de modificacbes que se realizam nos objetivos, conteddos, critérios e
procedimentos de avaliacdo, atividades e metodologias para atender as diferencas
individuais dos alunos” (RUIZ e PEREJA, 2002, p. 154) — proposta e definicdo que
influenciaram o Brasil na concepcédo e implementacdo dessa pratica. Ha aqui uma
precisdo maior quanto ao tipo de modificacdo que deve ser realizada com a intencéo
de contemplar todos os alunos.

Dessa forma, podemos destacar o curriculo como ponto central que permite
identificar medidas de ajustes frente as necessidades educacionais especificas que
os alunos apresentam, ao determinar apoio em algumas situacdes. Nesse sentido,
Correia (1999, p. 09) defende que:

[...] um curriculo escolar aberto e flexivel precisa ser concretizado no
contexto de cada escola, em forma de projeto curricular, no grupo classe e,
caso seja necessario, para um aluno concreto, mediante uma adaptacao
curricular individualizada. E isto que se chamam adapta¢Bes curriculares
(CORREIA, 1999, p. 09).

Quanto ao conceito de adequacbes curriculares utilizado na literatura, a
denominacéo referida por Giné e Ruiz (1995), citados por Zanata (2004), expressa
as modificagbes nos elementos basicos do curriculo para um publico especifico ao
qual se destina. Apresenta, portanto, um carater mais restrito, direcionado aos
sujeitos e aos instrumentos de que necessitam para se apropriarem do curriculo
basico.

Fidalgo e Magalhdes (2017, p. 85), que adotam o termo flexibilizagdo do

material didatico explicitam que “o termo estd sendo usado para tratar
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especificamente do que pode ser realizado pelo professor para promover espacos
inclusivos [...]".

E possivel notar, nas concepc¢des acima, pontos convergentes. Ha tanto a
proposta de alterar o delineamento do curriculo no momento de sua elaboracéao,
com possibilidades de intervencdo, como supressao ou inclusdo de objetivos e
conteldos, quanto o pressuposto da necessidade de modificar as préticas
pedagdgicas em dire¢do ao aluno, sem a alteragéo do curriculo (ZANATA, 2004).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBN) N°. 9.394/96
também sinaliza sua posi¢cdo, quando destaca a necessidade de mudancas para
atender a diversidade (BRASIL, 1996). No capitulo VI, artigo 59, aponta que 0s
sistemas de ensino assegurardao aos educandos com necessidades educacionais
especificas “curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagcao
especificos para atender as suas necessidades”. Indica, ainda, serem de
competéncia dos professores as adaptacdes curriculares no contexto da sala de
aula. Porém, convém lembrarmos que, se o aluno esta sob a responsabilidade da
escola, 0s ajustes necessarios sdo de competéncia de toda a equipe escolar.
Segundo Vieira e Martins (2009, p. 177), “as adaptacdes curriculares sdo medidas
indispensaveis para o trabalho escolar inclusivo, ndo devendo serem vistas como
algo que envolve apenas o professor e o aluno, mas todos aqueles que tém ligacao
com o processo educativo”. Rodrigues (2006, p. 10) compartilha dessa ideia ao
advertir que “a diferenciacdo do curriculo — termo utilizado pelo autor para se referir
as adaptacdes curriculares — € uma tarefa do coletivo da escola e engloba mais do
que a gestdo da sala de aula [...]". Ou seja, as decisbes quanto as adaptacdes
curriculares que serdo desenvolvidas pertencem aos profissionais da escola, ao
discutirem e buscarem modificacdes capazes de alterar o curso das dificuldades de
aprendizagem. Isso € particularmente importante porque evita a transferéncia de
responsabilidade para profissionais externos.

O foco consiste em que as escolas, tendo como eixo a base nacional
curricular comum — considerada como obrigat6ria — construam um curriculo, a partir
do projeto politico pedagodgico para o ensino fundamental e o ensino médio, que

oportunize aos alunos, independente das suas caracteristicas e especificidades,
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apropriarem-se dos conteudos minimos das diferentes areas do conhecimento. Tais
minimos estabelecidos podem ser complementados, a critério da escola, com
aspectos diversificados referentes as caracteristicas “regionais e locais da
sociedade, da cultura e da clientela”. Devem abranger, segundo a LDBN N°.
9.394/96, “obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,
especialmente do Brasil” (BRASIL, 1996, artigo 26).

Ter uma base comum que norteie 0 desenvolvimento das propostas
curriculares em todo o pais, segundo Pletsch (2009), é fundamental. Contudo, os
autores alertam para o risco de ser tomada como uma estrutura de forgas que viola
a autonomia dos Estados, das unidades e dos municipios. Para o autor, a autonomia
deve ser preservada a fim de garantir que as caracteristicas e necessidades locais,
bem como as singularidades dos alunos, sejam contempladas.

Apébs a elaboracdo da proposta curricular e antes de ser implementada, essa
base deve ser adaptada — em termos de metodologia e material didatico — de acordo
com as necessidades especificas dos alunos, “[...] para que todos usufruam o direito
de aprender e patrticipar. Consiste em mais uma estratégia para favorecer a inclusao
educacional escolar de quaisquer alunos” (CARVALHO, 2012, p. 103).

Dessa forma, as adaptagcOes curriculares, na visdao de autores como Coll
(1997) e Oliveira e Machado (2013), sdo entendidas como possiveis modificacdes
gue vao desde pequenos ajustes até alteracdes na estrutura do curriculo, de modo a
acolher a diversidade e tornar o curriculo realmente inclusivo. S&o conceituadas
ainda como modos diferenciados de constituicdo da pratica pedagdgica voltados a
acolher as particularidades de aprendizagem dos alunos. Trata-se de um projeto
inovador que, ao impactar de maneira singular e radical a pratica pedagdgica,
promove melhorias no processo de ensino-aprendizagem, no curriculo e
desenvolvimento das competéncias do alunado e, consequentemente, da escola
como um todo.

De acordo com Vieira e Martins (2009), embora adaptar o curriculo seja uma
tarefa extremamente complexa, esta é indispensavel. Obviamente, ndo se explica

apenas pelo fato de egressos de escolas especiais, ao adentram as escolas
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comuns, apresentarem a demanda. A necessidade se justifica dada a urgéncia em
repensarmos os curriculos e as metodologias utilizadas e a fim de evitarmos os altos
indices inaceitaveis de baixo desempenho escolar que tem perpassado a Educacao
Bésica.

Para que o professor ofereca respostas educativas e realize as acoes
adaptativas que julgar necessarias, tera que acompanhar previamente os alunos e
identificar suas necessidades de aprendizagem. Podera contar ainda com uma
avaliacdo psicopedagogica a fim de nortear suas acdes. Segundo Glat e Oliveira
(2003), o fato de identificar essas necessidades exige ndo apenas que 0s sistemas
educativos modifiquem suas expectativas e atitudes em relacdo aos alunos, mas
que se organizem para oferecer educacdo de qualidade para todos. Dessa forma,

nao ha como prever quem sao o0s alunos e quais as adaptacoes.

Obviamente, existem algumas condigbes do desenvolvimento dos alunos
com algum tipo de deficiéncia que tém repercussdes em seu processo de
aprendizagem e que exigirdo certo tipo de adaptacdes; contudo, ndo se
podem estabelecer a priori as modificacdes necessarias ou as estratégias
metodoldgicas, visto que os alunos e os contextos educativos sao diferentes
(BLANCO, 2004, p. 297).

Posto isso, fica evidente que as adaptacfes curriculares ndo se tratam de
férmulas prontas ou de programas de desenvolvimento (GLAT, 2007; OLIVEIRA e
MACHADO, 2013). Consistem, porém, em “instrumentos que possibilitam maiores
niveis de individualizagcdo do processo de ensino-aprendizagem aos escolares,
particularmente, importante para o0s alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais” (CARVALHO, 2012, p. 105).

Essas adaptacBes se constituem como uma resposta frente ao desafio da
proposta de educacao inclusiva, pois, a medida que a escola se organiza e executa
estratégias diferenciadas, as necessidades educacionais especificas dos alunos
podem ser apenas transitorias. Isso ndo significa dizer que as condicbes
socioculturais, fisicas, bioldgicas ou afetivas — variaveis que configuram certos tipos
de necessidades educacionais especificas — serdo alteradas, mas que a proposta
pedagogica possibilitara que eles obtenham um desempenho satisfatorio e
integracéo escolar (GLAT e BLANCO, 2007).
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Carvalho (2012), ao versar sobre a elaboracdo e implementacdo das
adaptacdes curriculares, compartilha também dessa ideia ao afirmar que sem elas,
varios alunos que apresentam dificuldades consideravelmente maiores em relacéo a
outros educandos da mesma idade teriam inibidas ou bloqueadas suas capacidades.
Para a autora, “as adaptacgdes curriculares justificam-se, pois 0 que sera organizado
gracas a flexibilizacdo sera adequado as caracteristicas e necessidades especificas
dos diferentes alunos” (CARVALHO, 2012, p. 107). Em vista disso, as adaptacoes
sao indispensaveis, pois além de ponderar o qué, quando e como ensinar e avaliar,
ha de se pensar a quem se vai ensinar. Justificam-se ainda, na visdo de Gortazar
(1990), citado por Manjon et al. (1995), porque as necessidades de aprendizagem
dos alunos requerem respostas educativas que se encontram mais vinculadas ao
desenvolvimento de estratégias organizativas do que em tratamentos
especializados.

Conforme podemos perceber, a terminologia referente as modificagbes
efetuadas no curriculo e em seus elementos para atender as especificidades de
aprendizagem dos alunos difere ndo apenas entre os autores, mas também nos
documentos norteadores da Politica de Educacdo Inclusiva. A Declaracdo de
Salamanca (UNESCO, 1994) e a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (LBI) N°. 13. 146, de 06 de julho de 2015 (BRASIL, 2015) utiliza o termo
adaptacdo. Ja as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacédo
Basica (BRASIL, 2001b) adotam flexibilizacdo e adaptacdo, termos amplamente
difundidos e reforcados em ambito nacional a partir da publicacdo do documento
“Temario aberto sobre Educacéo Inclusiva”, subsidiario a Politica de Incluséao,
publicado pela UNESCO em 2004.

No Brasil, as adaptacfes curriculares estdo ancoradas na Declaracdo de
Salamanca (UNESCO, 1994, p. 10) — ao afirmar que uma pratica pedagogica
eficiente requer “adaptacdo do conteudo curricular, utilizagdo de tecnologia de
assisténcia e individualizacdo dos procedimentos de ensino” — e respaldadas no
texto das Diretrizes Nacionais para a Educacédo Especial na Educacdo Basica, em

que se encontram:
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[...] flexibilizacbes e adaptagdes curriculares que considerem o significado
pratico e instrumental dos conteldos basicos, metodologias de ensino e
recursos didaticos diferenciados e processos de avaliacdo adequados ao
desenvolvimento dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, em consonancia com o projeto pedagdgico da escola [...].
(BRASIL, 2001b, p. 22).

A convengao sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2009,
artigo 24°, 2c) também postula sobre 0 assunto ao assegurar a ndo exclusdo das
pessoas com NEEs do sistema comum e ratifica que Ihes sejam disponibilizadas [...]
“adaptacdes razoaveis* de acordo com as necessidades individuais”.

As adaptacdes se encontram apoiadas ainda na LBI, quando diz, no artigo 28,
inciso Il e V, que cabe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, implementar,

acompanhar e avaliar:

Il — projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como os demais servicos e adaptacdes razoaveis,
para atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o
seu pleno acesso ao curriculo em condi¢gbes de igualdade, promovendo a
conquista e o exercicio de sua autonomia [...]. V — adocdo de medidas
individualizadas e coletivas em ambientes que maximizem o
desenvolvimento académico e social dos estudantes com deficiéncia,
favorecendo o acesso, a permanéncia, a participacdo e a aprendizagem em
instituic6es de ensino (BRASIL, 2015).

De modo patrticular, em relagcdo aos surdos que se comunicam por meio da
Libras, no inciso |V, prossegue afirmando “oferta de educacgao bilingue, em Libras
como primeira lingua e na modalidade escrita da lingua portuguesa como segunda
lingua, em escolas e classes bilingues e em escolas inclusivas” (BRASIL, 2015).

As adaptacbes Curriculares sdo abordadas nos Parametros Curriculares
Nacionais — AdaptacBes Curriculares, estratégias para a educacdo de alunos com
necessidades educacionais especiais, que surgiu como proposta de
redimensionamento curricular oficializada junto a Secretaria de Educacdo Especial
do Ministério da Educacgdo (BRASIL, 1998a). Esse documento foi elaborado com

base na proposta oficial da Espanha Adaptaciones Curriculares e, devido a

* “Adaptacdo razoavel significa as modificagdes e os ajustes necessarios e adequados que n&o

acarretem 6nus desproporcional ou indevido, quando requeridos em cada caso, a fim de assegurar
que as pessoas com deficiéncia possam gozar ou exercer, em igualdade de oportunidades com as
demais pessoas, todos os direitos humanos e liberdades fundamentais” (BRASIL, 2009, artigo 2°.).
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influéncia, incorpora referéncias especificas de autores espanhdis, como Majon et al
(1995) e Guijarro (1992), citados por Glat e Oliveira (2003).

Os PCNs — Adaptagdes Curriculares sdo uma nova versao que contempla a
educacao especial, visto que esta ndo consta no conjunto dos PCNs especificos por
disciplina, publicados em 1997. Para Zanata (2004), isso demonstra a histérica
estruturagcédo da educagdo comum e da educagéo especial como sistemas paralelos,
mediante a qual o aluno da educacao especial parece ser responsabilidade apenas
da educacéo especial.

Além dos PCNs, as Adaptacfes Curriculares sdo também apresentadas em
outros documentos, tais como: (1) o Projeto Escola Viva — Garantindo 0 acesso e a
permanéncia de todos os alunos na escola, publicado pelo MEC, material
compartimentalizado em seis fasciculos de modo a facilitar seu estudo e discussao
na escola (ARANHA, 2005); e (2) no arquivo intitulado Saberes e praticas da
inclusdo — estratégias para a educacdo de alunos com necessidades educacionais
especiais (BRASIL, 2003), uma nova versdao dos PCNs em formato de material para
formacdao continua docente, “[...] que contempla significativas experiéncias
pedagogicas desenvolvidas no pais, constituindo-se em providéncias possiveis e
recomendaveis a serem utilizadas com éxito pelo sistema escolar brasileiro [...]”
(BRASIL, 2003, p. 19). Para atender aos objetivos deste trabalho, centraremos
nossa atencdo nos fasciculos cinco e seis do Projeto Escola Viva (ARANHA,
2000a/2000b), que compreendem as adaptacdes curriculares de grande porte e as
adaptacdes curriculares de pequeno porte, respectivamente, e em ambas as
versoes dos PCNs — Adaptacdes curriculares.

Nos Parametros Curriculares Nacionais — Adapta¢cBes Curriculares (1998a),

as adaptacdes sdo definidas como:

[...] estratégias e critérios de atuacdo docente, admitindo decisbes que
oportunizam adequar a agdo educativa escolar as maneiras peculiares de
aprendizagem dos alunos, considerando que o0 processo de ensino-
aprendizagem pressupfe atender a diversificacdo de necessidades dos
alunos na escola (BRASIL, 1998a, p. 15).
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Esse documento se inicia com a apresentacdo dos objetivos do ensino
fundamental. Considerando a conexdo com a tematica deste trabalho, julgamos

pertinente destacar dois dentre eles:

Perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as interacbes entre eles, contribuindo
ativamente para a melhoria do meio ambiente. E utilizar as diferentes
linguagens — verbal, misica, matematica, graficas, plasticas e corporal
como meio para produzir, expressar e comunicar suas ideias, interpretar e
usufruir as produgBes culturais, em contextos publicos e privados,
atendendo a diferentes intengbes e situagdes de comunicacdo (BRASIL,
1998a, p.07).

