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APRESENTAGAD

Esta obra revela as escolhas e os principios que orien-
tam a pesquisa em educacgdo hoje. Seus capitulos dialogam
com contextos historicos, sociais e politicos, destacando
o compromisso dos pesquisadores com a transformacao
educacional, especialmente na escola publica.

Esta obra é um convite a reflexao sobre as Politicas
Educacionais e Experiéncias Pedagégicas na Educacio
Basica, situando-a histérica e espacialmente, com suas
possibilidades e limites. Ndo é, portanto, apenas uma
amalgama de paginas e palavras, mas uma peca que se
insere no grande tabuleiro das questdes educacionais, es-
pecialmente em momentos como os que vivemos, quando
a educacido em suas diversas esferas vem ganhando cada
vez mais centralidade nos embates politicos pelos repre-
sentantes do capital, por ser parte das lutas pelo poder nas
relacdes conflituosas das politicas do Estado. Assim, ao
situa-la no cendrio dos debates contemporaneos, torna-se
um importante instrumento, ndo sé no ambito académi-
co, mas na propria construcao de politicas publicas, nas
mudancas experiéncias concretas que desejamos ver nas
salas de aula, nas escolas e nos ambientes nio escolares,
onde também ocorrem os processos de educacdo de nos-
sos jovens e adultos.
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Nesse sentido, a presente obra consiste em uma rica
coletanea de reflexdes e pesquisas que, ao longo de seus
capitulos, tracam um panorama abrangente e multifacetado
sobre as questdes cruciais da producdo de conhecimentos
em educacio no Brasil. Trata-se de um convite a reflexdo
critica e a andlise profunda sobre os diversos elementos que
moldam o sistema educacional brasileiro, abordando desde
as politicas publicas e a formagdo dos professores até as in-
teracoes entre educacao, lingua, matematica e tecnologias.

Ja no primeiro capitulo, escrito por Maria das Gracas
Correia Gomes, Elione Maria Nogueira Didgenes e Paulo
Candido da Silva, temos uma abordagem que perpassa os
olhares historico, social, politico e econdmico das politicas
publicas de educacio para o ensino médio, iniciando des-
de a era Fernando Henrique Cardoso (FHC), passando pelos
governos de Luiz Inacio Lula da Silva até Dilma Rousseff.
Nele, os autores alertam para a presenca marcante do geren-
cialismo nas escolas publicas brasileiras e a sua preparacao
para o mundo do trabalho precarizado nas politicas edu-
cacionais, o que vem sendo reforcado nos governos atuais.
E uma discussio importante que caminha pelos ultimos
governos progressistas, até o impeachment da presidenta
Dilma, logo apds a institucionalizacdo do neoliberalismo
que permeia o ambiente escolar ainda na era FHC.

O segundo capitulo, das autoras Karla de Oliveira
Santos e Laura Cristina Vieira Pizzi, cujo titulo é
Governamentalidade, avaliacoes em larga escala e o
estado avaliador na educacao brasileira, propde-se a
discutir em como os mecanismos de avaliacio externa tém
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sido utilizados como instrumentos de controle da conduta
do professorado. Para tanto, aborda a tematica a partir da
otica e do conceito foucaultiano da governamentalidade. As
autoras sugerem que a padronizacdo do ensino consiste em
uma tatica dos governos para o controle, a conformacao e a
conducdo de condutas. Uma leitura que nos confronta com
uma realidade que vem tomando conta das escolas publicas
brasileiras, enraizando-se de forma nem tao sutil assim, e
praticamente com pouca ou nenhuma reacgao dos profissio-
nais da educacio que se situam no chao das escolas.

O terceiro capitulo, escrito por Graciele Oliveira
Faustino, trata de politica educacional de inclusao atra-
vés de experiéncias com estudantes surdos/as. Consiste
em um recorte de uma pesquisa com estudantes surdos/as,
onde foram analisadas as narrativas de experiéncias com
esse publico em contextos escolares inclusivos. A autora
destaca a importancia de uma educacdao que valorize a
singularidade de cada estudante, reconhecendo-o como
sujeito que carrega em si uma histoéria de vida e experién-
cias peculiares que precisam ser consideradas em qualquer
processo educativo. Uma tematica importantissima e que
visa promover a equidade e a diversidade nas escolas, fa-
vorecendo condi¢cdes para que os estudantes desenvolvam
suas potencialidades, contribuindo com a formag¢do de uma
sociedade mais justa e consciente de suas diferencas.

Enquanto isso, o quarto capitulo, dos autores Joao
Ferreira da Silva Neto e Fernando Becker, trata dos co-
nhecimento matematico e ensino e consiste em um
recorte da tese de doutorado do primeiro autor e busca
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esclarecer como o conhecimento matematico é possivel
e como ele é construido, além de apresentar concepgoes
epistemoldégicas sobre esse conhecimento. Trata sobre o
reducionismo a que os professores acabam impondo a
matematica, como uma linguagem ou a partir de sua apli-
cabilidade no cotidiano, frente ao fato de que ela se funda
no desenvolvimento da inteligéncia, resultando de abs-
tracOes reflexionantes, empiricas e que ocorrem durante
toda a vida. Uma importante leitura que oferece uma 6tica
significativa acerca do aprender e do fazer matematica no
cotidiano e ao longo da vida.

O capitulo cinco, de autoria de Maria Edna Porangaba
do Nascimento, aborda meotivacdo linguistica: o com-
portamento morfossintatico dos pronomes cliticos no
portugués brasileiro e a estrutura em que eles aparecem.
Discute ainda sobre a inovagdo do emprego do ‘lhe’ na fun-
cao de objeto direto, apresentando conclusdes interessantes
sobre a tematica, destacando que nao sdo definitivas em
virtude da instabilidade do sistema pronominal. Uma im-
portante contribui¢cdo ao cenario de evolucgdo e adaptacao
por qual passa a lingua portuguesa, em especial no Brasil.

Finalmente o capitulo seis, de Lucicleide da Silva, faz
uma analise sobre as ideias de arquiteturas pedagogi-
cas no processo de ensino e aprendizagem e o uso das
tecnologias. Nele, a autora reflete sobre as experiéncias de
professores da Educacdo Basica em projetos de aprendiza-
gem, com foco no uso das tecnologias durante o processo.
Busca entender o que motiva os docentes em sua pratica
pedagdgica e como eles se tornam mais conscientes sobre
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o uso das arquiteturas de aprendizagem, o que pode contri-
buir para a aquisi¢cdo de informagdes importantes sobre o
processo de ensino e aprendizagem.

Em conjunto, os textos reunidos nesta obra apresen-
tam uma analise profunda e multifacetada da educacio no
Brasil, abordando desde as politicas publicas e as praticas
pedagdgicas até as questdes linguisticas, matematicas,
ambientais e culturais. Cada capitulo, com sua abordagem
Unica, traz contribuicdes valiosas para a construcédo de um
sistema educacional mais justo, inclusivo e comprometido
com a formacdo de cidaddos criticos e transformadores.
Esta obra é um convite a reflexao sistematica acerca dos de-
safios e potencialidades da educacgdo brasileira e seu papel
na materializacdo de politicas alinhadas com os principios
de justica social e desenvolvimento sustentavel.

"
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PREFACIO

A tarefa de prefaciar uma obra como a de que trata-
mos, na area da educagédo, ndo consiste apenas em anunciar
0 que estd por vir, mas de lancar luz sobre ideias e convidar
o leitor a adentrar em um universo de reflexdes, propostas
e inquietagdes dos autores e autoras dos diversos capitulos
que a compoem. Ndo consiste apenas numa introduc¢ao
que, para além de informar, procura situar o tema da obra
no cenario mais amplo da educacao. Antes, revela, ao leitor
atento, o movimento das ideias que tém moldado as esco-
lhas, a formacdo e a posicdo politica dos pesquisadores e
pesquisadoras em sua tarefa de contribuir com a educacao
do pais, em especial, a publica. Movimento que inevitavel-
mente atravessa contextos histdéricos, sociais, culturais e
politicos vivenciados e experienciados pelos produtores
desta obra.

Ademais, é importante ressaltar que o ato de escrever
esta relacionado com a construcao de subjetividades que,
por sua vez, remete a elaboracao de memaorias e narrativas.
Quando escrevemos, estamos, de certa forma, expressan-
do nossa visdo de mundo, nossas experiéncias, emocdes e
percepcgoes unicas. Mesmo em um texto académico, como
€ o caso deste livro, busca-se tecer formas de ser e de estar
no mundo.
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Nesta obra, o leitor vai encontrar diferentes tematicas
como resultado de pesquisas dos professores e professoras
da Universidade Estadual de Alagoas. Sdo temas contem-
poraneos abordados a partir de uma perspectiva critica
e reflexiva. Diversos e relevantes, os textos abordam des-
de a problematica da dominagdo colonial até mesmo o
conhecimento da matematica. Sao saberes e sabores signi-
ficativos para quem néo esta apassivado diante do contexto
de negacionismo e certo obscurantismo que tem assolado a
realidade brasileira.

No campo da educagédo, das politicas publicas, dos
direitos humanos e das lutas sociais, essas pesquisas sao
essenciais para a compreensao das condigdes concretas
de vida das populacgdes, sobretudo daquelas que vivem em
contextos de vulnerabilidade. Significa valorizar os sabe-
res locais, escutar as vozes dos sujeitos e considerar suas
demandas como legitimas e imprescindiveis na construcao
de politicas transformadoras. E o que se pretende com esse
livro, Politicas educacionais e experiéncias pedagogi-
cas na educacio basica, dividido em dois grandes eixos,
no qual o primeiro expde os “Estudos sobre as politicas
educacionais” com os seus capitulos: Politicas publicas
de educacdo para o ensino médio: olhares historico, social,
politico e econémico; Governamentalidade, avaliagbes em
larga escala e o estado avaliador na educagdo brasileira;
e Por uma politica educacional de inclusdo: narrativas de
experiéncias escolares de estudantes surdos(as) na cidade
de Maceid/ AL. Ja o segundo eixo engloba “Experiéncias de
praticas pedagogicas na educacgdo basica” com os capitulos:

14
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Conhecimento matemadtico e ensino; Motivacgdo linguistica:
um olhar sobre a sintaxe dos pronomes cliticos no portugués
e Uma andlise sobre as ideias de arquiteturas pedagdgicas
no processo de ensino e aprendizagem e o uso das tecnolo-
gias. Temas relevantes que envolvem, em profundidade, a
complexidade no que diz respeito a educacéo.

Destarte, e como se pode enunciar, este livio nasce
do compromisso com uma abordagem sensivel e critica da
Educacao, entendendo que pensar na educacdo ¢ também
pensar no sujeito em sua totalidade — seus vinculos, suas
memorias, suas formas de habitar e resistir. Os textos que
compoOem esta obra dialogam com diferentes realidades e
perspectivas, compondo um mosaico de reflexdes que valori-
zam a educacdo como campo de disputa, de vida e de poténcia.

A leitura deste livro €, portanto, uma jornada de
aprendizado e reflexdo, desafiando o leitor e a leitora a
pensarem sobre o futuro da educacao brasileira e as pos-
sibilidades de construcdo de um pais mais igualitario e
sustentavel. Convidamos, assim, o leitor e a leitora a cami-
nharem por estas paginas com a disposi¢do de escutarem
as tematicas relacionadas a educac¢ao com o coragdo aten-
to e a mente aberta, compreendendo que nao € apenas um
tema de estudo, mas uma chave fundamental para a leitura
critica do mundo.

Maceio, estado de Alagoas, maio de 2025.

Dr. Wellyngton Chaves Monteiro da Silva
Professor Titular da Universidade Estadual de Alagoas (UNEAL)
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PARTE 1
ESTUDOS SOBRE AS POLITICAS EDUCACIONAIS
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CAPITULO 1

POLITICAS PUBLICAS DE EDUCAGAO PARA 0 ENSINO MEDIO:
OLHARES HISTORICOS, SOCIAIS, POLITICOS E ECONOMICO

Maria das Gragas Correia Gomes
Universidade Estadual de Alagoas
https://orcid.org/0000-0002-4302-4235

Elione Maria Nogueira Diégenes
Universidade Federal de Alagoas
https://orcid.org/0000-0002-9237-6667

Paulo Candido da Silva
Universidade Estadual de Alagoas
https://orcid.org/0009-0002-2813-3967

INTRODUCAO

A politica educacional faz parte de uma totalidade
social, esta inserida em um contexto amplo e compde um
projeto de sociedade em curso. Nisso, depende do contexto
historico, politico, cultural, econémico e social em que se
vé imersa uma dada sociedade: “Este projeto é construido
pelas forcas sociais que tém poder de voz e de decisio.”
(Azevedo, 2004, p. 60).

Em especial, no cenario do Estado brasileiro, as
transformacdes pensadas para o ensino médio estdo em
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consonancia com o que apregoam os idedlogos do consenso
capitalista rentista para atender ao mercado. Em tal sentido,
é importante enfatizar as transformacdes do ensino médio.
Essa nova realidade compde-se de uma valorizagido do do-
minio do conhecimento e da capacidade de competicao,
questdes fundamentais para a competitividade econdémica
do Estado-Nacdo: a educacao basica torna-se fundamental
a ser aprimorada no campo das politicas de governo.

A necessidade da reforma foi justificada nao so6 pelos
aspectos econdémicos determinados pelos processos de
globalizacdo da economia e das relagdes de produc¢ao, mas
para a formacdo de um novo modelo de desenvolvimento
que sO é possivel com o aumento do grau de escolaridade
da populacdo. Esse discurso é defendido pelo governo
brasileiro e pelas instituicdes multilaterais, a saber: Banco
Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento
(BIRD), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e
o BM. O discurso virou pratica, e assim ocorreu uma das
maiores reformas do ensino médio brasileiro.

O mercado de trabalho flexibilizado e a questao da
empregabilidade tém dado a nota ténica da reforma do
ensino médio. Também sublinha que, na histéria do en-
sino médio, predominou o dualismo, envolvendo, de um
lado, a preparacéio profissional para o mercado e, de outro,
grupos de interesses que disputavam o acesso ao ensino
superior. Essa dualidade repercutiu em politicas que en-
fatizaram a funcao principal desse nivel de ensino, como
exemplo, a Lei n.° 5.692/71, que focou a perspectiva da
profissionalizacdo compulséria (Frigotto; Ciavatta; Ramos,

20
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2005; Krawczyk, 2014; Kuenzer, 2010; Lima; Sicsu; Padilha,
2007; Oliveira, 2005).

Dessa forma, o ensino médio regular de preparagéo
académica nao deveria ser preponderante. A prioridade era
a profissionalizagdo, vivenciada apenas na escola publica;
a rede privada continuou nos moldes tradicionais, cujo
interesse foi a preparacao para a insercao de alunas e alu-
nos na universidade publica, gratuita. Essa proposta sofreu
uma derrocada apenas em 1982, por meio da Lei Federal n.°
7.044, de 18 de outubro de 1982, que torna o ensino profis-
sionalizante facultativo no ensino do 2.° grau (Franco, 1994).

Ocorreram outros determinantes histéricos que de-
monstraram as incertezas sobre a formacdo do jovem no
ensino médio brasileiro: prepara-lo para uma profissdo ou
para o acesso ao nivel superior? Em uma tentativa de supe-
rar essa dualidade e torna-lo unico, surgiram leis, diretrizes,
documentos e politicas, mas ndo apresentavam unifor-
midade nas intencdes, demonstravam contradi¢des, por
exemplo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDBEN) - Lein.® 9. 394, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil,
1996). Houve a mudanca na nomenclatura colocando o
ensino médio como ultimo nivel de ensino da educacao
basica, substituindo a anterior (2.° grau), que da um sentido
de fim em si mesmo, desfazendo aquela ideia de transicao e
de preparacao para o trabalho.

Esse contexto é o escopo inicial para as reformas edu-
cacionais e a implantacao de politicas educacionais para o
ensino medio, em que suas politicas sdo definidas em meio
a debates contraditdérios e com dilemas: “[...] o ensino médio

21
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contém uma historicidade marcada pelas contradi¢des en-
tre democracia e capitalismo no século XX que se expressa
numa dinamica social de inclusio e, simultaneamente, de
aparecimento de novas formas de exclusdo.” (Krawczyk,
2014, p. 16). Dai a necessidade de avancgar no debate sobre
o projeto de ensino médio na agenda governamental, con-
siderando as particularidades dos governos federais que se
sucederam a partir de entéo.

POLITICAS PARA O ENSINO MEDIO NOS ANOS 1995-
2002: ERA FERNANDO HENRIQUE CARDOSO

O periodo em que FHC (1995-2002) ficou a frente
da Presidéncia do Brasil foi considerado pelos analistas
politicos como o governo das reformas (Tiezzi, 2004), que
incluiram tanto as de carater politico e econémico como a
educacional, a qual envolveu a estrutura e o funcionamento
do sistema escolar. Houve aprovacao de leis, decretos, reso-
lucdes e programas que tinham o intuito de mudar o quadro
de precarizacdo em que se ofertava o ensino médio brasilei-
ro. Tal reforma seguiu as orienta¢gdes do mundo globalizado
e de orientacdo neoliberal, se adequava aos padrdes de
exigéncia das agéncias multilaterais, principalmente o BID
e o BM, financiadores dela. Para melhor compreensao, é
elaborado o Quadro 1 com as politicas, programas, proje-
tos e legislacdes que foram implantados, implementados e
aprovados no governo FHC.

22
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Quadro 1 - Politicas, programas, projetos e legislacoes:
Educacao/Ensino Médio (1995-2002)

Leis/resolucoes/
Ano Politicas Programas Projetos decretos/ Finalidades
portarias
Apesar de ser criado
Sistema em 19.90' em ‘1995
N incluiu o ensino
Nacional e
meédio (amostra).
1995 | de )
Avaliagio Realizar o
(Saeb) d_1agnostlco do )
sistema educacional
brasileiro.
Lei de Diretrizes Orgamz’ar o Sistema
Educacional de
e Bases da
1996 educacéio Ensino médio como
a ultima etapa da
LREENS SS90 educacéo basica.
Regularizar a educa-
1997 Decreto 2.208/97 cio profissional.
DCNEM Diretrizes para a
Resolucdo CEB/ organizacdo dos
CNE 03/98 curriculos nas
Parecer CEB/CNE escolas de ensino
15/98 médio.
1998 Avaliar o desempe-
nho do estudante
[BIme ao fim da educagédo
Nacional Portaria MEC n.° o Jacac
. . basica, com o intuito
do Ensino 438, de 28 de maio d o
Ay e contribuir para a
Médio de 1998 lhoria d i
(Enem) melhoria da quali-
dade desse nivel de
escolaridade.
Parametros Orientagdes aos
Curriculares professores para
Nacionais para a aplicabilidade
o Ensino Médio das diretrizes
(PCNEM) curriculares.
1999 Dar apoio técnico
e financeiro a
PROMED implantacédo da.
reforma de ensino
médio nas unidades
federativas.
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Leis/resolucoes/

Ano Politicas Programas | Projetos decretos/ Finalidades
portarias
Plano .

Nacional Lei 10.172 de 9 de Planejar metgs para
- janeiro de 2001 o desenvolvimento
Educacédo (Brasil, 2001a) e €nsino para uma

’ década.

(2001-2010)

Dar apoio ao Ensino

2001 Médio

Decreto n.° 3.769, Implementar a
Projeto de 8 de marco reforma curricular e
Alvorada de 2001 (Brasil, estrutural e a expan-
2001b) dir o atendimento

no ensino médio
pelas unidades da
federacao.

Fonte: GOMES, M.G.C. 2018.

Ao mesmo tempo em que tramitava no Congresso a
LDBEN n.°© 9.394/96, estava sendo analisado o Projeto de Lei
(PL) n.® 1.603/96, que tratava da reforma do ensino técnico
(Brasil, 1996b). Como a LDBEN estava prestes a ser sancio-
nada, foi decisdo do Congresso e do ministro da Educacao
nao seguir adiante com o projeto de lei, visto que a LDBEN
contemplava a educacao profissional. Tal embate néo fin-
dou. Com a origem no PL n.° 1.603, foi aprovado o Decreto
n.° 2.208, de 17 de abril de 1997, conforme se vé no Quadro
1, um ano apos a promulgacio da LDBEN n.° 9.394/96, cujo
teor é a separacdo entre o ensino médio de formacao geral e
o ensino médio profissional (Brasil, 1997).

Assim, nesse movimento, sdo aprovadas pelo
Conselho Nacional de Educacao (CNE) as DCNEM (1998),
que incorporavam as no¢des fundantes da formacao de um
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novo trabalhador: qualificacdo, requalificacdo, competén-
cia, polivaléncia, flexibilidade e empregabilidade:

Numerosas analises ja foram feitas mos-
trando que a proposta para o Ensino Médio
em vigor, consubstanciada na Resolucgao
03/98 do CNE, é parte integrante das
politicas educacionais propostas pelo
governo Fernando Henrique Cardoso, que
por sua vez expressam uma concepcao de
educacao orgdnica ao modelo econémico
em curso, versao nacional do processo glo-
balizado de acumulacéo flexivel. (Kuenzer,
2000, p. 16).

Com o slogan “o ensino médio agora é para a vida”,
muitos estudos permeados por um carater critico questio-
navam tal discurso, dentre eles, ressaltam-se os de Kuenzer
(2000; 2009). Suas pesquisas direcionavam para os sentidos
implicitos nos discursos da nova proposta do ensino médio
na década de 1990, nas quais refletem a visido de sociedade e
de homem dos que detém o poder (Kuenzer, 2000). O intuito é
que o discurso dominante torne-se consensual e hegemoni-
co. Busca-se que o ensino médio articule-se com a nova fase
de reestruturacdo do capital, bem como esteja conjugado
com as ideias neoliberais defendidas pelo governo federal.
A nova concepc¢ido de ensino medio instaurada no governo
FHC diz pretender resolver, no entanto reforca a dualidade
estrutural que determinou duas redes diferenciadas, as quais
demonstram suas raizes na forma de organizagdo da socieda-
de; para os trabalhadores, a formacao profissional, e para os
dirigentes, a formacao propedéutica:
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[..] dualidade pedagodgica: as classes
sociais ou nagdes que ocupam papel pe-
riférico nas relacdes de poder é destinado
um aparato pedagogico - eminentemente
tecnicista, operacional e profissionalizan-
te - que lhes mantém nessa condigdo; ja
as camadas sociais e as nagles privile-
giadas no terreno politico e econdémico,
a educacgdo configura-se como campo de
formacao geral, humanista, orientada para
a conservacao de sua condicdo hegemoni-
ca. (Santos, 2001, p. 2).

Esse dualismo ¢ nitido no Decreto n.° 2.208/97, que
“restabeleceu o dualismo entre educacao geral e especifica,
humanista e técnica, destrocando, de forma autoritaria, o
pouco ensino médio integrado existente” (Frigotto, 2007,
p. 1137). Também impediu o desenvolvimento das bases
materiais de uma “educacdo politécnica” (SAviani, 2003).
Com isso, chega a conclusdo de que os jovens do ensino
meédio “ndo estejam preparados nem para as exigéncias
profissionais, nem para o exercicio autbnomo da cidadania”
(Frigotto, 2007, p. 1140).

As reformas do ensino médio do governo de FHC,
tanto regular como profissional, foram coerentes com o
ideario do neoliberalismo conservador em termos sociais e
econdmicos, um retrocesso no campo educacional, tanto no
aspecto organizativo como no pedagodgico. No documento
DCNEM, a preocupacgio é com os resultados, com os in-
dicadores que sdo o termdémetro para informar a situacio
da educacgdo do ensino médio, uma atencdo aos fins e nao
aos meios: financiamento da Unido para o ensino médio,
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melhor estrutura para as escolas, formacdo de professores,
assisténcia pedagodgica a alunas e alunos que vém do ensino
fundamental com dificuldades de aprendizagem e déficit de
conteudos, e muitos outros problemas que afetam as escolas
publicas. Além de tentar adequar a qualidade da educacao a
perspectiva empresarial, com termos de eficiéncia, eficacia e
politica de resultados, identificados como aperfeicoamento
do capital humano, a intencao das diretrizes € dar ao ensino
médio: “uma nova terminalidade, na qualidade do momento
de consolidacao e aprofundamento da educacdo basica, e
orientar uma reforma curricular centrada numa ‘pedagogia
das competéncias’’ (BUENO, 2000, p. 136, grifo da autora).

No mesmo ano de implantacdo das DCNEM, o MEC
criou o Enem, cujo objetivo era avaliar o desempenho do
estudante ao fim da educacdo basica, com o intuito de
contribuir para a melhoria da qualidade desse nivel de
escolaridade. Baseava-se nos PCNEM para avaliar as com-
peténcias e habilidades do alunado em relacao as areas de
conhecimento. Inicialmente, o0 exame veio como proposta
de apresentar os indices das escolas de ensino médio, em
que nivel estavam os estudantes da escola ao concluir a
educacao basica. O intuito era propor politicas educacio-
nais que pudessem melhorar a qualidade do ensino médio.

Apesar de o MEC apontar para a democratizacdo nas
oportunidades de acesso, ainda persiste o carater de ex-
clusdo dessa avaliacao, pois com a precariedade do ensino
fundamental e médio das escolas publicas, poucas alunas e
poucos alunos tém acesso ao ensino superior nas universi-
dades publicas.
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O que se observa, sdo politicas educacionais, para
o ensino médio, articuladas com os 6rgdos internacionais,
com as exigéncias de padres homogéneos e sem articula-
cdo com a realidade local, distantes do contexto escolar. A
exigéncia de bons resultados ndo se concatena com a pre-
ocupacao processual de como se chegar ao resultado, ou
seja, ndo sdo dadas as condi¢des materiais e humanas para
a formacdo do alunado do ensino meédio.