Depois, atento as questdes inerentes a diversidade, aborda a educacdo para
todos. Reconhece o direito a uma oferta de escolarizagdo comprometida com a
cidadania, com a formacdo humana e as demandas sociais. Destaca a
imprescindibilidade da transformacéo da pratica educativa mediante a formacéo do
professor e “focaliza o curriculo como ferramenta basica da escolarizagéo [...]”
(BRASIL, 19984, p. 22).

Em relacdo ao curriculo, utiliza um conceito amplo e entende que este deve
ser construido a partir do projeto politico pedagogico, de forma a integrar tanto a
identidade da escola quanto as aspiracfes da sociedade frente ao papel que ela
exerce. Nessa direcao, discorre sobre a importancia da flexibilizagao curricular como
um percurso viavel, capaz de proporcionar igualdade de oportunidades, e aponta
algumas orientacdes que, embora ndo sejam conclusivas, sdo Uteis para nortear o

atendimento a diversidade.

Construir propostas pedagdgicas baseadas na interacdo com os alunos.
Reconhecer os tipos de capacidades presentes na escola. Sequenciar
conteldos e adequa-los aos diversos ritmos de aprendizagem. Utilizar
metodologias diversificadas e motivadoras. Optar por um paradigma de
avaliacdo processual e emancipadora (BRASIL, 1998a, p. 18).

O documento destaca um conceito de Educacdo Especial alinhado a LDB,
como “uma modalidade de educagao escolar voltada para a formacao do individuo,
com vistas ao exercicio da cidadania”, e que atravessa todos os niveis do sistema

educacional (BRASIL, 1998a, p. 21). Diverge, assim, da concepg¢ao anterior, que

considerava a educagdo como um subsistema a parte — o que reforca o carater
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interativo — e do enquadramento apenas enquanto atendimento educacional
especializado que se destacou nos ultimos tempos.

Com o objetivo de atender as especificidades de aprendizagem dos alunos,
os PCNs acreditam na adaptacdo curricular como ferramenta viavel. Também
explicitam que tais particularidades n&o decorrem apenas de criancas com
condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais e sensoriais diferenciadas, mas
dizem respeito também as criancas com NEEs, as criancas trabalhadoras ou que
vivem nas ruas, criancas de populacdes distantes ou némades, criancas de minorias
linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de grupos desfavorecidos ou
marginalizados que, em razdo de condi¢des individuais, econbmicas ou
socioculturais, desvelam suas necessidades especificas, frente as dificuldades de
aprendizagem (BRASIL, 1998a).

Em seu texto, os PCNs pretendem deixar claro que a expressao utilizada,
necessidades educacionais especiais, para se referir aos agrupamentos
diversificados que precisam de um atendimento diferenciado, estd, pois, “associada
as dificuldades de aprendizagem, ndo necessariamente vinculada a deficiéncia”
(BRASIL, 1998a, p.23). Devido as necessidades desses alunos serem amplas e
diversificadas, a Politica Nacional de Educacédo Especial procura atendé-los com
prioridade. (BRASIL, 1998a, p.28).

De modo a contemplar as especificidades de aprendizagem, ainda entende

gue as adaptacdes curriculares representam:

[...] a planificacdo pedagdgica e as ac¢des docentes fundamentadas em
critérios que definem: o que o aluno deve aprender, como e quando
aprender, que formas de organizacdo do ensino sdo mais eficientes para o
processo de aprendizagem, como e quando avaliar o aluno (BRASIL,
19984, p. 33).

Ou seja, referem-se as alteracbes nos objetivos, nos conteudos, nas
metodologias de ensino e nos critérios de avaliagdo para que todos construam
conhecimentos.

No que se referem as modificacbes em relacdo aos diferentes componentes

curriculares, as nomenclaturas utilizadas sao adequacfes curriculares nao
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significativas*® e adequacdes curriculares significativas*’. As primeiras, também
denominadas adaptacdes de pequeno porte, dizem respeito as mudancas e a
pequenos ajustes realizados pelo professor, muitas vezes, de forma preventiva, para
que o aluno tenha acesso ao curriculo ofertado (MANJON et al., 1995). Esse tipo de
adaptacdo, segundo Carvalho (2012, p. 117), ndo modifica substancialmente o
curriculo, “representando, grosso modo, um primeiro nivel de resposta
individualizada as necessidades educacionais especiais”. S&o consideradas simples
de serem realizadas e nado prescindem de autorizacdo de instancias politicas e
administrativas para sua implementacao (OLIVEIRA e MACHADO, 2013).

As modificagbes incidem na estrutura organizativa, nos objetivos e conteudos,
na forma de avaliacdo, nas atividades e procedimentos didaticos e na
temporalidade. Elas refletem sobre os elementos ndo prescritivos do curriculo oficial.
Ha, contudo, segundo Blanco (2004), algumas adaptacdes que, embora afetem os
elementos prescritivos, sdo consideradas como néo significativas, como: “introduzir,
matizar ou ampliar alguns contetdos, dedicar mais tempo a aprendizagem de certos
conteudos, eliminar alguns nao essenciais dentro da area, etc.” (BLANCO, 2004, p.
300).

As adequacdes curriculares significativas, denominadas de adaptacbes de
grande porte, compreendem “[...] agdes que sdao da competéncia e atribuicdo das
instancias politico-administrativas superiores, ja que exigem modificacbes que
envolvem acdes de natureza politica, administrativa [educacional publica], financeira,
burocratica, etc.” (ARANHA, 2000a, p. 09). Ou seja, dependem de decisdes que
extrapolam a area de atuacédo especifica do professor.

Em termos efetivos, cabe a Secretaria Municipal de Educacédo, em parceria

com a direcdo das escolas e uma equipe multiprofissional, avaliar a real

% “No documento original PCN — Adaptacfes Curriculares (1998a), sdo chamadas Adaptacfes
Curriculares Significativas, mantendo-se a denominac¢édo utilizada na Espanha. Considerando que o
vocabulo “significativo”, em espanhol, tem um significado diferente do que tem em portugués (vide
Aurélio), optou-se por adotar “de grande porte” por melhor descrever o que se pretende” (ARANHA,
20004, p. 09).

*" “No documento original PCN — Adaptacdes Curriculares (1998), denominadas Adaptacdes
Curriculares N&o Significativas, pela manutencdo da denominagdo utilizada na Espanha.
Considerando que “ndo significativo”, em portugués, tem um significado diferente do que tem no
espanhol, referindo-se a algo que “ndo significa”, que “ndo expressa (o significado) com clareza”,
portanto, optou-se pela utilizagdo do termo Adaptacdes Curriculares de Pequeno Porte por considerar

=

que este descreve melhor a natureza do fendmeno em questdo” (ARANHA, 2000a, p. 09).
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necessidade das adaptacdes curriculares de grande porte para o aluno,
considerando aspectos intrinsecos ao desenvolvimento humano e as questbes de
aprendizagem do curriculo regular — a avaliacdo deve levar em conta a competéncia
escolar e o contexto familiar —, bem como analisar e efetuar registros documentais
que serdo integrados as informacdes sobre ele (ARANHA, 2000a).

Tal procedimento deve ser adotado porque se tratam de modificacbes na
estrutura do curriculo quanto aos objetivos, conteidos, metodologia, organizacéo
didatica, avaliagdo e temporalidade (OLIVEIRA e MACHADO, 2013). E, se houver
um estudo de caso com critérios apropriados, sera possivel evitar que “adaptacodes
curriculares de grande porte desnecessarias, especialmente as que implicam
supressdo de conteudos, eliminacdo de disciplinas ou de &reas curriculares
complexas” (ARANHA, 2000a, p. 12) sejam implementadas.

No que tange as alteracdes substanciais nos objetivos e contetudos, como
veremos posteriormente com mais detalhes na tabela I, o documento explicita que
pode haver a eliminacéo, supressdo ou a introducéo de outros objetivos e contetidos
uteis e significativos, de forma que a escola se constitua em um “equipamento social
mais eficaz na misséo de socializar o conhecimento produzido pelo homem [pelo ser
humano] e de favorecer o desenvolvimento da cidadania” (ARANHA, 2000a, p. 18).
O quinto fasciculo do Projeto Escola Viva enfatiza que esse tipo de adaptacdo nao
pode ser definida pelos interesses do professor, da escola ou da burocracia, mas
“deve ser sempre determinada pela analise critica de como a escola podera melhor
cumprir com 0s objetivos educacionais a que se propde, aliado ao que for de maior

beneficio para o aluno em questdo” (ARANHA, 2000a, p. 18).

~
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Embora ndo constem nos documentos prescritivos que abordam as
adaptacdes curriculares diretrizes quanto a introducgéo, eliminacédo ou supressédo de
objetivos e contetdos para os alunos surdos, queremos pontuar que nao julgamos
como necessario tal procedimento e discordamos dele. Entendemos que o surdo
pode aprender todo e qualquer conteudo, independente do nivel de abstracédo,
desde que haja uma lingua compartilhada na relagcéo professor-aluno e aluno-aluno,
gue suas potencialidades de aprendizagem sejam valorizadas, 0s recursos de
acessibilidade disponibilizados e os procedimentos didatico/pedagdgicos favorecam
a apreensdo das informacdes expostas por meio de recursos visuais.

Ainda sobre as adaptac¢@es curriculares de grande porte, o quinto fasciculo do
Projeto Escola Viva orienta que estas serdo Uteis quando houver discrepancia entre
as exigéncias do curriculo oficial e as necessidades educacionais do aluno. Porém,
além de ndo especificar essas discrepancias e necessidades, também nédo define a
qual alunado séo direcionadas.

A seguir, apresentamos a tabela que especifica as adaptagdes curriculares de

pequeno e grande porte.

Quadro 1: Adaptag@es curriculares

ADAPTAQC)ES NAO SIGNIFICATIVAS ADAPTAQ()ES SIGNIFICATIVAS
OU DE PEQUENO PORTE DE GRANDE PORTE

v' Organizativas Objetivos

e Organizagdo de agrupamentos: relativa Eliminacao de objetivos basicos: quando
“ao tipo de agrupamento de alunos para extrapolam as condi¢cBes do aluno para
a realizacdo das atividades de ensino- atingi-lo, temporéria ou
aprendizagem”. (BRASIL, 2003, p. 36). permanentemente. (BRASIL, 2003, p.

e Organizagdo didatica da aula: “propde 39).
conteddos e objetivos de interesse do Introducdo de objetivos especificos,
aluno ou diversificados, para atender as complementares e/ou alternativos: nao
suas necessidades especiais, bem como previstos para os demais alunos, mas
disposicdo fisica de mobilidrios, de gue podem ser incluidos em substituicdo
materiais didaticos e de espaco a outros que ndo podem ser alcangados
disponiveis para trabalhos diversos”. temporéria ou permanentemente.
(BRASIL, 2003, p. 36). (BRASIL, 2003, p. 39).

v" Organizacao do espaco Conteudos

e Organizacao dos periodos definidos para Eliminacdo de conteddos basicos do
o desenvolvimento das atividades curriculo “que, embora essenciais [...],
previstas: propde previsdo de tempo sejam inviaveis de aquisicdo por parte do
diversificada para desenvolver o0s aluno. Geralmente estdo associados a
diferentes elementos do curriculo na sala objetivos que também tiveram de ser
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de aula. (BRASIL, 2003, p. 37).
Relativas aos objetivos e conteddos

Priorizagdo de éareas ou unidades de
conteldos “que garantam funcionalidade
e que sejam essenciais e instrumentais
para as aprendizagens posteriores. EX:
habilidades de leitura e escrita, calculos
etc”. (BRASIL, 2003, p. 37).

Priorizag&o de tipos de contetdos

Priorizacdo de objetivos “que enfatizam
capacidades e habilidades basicas de
atencao, participacdo e adaptabilidade do
aluno. Ex: desenvolvimento de
habilidades sociais, de trabalho em
equipe, de persisténcia na tarefa etc”.
(BRASIL, 2003, p. 37).

Sequencializagdo “pormenorizada de
conteldos que requeiram processos
gradativos de menor maior complexidade
das tarefas, atendendo a sequéncia de
passos, ordenacdo da aprendizagem
etc.” (BRASIL, 2003, p. 37).

Eliminacdo de conteldos secundarios
“para dar enfoque mais intensivo e
prolongado a conteldos considerados
basicos e essenciais no curriculo”.
(BRASIL, 2003, p. 37).

Avaliativas

Adaptacé@o de técnicas e instrumentos e
modificacdo de técnicas e instrumentos.
Diz respeito a “selecdo das técnicas e
instrumentos utilizados para avaliar o
aluno. Prop6em modificacbes sensiveis
na forma de apresentacao das técnicas e
dos instrumentos de avaliagdo, a sua
linguagem, de um modo diferente dos
demais alunos, de modo que atenda as
peculiaridades dos que apresentam
necessidades especiais”. (BRASIL, 2003,
p. 37).

Nos procedimentos didaticos e nas

atividades

Modificacdo de procedimentos.
Introducao de atividades alternativas as
previstas.

Modificacdo do nivel de complexidade
das atividades.
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eliminados” (BRASIL, 2003, p. 40).
Introdugdo de conteldos especificos,
complementares ou alternativos “[...] ndo
previstos para os demais alunos, mas
essenciais para alguns, em particular”.
(BRASIL, 2003, p. 40).

Metodologia e organizacéo didatica

Introducdo de métodos e procedimentos
complementares e/ou alternativos de
ensino e aprendizagem “[...] para atender
as necessidades particulares do aluno.
De um modo geral, sdo orientados por
professor especializado” (BRASIL, 2003,
p. 40).

Organizacgéao “significativamente
diferenciada da sala de aula para atender
as necessidades especificas do aluno”.
(BRASIL, 2003, p. 40).

Introducdo de recursos especificos de
acesso ao curriculo. (BRASIL, 2003, p.
40).

Avaliagcédo

Introducdo de critérios especificos de
avaliacdo; eliminacdo de critérios gerais
de avaliacdo; adaptacdo dos critérios
regulares de avaliacdo e modificacBes
dos critérios de promogdo. “Estdo
vinculadas as alteragbes nos objetivos e
contetdos que foram acrescidos ou
eliminados. Desse modo, influenciam os
resultados que levam ou ndo a promogéao
do aluno e evitam a cobranca de
conteidos e habilidades que possam
estar além de suas atuais possibilidades
de aprendizagem e aquisi¢ao”. (BRASIL,
2003, p. 40).

Temporalidade

Prolongamento de um ano ou mais de
permanéncia na mesma seérie ou no ciclo
(retencao). "Refere-se ao ajuste temporal
possivel para que o aluno adquira
conhecimentos e habilidades que estédo
ao seu alcance, mas que dependem do
ritmo proprio ou do desenvolvimento de
um repertério  anterior que seja
indispensavel para novas
aprendizagens”. (BRASIL, 2003, p. 40).
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e Eliminagdo de componentes “...] ou
explicitar os passos que devem ser
seguidos para orientar a solucdo da
tarefa, ou seja, oferecer apoio,
especificando passo a passo a sua
realizagdo”. (BRASIL, 2003, p. 38).

e Sequéncia de tarefas.

e Facilitacdo de planos de acao.

e Adaptacdo dos materiais ou modificacio
da selegdo dos materiais previstos: “uso
de maquina Braille para o aluno cego,
calculadoras cientificas para alunos com
altas  habilidades/superdotados  etc.”
(BRASIL, 2003, p. 38).

v" Na temporalidade

e Modificacdo da temporalidade para
determinados objetivos e conteldos
previstos.

Fonte: Pardmetros Curriculares Nacionais — Adaptacfes Curriculares (BRASIL, 1998a; BRASIL, 2003,
p. 36-39).

Se compararmos os tipos de adaptacdes curriculares, veremos que existe
uma repeticdo em suas modalidades. De acordo com Oliveira e Machado (2013),
isso se explica pelo fato de que a implementacdo das adaptacdes significativas
ocorre de forma processual, sendo necessario comecar por niveis menos
significativos.

O documento apresenta, ainda, trés niveis de adaptac¢des curriculares, sejam
de grande ou de pequeno porte: (1) no ambito do projeto pedagdgico,

elas devem focalizar, principalmente, a organizagédo escolar e os servigos de
apoio [...] e propiciar condi¢cbes estruturais para que possam ocorrer no
nivel da sala de aula e no nivel individual, caso seja necessdaria uma
programacéo especifica para o aluno (ARANHA, 2000a, p.10).

(2) no ambito do plano de ensino, elaborado pelo professor, enfatizam como
fazer e se referem as mudancas nos aspectos didatico-metodologicos que
favorecam a participacdo ativa do aluno nas atividades de ensino-aprendizagem.
Para os alunos surdos, esse nivel de adaptacdo sugere que a relacdo professor-
aluno considere as dificuldades de comunicacdo e a necessidade de se utilizar a
Lingua de Sinais (BRASIL, 1998a, p. 42). E, por ultimo, no nivel individual,

consistem nas acdes do professor com foco na avaliagdo e no atendimento
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individualizado ao aluno, de modo a entender os fatores que interferem e/ou
prejudicam seu processo de ensino-aprendizagem.

Esses niveis sdo acrescidos, ainda, de duas categorias que contribuem na
expansao do atendimento aos escolares com necessidades educacionais especiais:
as adequacdes curriculares propriamente ditas e as adequacdes de acessibilidade
curricular. As primeiras

focalizam as formas de ensinar e avaliar, bem como os contelidos a serem
ministrados, considerando a temporalidade. S&o definidas como alteracfes
realizadas nos objetivos, contelidos, critérios e procedimentos de avaliagéo,
atividades e metodologias para atender as diferencas individuais dos alunos
(BRASIL, 19983, p. 49).

Podem envolver também alteragdo no nimero maximo de alunos que uma
turma deve comportar, o tempo de permanéncia em cada série e 0 desenvolvimento
do planejamento entre professores do ensino comum e do ensino especial
(OLIVEIRA e MACHADO, 2013).

As adequacdes referentes a segunda categoria estédo relacionadas a criagdo
de condi¢Bes ambientais, fisicas e materiais que permitam o acesso e permanéncia
de todos na escola. Dizem respeito a eliminacdo de barreiras arquitetbnicas,
materiais e de comunicacdo. S&o, por exemplo, aquisicdo de mobiliarios e
equipamentos adequados, utilizacdo de recursos materiais especificos, banheiros
adaptados e rampas de acesso, transcricao de textos para Braille ou outros recursos
para alunos cegos, apoio de intérprete de Libras para alunos surdos e uso de
comunicacado alternativa ampliada (CAA) para alunos com paralisia cerebral, entre
outros (OLIVEIRA e MACHADO, 2013). Também pode ser incluida aqui a formacgéo
continua dos professores e demais profissionais da educacao.

Em relacao as adaptacfes, em termos de acessibilidade, estas sao inspiradas
no conceito de Desenho Universal, difundido pela Organizacdo das Nacdes Unidas
(ONU), desde 1990. O conceito integra a ideia de tornar os ambientes mais
inclusivos, mediante a eliminacdo ou reducdo das barreiras arquitetonicas de
informacdo e comunicagdo. Por entender que elas limitam o acesso e o pleno
desenvolvimento do individuo ndo s6 em termos de locomocdo, mas que também

prejudicam as aprendizagens escolares, o Brasil vem aderindo ao movimento.
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A proposta brasileira de acessibilidade, sob amparo legal do Decreto
5.296/2004, retne as ajudas técnicas e as tecnologias assistivas como meios para
garantir o acesso, a autonomia pessoal ou assistida, a comunicacdo e as
adaptacdes curriculares (BRASIL, 2004). E assegurada também, pela Resolucéo
CNE/CEN, N°. 02, em que versa, em seu artigo 12°, que:

Os sistemas de ensino, nos termos da lei 10.098/2000 e da lei 10.172/2001,
devem assegurar a acessibilidade aos alunos que apresentem
necessidades educativas especiais, mediante a eliminacdo de barreiras
arquitetbnicas urbanisticas, na educacdo - incluindo instalacdes,
equipamentos e mobiliario — e nos transportes escolares, bem como de

barreiras de comunicacdo, provendo as escolas de recursos humanos e
materiais necessarios (BRASIL, 2001a, artigo 12).

Embora a acessibilidade tenha sido amparada legalmente e discutida ha mais
de dez anos, permanece sendo um obstaculo, principalmente, para as pessoas com
necessidades educacionais especificas. Muitos alunos, quando ingressam na escola
comum e se deparam com inumeras barreiras, acabam desistindo de estudar. Por
outro lado, varias escolas ndo tém matriculado alunos com NEEs, sob a alegacéo da
falta de preparo para recebé-los.

No tocante aos alunos surdos, Fernandes, Antunes e Glat (2013) nos
lembram que a adaptacdo em termos de acessibilidade para esse publico ainda é
muito restrita. A situacdo fica ainda mais critica quando essas adaptacfes sao

possiveis, mas

ndo garantem, de fato, [...] conteddos com significado para o aluno, pois [...]
dependem de uma adaptacéo ainda mais complexa, que se refere ao modo
de ensinar e as atitudes adotadas pelo professor diante do processo de
ensino-aprendizagem (DIAS, SILVA e BRAUN, 2013, p. 107).

7

Por isso é importante investir em programas de formacdo continua de
professores que oferecam ferramentas para o desenvolvimento de uma prética
coerente e oportunidades de aprendizado da Libras, com vistas a ruptura da
exclusdo socioeducacional. A esse respeito, 0s autores orientam que, além de contar
com a presenca do intérprete, a escola precisa oferecer cursos de Libras aos
professores e demais colegas da classe, como forma de acessibilidade e inclusdo

escolar.
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Nessa direcdo, o documento Projeto Escola Viva — que pontuamos
anteriormente — no sexto fasciculo, ao apresentar sugestées de pequeno porte que
visam atender as necessidades especificas, reflete acerca da importancia do
aprendizado de uma lingua como veiculo de interacdo e construcdo do
conhecimento. Considera que a Lingua Portuguesa, em sua modalidade escrita e
oral, pode ser oferecida sem imposicdo, embora ndo deva ser a Unica possibilidade,
visto que muitos surdos se comunicam pela Lingua de Sinais como primeira lingua.
“‘“Ambas, entretanto, devem ser oferecidas paralelamente a Lingua de Sinais,
configurando uma educagao bilingue [caso seja essa a opg¢ao dos pais]’” (ARANHA,
2000b, p. 15). E, nesse caso, a sistematica de avaliacdo do professor deve levar em
conta a estruturacdo do pensamento do aluno por meio de outra lingua.

No que concerne a avaliacdo, para o aluno surdo, é importante considerar:

O momento do percurso em que ele se encontra, no processo de aquisi¢cao
de uma 22 lingua, no caso, a Lingua Portuguesa. [...] O professor, em sua
avaliacdo, deve observar se a mensagem tem coeréncia l6gica, apresenta
um enredo com principio, meio e fim, em vez de se ater unicamente a
sequéncia estrutural das oragdes. [...] um menor ndmero de verbos, [...]
adjetivos, advérbios e pronomes, com uma maior incidéncia de palavras
significativas, [...] um vocabulario mais restrito, tanto no que se refere ao
ndmero de palavras diferentes, como ao numero total de palavras utilizadas
[...]. Essas caracteristicas serdo mais acentuadas em alunos que se
encontram nas fases mais iniciais da aprendizagem do portugués. Sua
identificacdo, entretanto, deve servir de sinalizador para novos ajustes no
planejamento do ensino para esse aluno (ARANHA, 2000b, p. 29).

O fasciculo reitera as providéncias apresentadas nos PCNs — Adaptacfes
Curriculares, que viabilizam o acesso do aluno surdo ao curriculo, de forma geral
(ARANHA, 2000b, p. 15). Quanto a adaptacdo do método de ensino e da
organizacao didatica, sugere, para os alunos surdos, que o professor utilize recursos
visuais e textos escritos.

Ja o quinto fasciculo da publicacédo do Projeto Escola Viva, aponta sugestdes
de grande porte, como: o professor intérprete da Libras/Lingua Portuguesa dara
apoio ao professor da classe comum e aos alunos surdos nela matriculados,
provisdo de ensino da Libras para o aluno surdo e o professor do ensino comum, e

também para as criancas da sala que o quiserem (ARANHA, 2000a).
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Outra publicacdo do MEC, especifica para a educagédo dos surdos, traca um

pequeno esboco de orientagbes para o professor:

Solicite cursos de lingua de sinais; utilize conhecimentos adquiridos para
compreender textos produzidos pelos alunos surdos; mostre aos alunos a
diferenga entre Lingua Brasileira de Sinais e Portugués, ao corrigir seus
textos; estabeleca contato com a comunidade surda de sua localidade para
maior conhecimento de Lingua Brasileira de Sinais e solicite um instrutor
surdo para sua escola a fim de cooperar com o seu fazer pedagogico.
(BRASIL, 1997, p. 73)

Pires (2013) reforca as recomendacdes das adaptacdes curriculares para
esses alunos, pois entende que se trata de respeitar o ritmo de aprendizagem e
proporcionar o desenvolvimento da autonomia nas atividades escolares. A
adaptacdo, segundo a autora, pode ser desenvolvida com o intuito de favorecer o
aprendizado da modalidade escrita da Lingua Portuguesa. Para tanto, a escola
precisara contar com um profissional intérprete de Libras, que traduzira as
informacdes da atividade, da Lingua Portuguesa para a Libras e vice-versa.

Ter uma lingua compartilhada entre aluno surdo e professor ouvinte deveria
ser condicao prioritaria para a promocao da equidade de oportunidade, uma vez que
os contetdos abordados, as experiéncias que a escola oportuniza e as informacdes
transmitidas sdo mediadas pela lingua, como argumenta Vygotsky ([1934] 2001).
Para o autor, a lingua, além de comunicar, tem também o papel de organizar e
constituir o pensamento. Ela se estrutura a partir das relacdes interpessoais durante
as trocas comunicativas, partindo do social para o individual, desempenhando a
funcdo semidtica do sujeito com o mundo, e possibilitando a circulagdo de
informacdes entre as geracdes. Percebe-se que existe uma relacdo de dependéncia
entre pensamento e linguagem expressa nas ideias de Vygotsky ([1934] 2001). Fica
evidente, portanto, que as dificuldades comunicativas e cognitivas dos alunos surdos
nao tém sua génese neles, mas no meio social no qual estdo inseridos, que, muitas
vezes, ndo dispbe de uma lingua em comum. Porém, ainda que exista uma lingua
em circulagdo, queremos ressaltar que ela ndo € condigéo suficiente para assegurar
0 acesso pleno ao curriculo pelo aluno surdo. Ha de se considerar também o0s

elementos que subjazem ao processo de ensino-aprendizagem.



176

Marchesi (2004), ao discutir a apreensdo do curriculo pelos alunos surdos,
sugere algumas adaptacdes. Para ele, primeiramente, € preciso estabelecer a
comunicacdo entre o professor e o aluno surdo — fator indispensavel as
aprendizagens e experiéncias escolares —, que deve ser estendida aos colegas e
demais funcionarios, tendo em vista a efetiva inclusdo escolar. Em seguida, destaca
a importancia de o professor acompanhar previamente o aluno, bem como observar
seu ritmo de aprendizagem para que possa propor adaptagdes que sejam traduzidas
como possibilidades reais de aprendizagem e desenvolvimento.

O autor indica que o ensino ndo deve se pautar no acumulo de informacdes —
0 que é particularmente relevante para todos os alunos —, mas em despertar o
interesse do alunado pela leitura e resolucdo de problemas. A partir disso, o
professor podera adaptar a metodologia, sempre considerando os interesses dos
alunos. Quatro principios sao, portanto, segundo Marchesi (2004, p. 190), dignos de
atencdo: “Favorecer a atividade prépria dos alunos, organizar as atividades de
aprendizagem em pequenos grupos, possibilitar que os alunos realizem tarefas
diversas e utilizar métodos visuais de comunicagao”.

Outro ponto que Marchesi (2004) discute, assim como outros autores (PIRES,
2013; SANTOS et al., 2014), é o fato de o trabalho com alunos surdos ainda ser
bastante desconhecido, o que limita a aprendizagem. Consideram que eles devem
ser vistos individualmente e acentuam a necessidade de o professor tracar novas
abordagens e adaptacdes curriculares de pequeno porte inovadoras, para que 0S
alunos possam aprender e sejam, de fato, incluidos no ambiente escolar. Para
Santos et al. (2014, p. 21), “a dificuldade de ensino-aprendizagem dos alunos surdos
pode demandar da falta de formacdo necesséaria dos professores, entre outros
aspectos, a nado utilizagdo ou desconhecimento das adaptacfes curriculares de
pequeno porte”.

Com base em aspectos legais e na literatura cientifica, discutimos as
adequacodes curriculares que podem favorecer a apreensao do conhecimento pelos
alunos surdos. Na subsecédo seguinte, abordaremos a configuracdo do curriculo de

Lingua portuguesa, a partir dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs).



177

1.5 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS E O ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA

Esta subsecdo aborda o ensino de Lingua Portuguesa, segundo o0s
Parametros Curriculares Nacionais, e as concepc¢fes de leitura e escrita que
permeiam a préatica pedagogica.

O ensino de Lingua Portuguesa esta fundamentado sobre a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional — LDBN N°. 9394/1996 (BRASIL, 1996). Em seu
artigo 22, esta afirma que os sistemas de ensino assegurardo as condicdes
necessarias para o desenvolvimento dos alunos, a formac&o indispensavel ao
exercicio da cidadania, as condi¢cdes para progredirem em estudos posteriores e
ingressarem no mercado de trabalho. Mais adiante, no artigo 26, ordena que 0s
curriculos da Educacédo Basica sejam organizados a partir de uma base nacional
comum, que pode ser complementada por uma parte diversificada de
conhecimentos, referente as caracteristicas regionais e locais, da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos, e que contemplem, obrigatoriamente, o
ensino da Lingua Portuguesa, fundamental para o exercicio da cidadania e o
ingresso no mundo do trabalho; visto que é por meio do uso social da lingua que o
ser humano estabelece trocas simbodlicas com o mundo, apreende informacdes e se
constitui como pessoa. (BRASIL, 1996).