Elaboraram-se leis, decretos e resolucdes para sua
regulamentacdo que foram reordenadas por meio de pro-
gramas. Inicialmente, e mais urgente na agenda do governo
federal, o Programa de Reforma da Educagdo Profissional
(Proep) em consonancia com o Decreto n.° 2.208/97 e, logo
apos, o programa para o ensino meédio regular. Isso posto,
foi aprovado, em 1999, o Programa de Melhoria e Expansao
do Ensino Médio (Promed), com o objetivo de “induzir e
apoiar a implanta¢io da reforma do ensino médio nas uni-
dades federativas” (Brasil, 1999, p. 5).

O Proep financiou a formulagcdo dos Planos de
Educacao Profissional e dos Planos de Ensino Médio (PEM).
Este consiste, de acordo com o documento, de um plano
estratégico e operativo para o Ensino Médio da Unidade
Federada, que se constitui em insumo para a preparagcao
do Promed, com inumeras informacdes relativas ao ensino
médio, bem como propostas para a melhoria de expansao
da educacio média (Brasil, 1999).

Como tentativa de consolidar essas politicas, em
2001, aprovou-se o Plano Nacional de Educacédo (PNE), Lei
n.° 13.005, de 25 de junho (Brasil, 2014), a exemplo do que
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ocorreu com a LDBEN 9.394/96, o qual esta no ambito das
politicas publicas de educagdo. Ocorre, também, a disputa
de poder por diferentes grupos que compdem o Estado e
a sociedade civil. No que se refere ao ensino médio, foram
poucos 0s avan¢os quanto a metas mais ousadas, a maioria
das metas aprovadas contempla o que ja foi definido pelo
MEC e adotado por muitos estados brasileiros: “Em todas as
iniciativas orientadas pelo referido plano, ha um forte ape-
lo as parcerias, ao enxugamento curricular, a correcdo de
fluxo, as solugoes alternativas, a modernizacao tecnologica,
ao projeto autébnomo da escola e a avaliacdo de resultados.”
(Bueno, 2000, p. 207).

Tais perspectivas ndo direcionam para a formacéo
humana integral dos jovens do ensino médio, pelo contra-
rio, o sentido singular e subjetivo desses paradigmas leva a
um processo de desumaniza¢cdo em uma concepcao indivi-
dualista de sujeito.

Com o fim do mandato em 2002, forma-se um novo
cenario, foram oito anos de gestdo do ex-presidente FHC.
Seu sucessor € Luiz Inacio Lula da Silva (Lula), do Partido
dos Trabalhadores, aflorando esperancas aos movimentos
sociais de todo o Brasil, cuja centralidade era a perspectiva
de mudancas na rota neoliberal das politicas educacionais.

POLITICAS PARA O ENSINO MEDIO NOS ANOS 2003-
2010: ERA LUIZ INACIO LULA DA SILVA

Em 2003, Luiz Inacio Lula da Silva, Lula, assumiu a
Presidéncia, e em tal momento, havia grande expectativa
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por parte da sociedade civil, principalmente das entidades
que defendem a escola publica, movimentos sociais, sin-
dicatos, pesquisadores e diversos outros segmentos. Com
a mudanca do governo, surgiram novas concepg¢oes ideo-
légicas, diferenciadas da gestdo anterior, com a intencao
democratica, social e participativa. Se, por um lado, novos
programas sociais foram criados para o atendimento a uma
populacao vulneravel, por outro, nas politicas para a educa-
cdo, algumas acdes demonstravam uma intima relacdo com
0s pressupostos do gerencialismo. No primeiro governo,
algumas politicas anteriores tiveram continuidade.

A mudanca mais significativa foi a revogacdo
do Decreto n.° 2.208/97, substituido pelo Decreto n.°
5.124/04. Houve outras mudancas para o ensino médio no
seu segundo mandado (2007-2010), a criacdo do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), a nova reorientacao
do Enem, e a elaboracido do ProEMI, o que pode ser visuali-
zado no Quadro 2.
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Quadro 2 - Politicas, programas, projetos e legislacoes:
Educaciao/ Ensino Médio (2003-2010)

Leis/resolu-coes/

Ano Politicas Programas Projetos CCrra ot ETob Finalidades
2003 Continuidade | Continuidade ggrll)tl}gjglt%ade Em vigor a LDBEN
do PNE do Promed Alvorada 9.394/96
Possibilidade de
Revoga o Decreto integralizacdo da
educacdo profissional
2004 2.208/97 e aprova o técnica de nivel
Decreto 5.154/04 médio ao ensino
médio regular
Instituir o Saeb,
composto por
dois processos de
avaliacdo: a Avaliacdo
2005 Saeb, nova Nacional da Educagéo
estrutura Portaria n.° 931 de Bésica (Aneb), e a
21mar. 2005 Avaliacao Nacional do
Rendimento Escolar
(o ensino médio
continua de forma
amostral e faz parte
do Aneb)
Orientagdes Atualizagdo dos
curriculares para o PCNEM (1999) com
ensino médio (nova base nas DCNEM
versio) (1998)
2006
Regulamenta o Fundo
de Manutencéo e
. Desenvolvimento
e m LA Cha 2 da Educacao Bésica
{%?aszl(l)og 0—05;1)ndeb e de Valorizagéo
2007 X dos Profissionais da

Educacao (Fundeb).
Inclui o ensino médio.

Decreto n.° 6.094
de 24 abr. 2007;
Resolucéo /CD/
FNDE/n.° 029 de 20
jun. 2007;

Resolucao/CD/
FNDE n° 047 de 20
set. 2007

Implementagédo

do Plano de Metas
Compromisso Todos
pela Educacao.

Fonte: GOMES, M.G.C. 2018.
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Outros programas foram criados como: Programa
Brasil Profissionalizado e ProEMI. Ao se observar o quadro
das politicas educacionais para o ensino médio no primeiro
mandato do governo Lula, constata-se a continuidade dos
programas e projetos iniciados no governo FHC: o Promed
e o Projeto Alvorada. Com respeito a educacao profissional,
ocorreu o que previa a LDBEN n.° 9.394/96, a educacao
profissional técnica integrada ao ensino médio regular por
meio do Decreto n.° 5.154/04, um reconhecimento a impor-
tancia do ensino médio integrado; e para os progressistas,
um avang¢o na educacgdo profissional com a pretensio de
superar a dicotomia trabalho manual-trabalho intelectual,
entre instrucao profissional e formacdo geral (Frigotto;
Ciavatta; Ramos, 2005; Saviani, 2011).

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) descrevem todo
o caminho e as discussdes sobre a revogacdo do Decreto
n.° 2.208/97, que culminou na aprovagdo do Decreto n.°
5.154/04, que integra a educagdo de formacéo geral a educa-
cdo profissional - ensino médio integrado. O processo nao
foi tdo simples, houve debates e disputas por diferentes ti-
pos de concepcgdes sobre qual formacao era defendida para
a educacao média, a “luta politica por um Ensino Médio
que objetive a formacao ‘integral’ dos educandos impode-se
como necessaria e consequente” (Oliveira, 2007, p. 1).

Apesar de o Decreto n.° 5.154/04 significar um avan-
co da educagdo profissional, pois legaliza a vinculacio
dessa modalidade ao ensino médio regular, ainda é algo que
precisa de acdes concretas.
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A gestdo Lula fortaleceu as politicas educacionais que
privilegiaram a preparacdo dos estudantes para o mercado
de trabalho. Ao analisar as politicas educacionais para o en-
sino médio implantadas nesse governo, tornam-se visiveis
propostas cujas bases teoricas sdo diferenciadas e antago-
nicas. Politicas que, de um lado, reforcam a necessidade da
participacao popular; por outro, constroem instrumentos
gerenciais como controle e liberacdo de recursos.

POLITICAS PARA O ENSINO MEDIO NOS ANOS 2011-
2014: GESTAO DILMA ROUSSEFF

As trés principais politicas direcionadas ao ensino
médio brasileiro, consolidadas no governo Dilma foram: o
ProEMI (2009), as DCNEM (2011) e o Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio (2013). A politica do go-
verno Dilma ndo apresenta diferencial das duas gestdes do
ex-presidente Lula.

Contudo, a continuidade no plano econdémico de
praticas que privilegiam o capital e a politica monetaria
relacionada com metas inflacionarias e altas taxas de juros
desembocam no aumento das despesas e da divida publi-
ca, com O pagamento crescente de juros aos banqueiros.
Originam-se sérios problemas econdmicos, que, com O
aumento da crise no pais, refletird de maneira direta nos in-
vestimentos nas politicas sociais, notadamente na educacéo.

Freitas (2012) reforca a acdo dos empresarios no
campo da educacdo por meio do Movimento Todos pela
Educacéo. O presidente do Conselho de Governanca desse
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movimento € o megaempresario Jorge Gerdau Johannpeter,
do Grupo Gerdau, que também é assessor da presiden-
ta Dilma como coordenador da Camara de Politicas de
Gestdo, Desempenho e Competitividade de seu governo.
Mesmo nesse governo, ha a interferéncia dos empresarios
nas politicas educacionais, que adotam modelos baseados
na psicologia behaviorista, as ciéncias da informacédo e a
neurociéncia, que, com apoio desses campos, constroi-se
uma cultura de auditoria (Freitas, 2012).

No inicio do seu governo, em 4 de maio de 2011,
publicou-se o parecer de atualizacdo das DCNEM, CEB/
CNE n.° 05/2011 em substituicdo as DCNEM 15/1998. O
documento apresenta novas perspectivas em oposicdo ao
anterior, com a atualizacio de temas contemporaneos para
a realidade do ensino médio. Em especial, é dada énfase ao
tema “juventudes” e suas especificidades, pouco referen-
ciado na diretriz anterior.

No documento, ha o reconhecimento de que a forma
como estdo sendo trabalhados os conhecimentos nas esco-
las ndo servem nem para a formacédo da cidadania, nem para
o trabalho. Justifica a necessidade de revisao das diretrizes
por varios acontecimentos, entre os mais significativos, a
criacdo do Fundeb e a ampliacdo da obrigatoriedade de
escolarizacdo na faixa etdria de 4 a 17 anos, aprovada pela
Emenda Constitucional n.° 59 em novembro de 2009.

Em seu texto, exp0Oe a relevancia do PDE, por meio da
meta “Compromisso Todos pela Educa¢do”, como um novo
passo para mudar o quadro do ensino médio. Apresenta
dados de 2010 que revelam o ndo alcance das mudancas
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necessarias nessa etapa e faz uma critica a inexisténcia de
um projeto organizativo que atenda as novas demandas do
ensino médio.

Aponta como expectativa de uma escola de qualida-
de aquela que garanta o acesso, a permanéncia, 0 sucesso
no processo de aprendizagem e a construc¢ao da cidadania.
Trata da educac¢ao como direito, por meio das legislacdes e
das metas do novo PNE 2014-2024.

As novas diretrizes excluem o termo “competéncias”,
justifica uma nova proposta diferenciada em relacdo a di-
retriz anterior, no entanto, no inciso I acima, traz “por meio
de habilidades inovadoras, fundamentadas na capacidade
de aplicar técnicas e tecnologias”, um direcionamento no
mesmo sentido de competéncias da diretriz anterior.

Ha uma semelhanca com os ideais do documento
“Compromisso todos pela Educacgcdo” em que todos sio
responsaveis pela qualidade da educacdo, em que recai
uma forte carga a gestores, ao professorado e alunado nas
escolas de ensino médio, com um “argumento recorrente
é bastante retérico no sentido que insiste em um discurso
que evoca praticas de envolvimento e responsabilizacao
social - como se estivesse nas maos de cada individuo, em
particular, melhorar o mundo, melhorando a educag¢ao”
(Oliveira, D., 2009, p. 206).

As novas diretrizes para o ensino médio listam inu-
meros requisitos que devem ser adotados pela escola que
almeja a qualidade social, como se a escola fosse um es-
paco perfeito de funcionamento com todas as condig¢Oes
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fisicas, materiais e humanas. Ainda, nio traz de forma clara
a viabilizacdo de tais agdes, por exemplo: “inter-relacio
entre organizacao do curriculo, do trabalho pedagdgico e
da jornada de trabalho do/a professor/a, tendo como foco a
aprendizagem do estudante.” (Brasil, 2014, p. 65).

Ao mesmo tempo, expoe pressupostos e fundamentos
para o ensino médio com o intuito da formac¢ao humana, que
inclui o trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, inserindo,
nesse contexto de formacao integral, a relacédo teoria-prati-
ca. Logo ap0s, enfatiza o trabalho como principio educativo
que organiza a base unitaria do ensino medio. Inclui, ainda,
a pesquisa, os direitos humanos e a sustentabilidade am-
biental contemplados no documento orientador do ProEMI
(Brasil, 2014). Orientag¢des no sentido de:

Oferecimento de uma formacdo humana
integral, evitando a orienta¢do limitada
da preparacdo para o vestibular e patroci-
nando um sonho de futuro para todos os
estudantes do Ensino Médio. Esta orien-
tacdo visa a construcdo de um Ensino
Médio que apresente uma unidade e que
possa atender a diversidade mediante
o oferecimento de diferentes formas de
organizacao curricular, o fortalecimento
do projeto politico-pedagdgico e a criacao
das condigdes para a necessaria discussao
sobre a organizac¢do do trabalho pedagogi-
co. (Brasil, 2014 p. 155).