Concatenado a essa ideia, estabelece como objetivos para o ensino
fundamental, a formacao basica do cidaddo mediante o dominio pleno da leitura, da
escrita e do calculo. (BRASIL, 1996, artigo 32, inciso I). Quanto ao ensino médio,
destaca como finalidades: a importancia de os alunos aprofundarem os
conhecimentos para continuarem aprendendo e se desenvolvendo como pessoa,
incentiva a formacéo ética, o desenvolvimento da autonomia intelectual e o
pensamento critico (BRASIL, 1996, artigo 35). Apoia-se para tanto, no carater
comunicativo da Lingua Portuguesa (BRASIL, 1996, artigo 36), que esta presente
em todos os niveis de escolaridade.

A partir do exposto, percebe-se que o0 ensino de Lingua Portuguesa na

Educacao Basica assenta-se sobre a perspectiva do uso social da lingua, mediante
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a qual os individuos podem interagir com o mundo que o cerca, bem como
desenvolver suas capacidades cognitivas e linguisticas. Baseia-se, ainda, no
conhecimento da linguagem escrita e no desenvolvimento da leitura, fundamental
para a compreenséo do conteido escolar, das diversas areas. E por meio da leitura
gque o aluno acessa as informacbes do texto, atribui-lhe sentido e constroi
conhecimento.

Além da LDBN, outro documento que norteia o desenvolvimento das préticas
pedagogicas, sdo os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
(BRASIL, 1998b), que, apesar das criticas quanto ao aparente modelo fechado,
continua sendo considerado um importante instrumento para orientar as agdes do
professor frente ao ensino da lingua no contexto da diversidade.

Segundo os PCNs de Lingua Portuguesa, as praticas de ensino devem ter
como ponto de partida e de chegada o uso da linguagem (BRASIL, 1998b, p. 18).
Por isso, o documento se apoia nos conceitos de linguagem, discurso, texto e
gramatica para fundamentar sua concepcao sobre o ensino de Lingua Portuguesa e
orientar os professores no desenvolvimento de propostas significativas.

A linguagem, ampla e diversificada, € o meio pelo qual as pessoas interagem
socialmente de diferentes formas. Orienta-se de acordo com uma finalidade
especifica e se realiza tanto em conversas casuais quanto num discurso formal, ou
na escrita de um bilhete. Assim, tanto pode ocorrer de forma verbal quanto néo
verbal, a depender das dimensdes que abarca, como a lingua.

Conceituada como “um sistema de signos historico e social que possibilita ao
homem [ser humano] significar o mundo e a realidade” (BRASIL, 1998b, p. 20), a
lingua permite entender a realidade que o cerca, por meio da compreensao total dos
significados culturais historicamente construidos, e da forma como as pessoas
interpretam os fatos sociais e a si mesmos. Essa concepcao dista da ideia de lingua
como o aprendizado isolado das palavras, sem conexdo com 0 contexto sécio-
histérico (BRASIL, 1998b).

Ao utilizar a lingua, as pessoas produzem discursos. Comunicam algo a um
interlocutor, de uma determinada forma, com um objetivo especifico e a partir das

concepcoOes e visdes de mundo que possuem. Ainda que sejam inconscientes, as
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escolhas feitas durante a producdo de um discurso ndo sao aleatdrias, mas
conformam-se a essa estrutura. A competéncia discursiva, aqui caracterizada como
a capacidade de utilizar a lingua, adequando-a semanticamente ao contexto de
producéo do texto oral ou escrito, incorpora a competéncia linguistica* e estilistica*.
Isso evidencia a natureza flexivel das linguas humanas que possibilita ao ser
humano referir o mundo de diferentes formas.

Ao organizar o ensino de Lingua Portuguesa, uma escola comprometida com
a cidadania, precisa criar condicbes para o desenvolvimento da competéncia
discursiva dos alunos. Para tanto, deve organizar o curriculo a partir de atividades
de uso da lingua e da linguagem, considerando tanto a importancia sécio-
historicamente construida como também as demandas que surgem. Atualmente, 0s
niveis de leitura, escrita e compreensao de textos exigidos socialmente divergem do
gue era esperado até pouco tempo. Essa exigéncia tende a crescer a cada dia e a
escola precisa estar atenta a essas questdes, revisar seus métodos de ensino e
curriculos, com o objetivo de direcionar praticas que favorecam o desenvolvimento
da competéncia discursiva.

Conforme posto, o discurso se manifesta por meio de textos, orais ou escritos.
“Pode-se afirmar que texto é o produto da atividade discursiva, oral ou escrita que
forma um todo significativo e acabado, qualquer que seja a sua extensao” (BRASIL,
1998b, p. 21). E definido, ainda, como uma estrutura verbal, regida por coeséo e
coeréncia, em que se constréi um conjunto de relacdes, denominado como
textualidade. E com base nesta que se compreende a totalidade do texto e o seu
sentido.

Assim, de forma sucinta, a linguagem é entendida como atividade discursiva,
o texto € a unidade béasica de ensino e a gramética, refere-se ao conhecimento que

o falante tem de sua lingua, que poderd ser ampliado no decorrer de sua

8 “Competéncia linguistica refere-se aos saberes que o falante/intérprete possui sobre a lingua de
sua comunidade e utiliza para construcdo das expressGes que compdem 0s seus textos, orais e
escritos, formais ou informais, independentemente de norma padrdo, escolar ou culta” (BRASIL,
1998b, p. 23).

49 “Competéncia estilistica é a capacidade de o sujeito escolher, dentre os recursos expressivos da
lingua, os que mais convém as condi¢fes de producao, a destinagédo, finalidades e objetivos do texto
€ ao género e suporte” (BRASIL, 1998b, p. 23).
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escolarizagdo ou das trocas linguisticas que estabelecera. Fundamentado nessas
concepcdes, sobre o ensino de Lingua Portuguesa, os PCNs afirmam que:

[...] as atividades curriculares correspondem, principalmente, a atividades
discursivas: uma pratica constante de escuta de textos orais, leitura de
textos escritos e de produgdo de textos orais e escritos, que devem permitir,
por meio de andlise e reflexdo, sobre os multiplos aspectos envolvidos, a
expansdo e construcdo de instrumentos que permitam ao aluno,
progressivamente, ampliar sua competéncia discursiva (BRASIL, 1998b, p.
27).

Nas atividades de escuta de textos orais, consoante 0s Parametros

Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998b, p.49) espera-se que o0 aluno:

v’ amplie, progressivamente, o conjunto de conhecimentos discursivos,
semanticos e gramaticais envolvidos na construcdo dos sentidos do texto;

v' reconheca a contribuicdo complementar dos elementos ndo verbais (gestos,
expressodes faciais, postura corporal); utilize a linguagem escrita, quando for
necessario, como apoio para registro, documentacao e analise;

v' amplie a capacidade de reconhecer as intencdes do enunciador, sendo capaz
de aderir ou recusar as posicoes ideoldgicas sustentadas em seu discurso.
Na leitura de textos escritos, segundo os Parametros Curriculares Nacionais

(BRASIL, 1998b, p.50), o aluno devera ser capaz de:

v’ selecionar textos segundo seu interesse e necessidade;

v' ler de maneira autbnoma textos de géneros e temas com 0s quais tenha
construido familiaridade: selecionando procedimentos de leitura adequados a
diferentes objetivos e interesses, e a caracteristicas do género e suporte;
desenvolvendo sua capacidade de construir um conjunto de expectativas
(pressuposicdes antecipadoras dos sentidos, da forma e da funcéo do texto),
apoiando-se em seus conhecimentos prévios sobre género, suporte e
universo tematico, bem como sobre saliéncias textuais. Recursos graficos,
imagens, dados da propria obra (indice, prefacio etc.); confirmando
antecipacoes e inferéncias realizadas antes e durante a leitura; articulando o
maior numero possivel de indices textuais e contextuais na construcdo do
sentido do texto, de modo a: a) utilizar inferéncias pragmaticas para dar

sentido a expressbes que nao pertencam a seu repertorio linguistico ou
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estejam empregadas de forma ndo usual em sua linguagem; b) extrair
informagdes nao explicitadas, apoiando-se em dedugbes; c) estabelecer a
progressao tematica; d) integrar e sintetizar informacdes, expressando-as em
linguagem propria, oralmente ou por escrito; e) interpretar recursos figurativos
tais como: metaforas, metonimias, eufemismos, hipérboles etc.; delimitando
um problema levantado durante a leitura e localizando as fontes de
informagao pertinentes para resolvé-lo;

ser receptivo a textos que rompam com Seu universo de expectativas, por
meio de leituras desafiadoras para sua condicdo atual, apoiando-se em
marcas formais do préprio texto ou em orienta¢6es oferecidas pelo professor;

trocar impressbes com outros leitores a respeito dos textos lidos,
posicionando-se diante da critica, tanto a partir do proprio texto como de sua
pratica enquanto leitor;

compreender a leitura em suas diferentes dimensdes: o dever de ler, a
necessidade de ler e o prazer de ler;

ser capaz de aderir ou recusar as posicoes ideoldgicas que reconheca nos
textos que |é.

No processo de producdo de textos orais, segundo o mesmo documento

(BRASIL, 1998b, p. 51), espera-se que o aluno:

v

planeje a fala publica, usando a linguagem escrita em funcao das exigéncias
da situacéo e dos objetivos estabelecidos;

considere os papéis assumidos pelos participantes, ajustando o texto a
variedade linguistica adequada;

saiba utilizar e valorizar o repertério linguistico de sua comunidade na
producao de textos;

monitore seu desempenho oral, levando em conta a intengdo comunicativa e
a reacao dos interlocutores, e reformulando o planejamento prévio quando
necessario;

considere possiveis efeitos de sentido produzidos pela utilizagdo de

elementos ndo verbais.
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No que tange ao processo de producdo de textos escritos, espera-se
conforme recomendam os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998b, p.
51-52), que o aluno:

v redija diferentes tipos de textos, estruturando-os de maneira a garantir: a
relevancia das partes e dos topicos em relacdo ao tema e propdésitos do texto;
a continuidade tematica; a explicitacdo de informacdes contextuais ou de
premissas indispensaveis a interpretacdo; a explicitacdo de relacbes entre
expressdes mediante recursos linguisticos apropriados (retomadas, anaforas,
conectivos) que possibilitem a recuperacdo da referéncia por parte do
destinatério;

v’ realize escolhas de elementos lexicais, sintaticos, figurativos e ilustrativos,
ajustando-as as circunstancias, formalidade e propdsitos da interacéo;

v’ utilize com propriedade e desenvoltura os padrdes da escrita em funcao das
exigéncias do género e das condi¢cdes de producao;

v analise e revise 0 proprio texto em funcdo dos objetivos estabelecidos, da
intencdo comunicativa e do leitor a que se destina, redigindo tantas quantas
forem as versfes necessarias para considerar o texto produzido bem escrito.
Conforme pode ser observado, os PCNs conferem tratamento especial ao uso

do texto e o consideram como ponto de partida para o ensino de Lingua Portuguesa
em sala de aula. Nas préticas tradicionais — que pouco tinham a ver com o
desenvolvimento da competéncia discursiva —, 0 texto era tomado como pretexto
(LAJOLO, 1986, p. 52 apud ANTUNES, 2009, p. 53) para o ensino da gramatica
normativa. Unidades béasicas, como fonemas, sintagmas, silabas e palavras, eram
consideradas como ponto de andlise para o estudo gramatical por meio da aplicacdo
de exercicios de memorizacéao e classificagcdo (ANTUNES, 2009).

Diferentemente dessas praticas, atualmente orienta-se ao professor que
conduza os alunos a reflexdo sobre os usos sociais da lingua e que a unidade de
ensino seja, efetivamente, o texto. Isso ndo significa desconsiderar a importancia da
gramatica, mas incorpora-la as condic¢des de producéo do texto.

O estudo da gramatica deve ocorrer de forma contextualizada, significativa e
a partir da reflexdo do professor sobre sua concepcao, objetivos e propdésitos para
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ensina-la. Para tanto, devera partir de sondagens a fim de definir as estratégias que
mais se adéquem as atividades de escuta, producao e leitura de textos.

“‘Os textos organizam-se sempre dentro de certas restricbes de natureza
tematica, composicional e estilistica, que os caracterizam como pertencentes a este
ou aquele género” (BRASIL, 1998b, p. 23). O estudo do género deve se constituir,
portanto, como uma perspectiva central no ensino da Lingua Portuguesa pelo fato
de os textos se concatenarem de diferentes formas e estilos e devido a sua
importancia social. Logo, a diversidade de géneros precisa nortear as atividades de
ensino.

Rojo (2006), no artigo “O texto como unidade e o género como objeto de
ensino de Lingua Portuguesa”, destaca a importancia dos PCNs tracarem
orientacdes com base no texto como unidade e no género como objeto de ensino,
devido as demandas geradas pelo processo de globalizacdo e da informatizacéo,
que sobrepdem o trabalho intelectual em relagéo ao fisico (ROJO, 2006). Em vista
disso, as atividades que promovam o desenvolvimento das habilidades de leitura,
producdo, fala e escuta sdo oportunas e convém serem incorporadas aos objetivos
dos curriculos oficiais das redes de ensino, de modo distinto ao conhecimento
enciclopédico, conteudista e descontextualizado que permeou as praticas de Lingua
Portuguesa em décadas recentes.

Dessa forma, é importante que o ensino da gramatica e da Lingua Portuguesa
contemple:

[...] o dominio da expresséo oral e escrita em situa¢des de uso publico da
linguagem, levando em conta a situacdo de producdo social e material do
texto (lugar do locutor em relacéo ao (s) destinatario (s); destinatério (s) e
seu lugar social; finalidade ou intencéo do autor; tempo e lugar material da
producdo e do suporte) e selecionar, a partir disso, os géneros adequados
para a producdo do texto, operando sobre as dimensbes pragmatica,
semantica e gramatical (BRASIL, 1998b, p. 49).

O processo de ensino-aprendizagem, pautado nessas orientacdes, diverge
completamente das praticas tradicionais, uma vez que esta centrado na relatividade
da lingua, incluindo-se os propésitos e as intengdes do interlocutor, que, ao formular
sua mensagem, articula os aspectos pragmaticos, semanticos e gramaticais. Ao

organizar o ensino com esse enfoque, atento aos elementos que permeiam as
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trocas comunicativas, o professor orientara o seu trabalho, mediante a gramatica
discursiva.

A gramatica discursiva relativiza o0s processos de construcdo da
aprendizagem em sala de aula, pois parte do contexto real de producédo. Nesse
sentido, o professor se dispde a conhecer previamente 0s interesses e a realidade
do aluno e, em seguida, elabora uma proposta com objetivos significativos, que
desperte o interesse e privilegie seu potencial comunicativo.

Dessa forma, desenvolver um trabalho no plano lexical, por exemplo, significa
ponderar a relatividade das condicbes contextuais de producdo, durante a
interlocucdo. Isso indica que o carater polissémico da lingua deve ser considerado,
pois uma palavra que possui diferentes sentidos, ndo pode ser estudada isolada do
seu contexto de producdo. Depreende-se o0 significado de uma palavra a partir de
sua relacdo com outras numa determinada sentenca e com uma fungéo especifica
em dado contexto. Por isso, a importancia de o professor organizar as atividades de
ensino, fundamentando-se na gramatica discursiva.

A esse respeito, os PCNs alertam que, se o0 ensino de lingua portuguesa nao

considerar tais aspectos, a

[...] atividade realizada pode ter sido muito interessante, mas néo ter
permitido a apropriagdo do conteldo e, nesse caso, 0s resultados podem
nao ser satisfatérios; os conteldos selecionados podem nao corresponder
as necessidades dos alunos — ou porque se referem a aspectos que ja
fazem parte de seu repertério, ou porque pressupdem o dominio de
procedimentos ou de outros conteldos que nado tenham, ainda, se
constituido para o aprendiz — de modo que a realizacdo das atividades
pouco contribuird para o desenvolvimento das capacidades pretendidas
(BRASIL, 1998b, p. 77).