Na interpretacdo dos documentos legais, especifica-
mente as DCNEM, constatam-se algumas contradi¢des em
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que ha, de um lado, a intencao da preparagdo de um jovem
trabalhador mais flexivel, com iniciativa propria, com es-
pirito competitivo, um verdadeiro empreendedor, capaz
de adquirir condic¢des de ter o proprio empreendimento e
conseguir melhores condi¢cdes de vida, a necessidade de
ter um espirito solidario, com a ideia do voluntario social.
Por outro, resgata nessa conjuntura os principios da soli-
dariedade, transformacdo social, democracia com os da
formacdo humana.

Para conquistar tal intuito, todos sdo responsaveis
por garantir essa formacao: gestores, o corpo docente, pais,
estudantes e a comunidade em geral, e devem prestar conta
(accountability) dos resultados obtidos. Esses paradigmas
empresariais acompanharam as politicas educacionais no
Brasil, principalmente na ultima etapa da educacao basica,
que tem como publico os jovens a partir dos 15 anos.

Nas politicas educacionais especificas para o ensino
médio regular, ndo ha uma dire¢cdo unica, sdo apontados
caminhos que ndo conseguem chegar a escola, ou, quando
chegam, ndo sdo bem compreendidos. Diante disso, o ensi-
no médio sofre diversas influéncias sem demonstrar f6lego
para romper com os diversos problemas que o aflige. Assim,
no governo da ex-presidenta Dilma Vana Rousseff, houve
uma valorizacao dos programas de educacao profissional, a
insercdo de programas especificos nessa modalidade para
a adesdo das redes federal, estadual, municipal e privada,
bem como o incentivo a construcao de Institutos Federais
nos estados (politica adotada desde o governo Lula), em que
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se destaca o aumento da educacao profissional no censo
escolar de 2013:

[...] expansdo da matricula na educagio
profissional, que em 2007 era de 780.162
e atingiu, em 2013, 1.441.051 matriculas
- crescimento de 84,1% no periodo [...].
Esse comportamento estd em sintonia
com as politicas e acdes do Ministério
da Educacao, no sentido do fomento ao
fortalecimento, a expansdo e a melhoria
da qualidade da educacao profissional no
Pais. INEP, 2014, p. 10).

Ao se reconhecer um déficit em politicas para o en-
sino médio ndo profissionalizante, foi aprovado em 2009
o ProEMI. Foi no governo da ex-presidenta Dilma Vana
Rousseff que houve maior materializacdo do programa. De
acordo com os dados do MEC, em 2009, foram apenas 354
escolas, ja em 2011, esse numero foi seis vezes mais e com
maior adesdo por parte dos estados, com 2.002 escolas. Em
2013, alcangou o quantitativo de 5.189 escolas publicas com
a adesao de quase todos os estados. Apenas o estado de
Alagoas nao consta na lista de adesdo ao programa, por nao
apresentar os pré-requisitos necessarios a sua implantacgao,
como o professorado efetivo, sua dedicagdo a escola, au-
mento do tempo do alunado na escola. Além desses fatores,
as escolas que apresentavam estrutura adequada e tinham os
pré-requisitos ndo demonstravam interesse em implanta-lo.

No Parecer n.° 11/2009, aprovado em 30 de junho
de 2009 (Brasil, 2009b), a especificidade do ProEMI sao
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as inovagoOes curriculares. O programa vinha com uma
proposta de um curriculo mais flexivel, dindmico e real
para estudantes do ensino médio. Suas concepcgdes epis-
temologicas defendidas vdo ao encontro de uma formacao
humana de sujeito para sua emancipacio e conscientiza-
cdo politica para lidar ou até mesmo mudar sua situacao
cotidiana, contrarias aos ideais de uma educacdo subor-
dinada a uma visao economicista em que valoriza o ser
individual, a competitividade e a meritocracia.

O documento do ProEMI (Brasil, 2014) cita duas
politicas nacionais como essenciais para a efetivacdo do
programa, as DCNEM (Brasil, 2011) e o Pacto Nacional de
Fortalecimento do Ensino Médio (Brasil, 2013), esta, uma
politica de formacgdo de professora e professor articulada
com o redesenho curricular proposto pelo programa.

Os documentos sobre o ProEMI apresentam um re-
pertoério de intengdes para a escola média, em que alguns
chegam a ser dubios ao se relacionar com a formacao hu-
mana integral; além disso, deixa a critério de cada unidade
federativa adequar a sua realidade e a proposta curricular
adotada, o que pode nao coincidir com o0s pressupostos
epistemologicos do programa.

CONSIDERACOES FINAIS

Transcorridas mais de duas décadas de reformas,
o constructo ideoldgico baseado no gerencialismo tem
sido marcante nas escolas publicas brasileiras, as ideias
do gerencialismo e da preparacio para um mundo de tra-
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balho precarizado continuam nas politicas educacionais,
as quais ndo foram substituidas, e sim reforcadas pelos
governos recentes. Como exemplo: a énfase nos resultados
dos indicadores de educacgdo, a participagcdo de organiza-
¢Oes nao governamentais nos programas e agoes do MEC,
a meritocracia, a bonificacdo para os melhores resultados,
prémio a agdes exitosas, escolas de exceléncia e valorizacio
do empreendedorismo nas escolas. Sdo algumas das ac¢oes
presenciadas em muitos estados brasileiros, e se adaptam as
politicas do setor privado, em direcdo ao viés economicista;
e “a burguesia, diretamente e por meio do Estado gerencial,
sem abandonar o uso da coercdo, passou a utilizar farta-
mente estratégias de obtencao do consenso” (Neves, 2011,
p. 233).

Grupos ligados ao setor privado sdo tidos como os
mais competentes por apresentar resultados favoraveis,
vendem seus pacotes prontos bem monitorados e com con-
trole na aplicagdo, com a garantia de resolver os problemas
da educacdo, nos quais sdo aceitos como uma proposta
hegemoénica de educacgdo, a que Marques e Mendes (2007,
p. 269) denominam de uma nova “hegemonia neoliberal”,
“com aperfeicoadas estratégias politicas de dominacao e se
concentram na formag¢do de uma nova subjetividade coleti-
va que atravessa muitas praticas sociais”.
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INTRODUCAO

A avaliacdo em larga escala adquiriu, nas ultimas
trés décadas, posicdo de destaque no panorama da poli-
tica de educacdo brasileira. No que se refere a educacao
basica, se observa que apresenta uma énfase em melhorar
urgentemente a situacdo do quadro da educacéo nacional.
Essa intencdo estd presente no discurso governamental,
divulgado constantemente nas midias, e vem sendo tomada
pelas escolas como elemento condutor da sua organizacao
pedagdgica, ja que outras tantas politicas, sobretudo de
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financiamento, estdo associadas ao desempenho obtido
nestas avaliacdes. Esse modelo de politica avaliativa surgiu
no pais no contexto de redemocratizacdo na década de
1980, como parte de inteng¢des que buscavam implementar,
avaliar e fiscalizar a politica educacional brasileira, mas sua
consolidagcdo como modelo hegemonico se deu a partir dos
anos de 1990.

Os anos de 1990 sdo marcados pela intensificagcédo
de mudancas econdmicas e politicas que afetaram pro-
fundamente a educacao brasileira, numa redefinicdo das
responsabilidades do Estado e das escolas publicas. Entre
as medidas adotadas pelo governo, destaca-se o estabele-
cimento de novos padrdes de gestdo, que correspondem a
descentralizacdo e autonomia das escolas, como também,
maior exigéncia de participacdo da comunidade. Como
forma de estabelecer critérios e medir os resultados de
algumas dessas politicas, foi criada a Prova Brasil, hoje
chamada de Prova SAEB, um instrumento avaliativo para ve-
rificar a garantia do direito ao aprendizado dos estudantes,
e que serve como indicador de desempenho do Indice de
Desenvolvimento da Educacao Basica (IDEB) (Brasil, 2008).

As proposicoes fomentadas pelas politicas neoli-
berais, na reestruturacdo educacional, tém impactado a
rotina da escola de educacdo basica. Ha atualmente uma
preocupacao quanto a organizacao curricular, via selecdo
de conteudos e distribuicdo de tempo entre as disciplinas,
afim de promover as habilidades necessarias para alcancgar
bons resultados nas avaliagdes em larga escala e no alcan-
ce de indicadores educacionais, almejando demonstrar

48

i



POLITICAS EDUCACIONAIS E EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS NA EDUCAGAO BASICA

performatividades satisfatérias para uma pseudo qualida-
de da educacio.

Sendo assim, esse capitulo se propoe a apresentar as
implicacdes das avaliagcOes em larga escala para a qualidade
do ensino e a configuracdo de um estado avaliador que vem
se desenhando nas ultimas décadas no Brasil, a partir dos es-
tudos foucaultiamos sobre a noc¢ao de governamentalidade.

GOVERNAMENTALIDADE EM MICHEL FOUCAULT
E A EDUCACAO

No Curso Segurancga, territorio e populagdo, realizado
no periodo de 1977 a 1978, Foucault introduz em suas anali-
ses das formas de exercicio do poder sobre os problemas da
populacao, o conceito de governamentalidade, que corres-
ponde a um conjunto de técnicas de governamento.

Ao analisar questdes referentes ao governo, Foucault
percebe que, do século XVI ao século XVIII as artes de go-
vernar, antes com bases tradicionais, se aperfeicoam para
uma arte marcada por uma racionalidade governamental.
Distante de encontrar algum termo capaz de explicar tal
processo tdo complexo, Michel Foucault desenvolve o ter-
mo governamentalidade.

Foucault introduziu o conceito de gover-
namentalidade na aula de 1 de fevereiro
de 1978. Ao fazé-lo, ele impos um deslo-
camento no eixo da pesquisa que vinha
desenvolvendo sobre a relagdo entre
poder soberano, territério, dispositivo de
seguridade, a qual, a partir de entdo, se
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converteu numa discussao das relacdes
entre Estado, economia politica e os pro-
blemas da populacao (Duarte, 2013, p. 57).

Trés movimentos que ele enumera como governo,
populacao e economia politica, em um conjunto que ainda
nao foi desconectado. A arte de governar, ou seja, a gover-
namentalidade, instaurada a partir do século XVIII, cada
vez mais vai se aperfeicoando. Por governamentalidade,
Foucault (2008) inicialmente considera:

1 - o conjunto constituido pelas institui-
¢Oes, procedimentos, analises e reflexdes,
célculos e taticas que permitem exercer
esta forma bastante especifica e complexa
de poder, que tem por alvo a populacao
por forma principal de saber a economia
politica e por instrumentos técnicos es-
senciais dispositivos de seguranca.

2 - a tendéncia que em todo o Ocidente
conduziu incessantemente, durante muito
tempo, a proeminéncia deste tipo de po-
der, que se pode chamar de governo, sobre
todos os outros - soberania, disciplina,
etc. - e levou ao desenvolvimento de uma
série de aparelhos especificos de governo
e de um conjunto de saberes.

3 - o resultado do processo através do
qual o Estado de justica da Idade Média,
que se tornou nos séculos XV e XVI
Estado administrativo, foi pouco a pouco
governamentalizado (Foucault, 2008, p.
291-292).
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A governamentalidade €, portanto, um conjunto de
praticas e taticas que focalizam o governo de individuos
livres, de maneira que esse governo age sobre si mesmo e
sobre os outros e funciona a partir do controle e da nor-
ma. Considerando o governo como técnica de conducio
de conduta, a governamentalidade se insere no campo de
poder mediado por relacdes de forca, que almejam a regu-
larizacdo e a estabilizacdo de condutas.

O controle torna-se uma pratica de gover-
no que busca, através do conhecimento
das atividades das pessoas, dirigir politi-
cas e determinar os objetivos que devem
ser alcancados (e desejados) por todos
os individuos (Del Pino; Vieira; Hypodlito,
2009, p. 115).

Nos cursos que Foucault ministra no College de
France, na década de 1970, apresenta o liberalismo e o
neoliberalismo para além de ideologias e de instrumentos
meramente sustentadores da justificativa do capitalismo,
uma vez que “é mais produtivo compreendé-lo como modo
de vida, como ethos, como maneira de ser e de estar no
mundo” (Veiga-Neto, 2013, p. 38). O referido autor lanca um
olhar para as escolas, indicando as consequéncias nefastas,
ja que ela passa a fazer parte do jogo de interesse econé-
mico na medida em que: [...] ao invés de a escola ser vista
como um lugar onde se ensinam e se aprendem ideologias,
ela, bem mais que isso, passa a ser entendida como uma
instituicdo encarregada de fabricar novas subjetividades
(Veiga-Neto, 2013, p. 38).
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Destarte, no neoliberalismo, a arte de governar al-
meja manter a autonomia do governo, ainda que seja dificil
administrar a totalidade de situacdes e de sujeitos. Por isso,
se destaca como imperativo introjetar nos individuos a ne-
cessidade de controle e de autocontrole, num movimento
que é, ao mesmo tempo, total e individual e age, sobretudo,
sobre a liberdade. Acrescentamos que a escola, como insti-
tuicdo moderna, nao se isenta de tais implicac¢oes.

Nos Estados Modernos, a escola foi pouco a pouco
sendo tomada como campo de instituicdo privilegiada.
Pois consegue atingir ndo apenas o disciplinamento dos
corpos, mas alcanca o controle da alma. Pensar a educa-
¢cdo sob o olhar da governamentalidade empreendido por
Michel Foucault, nos permite compreender melhor os ru-
mos que tomaram a educagdo, os objetivos propostos para
ela e a natureza de seu funcionamento e como gradativa-
mente o controle sob a conduta dos sujeitos, foi tomada
como tatica de governamento e como centralidade nas
politicas educacionais.

Com a governamentalidade, pode-se, por exemplo,
compreender melhor o porqué a educacdo escolar tor-
nou-se, a0 mesmo tempo, objeto e objetivo centrais para o
Estado moderno. E, na medida em que a escola se tornou a
instituicdo capaz de melhor e mais vigorosamente articular
a genealogia do sujeito com a genealogia do Estado, também
se compreende que a escola tem um papel preponderante
nas transformacdes do mundo contemporaneo (Veiga-
Neto;Traversini, 2009).
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A ampliacdo da nocdo de governamentalidade nos
permite pensar que as praticas educativas e pedagogicas
se encontram vinculadas aos dispositivos de governo das
populacdes, mas também as praticas de governamento de si
mesmo, dai poder-se-ia dizer que os discursos educativos e
pedagdgicos produzem e articulam formas politicas e for-
mas éticas de governamento (Marin, 2011).

Também podemos destacar a importancia atribuida
a estatistica no campo das politicas educacionais empre-
endidas a partir dos anos de 1990. Foucault ja sinalizava
que so6 a partir da introducgdo da estatistica como ciéncia
de governo, para além do interior dos marcos administrati-
vos, foi possivel o olhar sobre as populacgdes. A estatistica
mostra que a populacdo possui efeitos proprios, que tém
efeitos econdmicos especificos e possibilita a quantifica-
cdo dos fendmenos proprios da populacao (Foucault, 2008).
“Em suma, a estatistica como um conhecimento cientifico
torna-se indispensavel a um bom governo” (Traversini e
Bello, 2009, p. 142). A estatistica €, portanto, uma estratégia
para governar.

As avaliacdes em larga escala, além de se inserirem
nesse contexto de estatistica, também possuem a caracte-
ristica de serem auditaveis, uma vez que seus resultados
podem ser conferidos com os objetivos iniciais, elaborados
por especialistas externos as instituicdes em que os exames
sdo aplicados. De fato, um dos objetivos das avaliagdes
em larga escala na educacao é permitir a producdo de es-
tatisticas, permitindo comparagdes internas e externas as
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escolas, através principalmente de ranqueamentos e esta-
belecimentos de metas.

A qualidade da educacao é convertida em numero e
pode ser contabilizada, categorizada e medida. Ela produz
numeros e se propde a dar conhecimento sobre os proces-
sos educacionais que acontecem na escola, a0 menos, dos
resultados desses processos. Importa destacar que, com a
crescente valorizacido das avaliacdes em larga escala e do
IDEB, pelos governos e pelas escolas publicas de educacao
basica, governar implica um complexo ato de conhecer, de
produzir informacdes e de utiliza-las a seu favor. A estatis-
tica é, portanto, um meio utilizado pelos governos como
tatica composta por saberes e procedimentos técnicos.

Se numeros, medidas, indices e ta-
xas adquirem importincia nas agoes
governamentais, seja no ambito politico,
econdmico, social, educacional, é para
que os mesmos sejam utilizados na inven-
cdo de normas, de estratégias e de acdes
no intuito de dirigir, de administrar e de
otimizar condutas individuais e coletivas
em todos esses aspectos (Traversini e
Bello, 2009, p. 149).

Desta forma, destacamos que a governamentalidade
€ uma ferramenta essencial para compreender de que ma-
neira tém se construido as tensdes entre a racionalizacao do
Estado, viaadministracdo estatal, e as escolas. Considerando
que as regulamentacoes, os ordenamentos, as institui¢coes
escolares estdo em alinhamento para produzir condutas
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desejaveis em um movimento em que os atores escolares
prestam contas e confessam suas ‘verdades’.

A escola vem sendo transformada em um espago que
permite a producao de saberes para os estudantes, imersa
em um processo de vigilancia e controle, criando processos
de subjetivacdo, através de mecanismos e praticas de go-
verno e de autogoverno, criando tecnologias de regulacao
e de autorregulacdo, disciplinando os corpos, as mentes e
as almas.

O ESTADO AVALIADOR E AS AVALIACOES
EM LARGA ESCALA

No contexto das politicas educacionais das décadas
de 1980/1990, a avaliagdo ganha centralidade com o interes-
se em avaliar a implementacao das politicas, mas também,
como elemento regulador/controlador das orientacOes
pedagdgicas e curriculares das escolas. Atendendo a uma
orientacdo politica especifica de descentralizacdo e tam-
bém de responsabilizacdo das unidades escolares pelo seu
sucesso ou fracasso, de acordo com os padrdes definidos
nas avaliagoes.

A avaliacgdo caracterizou-se como radicalizagdo da fi-
gura do Estado intervencionista para um modelo de Estado
em transicao. Isso significa dizer que o Estado regulador e
burocratico, fortemente centralizado, constituiu-se numa
nova versao hibrida, apoiando-se no controle estatal, ao
mesmo tempo, em que em estratégias de autonomia e de
autorregulacdo no contexto das instituicdes educativas
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(Santos, 2012, p. 74). A versao hibrida do estado apontada
pelo autor, se justifica pelas alteracdes sofridas pela propria
organizacdo do estado. Nesta nova reconfiguracdo, ele nio
deixou de ser regulador, entretanto, sdo colocadas novas
tecnologias de governo que impdem para as escolas a res-
ponsabilidade de autorregulacao.

O processo de consolidacao do neoliberalismo im-
pulsionou mudangas nas func¢des estatais, esse novo tipo
de Estado foi denominado de Estado-avaliador, assim
compreendido por apresentar a avaliacdo nos anos de 1980,
nos paises capitalistas centrais e posteriormente estendida
para outros paises, como um dos eixos estruturantes das
mudancas na administracdo publica (Afonso, 2013). Com
a reducdo dos gastos publicos sociais, o estado assume o
papel de controlador e fiscalizador.

Para Freitas (2007), esta configuracdo de regulacdo
é encarada como alternativa ao controle burocratico, que
toma forma de um amplo controle central em sistemas
que sdo descentralizados, a0 mesmo tempo que € vista
com flexibilidade em circunstancias de elevado nivel de
centralismo. “Basicamente, o avan¢co do Estado-avaliador
seguiu propiciando uma racionalizacdo e redistribuicio
nao-ordenada e nitida de fun¢des entre centro e periferia,
de tal modo que o centro possui controle estratégico total”
(Freitas, 2007, p. 151).

Afonso (2013) defende a ideia da existéncia de fases
desse Estado Avaliador, a primeira situada no inicio da
abordagem da avaliacdo em larga escala como politica de
governo, mas ainda com menor interferéncia dos organis-
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mos internacionais e numa abordagem mundial nem sempre
ligada diretamente a questdo educacional. No contexto das
politicas avaliativas para o controle social como objeto
do Estado, assistimos a “[...] introdugcdo de mecanismos
de accountability baseados em testes estandardizados de
alto impacto e em rankings escolares, indutores de formas
autoritarias de prestacao de contas e de responsabilizacdo
das instituicdes, organizacdes e individuos” (Afonso, 2013,
p. 272).

Para alguns autores, as politicas de avaliacdo em larga
escala podem ser consideradas como accountability. Em
suas palavras,

[...] accountability é um termo que pode
ser literalmente traduzido como ‘prestacdo
de contas’ e conceitualmente se refere a
mecanismos de regulacdo de acdes go-
vernamentais. Nessa ldégica, os governos
devem informar e justificar suas agoes, po-
dendo sofrer san¢des caso ajam de forma
irregular (Cerdeira e Almeida, 2013, p. 3).

Ha, nessa perspectiva, uma associacio entre resulta-
dos de aprendizagem e consequéncias para as institui¢coes
escolares, professores e alunos.

Na segunda fase, em meados dos anos 1990, com
repercussao mais incisiva do processo de globalizacao
mundial e das transformag¢des socioecondémicas, os efeitos
externos sobre as politicas educacionais locais se tornam
mais claros e a intervencao dos mecanismos internacionais
mais direta:
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Nos anos de 1990, com a presencga crescen-
te e incontornavel no campo educacional
de organizacdes internacionais como a
OCDE, entramos numa nova fase de de-
senvolvimento do Estado-avaliador. Varias
dezenas de Estados, independentemente
das suas orientag¢dOes politico-ideoldgicas
e, em grande medida, acima delas, partici-
pam ou interferem ativamente, de formas
diversas, na construcdo de um sistema
de indicadores e de avaliacdo comparada
internacional em larga escala cujas con-
sequéncias, mais imediatas, permitem
legitimar muitos discursos e vincular mui-
tas politicas nacionais para a educacgéo e
formacéo (Afonso, 2013, p. 274).

Segundo Afonso (2013), os discursos em defesa
da necessidade de avaliacdo comparada se aportam na
ideia de que os niveis de educacio e conhecimento sdo
acessiveis para todos os paises, independentemente de
seu grau de desenvolvimento, dessa forma as avaliacdes
nacionais e as de comparacdo internacionais precisam
indicar as deficiéncias a serem superadas e tragar novas
perspectivas para as politicas e programas educacionais
que devem ser reorientados para alcancar o pretenso
objetivo de democratizar o acesso a sociedade do co-
nhecimento e da informagéo, com vistas ao aumento da
competitividade econ6mica.

Assim, a avaliacdo ja disseminada no contexto das
politicas serd aindamaisreforcadano campo daeducacéo,
em consonancia com o olhar mercadologico crescente
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da década de 1990. A visdo da educagdo como condicdo
para modernizacdo do pais e concorréncia econémica
mundial ganha forca. Tal premissa justifica a quantidade
cada vez maior de paises aderindo incondicionalmente
a sistemas de avaliacbes comparados (aparentemente
beneévolas) que, “depois de homogeneizarem para com-
parar, acabam por justificar as desigualdades, na base
dessa mesma comparagdo, entre paises com estatutos
profundamente diferenciados no mesmo sistema mun-
dial” (Afonso, 2013, p. 277).

Ainda conforme o referido autor, no contexto do
Estado-avaliador os paises de capitalismo avanc¢ado con-
ciliaram a imposicdo de um curriculo nacional comum,
como forma de padronizacido de conteudo para atender
a demanda de mercado, com o controle de resultados
empreendidos nas avalia¢cdes (Afonso, 2013).

As avaliacdes em larga escala sdo tambem designa-
das por avaliagOes externas. Sao assim denominadas por
serem e terem objetivos diferentes das avalia¢cdes inter-
nas, cuja organizacdo e aplicacao se dao fora do controle
das instituicdes escolares, quase sempre em larga escala.
Werle (2010) diferencia avaliacdo externa de avaliacao
em larga escala. Para a autora, a avaliacao externa desig-
na a avaliacdo de determinada instituicao ou de parte de
acoOes desenvolvidas nestas instituicdes, realizada por
um certo profissional ou agéncia especializada neste tipo
de servico. Ja a avaliacdo em larga escala é um processo
vasto realizado por agéncias com especializagdo técnica
em testes e medidas e que se estendem a um sistema de
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ensino. Destarte, podemos considerar que a avaliacdo em
larga escala é sempre uma avaliacdo externa as institui-
cOes escolares.

As avaliagOes em larga escala em educagido pos-
suem foco no desempenho escolar, podendo ser de
carater amostral ou censitario, avaliar redes ou sistemas
de ensino. Para comparabilidade é necessario a elabora-
cdo padronizada de testes para afericdo dos resultados
e estes, por sua vez, sdo organizados numa especie
de escala de proficiéncia, a fim de garantir a ‘suposta’
veracidade dos dados. E ainda, acabam por emitir em
numeros o desempenho educacional, permitindo com-
paracdes e ranqueamentos entre escolas. As avaliacdes
em larga escala sdo, portanto “programas de monito-
ramento, accountability e formuladores de rankings”
(Souza, 2014, p. 20).

As avaliacdes em larga escala geram uma ra-
cionalizacdao voltada apenas para os resultados, que
desconsideram os condicionantes intra e extraescolares,
que influenciam diretamente na aprendizagem dos dis-
centes. O que se observa é o foco em publicizar apenas
resultados que se materializam através do rendimento ou
desempenho dos alunos nas avaliac¢des.