Exemplos de atividades que constam nos PCNs de Lingua Portuguesa e que
podem nao colaborar para o desenvolvimento das capacidades pretendidas, caso
sejam mal direcionadas, sdo as praticas de refaccdo de textos e de analise
linguistica (BRASIL, 1998b). Ao tomar o texto produzido pelo aluno, o professor
orienta que sejam observadas as caracteristicas centrais e os elementos gramaticais
gue conferem sentido, coesdo e coeréncia. Progressivamente, ensina o aluno a se

distanciar de seu proprio texto e a ter um olhar critico em relagdo a este para que

possa reconstrui-lo, se necessario, ou ajusta-lo por meio das técnicas de reviséo.
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Essa é uma atividade que exige mediacdo do professor a fim de que os alunos
aprendam as habilidades de autocorrecéo.

Quanto a andlise linguistica, espera-se que o professor desenvolva atividades
epilinguisticas — aquelas centradas no trabalho com a lingua e suas caracteristicas —
e metalinguisticas, que englobam praticas de observacdo, descricdo e
categorizagdo, pertinentes para elucidar fenémenos linguisticos préprios das
praticas discursivas. Quando os PCNs de Lingua Portuguesa exemplificam essa
atividade, pretendem demonstrar que a pratica de analise linguistica ndo esta
fundamentada somente em aspectos gramaticais, mas abarca também as
dimensbBes semanticas e pragmaticas da linguagem, que por serem proprias da
atividade discursiva, devem ser incorporadas as praticas com textos (BRASIL,
1998b).

Ainda que a dimensao gramatical seja considerada, ao ser tomado como
unidade bésica de ensino, o texto submete-se as regularidades linguisticas dos
géneros em que se enquadram e as condi¢cdes contextuais de sua producdo. Por
isso, além de ndo ser possivel estabelecer uma categorizacdo, a priori, alguns

conteudos passam a ter maior importancia em detrimento de outros.

Durante os Ultimos anos, a critica ao ensino de Lingua Portuguesa centrado
em tépicos de gramatica escolar e as alternativas teoricas apresentadas
pelos estudos linguisticos, principalmente no que se refere a consciéncia
dos fendmenos enunciativos e a analise tipologica dos textos, permitiram
uma visao muito mais funcional da lingua, o que provocou alteracdes nas
praticas escolares, representando, em alguns casos, o abandono do
tratamento dos aspectos gramaticais e da reflexdo sistematica sobre os
aspetos discursivos do funcionamento da linguagem. Para ampliar a
competéncia discursiva dos alunos, no entanto, a criagdo de contextos
efetivos de uso da linguagem é condi¢cdo necessaria, porém nédo suficiente,
sobretudo no que se refere ao dominio pleno da modalidade escrita
(BRASIL, 1998b, p. 78).

Dessa forma, além da criagdo de um contexto favoravel ao uso da linguagem,
€ necessario que o professor aplique atividades epilinguisticas, metalinguisticas, de
leitura e producao de texto, que possibilitem, cada vez mais, o desenvolvimento da
competéncia discursiva dos alunos. A criagdo de contextos situacionais, nos quais 0s

alunos precisem adequar o discurso aos usos funcionais da lingua, sdo também

atividades que podem ser pensadas para atingir esse objetivo. Contudo, isso exige
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uma postura de avaliagdo constante, por parte do professor, em relacdo as
necessidades dos educandos e das formas mais viaveis de atendé-las. Dito de outra
forma, trata-se de um momento de repensar e reavaliar a propria pratica, buscando
alternativas para o enfrentamento da problematica em relacdo ao processo de
ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa que conduzam a resultados positivos.
Esta subsecdo apresentou os principais aspectos do curriculo de Lingua
Portuguesa a partir dos Parametros Curriculares Nacionais. Na sequéncia,
discutiremos como o ensino dessa disciplina e as praticas de leitura e escrita tém se

caracterizado em relacdo aos alunos surdos.
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1.6 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA PARA SURDOS E AS QUESTOES DE
LEITURA E ESCRITA

A leitura é fundamental para o desempenho escolar. E por meio dela que os
alunos alcancam as informacdes do texto e constroem conhecimento. Por esse
motivo, € essencial que os professores desenvolvam praticas de leitura e escrita
relevantes e que os alunos tenham uma lingua desenvolvida, na qual possam se
apoiar para aprender a ler com competéncia.

Com base nesse entendimento, esta secdo tem como objetivo tratar das
guestdes que envolvem o ensino de Lingua Portuguesa para os alunos surdos, mais
detidamente nas praticas de leitura e escrita, e no texto como unidade béasica de
ensino.

Conforme destacamos na secdo anterior, o ensino de Lingua Portuguesa,
para ouvintes e surdos, esteve centrado em métodos e abordagens tradicionais que
concebem a lingua como cédigo a ser aprendido. Tal abordagem resultou em
praticas de ensino sistematizadas cujo enfoque consistia no uso de unidades
isoladas, como letras, fonemas e silabas, para comporem palavras, que formariam
frases, oracgoes, periodos, paragrafos e, por ultimo, o texto. “Por meio de exercicios
de substituicdo e de repeticdo, esperava-se que 0s alunos memorizassem as
estruturas frasais trabalhadas e as usassem.” (PEREIRA, 2009, p. 15).

Esse método, muito utilizado no ensino de linguas estrangeiras para alunos
ouvintes, é denominado de analitico e pressupfe o treino de estruturas frasais
combinadas com vistas ao suposto aprendizado da lingua. O método analitico
recebeu muitas criticas quanto ao resultado pouco eficiente no ensino de linguas
estrangeiras para ouvintes e de Lingua Portuguesa para surdos. Apesar desses
alunos aprenderem a empregar estruturas frasais para formarem sentencas,
observou-se uma acentuada desorganizacdo morfossintatica e o emprego de
estruturas gramaticais de forma mecanica e estereotipada (PEREIRA, 2009).

O desenvolvimento de pesquisas, bem como a ado¢ao de uma concepgao

50/51

sociointeracionista e discursiva de linguagem, provocou mudancgas no ensino de

 Em Vygotsky ([1934] 2001), a linguagem tem fung@o comunicativa e social. Ela constitui o sujeito
nas relacdes que estabelece com os outros como, também, o pensamento. Segundo Fidalgo (2002,



188

Lingua Portuguesa. O ensino deixou de seguir padrées fixos e preestabelecidos e 0s
alunos passaram a ser inseridos em situa¢gfes contextuais de uso da lingua, sem a
necessidade de ensina-los. Em contextos de atividade, professores e colegas
constituiam-se em interlocutores e aprendiam a lingua em funcionamento. Essa
concepcao se sustenta no principio de que, ao usarem a lingua dessa forma, os
alunos desenvolvem as habilidades requeridas ao exercicio da cidadania e a
imersdo no mundo do trabalho. Quanto ao estudo da gramatica e de seus
elementos, a proposta é que ocorra posteriormente, apdés a compreensao do uso e
funcionamento da lingua.

Apesar dos resultados alcancados no ensino de lingua portuguesa e do
reconhecimento da Lingua de Sinais na educacdo dos surdos — impulsionado pelas
pesquisas linguisticas — na qual estes se apoiam para aprender o portugués escrito,
constata-se (GUARINELLO, 2007; PEREIRA, 2009) que a abordagem
sociointeracionista ainda néo é incorporada na pratica de boa parte dos professores
que lecionam para esses alunos. Isso faz com que continuem a margem do
processo de ensino-aprendizagem e com resultados aquém dos esperados para sua
idade e série.

Além disso, observa-se a auséncia de adaptacdes curriculares nas aulas de
Lingua portuguesa em relacéo aos surdos. Assim como 0s demais alunos, o0s surdos
necessitam de procedimentos especificos para aprender. Suas particularidades de
aprendizagem, a lingua que utilizam e os conhecimentos que levam para a escola
devem ser considerados, pois enquanto a criangca ouvinte chega a escola com uma
lingua constituida, a crianca surda inicia sua escolarizagdo com pouco ou nenhum
conhecimento de Portugués; sendo atribuida a escola, a responsabilidade de

ensina-la. Pereira (2009, p. 24) comenta que ela “[...] pode conhecer alguns

p. 42), “a linguagem, instrumento semiotico, €, portanto, ferramenta simbdlica utilizada por humanos
para agir sobre suas relagdes consigo mesmos ou com outros de sua cultura (Cf. Lantolf, 2000:1-26).
A utilizacdo desse instrumento permite ao ser humano desenvolver fun¢des psicoldgicas superiores:
atencdo voluntaria, meméria intencional, planejamento, automonitoramento, etc., que utiliza para
mediar ou regular tais relagbes”. As fungdes psicoldgicas superiores surgem do social para o
individual, ou seja, do interpsiquico para o intrapsiquico. Por isso a énfase e a relevancia das
interacdes sociais nos estudos de Vygotsky.

°l Os termos sociointeracionista e socioconstrutivista s&o sinénimos; ambos se referem & Teoria
Sécio-Histdrico-Cultural, desenvolvida por Vygotsky e seguidores, conforme explicitamos na secao 1.
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vocédbulos e mesmo algumas estruturas, mas raramente apresenta conhecimento
suficiente da lingua portuguesa que o ajude na tarefa de atribuir sentido na leitura,
bem como construir sentido na escrita”.

No bojo dessas questdes, quando o professor homogeniza 0s processos
didatico-pedagdgicos em sala de aula, sem atentar para as particularidades de
aprendizagem, contribui para um quadro de baixo desempenho na educacdo dos
surdos, como ensinar Lingua Portuguesa por meio de uma abordagem de primeira
lingua, sendo que, para eles, € segunda lingua. Essa situagdo acontece, muitas
vezes — entre outros motivos —, porque os professores desconhecem as
especificidades desses alunos e, sem refletirem acerca das diferencas presentes em
sala de aula, desenvolvem préaticas de ensino como se todos aprendessem da
mesma forma e com regularidade similar. Somado a outros fatores, disso resulta a
problematica constatada no ensino de Lingua Portuguesa para surdos, mesmo que

os professores atribuam, de forma distinta, a surdez.

Embora pesquisas recentes demonstrem a capacidade criativa dos surdos e
a possibilidade de constituirem sentido tanto na leitura como na escrita,
predomina na educac¢do de surdos, ainda, uma representacdo do aluno
surdo como deficiente linguisticamente e, portanto, incapaz de compreender
0 que |é e de expressar com clareza uma ideia por escrito (KARNOPP e
PEREIRA, 2004, p. 37).

Muitos professores acreditam que os surdos ndo sdo capazes de aprender
como 0s ouvintes e passam a inseri-los em atividades simplificadas de uso da
lingua, com modificacdes das atividades cujos objetivos voltam-se apenas para o
treino e a repeticdo de elementos frasais descontextualizados. Nesse sentido,
Karnopp e Pereira (2004, p. 37) comentam que observam “[...] constantemente
adaptacdes de textos originais por parte do professor, antes de fornecé-lo ao aluno,
ou textos infantilizados, inadequados aos interesses e a idade dos alunos”. Da
mesma forma, Goés (1999) relata que a histéria da escolarizacdo dos surdos tem
sido marcada por experiéncias bastante limitadas que configuram um quadro pouco
proveitoso ao aprendizado da Lingua Portuguesa. “Em geral, as aprendizagens sao
pobres e envolvem escasso uso efetivo da linguagem escrita, sobretudo nas seéries
iniciais” (GOES, 1999, p.02).
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De acordo com esse contexto, o baixo desempenho escolar passa a ser

atribuido ao aluno surdo e ndo a estrutura do sistema educacional, que nao se

adapta para recebé-lo e inseri-lo adequadamente.

O acesso a praticas linguisticas significativas que os auxiliassem a perceber
o sentido na aprendizagem de uma segunda lingua, como consequéncia, as
respostas para o fracasso apresentado ndo foram buscadas nas estratégias
inadequadas destinadas ao aprendizado da lingua, mas foram justificadas
como inerentes a condi¢do da deficiéncia auditiva e ndo como possibilidade
diferenciada de construgdo gerada por uma forma de organizacdo
linguistico-cognitiva diversa (FERNANDES, 1998, p.163).

De modo semelhante ao ensino de Lingua Portuguesa, a concepc¢do de
lingua como codigo também permeou as praticas de leitura e escrita. Por meio “[...]
de uma sequenciacao de conteudos que Koch chama de aditiva” (KOCH, 2003 apud
PEREIRA, 2009), que consistia no ensino de unidades isoladas como letras,
fonemas e silabas para compor palavras, frases, oracdes, periodos, paragrafos e,
por fim, o texto, os alunos eram expostos as atividades de leitura. Dessa forma, o
texto passou a ser entendido como produto da atividade de codificacdo por um
emissor e decodificacdo por um receptor. Consequentemente, a leitura foi traduzida
como um processo de decodificagéo, que desconsiderava a compreensao; enquanto
a escrita, entendida como mera codificacdo e representacdo da oralidade
(PEREIRA, 2009).

Fulgéncio e Liberato (2001; 2003), citadas por Pereira (2009), criticam essa
concepcao. Para as autoras, a leitura é o resultado da interac@o entre informacgdes
visuais e ndo-visuais, entre o que o leitor jA sabe e o que ele retira do texto. O que
estd escrito sdo as informacdes visuais, ao passo que as nado-visuais sdo o
conhecimento prévio do leitor. Nesse sentido, o leitor deveria aprender ndo apenas a
decodificar o texto, mas procurar pistas que o conduzissem ao seu sentido. Assim,
utilizaria a informacgdo n&o visual, que lhe permitiria apreender o sentido do texto,
além de propiciar o levantamento de hipoteses e a realizacdo de inferéncias.

Por volta da segunda metade do século XX, pesquisas em torno do ato de ler
descobriram que, para além das habilidades de decodificagdo, o leitor deve
estabelecer objetivos diante de um texto, que vao desde ler para preencher

momentos de lazer até ler para extrair informacées (ROJO, 2009; SOLE, 2009). A
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esse respeito, Kleiman (2004) destaca que, quando a leitura ndo é movida por uma
necessidade de alcancar um objetivo, ndo €, de fato, leitura. Para ela, isso ocorre
com frequéncia nas escolas, quando os alunos leem um texto de forma mecanica,
sem objetivo, porque o professor ou outra pessoa mandou que o lessem.

Segundo Kleiman (2004), raramente, no contexto escolar, as praticas de
leitura séo guiadas por objetivos. O que normalmente acontece € o uso da leitura
como pretexto para que os alunos facam atividades como copia, resumo, analise
sintatica, entre outros. Dessa maneira, € essencial que sejam estabelecidos
objetivos diante de um texto a fim de favorecer a compreensao leitora dos alunos
(SOLE, 2009). O estabelecimento de objetivos, por sua vez, determina o0s
procedimentos e as capacidades envolvidas no ato da leitura (ROJO, 2009).

Em relacdo as praticas de leitura com alunos surdos, € importante considerar
que ter uma lingua desenvolvida € condicdo essencial para acessar o texto,
compreendé-lo e produzi-lo. Como ja referido anteriormente, € por meio da lingua
que estruturamos 0 nOSSO pensamento, constituimo-nos como pessoa e
estabelecemos trocas simbdlicas, fundamentais para a constru¢do do conhecimento
da lingua e do mundo (VYGOTSKY, [1934] 2001), que, somado ao conhecimento do
texto, compdem o conhecimento prévio, assim como nos explica Pereira (2015, p.

02), com base em Kleiman (2004).

z

O conhecimento prévio é composto, conforme Kleiman (2004), pelo
conhecimento de lingua ou linguistico, de mundo e de texto. O
conhecimento de lingua abrange desde o conhecimento sobre como
pronunciar as palavras em portugués, passando pelo conhecimento de
vocabuléario e das regras da lingua, até o conhecimento sobre o uso da
lingua. O conhecimento de mundo envolve tanto o conhecimento adquirido
nas experiéncias e convivio em uma sociedade, como o0 conhecimento
sobre o0 assunto do texto. O conhecimento textual se refere ao conjunto de
nocdes e conceitos sobre o texto (PEREIRA, 2015, p. 02).

7

Ao lermos um texto, nosso conhecimento prévio € ativado. Construimos
hipoteses e expectativas, realizamos inferéncias, acessamos estratégias de leitura, a
depender dos objetivos que tracamos e, finalmente, alcancamos a compreensao do
texto. Obviamente, as habilidades de decodificagdo também compdem e organizam

€SSeé Processo.
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A importancia do conhecimento prévio é apontada também por
pesquisadores da area da surdez, como Lane, Hoffmeister e Bahan (1995).
Estes autores referem que, para ler além do nivel de decodificacdo, os
alunos surdos devem contar, como 0s ouvintes, com um conjunto de
conhecimentos que envolve tanto a lingua na qual o texto é apresentado,
como também conhecimento de mundo (PEREIRA, 2009, p. 26).

O conhecimento de mundo é, portanto, fundamental para a compreenséo do
texto. Pereira (2003, p. 117) destaca que, “para que leiam e escrevam, as criancas
surdas, assim como todas as outras, precisam ter conhecimento de mundo de forma
que consigam recontextualizar o escrito e dai derivar o sentido”. Entretanto, a
maioria dos alunos surdos ndo dispde de conhecimento de mundo e de lingua
necessarios para a compreensao leitora, o que faz com que apenas decodifiquem
algumas palavras, ficando presos ao sentido que lhes atribuem, de forma
descontextualizada. Isso se deve ao fato de muitos pertencerem a familias ouvintes
e raramente partilharem uma lingua em comum (PEREIRA, 2009). Ter uma lingua

constituida é condicdo sine qua non para imersado nas praticas de leitura e escrita.

O aluno ouvinte, quando comeca a ler e a escrever, ja dispde de uma lingua
e se baseia nela na construcdo da leitura e da escrita; a crianca surda pode
conhecer alguns vocabulos e mesmo algumas estruturas, mas raramente
apresenta conhecimento suficiente da lingua portuguesa que o ajude na
tarefa de atribuir sentido na leitura, bem como de construir sentido na
escrita (PEREIRA, 2009, p. 23-24).

Nessa direcdo, Santana (2007) reforca a importancia de os surdos terem uma
lingua — a Libras — plenamente desenvolvida e a disposicdo, que exerca funcao
mediadora nos processos de desenvolvimento da leitura e da escrita. A autora
comenta que, como nao € necessario falar na modalidade oral para aprender a ler e
a escrever, uma vez que fala e escrita sao sistemas simbodlicos interdependentes,
embora a escrita tenha sido criada para representar a fala, é possivel aprender a ler
sem passar pela oralidade.

No caso dos surdos, € nessa lingua, de natureza visuoespacial, que eles se
apoiam para interpretar textos, recriar discursos e estabelecer hipéteses. Segundo
Pereira (2009, p. 19), “a lingua de sinais preenche as mesmas funcdes que a
linguagem falada tem para os ouvintes [...]". Isso nado significa, obviamente,

desconsiderar a importancia da oralidade na educacéo dos surdos para aqueles que
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optaram por essa modalidade, mas reconhecer que o processamento da leitura e da
escrita, segundo modelos propostos pela &rea de neuropsicologia cognitiva, pode
ser realizado tanto com mediacao fonoldgica, quanto com input visual (ELLIS, 1992
apud SANTANA, 2007).

A despeito das pesquisas reconhecerem a importancia do conhecimento
prévio e do fato de haver uma lingua constituida para que o aluno surdo possa
alcancar a compreensdo do texto, ainda € comum a existéncia de praticas
tradicionais, focadas na decodificagcdo vocabular e gramatical. Pensamos que o
trabalho de Almeida (2000 apud PEREIRA, 2009), auxilia-nos a clarificar a questao.

Na pesquisa com sujeitos surdos, na qual lhes foi apresentado um texto para
que lessem, a autora observou que a maioria decodificava algumas palavras e
atribuia sentido a outras. Mesmo assim, pareciam ter ficado presos a palavra, sem
compreender a totalidade do texto (PEREIRA, 2009). Decodificar sem atribuir
sentido ao que foi lido, de forma descontextualizada, compromete a aprendizagem
do aluno surdo em todas as disciplinas.

Durante muito tempo a decodificacdo das palavras foi valorizada como Unica
condicao para se chegar ao texto. Devido ao ensino da leitura ter dado muita “énfase
na palavra, associada ao pouco conhecimento do portugués por parte do aluno,
parece ter respondido por uma supervalorizagao do léxico na educagao dos surdos”
(PEREIRA, 2009, p. 25). Lemos (2007, p. 52) afirma que ainda hoje, temos um

ensino de leitura:

Baseado na combinacdo das letras, na formacdo dos vocéabulos, na
codificagdo e decodificagdo dos mesmos, sem uma preocupagdo efetiva
com o uso da escrita como pratica social. A consequéncia disso é que
temos muitos surdos que identificam significados isolados de palavras e até
fazem uso de estruturas frasais trabalhadas, mas ndo sao capazes de fazer
uso efetivo da lingua, e ndo se constituem como sujeitos de linguagem.

Pesquisa realizada por Goées (1996), citada por Pereira (2009), aponta que
professores, de alunos surdos entre 14 e 26 anos que frequentavam a educacao de
jovens e adultos, atribuiam as dificuldades de leitura ao Iéxico restrito. Também
Fernandes (1990, 2003), citada por Pereira (2009), ao analisar o desempenho na

compreensao de textos de 40 surdos adultos, com niveis de escolaridade diferentes,
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constatou que, apesar das diferencas entre os investigados, a maioria apresentou
dificuldade na compreenséo das palavras, o que levava ao nao entendimento da
frase e a deturpacédo do significado do texto.

Ter um Iéxico restrito, dificuldades na leitura e polissemia da lingua sdo
aspectos frequentemente observados quando se trata da compreenséo leitora por
alunos surdos (BOTELHO, 2005). No entanto, a dificuldade enfrentada por eles
decorre, principalmente, dos processos de ensino-aprendizagem que desconsideram
suas especificidades (AGUIRRE, 2009). Nesse sentido, Carnio (1995) comenta que
a dificuldade do surdo na compreensdo de textos se deve, provavelmente, a um
trabalho voltado a compreensédo vocabular, que corresponde a leitura de palavra por
palavra, sendo que o ideal seria um trabalho de compreenséo textual por meio do
qual se valoriza o conhecimento prévio, a habilidade no uso das pistas contextuais e
outros elementos ligados a compreensao.

Pereira (2009), ao tratar da educacéo dos surdos, afirma que o conhecimento
do vocabulério é importante para a leitura. Porém enfatiza, ao retomar as ideias de
Fulgéncio e Liberato (2001), que “[...] para a leitura, o que interessa ndao é a
identificacdo do significado de cada palavra, mas sim a depreensdo do conteudo e
da significagdo da palavra naquele contexto” (PEREIRA, 2009, p. 26). Ainda

segundo a autora:

A preocupacao com o vocabulario parece ter decorrido da concepgdo de
texto como conjunto de palavras que se sucedem umas as outras na
linearidade espacial e temporal do papel, como se o sentido resultasse da
soma do significado isolado de cada palavra (CORACINI, 2002). Tal
concepcdo estd tdo arraigada nos professores que, mesmo trabalhando
com texto, € comum que pecam aos alunos que, apds lerem, sublinhem as
palavras desconhecidas. Agindo assim, os professores reforcam para os
alunos a importancia das palavras na leitura (PEREIRA, 2009, p. 25).

Em épocas anteriores, segundo Antunes (2009), o texto era caracterizado
apenas como produto da literatura ou da escrita e que uma Unica palavra nunca
chegaria a comp6-lo, mas, sim, uma frase. Por isso, durante muito tempo a frase
ocupou o lugar do texto enquanto objeto de estudo nas aulas de Lingua Portuguesa.

Com a chegada da nocéo de textualidade, definida por Antunes (2009, p. 51)

como a “condi¢ao que tém as linguas de somente ocorrerem sob a forma de textos e
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as propriedades que um conjunto de palavras deve apresentar para poder funcionar
comunicativamente”, passou-se a entender que, além do que escrevemos, ou seja,
além da nossa producéo escrita, o que falamos também se constitui num texto.

Em decorréncia da nocédo de textualidade, passou-se a considerar que “o
estudo das linguas, entre elas, a lingua portuguesa, recobraria mais consisténcia e
mais relevancia se elegesse, como ponto de referéncia, o texto” (ANTUNES, 2009,
p. 51). Isso se explica em raz&o do texto “envolver uma teia de relagdes, de recursos
e de pressupostos que promovem a sua construcao [...]” (ANTUNES, 2009, p. 51).

A partir do momento em que a importancia do texto, como eixo do ensino de
linguas, passou a ser compreendida, houve uma mudanca de perspectiva entre 0s
professores, que comecaram a utiliza-lo em suas aulas. Tal direcionamento afetou
profundamente o entendimento sobre gramatica, texto, lingua, frase, oracdo e
periodo, fazendo com que discutissem e chegassem a uma redefinicdo sobre o
objeto de estudo, a saber, o texto, em sala de aula (ANTUNES, 2009).

Apesar das discussOes entre os professores e da disposicao deles para
mudanca, faltaram-lhes orientacBes praticas especificas sobre como poderiam,
efetivamente, utilizar o texto em sala de aula (ANTUNES, 2009; ROJO, 2009).
Muitos comecaram a simplificar o estudo do texto, reduzindo-o a retirada de palavras
e frases descontextualizadas de seu sentido para serem analisadas. Assim, 0 texto
passou a ser utilizado como pretexto, na expressdo de Lajolo (1986, p. 52 apud
ANTUNES, 2009, p. 52), para o ensino de elementos gramaticais
descontextualizados.

Segundo Antunes (2009), o uso do texto em sala de aula da forma correta

traria uma série de implicacBes pedagdgicas.

O uso dos textos orais e escritos passaria a ser 0 objeto de estudo das
aulas de lingua, onde haveria o fim do monopdélio da gramatica e da velha
pratica de fazer o texto [..], recobraria pleno sentido a sua forma
composicional [...], as regras gramaticais ganhariam seu carater de
funcionalidade, pois seriam exploradas de acordo com as particularidades
de cada género; as atividades de compreens@o superariam o simples
cuidado de entender o texto, ou a semantica de seu contelddo, para
atingirem os propdsitos comunicativos com que foi posto em circulagéo [...];
permitiria aos alunos perceberem como a elaboracdo e a compreenséo de
um texto resulta da conjuncdo de fatores internos a lingua e de fatores
externos a ela [...] (ANTUNES, 2009, p. 51).
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Pereira (2009) comenta que as pesquisas empenhadas em avaliarem a
compreensado leitora de alunos surdos, quando o foco do ensino € o texto,
demonstraram um desempenho significativo. Dentre essas, destaca-se a de Frides
(1999). A autora analisou a compreensao de leitura de alunos surdos do ensino
fundamental de uma escola especial com o objetivo de entender como ocorre a
compreensao da leitura e qual o papel que a restricdo do vocabulério exerce no
desempenho escolar. A pesquisadora disponibilizou revistas em uma mesa e
escolheu dez alunos da 72 série (8° ano) do ensino fundamental, pediu-lhes que
escolhessem um texto, lessem e, depois, 0 reproduzissem oralmente ou em Lingua
de Sinais.

As reproducbes demonstraram que, apesar de nao conhecerem alguma
palavra, todos alcancaram a compreensdo do texto porque utilizaram o
conhecimento de mundo. Quando se deparavam com uma palavra desconhecida,
procuravam entendé-la pelo contexto. Frides (1999), citada por Pereira (2009),
concluiu que, de forma geral, todos apreenderam as informagdes mais evidentes,
correspondendo aos objetivos que tinham estabelecido para leitura. Destacou,
ainda, que ndo observou preocupacdo por parte dos surdos em compreender o
significado da palavra de forma isolada, mas, sim, em compreender o texto. Este
fato contribuiu para o desenvolvimento de habilidades de leitura pelo aluno surdo e
também para uma mudanca nas concepcfes da escola acerca da leitura e
compreensao realizadas por esse alunado.

Céarnio (1995) e Paccini (2007) indicam que outros recursos, além da
utilizacdo do texto, podem favorecer a compreenséo leitora desses alunos, como o
uso de pequenas dramatizacbes e ilustracdes textuais. Paccini (2007), em sua
pesquisa, entrevistou professores de alunos surdos, e a maioria (52,4%) considerou
as ilustracdes do texto, acompanhadas de explicagdes, 0 uso de expressdes faciais
e corporais como recursos necessarios para que os surdos compreendessem a
leitura. Para os professores entrevistados na pesquisa, “a leitura para o surdo
adquire mais sentido quando esta € relacionada a alguma ilustragdo” (PACCINI,
2007, p. 112). Segundo Paccini (2007, p.112),
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[...] sem duvida, a ilustragdo presente em um determinado texto pode ser
uma pista interessante que permite, de pronto, uma inferéncia sobre o
sentido deste, antes mesmo que se comece a leitura do escrito. E isso pode
valer para qualquer leitor.

No tocante a aquisicdo da linguagem escrita, atualmente, segundo Guarinello
(2007, p. 53) “muitos surdos séo considerados iletrados [analfabetos] funcionais. No
Brasil, a grande maioria dos surdos adultos ndo domina a Lingua Portuguesa”.
Somado a esses fatores, h4 uma parcela consideravel que ndo tem acesso a uma
lingua constituida e que vive em situacdo de isolamento social. Tudo isso provoca
defasagens escolares e dificuldades para insercdo dessa populacdo no mercado de
trabalho.

Autores como Gesueli (2004) e Guarinello (2007) atribuem esse quadro de
defasagem escolar as metodologias de ensino tradicionais — ainda em uso corrente
— voltadas para alunos ouvintes, que enfatizam o desenvolvimento da fala para
posterior aquisicdo da escrita. Ou seja, apoiam-se na relacdo fonema-grafema. A
transcricdo de unidades sonoras como representacdo da oralidade, destituida da
construcdo de sentido é, portanto, o foco principal. Por meio de exercicios
mecanicos e repetitivos que se baseiam no treino de frases estereotipadas, ensina-

se a lingua como um produto pronto e acabado. Segundo Guarinello (2007, p. 55),

[...] os procedimentos utilizados com o0s surdos envolvem uma pratica
estruturada e repetitiva, na qual a lingua é concebida como um conjunto de
regras que o aluno tem de aprender para falar bem. Assim, ndo se fala em
aquisicdo, mas em ensino e aprendizagem da escrita.