Desta forma, o poder indutor das avaliacdes pode
cooptar os alunos que apresentam melhores desem-
penhos cognitivos ou ainda, excluir no processo de
matricula ou até mesmo no dia da aplicacao da prova, os
alunos com alguma deficiéncia ou que revelam dificul-
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dades de aprendizagem, para evitar possiveis resultados
ruins que a escola apresente.

A estatistica assume também papel de destaque,
uma vez que é a partir dela que se pode explicitar e catego-
rizar o desenvolvimento da educacdo. Segundo Foucault
(2008), a estatistica é o conhecimento do estado num
dado momento. Sobre a estatistica, é possivel formular
politicas para o governamento de condutas e inclusive
justificar a necessidade de que elas existam.

Para Freitas (2007), a avaliacdo em larga escala s6
muito recentemente firmou-se no Brasil como elemento
indispensavel de monitoramento da educacao basica e
superior, atendendo a dois propodsitos: a de afericdo da
qualidade dos resultados e como indug¢éo da qualificagdo
aspirada para os sistemas e as institui¢coes de ensino.

Ha um destaque para as competéncias e habilida-
des que as criancas deverdo desenvolver em seu processo
de escolarizagdo, uma preocupacio por quantificar re-
sultados e a minimiza¢do da docéncia a treinar dominios
exigidos pelas avaliacdes em larga escala.

Diante do exposto, observamos que no transcorrer
dos anos de 1990 e inicio dos anos 2000, assistimos a
criacao, implantacéao e institucionalizacao de varias ava-
liacOes em larga escala voltadas para a educacao basica,
a exemplo do SAEB, do ENEM e do ENCCEJA. O que tem
fortalecido também a criacdo de sistemas avaliativos
proprios em ambito estadual e municipal, surgindo uma
cultura da avaliacdo, que focaliza em aspectos quanti-
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ficaveis, mensuraveis e desempenhos satisfatorios no
alcance de metas, controlando as escolas e suas praticas,
assujeitando a comunidade escolar e conduzindo condu-
tas para o alcance de indicadores cada vez maiores.

CONSIDERACOES FINAIS

Temos visto a implementacdo de politicas publicas
educacionais de base neoliberal, com novas estruturas de
responsabilizacdo e financiamento, que controlam e regu-
lamentam a vida da populacao, guiando, individualizando e
normalizando, garantindo a manutencao do Estado.

A institucionalizacdo das avaliacdes em larga escala
no pais tornou-se uma das politicas mais potentes no Brasil.
Sustentada nas forcas governamentais e com foco na me-
lhoria da qualidade do ensino, passando por um processo
de consolidacdo de suas estruturas, de maneira que cada
vez mais sujeitos e mais institui¢des passam pelo crivo des-
ses exames. A governamentalidade, através dos estudos de
Michel Foucault, ¢ uma ferramenta analitica que nos per-
mite compreender os dispositivos de poder empreendidos
pelo Estado brasileiro para performances satisfatérias em
avaliacdes em larga escala. Compreendendo que as atuais
configuracdes da politica de avaliagdo e de curriculo, atre-
lada as de financiamento, convergem para o que Foucault
chamou de governamentalidade.

Conforme exposto, pontuamos que a avaliacdo em
larga escala e o IDEB sdo ferramentas imprescindiveis
para a consolidacdo de modelos gerenciais conservadores
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e autoritarios, que se baseiam em aspectos quantificaveis
e na meritocracia. Atualmente observamos a proliferacao
de avaliagcOes em larga escala em ambito nacional e local,
em um movimento exaustivo de treinamento para estes
exames, com indicadores impostos pelas secretarias de
educacdo, ranqueamentos entre escolas a partir de seus
resultados nas proficiéncias, reducionismo curricular,
premiacdes, bonificagdes e prestacdo de contas, mediante
uma responsabilizacdo unilateral para as instituicdes de
ensino e seus profissionais, almejando o alcance de me-
tas, estimulando a competitividade e criando uma cultura
da avaliacdo internamente. E ainda, nos deparamos com a
alocacao de recursos financeiros baseados nos resultados
das avaliagcOes em larga escala, fluxo escolar e alcance de
indicadores educacionais, sendo considerado no discurso
politico como qualidade da educacao.

Concluimos afirmando que a qualidade tdo desejada
pode ficar comprometida e as politicas educacionais terem
pouco ou nenhum impacto, especialmente se considerarmos
que os estudantes das escolas publicas cujos perfis cultu-
rais, econOémicos e sociais, majoritariamente nao pertencem
aos grupos dominantes. A educacao tende a restringir e a
padronizar seus conhecimentos e seu aprendizado, ignoran-
do o capital cultural de origem dos estudantes das escolas
publicas de educacgdo basica, restabelecendo a logica me-
ritocratica, competitiva e utilitarista dentro dos curriculos,
alinhado as avaliacbes em larga escala, podendo gerar o
fracasso escolar, portanto, na contramao do que se propoe.
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CAPITULO 3

POR UMA POLITICA EDUCACIONAL DE INCLUSAGO:
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INTRODUCAO

A educacdo inclusiva tem sido tema nevralgico nas
politicas publicas de educacdo no Brasil. A Politica de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(PNEEPEI) apresenta-se como a garantia de acesso, per-
maneéncia e aprendizagem para todos(as) os(as) alunos(as),
independentemente de suas condi¢des. Na perspectiva
da educacéo inclusiva, a educacdo bilingue - nesse caso,
com o uso da Lingua Brasileira de Sinais e da lingua portu-
guesa escrita — para os(as) surdos(as) se destaca como uma
estratégia que reconhece as especificidades culturais e
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linguisticas desse grupo, promovendo sua inclusao de ma-
neira equitativa e respeitosa. No entanto, estamos distantes
de garantir uma inclusio efetiva, ndo sé para o publico de
pessoas surdas.

O presente texto intenta apresentar o recorte de
uma pesquisa realizada em Maceidé -AL, com estudantes
surdos(as), e que teve como objetivo principal analisar
narrativas de experiéncias escolares de surdos(as) em con-
textos educacionais inclusivos. Como forma de atingir
esse objetivo foram elencados os seguintes objetivos es-
pecificos: descrever como ocorre a inclusdo de alunos(as)
surdos(as) em uma escola - polo da rede estadual de ensino
e no Centro de Capacitacado de Profissionais da Educacao
e de Atendimento as Pessoas com Surdez (CAS) de Maceio
-AL; investigar sobre a inclusio escolar dos(as) alunos(as)
surdos(as), junto a educadores(as) vinculados(as) a essas
instituic¢des; discutir sobre os modos de ser surdo, conforme
as narrativas de experiéncias de surdos e surdas, em con-
textos escolares inclusivos.

A realizacdo de uma pesquisa com determinados pu-
blicos requer uma sensibilizacdo e ampliacdo do olhar, para
tecer um dialogo com os(as) participantes e nao reproduzir
a producao de conhecimento na qual se fala mais “sobre”,
do que “com” tais sujeitos e suas subjetividades. Assim
sendo, faz-se importante destacar aqui o lugar de pessoa
ouvinte, que se propde a dialogar sobre modos de ser sur-
do, com estudantes surdos(as). Diante disso, é importante
demarcar que a pesquisa foi atravessada pela diferenca
linguistica e por uma relagédo colaborativa entre varios su-
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jeitos (estudantes, professores, tradutores e intérpretes da
lingua de sinais).

A producgido dos materiais de pesquisa se deu por meio
da inspiracdo no uso de entrevista-narrativa. Assim, foram
realizados alguns encontros, que levaram a coleta de narra-
tivas junto aos(as) respectivos(as) estudantes, que aceitaram
participar da pesquisa. Para tanto, os(as) alunos(as) foram
reunidos(as) numa roda de dialogo, que possibilitou uma
conversa sobre a tematica em questao - experiéncias esco-
lares de estudantes surdos(as). Tal pesquisa contou com a
participacdo de 21 estudantes, de diferentes cidades, mas
que estudavam nas institui¢cdes acima referidas.

Sob a ética dos estudos foucaultianos e dos estudos
surdos' em Educacao, recorreram-se as nogoes de experi-
éncia e subjetivacdo como ferramentas tedrico-conceituais,
para pensar a producdo dos modos de ser surdo. Para a
analise das narrativas dos(as) participantes da pesquisa,
pensando na constituicdo do sujeito, considerou-se a dis-
cussdo sobre Tecnologias do eu e Educagdo, como forma
de analisar os processos de subjetivacdo engendrados na e
no entorno da escola, uma vez que o publico participante é
envolvido por uma teia de politicas educacionais, que sao
implementadas em torno do que se considera como uma
perspectiva inclusiva para a educacao.

1 Os Estudos Surdos sdo uma area de conhecimento que desloca a discus-
sdo sobre surdez da perspectiva clinica de deficiéncia para a perspectiva
socioantropoldgica, na qual hd um reconhecimento ético e politico dos
marcadores culturais surdos e dos diversos processos de subjetivacao
que engendram os diferentes modos de ser surdo, e que problematizam a
educacéo inclusiva e especial.
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O texto segue, entdo, com uma breve discussao teodri-
ca para situar melhor o lugar de producéo de conhecimento
no qual esse trabalho esta inscrito, em seguida faz uma
apresentacdo sobre a producao de materiais da pesquisa,
tecendo uma reflexdo junto a perspectiva teorica ora ado-
tada. Por fim, traz uma discussio, juntamento com alguns
materiais selecionados, a partir do recorte de algumas das
narrativas dos(as) estudantes participantes do estudo.

DIALOGOS TEORICOS PARA PENSAR A PESQUISA COM
ESTUDANTES SURDOS(AS)

A construcdo de um objeto de pesquisa e, por
conseguinte, dos caminhos a serem percorridos tém uma
relacdo com as lentes tedricas adotadas, ou seja, com o
campo de producdo de conhecimento com o qual se de-
sejadialogar e se posicionar académica e cientificamente.
A busca pelo rompimento com formas mais tradicionais
de se fazer pesquisa tem permeado alguns campos de
estudos e contribuido para por em questdo a reproducao
de informacdes a anadlises sobre determinadas questoes,
neste caso, sobre a surdez e sobre os modos de ser surdo,
na contemporaneidade.

O presente trabalho se inscreve no campo do que
pode ser considerado de estudos poés-criticos, no qual se
buscou referéncias em discussodes realizadas por Michel
Foucault e pesquisas vinculadas aos estudos surdos. De
acordo com Skliar (2013, p. 5),
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Os Estudos Surdos se constituem como um
programa de pesquisa em educacgdo, pelo
qual as identidades, as linguas, os projetos
educacionais, a histdria, a arte, as comuni-
dades e as culturas surdas sdo focalizados
e entendidos a partir da diferenca, a partir
do seu reconhecimento politico.

Skliar (2013) traz uma contribuicdo fundamental
para o entendimento das questdes relacionadas a educacao
de pessoas surdas, ao argumentar que a surdez ndo deve
ser vista como uma deficiéncia a ser corrigida, mas como
uma diferenca que precisa ser compreendida e valorizada
no ambiente educacional. Ele critica as abordagens que
tratam a surdez como uma patologia e defende o respeito
a singularidade linguistica e cultural dos surdos nos espa-
cos escolares e educacionais. E com isso que a educacio
bilingue representa uma possibilidade real de inclusio para
os(as) surdos(as).

E importante destacar que o movimento realizado
pelas comunidades surdas, pela superacdo dessa visao
patologizante de deficiéncia por um olhar para os aspectos
sociais e culturais na constituicdo desses sujeitos, possibi-
litou outros entendimentos sobre o que seria surdez e sobre
os modos de ser surdos. A partir disso é possivel entender
e reafirmar que “[...] a surdez constitui uma diferenca a ser
politicamente reconhecida; a surdez é uma experiéncia vi-
sual; a surdez é uma identidade multipla ou multifacetada
e, finalmente, a surdez estd localizada dentro do discurso
sobre a deficiéncia” (Skliar, 2013, p. 11).
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Vé-se, portanto, a necessidade de uma mudancga de
paradigma na educacao de surdos, que passe da integracao
para a inclusdo plena, reconhecendo a surdez como uma
forma de estar no mundo, com praticas culturais e lin-
guisticas proprias. O espago escolar deve ser um lugar de
encontro entre culturas, onde a diferenca seja respeitada e
promovida, e ndo suprimida em nome de uma suposta nor-
malidade. Isso mostra a importancia de uma educag¢ao que
valorize a diferenca surda, em seus aspectos linguisticos,
culturais e sociais.

Como sugere Skliar (2013, p. 5), “[...] falar da diferenca
provoca, ao mesmo tempo, uma problematizacdo sobre a
oposicdo entre normalidade e anormalidade e, inclusive,
a problematizacdo da propria normalidade do cotidiano”.
Isso significa lan¢ar um olhar sobre as diferencas, de forma
ndo simplificada, e sim considerando os distintos proces-
sos que constituem esses sujeitos. Sobre isso, Skliar (2013)
aponta a diferenca como significacao politica:

A diferenca como significagdo politica
é construida histérica e socialmente; é
um processo e um produto de conflitos
e movimentos sociais, de resisténcias as
assimetrias de poder e de saber, de uma
outra interpretacdo sobre a alteridade e
sobre o significado dos outros no discurso
dominante (Skliar, 2013, p. 6).

Os discursos clinicos hegemonicos operam por meio
da otica de uma normalizacdo, na qual os surdos sdo pensa-
dos consoante os modos de vida dos ouvintes e, assim sendo,
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sdo considerados como sujeitos a serem normalizados. Outro
olhar sobre os modos de ser surdo possibilita trabalhar com
outra concepcao de sujeitos, que apreende o surdo a partir
da sua propria identidade e cultura. No¢des como identi-
dade surda, cultura surda, comunidade surda serviram para
problematizar a surdez pensada como deficiéncia.

A discussdo sobre governamentalidade e biopolitica,
apresentada por Foucault (2004), é relevante para entender
como as politicas educacionais podem atuar como meca-
nismos de controle e normatizagcao dos corpos, inclusive no
caso dos(as) surdos(as). Em sua discussao sobre “A ética do
cuidado de si como pratica da liberdade”, Foucault (2004)
enfatiza a importancia da autonomia e do cuidado de si,
bem como aponta para a relacdo entre o governamento
de si na relagdo com os outros. Olhar para esses conceitos
ajuda a pensar a educacao bilingue como forma de ensino e
de inclusdo que respeita a singularidade dos(as) estudantes
surdos(as) e suas necessidades linguisticas especificas.

Carvalho e Martins (2016), em seu artigo sobre a di-
ferenca surda e a biopolitica, discutem como a educacao
bilingue pode ser uma “contra-acdo” as praticas normati-
vas que historicamente buscaram “normalizar” os corpos
surdos. Assim sendo, a educacgéo bilingue representa uma
forma de resisténcia, permitindo que a diferenca surda seja
afirmada e valorizada, em vez de suprimida.

Jorge Larrosa (2011), em “Tecnologias do Eu e
Educacao”, aborda a educacao a partir da perspectiva fou-
caultiana, enfatizando como as praticas educativas podem
ser vistas como formas de governamentalidade, moldando
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os sujeitos de acordo com determinadas normas e valores.
No caso da educacio de surdos, as tecnologias do eu podem
ser entendidas como as praticas que os surdos desenvol-
vem para afirmar sua identidade e resistir as tentativas de
normatizacdo que ainda permeiam o sistema educacional.

Considerando essas discussoes, tecemos um olhar
para as experiéncias escolares dos(as) estudantes sur-
dos(as) a partir de suas narrativas, como forma de fazer uma
aproximacgao com as experiéncias vividas e conhecer como
se da inclusdo escolar para esses sujeitos. E por meio de
ferramentas tedrico-metodologicas, como governamentali-
dade e tecnologias do eu que se faz possivel problematizar
as politicas de inclusdo. Assim sendo, foi a partir de leituras
que dialogam com essa perspectiva que o presente trabalho
foi construido.

0S PERCURSOS DA PESQUISA: DIALOGOS
TEORICO-METODOLOGICOS

A pesquisa no campo das teorizagcdes pos-criticas
nao segue os moldes tradicionais de metodologia cientifica,
nos quais se estabelece um método fixo a ser seguido. Ao
contrario, ela propde a busca por novos desdobramentos
metodoldgicos que sejam pertinentes ao longo do de-
senvolvimento da pesquisa. Isso significa que ndo ha um
método universal recomendado, uma vez que “o modo
como fazemos nossas pesquisas vai depender dos questio-
namentos que fazemos, das interrogacdes que nos movem e
dos problemas que formulamos” (Paraiso, 2012, p. 24).
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Nesse sentido, ao considerar as perspectivas tedricas
pOs-criticas, é possivel entender que os modos de pesquisa
“se organizam por movimentos e deslocamentos, ao invés
de priorizarem pontos de chegada, e focalizam suas lentes
nos processos e nas praticas que vao conformando os — e
se conformando nos — ‘caminhos investigativos™ (Meyer;
Soares, 2005, p. 42). Com isso, adota-se o entendimento de
que nao ha um método superior, mas sim um conjunto de
procedimentos que servem como estratégias para descre-
ver e analisar os fendmenos estudados.

A producdo dos materiais dessa pesquisa ocorreu
entre os meses de agosto e dezembro de 2019. Adentrar nas
instituicdes de ensino envolvidas permitiu compreender a
dindmica desses espacos, materializando o lugar de partici-
pacao e escolarizagdo dos(as) alunos(as) surdos (as). Nesse
processo, a pesquisa se tornou uma jornada de descobertas
e reflexdes, onde, como Meyer e Soares (2005, p. 31) colo-
cam, “nossas interrogacoes e as pesquisas que elas instituem
nos desafiam [...] a embarcar em viagens que podem nos
colocar em contato com mundos e realidades que podem
ser, ao mesmo tempo, diferentes e proximas das nossas”.
Esse olhar investigativo foi atravessado pelas perspectivas
tedricas assumidas, sem partir de pré-concepgdoes sobre o
contexto ou as narrativas que se buscava compreender.

Para registrar as informacdes coletadas e auxiliar
no processo de analise, foi utilizado um “didrio de bordo”,
que documentou as experiéncias e observacoes realizadas
ao longo da pesquisa. A escrita descritiva da escola, das
interagcdes dos alunos e da visita a outras institui¢des que
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compdem a rede educacional para surdos ajudou a compor
um panorama da educacgdo de surdos em Alagoas, especial-
mente na cidade de Maceid. Essa pratica de escrita também
pode ser considerada um exercicio narrativo, uma vez que
a pesquisa envolve encontros, desencontros, desconti-
nuidades e fragmentos de memorias, formando um retrato
dindmico do campo investigativo.

O percurso investigativo foi marcado pelos mo-
vimentos entre diferentes institui¢cdes: da Escola para o
CAS. Inicialmente, a pesquisa se concentraria apenas na
escola indicada, investigando a experiéncia de alunos(as)
surdos(as) no contexto da escola comum. No entanto, ao
longo do processo, foram incorporados materiais do CAS,
o que levou a reformulacdo do objetivo da pesquisa, que
passou a focar na analise das narrativas de experiéncias
escolares de surdos em contextos inclusivos.

Dessa forma, o CAS foi incluido como um espaco re-
levante para a coleta de narrativas de alunos(as) surdos(as).
Durante esse percurso, diferentes estratégias metodologicas
foram adotadas para a producdo dos materiais de pesquisa.
Foram realizadas observagodes do cotidiano escolar, conside-
rando a organizacao do tempo, espaco, interagcoes entre os
alunos e a presenca dos intérpretes. Também foram aplicados
questionarios abertos aos intérpretes e as institui¢cdes (esco-
la e CAS) para obtencao de informac¢des complementares.

Além disso, para investigar a inclusao escolar dos alu-
nos surdos junto aos educadores dessas institui¢des, foram
realizadas entrevistas semiestruturadas com a professora
do Atendimento Educacional Especializado (AEE) da escola
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e com professoras do CAS. Por fim, para discutir os modos
de ser surdo a partir das narrativas de experiéncias em
contextos escolares inclusivos, foram utilizados questio-
narios com perguntas fechadas e abertas aplicados aos(as)
alunos(as), além de conversas em grupo e a producgdo de
videos com narrativas sinalizadas.

As dificuldades iniciais na coleta de dados na escola
abriram caminho para novas possibilidades de investigacio
e para a inclusdo de outros participantes e instituicdes, o
que enriqueceu o estudo. Com isso, a pesquisa tornou-se
um processo dindmico, ajustando-se as circunstancias e
aos novos contextos que surgiram durante o percurso in-
vestigativo. As narrativas coletadas nas duas institui¢cdes
permitiram uma analise aprofundada sobre a inclusdo de
alunos(as) surdos(as) em diferentes espacos educacionais
de Maceid, oferecendo uma visdo abrangente das praticas
inclusivas e dos desafios enfrentados por essa populagéo.

Critérios de inclusao foram adotados para selecionar
os participantes, levando em consideracio a adesao volun-
taria e a fluéncia em Libras. Na escola, participaram alunos
e alunas maiores de 18 anos, cursando o Ensino Médio,
enquanto no CAS foram indicados alunos e alunas com ida-
de superior a 16 anos, alguns ja tendo concluido o Ensino
Médio. A partir dos percursos realizados, 21 estudantes
surdos(as) participarem da pesquisa, sendo seis da escola
(de diferentes turmas do Ensino Médio) e quinze, do CAS.

A coleta das narrativas se deu por meio da inspira-
cdo em entrevistas-narrativas com os(as) respectivos(as)
estudantes, que aceitaram a participagao e ocorreu em trés
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momentos diferentes - um com os(as) alunos(as) da escola
e dois outros, com alunos(as) de duas turmas do CAS. Para
tanto, os(as) alunos(as) foram reunidos(as) numa roda de
didlogo, que possibilitou uma conversa sobre a tematica em
questao, a partir de algumas questdes-chave, tais como: Fale
sobre sua relagcdo com a escola e como ocorreu e ocorre o seu
percurso escolar; como é ser um(a) estudante surdo(a) numa
escolar regular de classe comum? A seguir serd apresentada
uma discussao a partir das narrativas desses(as) estudantes.

NARRATIVAS DOS(AS) ALUNOS(AS) SURDOS(A): UMA
PROBLEMATIZACAO DA INCLUSAO ESCOLAR

Os discursos hegemonicos sdo compreendidos como
aqueles gerados por certos campos de saberes que, em con-
textos historicos especificos, produzem o que é considerado
verdade. A medicina, por exemplo, € um campo que histo-
ricamente estabeleceu discursos e praticas que definem os
sujeitos surdos como deficientes. A perspectiva clinica-me-
dica da deficiéncia consolidou uma visdo patologizante da
surdez, criando estratégias de correcdo e normalizacao.

A educacédo, por sua vez, € outro campo que gera e
reproduz discursos que moldam os sujeitos como aprendi-
zes, como parte de um processo de inclusdo ou educagio
especial, entre outras formas. A escola, assim como a fami-
lia e outras institui¢des, segue os parametros estabelecidos
por esses saberes e define modos de ser para os estudantes.
As praticas sociais e enunciagcdes moldam o que é consi-
derado aceitavel em termos de comportamento para cada

78

i



POLITICAS EDUCACIONAIS E EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS NA EDUCAGAO BASICA

individuo. Como os discursos sdo fragmentados e as vezes
contraditorios, observamos que as no¢oes de anormalidade
continuam a ressoar em diversas praticas, e a surdez como
deficiéncia ainda gera impactos significativos até hoje.

Nas narrativas dos(as) alunos(as) surdos(as), obser-
vamos os efeitos dessa ideia de deficiéncia. A percepcao de
que os surdos tém algum tipo de problema ou sédo deficientes
permeia suas vivéncias cotidianas. Eles(as) se identificam
como surdos(as) e reconhecem sua diferenca, mas enfren-
tam, continuamente, praticas sociais que reforcam a ideia de
deficiéncia imposta pelos discursos médicos. Embora ques-
tionem essa perspectiva, a experiéncia da surdez, moldada
pela visdo clinica, se manifesta em suas interagdes sociais.

Durante a conversa em grupo com os(as) alunos(as)
da escola, o tema da relagcdo com a familia foi abordado.
Quando um sujeito narra suas experiéncias, ele reflete so-
bre si mesmo e sobre o mundo ao seu redor. Nesse contexto,
alguns alunos refletiram criticamente sobre suas vivéncias,
tanto no ambiente escolar quanto em outros espacos. Um
dos alunos comentou:

A familia é uma questdo dificil. Antes, mi-
nha mae brigava comigo quando eu saia.
Eu dizia: vocé acha que sou burro, que sou
doente mental? Eu sei a hora de sair, sei que
alguns lugares sdo perigosos, sei a hora de
voltar. Minha familia achava que eu faria
algo errado [...] Hoje, depois de provar que
OSSO seguir as regras, eles me deixam sair a
vontade. (Aluno 1, Escola).
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Antes dessa fala, esse mesmo aluno mencionou que
convidara um amigo seu, que também é surdo, para ir ao
shopping, mas a mde do amigo se opos. Ele pontuou que o
amigo ja era maior de idade, indicando que eles deveriam
ter mais autonomia. Ele também observou que “algumas
familias constrangem os surdos”. Celina, outra participan-
te, também comentou sobre a falta de independéncia e a
angustia que isso causa. Segundo ela, as familias limitam
o desenvolvimento dos surdos, criando um sentimento de
sofrimento. E, trouxe a seguinte fala:

Algumas mdaes nio dao a independéncia
que o surdo deseja. Eles acabam presos a
familia. O surdo pode fazer qualquer coi-
sa, mas precisa de coragem e esforco para
crescer. E dificil ndo poder fazer outras
escolhas. (Aluna 2, Escola).