A contextualizacdo da linguagem escrita e a relacdo que os surdos podem
construir com seus interlocutores sdo aspectos desconsiderados no processo. Da
mesma forma, 0s usos sociais da escrita e a interacdo do aluno com o mundo que o
cerca, a partir desta, ndo sdo observados. A auséncia de préaticas pedagodgicas
voltadas para o desenvolvimento da linguagem escrita, sem tais caracteristicas,
impede o surdo de reconhecer sua funcdo social e de operar com 0s aspectos
discursivos referentes a Lingua de Sinais e a Lingua Portuguesa, o que seria
fundamental para a negociacdo de sentidos e para a construgcdo de experiéncias

comunicativas da ordem da significagdo. Fernandes (2006b) afirma que a populacao
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pode adquirir a lingua escrita, desde que a metodologia de ensino ndo esteja
pautada na relacdo fonema-grafema como pré-requisito, mas em recursos visuais
que privilegiem a Lingua de Sinais. A fim de justificar sua assertiva, a autora explica

a funcéo primordial que a lingua exerce na aquisicao da escrita. Segundo ela,

[...] a lingua assume importancia fundamental por se constituir em contetdo
semiético privilegiado nesse processo. Os significados necessitam de uma
encarnagdo material (sonora, visual, tatil...) para serem apreendidos,
mediados pelo grupo social e “significados” pelo sujeito (FERNANDES,
2006b, p. 133).

Fernandes (2006b) diz, ainda, que ndo se pode reduzir a semiose humana
aos aspectos da oralidade, como se apenas esta desencadeasse 0 processo. Pois,
com os surdos, os significados da escrita sdo construidos a partir da Lingua de

Sinais, quando estes leem a palavra escrita em Lingua Portuguesa.
Peixoto (2006), citada por Santana (2007, p. 195-196), afirma que:

[...] a lingua de sinais constitui um apoio, um lugar de reflexdo e de
atribuicdo de sentido ao texto escrito, no qual a palavra escrita € o resultado
de um didlogo entre os elementos e as caracteristicas dos dois sistemas da
lingua. Parte-se de um sinal para chegar a uma palavra, o que faz a crianca
buscar significantes nessa lingua para chegar a escrita [...]. A crianca
analisa o significante sinalizado, estabelecendo rela¢cdes com o significante
escrito e buscando elementos comuns entre eles, distanciando-se, assim,
das relag8es entre o que se fala e 0 que se escreve.

Ainda sobre o ensino da linguagem escrita para os alunos surdos, autoras,
como Campos e Fidalgo (2017), vao mais além quando explicam que o problema
reside nos métodos utilizados, que seguem abordagens de primeira lingua — com
enfoque gramatical, baseado na repeticdo e memorizacédo de palavras isoladas —, e
ndo de segunda lingua, ocasionando-lhes dificuldades. Geralmente, os métodos

adotados fundamentam-se em teorias como o estruturalismo e o behaviorismo. As

autoras apresentam a Abordagem de Ensino com o foco na Mensagem®?, em fase

°2 Segundo Campos e Fidalgo (2017, p. 66-67), a Abordagem de Ensino com o foco na Mensagem
(Woolard, 2013) “parte de uma pratica social — aqui entendida como, necessariamente situacional
(como é o ensino de Libras), ja que tudo o que falamos ou escrevemos esta situado, seja no sentido
macro (o de pertencermos a uma mesma comunidade), seja no sentido micro (o de estarmos sempre
em uma situacao especifica, na qual é estabelecida a comunicagéo). A abordagem parte ainda do
conhecimento de primeira lingua que tem a crianca. Considera, portanto, que o aluno s6 sera capaz
de aprender uma segunda lingua a medida que tiver os mesmos conhecimentos na primeira. Em
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de implementacdo, como uma possibilidade e com énfase no letramento dos alunos
surdos.

Outro aspecto a ser considerado no processo de aquisicdo da linguagem
escrita diz respeito a qualidade das experiéncias escolares que sédo oferecidas aos
surdos, geralmente desvinculadas da ideia do texto como unidade basica de ensino,
concepcao defendida por Fernandes (2006b). E a partir de textos que circulam
socialmente que as atividades podem ser estruturadas, com énfase na interagéo e
funcionamento da lingua, bem como para a producdo de outros textos pelos alunos.
Gesueli (2004, p. 39) compartilha dessa ideia, ao afirmar ser “necessario uma
reflexdo sobre a concepcgao de texto e um distanciamento da no¢éo de escrita como
representativa da oralidade ou, ainda, como algo palpavel e concreto”. Também
Karnopp e Pereira (2004, p.36), afirmam que os surdos “ainda que nao se apoiem na
oralidade, [...] desenvolvem estratégias para compreensdo do portugués escrito,
mas, para que isto aconteca, eles devem ser trabalhados com textos e ndo com
vocabulos isolados”.

Tendo discutido o ensino de Lingua Portuguesa e as questdes de leitura e
escrita para alunos surdos — fundamental para a apreenséo do curriculo —, atentos a
importdncia da aquisicdo de uma lingua que constitua o0 pensamento,
prosseguiremos para a segunda secdo, que trata dos aspectos tedrico-

metodoldgicos adotados para a conducao deste trabalho.

outras palavras, ensina-se ao aluno, por exemplo, o conceito lexical “Qual o seu nome?” — como item
Unico e ndo como quatro pedacinhos de lingua — porque o aluno ja aprendeu esse conceito em sua
primeira lingua — e da mesma forma, ou seja, como um unico sinal”.
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SECAO 2 METODOLOGIA DA PESQUISA

“A elaboragao do problema e do método se
desenvolvem conjuntamente, ainda que nao
de modo paralelo. A busca do método se
converte em uma das tarefas de maior
importancia na investigacdo. O meétodo,
nesse caso, € a0 mesmo tempo premissa e
produto, ferramenta e resultado da
investigacao”.

(Vygotski, 1995, p. 47).

Esta segunda secdo, dedicada a metodologia, encontra-se organizada em
sete subsecdes: (1) a primeira apresenta 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos que
norteiam o desenvolvimento deste trabalho: o Paradigma Critico e a Pesquisa Critica
de Colaboracdo (PCCol); (2) a segunda delineia o quadro do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), que se soma a metodologia adotada (PCCol) e colabora na
organizacdo da discussao; (3) a terceira caracteriza 0os contextos de pesquisa, dos
macro aos microcontextos e descreve os participantes; (4) a quarta aborda os
procedimentos de producédo de dados, com énfase nas etapas e nos instrumentos
utilizados; (5) a quinta apresenta as normas para a transcricdo das sessfes
reflexivas e aulas gravadas; (6) a sexta trata dos procedimentos e categorias de

analise de dados e a (7) sétima de questbes de credibilidade.
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2.1 A TEORIA CRITICA E A PESQUISA CRITICA DE COLABORACAO

O objetivo desta subsecdo é apresentar o Paradigma Critico e a Pesquisa
Critica de Colaboracdo (PCCol), pressupostos tedrico-metodolégicos adotados na
conducéo deste trabalho.

O Paradigma Critico enfatiza o processo de tornar o ser humano sujeito de
suas préprias acdes a partir da compreensdo, com vistas a promover mudancas
sociais por meio de sua acdo simbdlica, instrumental ou comunicativa. O foco néo
reside apenas na compreensao, mas na transformacdo dos contextos sociais. De
acordo com Freitas (2003, p. 03), “no movimento de compreensédo, [0 Sujeito]
identifica o potencial de mudanca a partir de atitudes de intervengdo. Compreende a
realidade como uma construcdo dos mudltiplos sujeitos que nela interagem,
incorporando o conflito” para o planejamento de agdes que visam a transformacao.
O Paradigma Critico esta, pois, comprometido com a mudanca tanto do individuo
guanto da sociedade e com o processo de emancipacao.

Segundo Trivifios (1987 apud Fidalgo, 2018), o Paradigma Critico esta
inserido na concepcao da Teoria Critica, originada no pensamento de intelectuais
marxistas ndo ortodoxos que, ao analisarem o0s problemas sociais e culturais
decorrentes do capitalismo tardio (MINAYO, 2009), elaboraram constructos teorico-
filosoficos que se expandiram e influenciaram o pensamento ocidental entre as
décadas de 1940 a 1970 do século XX. Esse grupo de intelectuais compds a Escola
de Frankfurt, na Alemanha, local de fundacao do instituto no qual desenvolviam suas
pesquisas. Destacam-se como principais expoentes Max Horkheimer, Theodor
Adorno, Herbert Marcuse e Jurgen Habermas. Suas raizes podem ser encontradas
no Materialismo Histérico Dialético, de Karl Marx, e em Friedrich Engels, que “[...]
considera a historicidade dos processos sociais e dos conceitos, as condigdes
socioecondmicas de producdo dos fendbmenos e as contradigbes sociais [...]”
(MINAYO, 2009, p. 24). Porém, ultrapassa o Materialismo Historico, ao enfatizar a
necessidade da reflexdo sobre aspectos da realidade, tais como o filoséfico, o

politico, o cultural e o psicologico.
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A Teoria Critica pressupbe-se como dialética, pois analisa e estuda o0s
contextos socio-historicos com seus diferentes matizes, aliado ao entendimento das
representacdes sociais e do pensamento humano, numa teia de relacdes, que se
fundam num ponto cognitivo. A dialeticidade se encontra ainda na indissociabilidade
entre teoria e pratica, e na interacdo reciproca sujeito-objeto que se estrutura ao
longo da histéria (SEVERINO, 2007). Comstock (1982), citado por Magalhdes
(2006a, p. 57), concorda com essa assertiva ao dizer que “o objetivo de uma
pesquisa com base na Teoria Critica do conhecimento é tornar os participantes
conscientes e sujeitos na construcdo do seu discurso e de sua agdo, com base no
dialogo.” E por meio da dialeticidade que os contextos sdo modificados, a realidade
é transformada e o conhecimento € construido, segundo uma perspectiva

desenvolvimentista e evolutiva.

Para o tedrico critico, o conhecimento deve ser visto no contexto de sua
constituicdo e na potencial contribuicdo para a evolucdo social, onde
evolucdo social é concebida em termos de possibilidade para uma
progressiva emancipacdo politica e material. Esta visdo coloca o
conhecimento em uma perspectiva de desenvolvimento social e histérico
gue destaca seus potenciais repressivos ou emancipatérios (BREDO e
FEINBERG, 1982bh, p. 272).

Em face dessas caracteristicas, o Paradigma Critico tem sido denominado de
abordagem sdcio-histérica de pesquisa, principalmente por exaltar o papel da
linguagem nos processos constitutivos do sujeito e também por considerar o
desenvolvimento das fun¢des mentais superiores como centrais na relagéao
pesquisador-pesquisando, 0 que contribui para o0 estabelecimento de uma
perspectiva dialégica de ciéncia, em vez de monoldgica. Diante desses aspectos, é
possivel perceber que inexiste aqui neutralidade cientifica (FREITAS, 2003; NININ,
2006).

Tal paradigma concebe os modos de atuacdo, pensamento e discurso de
forma critica, enfatizando a necessidade de transformacdo de um determinado
contexto e dos participantes, a partir do questionamento e dos olhares reflexivos
destes sobre suas praticas. Aqui o pesquisador é também um participante e nao
apenas observador, uma vez que tem por objetivo intervir no contexto investigado
(MAGALHAES, 2006f).
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As solucdes, longe de serem de exclusividade do pesquisador, resultam da
colaboracdo com os demais participantes. Ou seja, sdo encontradas na trama
dialégica que cerceia a cadeia de acontecimentos em determinado contexto,
geralmente em instituicbes de cunho educacional. Sendo assim, o Paradigma
Critico, no qual se insere esta pesquisa, assume um carater colaborativo a partir da
adocado da metodologia da Pesquisa Critica de Colaboracao (PCCol).

A pesquisa colaborativa tem sido caracterizada como um percurso inovador
na educacdo porque volta sua atencdo para a transformacdo dos sujeitos e as
situacdes de aprendizagem e desenvolvimento que podem ocorrer coletivamente em
instituicbes educacionais. Derivada da Pesquisa-Acao, encontra “suas raizes nos
estudos de Reason e Rouan (1981), dedicados a investigacdo participatoria
humana” (NININ, 2006, p. 16), e tem sido desenvolvida por Magalhdes desde 1990,
a partir de seu trabalho de doutoramento sobre as dificuldades de aprendizagem de
leitura e escrita em uma classe de alfabetizacdo (MAGALHAES, 2006f; FIDALGO,
2018).

A PCCol enfoca o trabalho com educadores, razdo pela qual tem sido
aplicada por colaboradores e pesquisadores em instituicbes escolares. Esta
alicercada na Teoria Sécio-Historico-Cultural (TSHC) de Vygotsky, bem como em
estudos que adotam essa vertente, como os de Bredo e Feinberg (1982a), Kemmis
(1987), Coles e Knowles (1993), citados por Magalhdes (2006e). Compartilha a
visdo de ser humano postulada por esse quadro tedérico, que, por sua vez, encontra
ressonancia na Teoria Critica quanto ao fato de compreendé-lo como um sujeito que
se constitui nas relagdes sociais mediadas pela linguagem, cerceadas pela dialogia
e dialeticidade que perpassam as atividades humanas.

Nesse arcabouco teérico, a linguagem € fundante. Ela é o instrumento central
a partir do qual o ser humano entra em contato com a cultura e organiza suas
experiéncias. E sob a mediacdo da linguagem que ele constréi relagdes e se
humaniza. Organiza 0 pensamento e o0 expressa através da palavra, que tem o
poder de significar o mundo como reflexo da ressignificacdo do outro nas interacdes
sociais (VYGOTSKY, [1934] 2009).
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Ao acolher a linguagem como instrumento de mediacdo do ser humano com o
mundo, a PCCol se assenta no fato do pesquisador ser o responsavel por criar
espacos de reflexdo constantes com os demais participantes, as praticas educativas
sao analisadas a luz das teorias da aprendizagem — momento em que se encontram
algumas discrepancias plausiveis de serem minimizadas —, mediante a interlocucdo
pesquisador-participante e dos modos compartilhados de reconstrucdo de tais
praticas (MAGALHAES, 2006f). De acordo com Magalh&es, dentro desse quadro,

[...] o pesquisador teria o papel inicial de criar situacdes para que o0
professor se distancie de sua pratica, retome seus objetivos em desenhar
determinado curriculo, relacione as ag¢fes cognitivas dos alunos com as
oportunidades de aprendizagem criadas na sala de aula e discuta as visdes
gue embasam sua pratica e seu didlogo na sala de aula. Conforme o
professor assume um papel cada vez mais atuante e reflexivo, o
pesquisador retira o suporte e atua como um instigador, trazendo para
discusséo aspectos que ndo sdo enfatizados pelos professores ao refletirem
sobre suas praticas (MAGALHAES, 2006f, p. 54).

Assim, optamos por essa metodologia de pesquisa porque propomo-nos a
atuar como pesquisador-participante no locus de investigacdo no intuito de intervir
dialégica e dialeticamente para transformar contextos que necessitem de novas
perspectivas. Para tanto, compartilhamos do pensamento de Magalhdes (2006f) de
gue o processo de intervencdo ora citado se traduz enquanto colaboracdo. Isso
significa que, embora o pesquisador possibilite um espaco de reflexdo critica com o
professor-participante, ambos colaboram, analisam e compreendem os sentidos e
significados (VYGOTSKY, [1930] 1991) veiculados nos conceitos e praticas
desenvolvidas, de modo a encontrar respostas para a problematica vivenciada. Eles
tém de problematizar a situacao e criar zonas de desenvolvimento proximal (ZDPs)
que os conduza ao desenvolvimento de acbes potencializadoras. Ou seja, de
modificacdes que fluam ao longo do seu curso e produzam mudancas efetivas. A
ZDP é uma zona de acdo desconfortavel (NEWMAN e HOLZMAN, 1993), pois
significados antigos, até entdo cristalizados, passam a ser questionados pela
avaliag&o critica para dar lugar a novos significados. E um momento conflitante.

Para que isso ocorra, aspectos como a confiangca e o confronto de ideias
surgem no sentido de desafiar visbes — sem conexdo com a realidade — que

constituam novos modos de agir. “Colaborar é, portanto, uma zona bastante
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desconfortavel de agdo que [...] pressupde a intensidade emocional dos outros, por
meio da analise das suas (linguisticas) agbes e traz a tona contradigbes”
(MAGALHAES, 2011, p. 18). Trata-se de um fendmeno imbuido de uma complexa
carga afetiva e emocional. Por esse motivo, € definida ainda como “uma abordagem
para toda a vida e esta presente em diversos contextos [...]", sendo um conceito
substancial para a PCCol (JOHN-STEINER, 2000 apud RORRATO 2014, p. 170).
Bray et al (2000 apud MAGALHAES, 2006g), em seus estudos, reforcam essa ideia
ao comentarem que, embora nesse tipo de pesquisa existam momentos de tensao e
conflitos, nos quais os participantes, ao negociarem a construcdo dos significados
partilhados, divifam com base em conhecimentos e experiéncias particulares, a
metodologia se caracteriza pelo engajamento continuo dos participantes, movidos
pela expectativa de mudanca e emancipacdo social. Configura-se, portanto, num
método com foco na participacdo colaborativa, em decisbes negociadas de forma
democratica.

A participacdo no ambito desse tipo de pesquisa requer um investimento de
colaboracdo e de tempo para que 0 processo se concretize. Por isso, envolve um
engajamento comprometido e responsavel em acfes organizacionais e de tomadas
de decisbes. Disso se difere a cooperagéo, que caracteriza uma ajuda, na qual ndo
se evidencia um interesse dos participantes em permanecerem e nao se visualiza
um vinculo em redes de interacdo. H4A um desmedido descomprometimento, como
se a situacdo-problema fosse responsabilidade apenas de uma esfera ou de um
grupo, visto que, com frequéncia, o processo € “recomendado ou imposto”
(LAROCQUE e FAUCON, 1997 apud NININ, 2006, p. 17). Outra diferenca
semelhante entre colaboracdo e cooperacdo é apontada por Damon e Delphs
(1988), citados por Romero (1998, p. 22):

[...] cooperacéo é entendida como o trabalho conjunto de um grupo ao redor
de uma tarefa subdividida em partes a serem completadas individualmente.
A colaboracéo, por outro lado, envolve trabalho e aprendizado conjunto
através de interacdes face a face.

Para Coles e Knowles (1993, p. 487 apud ROMERO, 1998, p. 23),
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A verdadeira colaboracdo é provavelmente mais do que o resultado de um
processo cujo objetivo seja o igual envolvimento dos participantes em todos
0s aspectos da pesquisa; mas, ao invés disso, o resultado do envolvimento
para a negociacdo e ajuste consentido mutuamente, onde forca, firmeza e
disponibilidade de tempo dos participantes para 0 engajamento no processo
sédo honrados.

A colaboracdo consiste ainda num arcabouco filosofico alicercado no
pensamento de Espinosa e nos escritos de Marx, por meio do qual o ser humano
tem a sua experiéncia organizada e, assim, pode partilhar dialeticamente, como
agente, na construcéo e transformacgédo de si mesmo e do mundo. Ele é “criador e
produto” (MAGALHAES, 2014, p. 23). Mészaros (1970, p. 145), citado por
Magalhdes (2014, p. 23-24), comenta que, para Marx, o ser humano ¢é “[...] universal
e, por isso, livre, e o poder que lhe permite ser assim é a socialidade”. Logo, a
capacidade de se relacionar e transformar a si mesmo e aos outros advém das
redes de interacdo que estabelece sdcio-historicamente, as quais séo, por esséncia,
constitutivas da sua subjetividade (VYGOTSKY, [1934] 2009; MAGALHAES, NININ e
LESSA, 2014). Entretanto, se o ser humano for alienado das atividades sociais, dos
outros e da natureza, a tendéncia é que ele perca esse poder de transformacéo e
entre em contradi¢cdo. Magalhdes (2011, p. 17), com base em Marx e nas discussoes
de Vygotsky sobre método, ancoradas, por sua vez, em Marx e Engels (VYGOTSKY
[1930] 1991), diz-nos que:

[...] colaboragdo (bem como contradigdo) é entendida como central, uma
vez que, apoiada em teorias e compreensdes de mundo, organiza 0s
processos sociais responsaveis pela constituicdo das formas de ser, as
escolhas dos modos de acdo-discursos quanto a produgdo e condugdo de
pesquisas/projetos de extensao.

Por isso, € primordial que no movimento de colaboracdo, os participantes
estejam atentos as vozes socioculturais envolvidas que, conforme apontam Marx e
Engels, sdo responsaveis por “ultrapassar limitagdes, individualismo e alienagao” e
por criar contextos de “intensidade emocional e uma zona de acao desconfortavel”
(JOHN-STEINER, 2000, p.82 apud MAGALHAES, 2014, p. 25; MAGALHAES, NININ
e LESSA, 2014). Dito de outro modo, todos os envolvidos devem ter “voz e vez” em

todas as etapas da pesquisa: “desde o diagndstico inicial, levantamento da situagéo

problematica, estabelecimento de objetivos, coleta e interpretacdo de dados, até a
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escritura de relatério, mas levando em consideracdo as multiplas perspectivas”
(MAGALHAES, 2004).

Desse modo, fica evidente ao pesquisador que ndo convém uma postura de
desconsiderar o posicionamento do outro ou impor modificacbes que lhe parecam
coerentes. A colaboracdo e o questionamento critico ndo devem ser polarizados
(MAGALHAES, 2006d), tampouco convém que se baseie apenas no
guestionamento. Magalhdes (1998, p. 173) salienta que colaborar nem sempre
“significa simetria de conhecimento e/ou semelhangca de ideias, sentidos,
representacdes e valores”. Nao implica que “todos os participantes tenham a mesma
‘agenda’ ou o mesmo poder institucional ou de saber” ou que em todas as situag¢des
os participantes “dividam igualmente o ‘poder’ nas decisdes”. Também n&o significa
estabelecer relacdes opressivas de qualquer natureza. Colaboracao visa a partilha
de conflitos e situacdes com vistas a constru¢cdo de novos conhecimentos, mediante
relacdes democraticas e igualitarias. Coles e Knowles (1993), citados por Magalhdes
(2006e), reforcam essa assertiva quando dizem que é essencial compreender as
contribuicdes de cada participante como uma teia compartilhada de modo distinto a
relacdo hierarquica de poder entre pesquisador e pesquisando, caracteristica de
outras pesquisas.

Colaboracéo significa ainda um campo de conflitos que conduz a reflexdo
critica, a negociacao de valores, representacdes e significados, em que escolhas
podem ser clarificadas e discutidas. “Envolve pensar e agir conjuntamente 'a fim de
(re) construir conhecimento” (BRAY et al., 2000, p. 07 apud MAGALHAES, 2006g, p.
223). Nesse sentido, os participantes devem se posicionar como aprendizes
(MAGALHAES, NININ e LESSA, 2014; LIBERALI, 1999) de forma a criar contextos
colaborativos nos quais a linguagem se constitua como instrumento central de
argumentacao e reconstrucdo de significados aplicaveis a préatica pedagdgica.

A argumentacdo abre espaco para o didlogo entre os participantes, que
passam a compartilhar suas praticas e ideias. Cada participante expde seu ponto de
vista, justifica-o e o defende, mas ciente da possibilidade da contra-argumentagao,
que “deve salientar possibilidade de solucdo do problema”. Trata-se de uma

atividade negociada, de natureza flexivel, sem o objetivo de coibir a opiniao
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contraria. Ela € vista como um instrumento-e-resultado na discussao e reconstrucao
da pratica, e ndo como um instrumento-para-resultado (NEWMAN e HOLZMAN,
1993). Tal processo de argumentacao e negociacao é perpassado pela contradicéo,
que possibilita, por sua vez, a problematizacdo do objeto a partir de outras visbes e
modos de insercao critica.

Nessa direcdo, para que um objeto seja modificado, 0 processo que ele
percorre ndo pode ser pautado apenas por discordancias, conflitos e incertezas, pois
esse percurso dificilmente conduz a transformacao visto que desconsidera o saber
do outro. Tampouco o caminho trilhado pode ser permeado de total aceitacdo porque
a base estrutural é critico-reflexiva. Assim, “para que haja, de fato, uma mudanca
critica nas acbBes dos participantes, € necessario que haja uma relacdo de
contradicdo colaborativa, pois esta sozinha ndo traz transformacao” (OLIVEIRA,
2011, p. 32). Para Magalhées (2010, p. 29):

Colaboragé&o envolve uma intencionalidade em agir e falar para ouvir o outro
e ser ouvido, revelar interesse e respeito as colocaces feitas por todos,
pedir e/ou responder a um participante para clarificar ou retomar algo do
que foi dito, pedir esclarecimento, aprofundar a discussédo, relacionar
praticas a questdes tedricas, relacionar necessidades, ag¢fes, discursos,
objetivos. Mas também envolve agbes intencionais em pontuar
contradicbes, nas colocagbes feitas quanto a sentidos e significados
historicamente produzidos, nos e entre os sistemas de atividade.

A colaboracdo de que estamos tratando ocorre a partir da reflexdo, espaco
em que os participantes compreendem a pratica e conversam sobre suas escolhas,
a fim de reorganizarem as acdes, a partir do questionamento da teoria que, por sua
vez, possibilita o surgimento de outras teorias responsaveis por nortearem a
transformacao da pratica. Magalhdes (2006f) explica que a reflexdo consiste num
processo continuo de autoquestionamento, entendido como recursivo e espiral, no
qual o professor aprende a gerir suas acdes e decisfes e passa a desenvolver uma

pratica de aula em consonancia com propositos bem definidos. A autora define

reflexdo como:

[...] um processo de autoconhecimento em que o professor
sistematicamente pensa e analisa exemplos concretos e particulares de sua
sala (e.g o didlogo da sala de aula) para entender como teoria e pratica
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estdo relacionados e para introduzir mudancas que julgar necessarias
(MAGALHAES, 2006f, p. 52).

Em suas pesquisas, Magalhdes (1996) observou que muitos professores
demonstravam interesse em participar desse processo impulsionados pela
necessidade de entender as questdes de ensino-aprendizagem, os conflitos em sala
de aula e as dificuldades enfrentadas pelos alunos. A busca pela compreensao e
resolucao da problemética vivenciada estimulava-os a refletirem criticamente acerca
de suas acdes. Contudo, a autora destaca a dificuldade apresentada, a principio, por
alguns em se desvincularem da forma comum de analisar a prética e o bloqueio que
demonstravam em entender os fatos sob outra perspectiva, distinta daquela.

A medida que ultrapassavam essa etapa inicial e se tornavam conscientes do
proprio discurso, assumiam seu papel como sujeitos ativos no processo sécio-
histérico, e ndo mais como objetos. Agiam com vistas a transformacdo das
condi¢cBes sociais. Em funcédo disso é que Magalhaes (1996, p.60), ao se apoiar em
Kemmis (1987), comenta que, segundo este autor “no contexto educacional, [...]
reflexdo critica significa explorar de forma autoconsciente a natureza social e
histérica de nossas relacbes como agentes no processo educacional, bem como
investigar a relagéo entre pensamento e acdo” (MAGALHAES, 1996, p. 05).

Com base em Grimmett (1998), Magalhdes (2006c, p.100) diz-nos que:

[...] reflex@o é entendida como uma ferramenta para praticar compreenséo e
transformacgéo e envolve: (a) repensar a situacao através de questbes de
clarificagéo; (b) discutir aspectos ignorados anteriormente; (c) atribuir novos
sentidos a situacgdes ja discutidas.

Ao repensar, 0 agente tem a possibilidade de corrigir distorcfes e conviccdes
equivocadas na tentativa de resolver o problema. “Reflexdo critica envolve uma
critica das pressuposi¢cdes nas quais nossas convicgdes tenham sido construidas”
(MEZIROW, 1995 apud NININ, 2006, p. 27).

De modo distinto a modelos de autorreflexdo regidos pelo dialogo
unidirecional, utilizados em trabalhos cujo papel do pesquisador se limita a ouvir e
construir interpretacdes, a reflexdo critica proposta pela PCCol se configura na
mediacdo do pesquisador, responsavel por criar um espaco dialdgico (KEMMIS,
1987; GITLIN et al., 1988; DILLON et al., 1989 apud MAGALHAES, 1996). Pois, é
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“impossivel que o pesquisador entenda os participantes sem um dialogo que objetive
0 entendimento muatuo, que objetive levar todos os envolvidos a ver o mundo de
forma diferente e a agir dentro dessa nova visdo” (GITLIN et al., 1988, p. 15 apud
MAGALHAES, 1996, p. 62-63), e sem considerar também a ac&o conjunta dos
participantes, que se detém em compreender as contradicbes entre intencdes e
acOes, denominadas por Habermas (1982) de distorgbes comunicativas.

Ao propor a Teoria da Agdo Comunicativa, o teérico contemporéneo da Escola
de Frankfurt teve como objetivo tracar orientacdes para uma comunicacao livre entre
0s seres humanos, constituidora de sua subjetividade. Distanciando-se da
racionalidade instrumental, tipificada na relagdo meios e fins, Habermas visualizou o
resgate da racionalidade comunicativa em esferas da atividade humana até entéo
rompidas. Por isso, creditou ao didlogo a possibilidade do ser humano retomar o seu
papel de sujeito nas interacfes sociais. (HABERMAS, 1982).

Em sua teoria, o filésofo afirma que a interacdo — que, em sua viséo, € livre de
qualquer coercdo —, ocorre por meio da linguagem, mediada por atos de fala
propostos pelos sujeitos, referentes a trés mundos: o objetivo, relacionado aos
aspectos fisicos do meio; o social, proprio das normas institucionais; e o subjetivo,
referente aos individuos e aos seus sentimentos e habilidades. Ramos (2003, p. 16),
com base em Habermas (1982), elucida que, ao se comunicar, 0 ser humano
“transforma o meio em mundos representados, ou seja, a estrutura do conhecimento
se forma com base nos conhecimentos que o0s agentes possuem acerca dos
mundos [...] que constituem o contexto especifico de sua atividade”. Por
conseguinte, as acdes dos sujeitos sdo avaliadas e julgadas em relacdo as suas

representacées de mundo.

Assim, nas ac¢fes de linguagem, os agentes expressam julgamentos quanto
a verdade dos conhecimentos em relacdo a eficdcia da intervencao no
mundo objetivo (agdo teleoldgica); julgamentos quanto a conformidade das
normas sociais (acdo regrada por normas); julgamentos quanto a
autenticidade do que o agente revela de seu mundo objetivo (acéo

dramatirgica) (MAGALHAES, 2006h, p. 99).

Para tanto, é necessario que haja um nivel minimo de consenso, de forma a

legitimar ou refutar valores e normas por meio da argumentacdo, embora nesse
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processo possam ocorrer distorgdes comunicativas: quando as pessoas produzem
mal-entendidos, mas ndo os reconhecem devido a falsa suposi¢cdo de consenso.
Somente um observador neutro percebe que os participantes ndo entendem um ao
outro. Segundo Habermas (1982), as distorcdes comunicativas ndo consistem em
meros problemas sociais. Elas refletem as dificuldades dos sujeitos, nas praticas
discursivas, em reconh