Em outro momento da conversa, o Aluno 1 comen-
tou: “As vezes fico em casa pensando. Sei que os surdos
tém algum problema. Como mudar isso para o futuro? Fico
pensando na minha vida”. O espaco que foi dado a esses(as)
alunos(as) para falar sobre seus percursos escolares abriu
possibilidade para que pudessem colocar varias vivéncias
como pessoa surda, ndo sé na escola.

Esses termos como “deficiente”, “doente mental” e
“problema” surgem como reflexo da forma como esses su-
jeitos sdo vistos por suas familias. No entanto, é importante
notar que eles questionam essa visao e, embora reconhecam
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a auséncia ou perda auditiva, afirmam sua identidade surda
e sua maneira de se relacionar de forma diferente.

Além da relacdo com as familias, uma das alunas do
CAS, mencionou que, antes de ir a escola, ficava em casa
“sem acesso a informacao”. Isso reflete uma realidade co-
mum em regioes do interior, onde familias mantém pessoas
com deficiéncia em casa, sem socializacdo. O estigma da
deficiéncia esta frequentemente ligado a incapacidade, e
os(as) surdos(as), por serem considerados deficientes, mui-
tas vezes enfrentam barreiras até que alguém intervenha
para romper essa exclusao.

Durante a conversa, o Aluno 1 da escola perguntou aos
colegas o que pretendiam fazer apds o Ensino Médio. Ele pla-
nejava fazer um curso de Educacao Fisica, enquanto outras
alunas expressaram interesse em confeitaria, ensino e psico-
logia. Uma das alunas mencionou que queria ser professora
de surdos e ensinar portugués, enquanto outra delas deseja-
va ser psicologa para atender pessoas surdas, enfatizando a
necessidade de mais profissionais que saibam Libras.

Em varias falas, a questao do desenvolvimento atrela-
do a aprendizagem foi mencionada. Uma aluna do CAS, por
exemplo, comentou que, durante o Ensino Fundamental,
sentia que “[...] estava evoluindo, mas ainda aprendendo
pouco e sofrendo muita cobrang¢a”. A lingua de sinais, nesse
contexto, é crucial para seu desenvolvimento.

Outra aluna do CAS falou sobre a troca de experién-
cias no CAS, ressaltando a importancia de um ambiente sem
preconceito. Ela destacou a relevancia da lingua de sinais
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para criar uma “mentalidade positiva”, sem discriminacgao.
Mesmo com o avango da lingua de sinais nos ultimos anos,
o preconceito ainda persiste e a concepcao de surdez como
deficiéncia permanece associada a incapacidade.

Estudos anteriores, como o de Araujo (2018), reve-
lam que os surdos enfrentam preconceitos especificos,
como audismo e ouvintismo, muitas vezes relacionados a
forte presenca da perspectiva clinica-médica. O CAS, em
contraste, foi descrito pelos(as) alunos(as) como um espaco
onde Libras pode ser usada livremente, revelando o impac-
to da visibilidade e aceitacdo da identidade surda.

Dessa forma, o preconceito contra os(as) surdos(as) esta
atrelado anorma ouvinte, que estabelece certos modos de ser e
considera qualquer divergéncia como motivo para julgamen-
to ou indiferenca. A surdez, ainda vista como uma deficiéncia,
reforca a invisibilidade e a marginalizagdo dos surdos, mesmo
em contextos em que a lingua de sinais é aceita.

O entendimento de que a lingua de sinais € natural
para as pessoas surdas ndo € algo novo. Sacks (2010, p.
37-38) afirma que os surdos “demonstram uma inclinagao
imediata e acentuada para a lingua de sinais que, sendo
visual, € plenamente acessivel para eles”. No entanto, a im-
posicdo da normalizacdo linguistica ouvintista/audista, que
permeia “as historias dos surdos” e seus processos educa-
cionais, ainda persiste fortemente. Mesmo nas escolas de
abordagem inclusiva, regidas por leis que reconhecem a
necessidade de promover uma educacgdo bilingue, com a
lingua de sinais como principal meio de instrucao, relatos
de exclusio sdo frequentes.
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A educacéo bilingue para surdos ¢ um campo de dis-
puta, onde Libras e a lingua portuguesa estdo em constante
tensao, evidenciando uma relacido de poder profundamen-
te assimétrica dentro do ambiente escolar (Fernandes;
Moreira, 2014, p. 60).

Nas narrativas dos alunos participantes da pesqui-
sa, as dificuldades estdo geralmente associadas a barreira
linguistica. De acordo com Larrosa (2002), a0 narrar sua
histéria, o individuo seleciona os acontecimentos de vida
que deseja eternizar ou compartilhar. Assim, os(as) alu-
nos(as) destacaram aquilo que, naquele momento, julgavam
importante para se fazer conhecer. A seguir, alguns excertos
ilustram essas dificuldades escolares, que podem ser en-
tendidas como (des)encontros com a lingua:

Depois que conclui o Fundamental, fui para
o Ensino Médio, mas continuei enfrentando
as mesmas dificuldades, sem acessibilida-
de, ja que ndo havia intérprete disponivel.
Foi um periodo muito ruim, eu dependia
apenas dos meus amigos ouvintes para
realizar as atividades escolares [...] Mas aqui
no CAS é diferente, muito bom, continuo
aprendendo e estudando. (Aluno - CAS).

Euachoquefoino periododoFundamental
que fiquei sem intérprete. Depois, mudei
de escola e fui para o Ensino Médio, onde
todos eram ouvintes e eu era a unica surda.
A falta de comunicagdo com os ouvintes
foi muito dificil. (Aluna - CAS).
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Os alunos faziam muita bagunca, e eu s6
observava. O professor ficava bravo, co-
mecava a falar e eu ndo entendia nada, era
muito dificil. O intérprete me ajudava, e fui
progredindo. No 1° ano do Ensino Médio,
ndo tive intérprete, apenas no 3° ano,
quando finalmente tivemos um intérprete
na sala. (Aluna - CAS)

A falta de intérpretes foi uma queixa recorrente en-
tre os alunos de cidades do interior. Embora as escolas de
Ensino Médio facam parte da rede estadual, nos municipios
do interior a auséncia de intérpretes parece ser mais co-
mum. Uma professora da sala de recursos multifuncionais
da escola mencionou que, ocasionalmente, faltam intérpre-
tes, embora essa caréncia seja menos frequente em Maceio.
Esse cenario evidencia um certo descaso com a educacao
de alunos(as) surdos(as). Em muitos contextos, a inclusdo se
limita a coloca-los(as) em turmas regulares, sem garantir as
condicOes necessarias para seu aprendizado.

As dificuldades enfrentadas pelos(as) alunos(as)
surdos(as) ndo se restringem a auséncia de intérpretes. A
comunicacao com colegas ouvintes também foi apontada
como um desafio. As relagdes entre surdos e ouvintes varia-
ram nas narrativas, ora sendo descritas como negativas, ora
como colaborativas. Um aluno do CAS mencionou que “[...]
nao entendia o que eles diziam, nem do que riam, parecia
uma loucura na sala, quase desisti”. Por outro lado, alguns
relataram o apoio de colegas ouvintes em atividades esco-
lares. Quando um(a) aluno(as) surdo(a) é inserido(a) em uma
turma que ndo utiliza Libras como lingua de instrugéo e ndo
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conta com intérpretes, fica completamente alheio(a) ao que
se passa, inclusive ao aprendizado.

A participacao dos(as) alunos(as) no CAS proporcio-
nou um contato mais frequente com Libras. Para muitos,
o CAS foi o primeiro espago onde puderam aprender e se
comunicar plenamente em sua lingua. Varios trechos das
narrativas revelam isso, por exemplo:

“[...] aqui no CAS é muito bom, continuo
aprendendo e estudando.”

“[...]Vim para cé e estou aprendendo, gosto
muito daqui.”

“[...]aqui no CAS tive vontade de continuar
aprendendo Libras, e consegui. Hoje con-
tinuo estudando e praticando.”

O CAS oferece aos(as) alunos(as) surdos(as) a opor-
tunidade de continuar estudando tanto Libras quanto a
lingua portuguesa. Essa continuidade é especialmente
importante para quem vem de cidades pequenas, onde ha
poucas oportunidades de uso da lingua de sinais. Além de
ser um local de aprendizado, o CAS também é um espago
de socializacdo, encontros, conversas e até paqueras, como
relatado pelos alunos.

Uma das alunas da escola compartilhou como foi seu
primeiro contato com Libras. Ela explicou que o curso de
Libras foi oferecido na UFAL e, antes disso, muitas perguntas
que lhe faziam ndo faziam sentido. Apos o incentivo de sua
mae para frequentar o curso, ela aprendeu muito mais. Ela
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relatou: “Quando descobri o curso de Libras perto de casa,
comecei a pensar de forma mais clara. Aprendi portugués,
biologia, matematica. Isso despertou meu interesse.” Leandro,
outro aluno, mencionou uma experiéncia positiva em uma
consulta médica, onde havia intérprete, permitindo-lhe se
comunicar diretamente com o medico pela primeira vez.

Holcomb (2011, p. 140) ressalta que “a maioria dos sur-
dos tem pais ouvintes e, muitos desses pais, ndo sinalizam.
Por isso, muitas pessoas surdas crescem sem acesso a uma
lingua visual, dificultando o entendimento das informacdes
em casa.” O contato com a lingua de sinais, seja com outros
surdos ou por meio de intérpretes, permite aos surdos uma
melhor compreensdo do mundo ao seu redor. Sem esse
contato, ou melhor, sem a aquisicdo da lingua de sinais, de
acordo com algumas narrativas desses(as) estudantes, mos-
tram que varias coisas simplesmente ndo faziam sentido.
Esse cenario, infelizmente, € comum na histéria de mui-
tos(as) surdos(as), que enfrentam exclusdo até conseguirem
maior acesso a informacao e entendimento do seu entorno.

Por meio dessas, dentre outras, narrativas, os(as)
alunos(as) sinalizaram alguns aspectos de sua escolari-
zacdo que merecem destaque: 1) como eles(as) se veem e
sdo vistos(as) em alguns espacos; 2) os distanciamentos e
aproximacgoes com a lingua de sinais; c) memaorias e marcas
de suas trajetdrias escolares ou de situagdes que se ligam
ao seu processo de escolarizacio. E possivel destacar que
os(as) alunos(as) surdos(as) apresentam, em suas narrati-
vas, exercicios de autorreflexdo sobre suas relagcdes com
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0s espacos inclusivos e pdem em questao o que estd sendo
instituido como inclusdo escolar.

CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo traz um recorte de uma pesquisa reali-
zada em 2019, com estudantes surdos(as) em Maceidé -AL.
Na época do estudo em questao, foi selecionada uma escola
tida como referéncia para a educacgao de surdos(as) na cida-
de. Alguns entraves no inicio da pesquisa fizeram com que
os percursos fossem redirecionados e a coleta de materiais,
junto aos alunos e as alunas (publico da pesquisa), ocorreu
também em um Centro de Atendimento as Pessoas Surdas
(CAS). Esse movimento permitiu um contato com diferen-
tes experiéncias escolares, permeadas por aproximacdes
e distanciamentos, que se entrelacaram no didlogo que foi
tecido com esses(as) alunos(as).

Por meio da andlise das narrativas, foi possivel
identificar o quanto os(as) estudantes surdos(as) sofrem
dificuldades significativas ao longo de seus percursos es-
colares, mesmo em uma escola que se propde inclusiva.
Fica evidente que a promoc¢do de uma educacdo bilingue
para os(as) surdos(as) € uma realidade distante, ainda que
isso esteja previsto em legislacdo. O que foi apresentado
pelos(as) alunos(as) pde em questio a politica educacional
de inclusdo, apontando para a necessidade de uma discus-
sdo mais ampliada sobre a implementagédo dessa politica e
sobre o que tem sido entendido como inclusao.
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Em contato posterior com a escola em que foi
realizada a pesquisa, foi informado que esse referencia-
mento de escola-polo para os(as) surdos(as) nao tem sido
mais empregado, uma vez que ha uma exigéncia cada vez
maior de que todas as escolas recebam o publico-alvo da
educacdo especial, logo a continua busca de estudantes
surdos(as) por essa escola se da pela cultura surda, pela
qual esses sujeitos procuram por pares e buscam fre-
quentar espagos que se configuram como lugares com a
presenca de outros(as) surdos(as) e do uso da lingua de
sinais - o que, ao longo dos anos, tornou-se algo muito
presente no cotidiano dessa escola.

Essa informagdo so corrobora que nao se tem tido
uma preocupacgdo com a promoc¢do de uma educacgio
bilingue. Em muitos espacos escolares, os(as) alunos(as)
surdos(as) sdo inseridos nas escolas comuns sem a garantia
da presenca do tradutor e intérprete da lingua de sinais e,
muito menos, da presenca e uso de outros marcadores cul-
turais surdos nas atividades pedagogicas.

Essa pesquisa aponta para a importancia de uma
educacao que valorize a singularidade de cada individuo,
rompendo com praticas homogeneizadoras que buscam
moldar os sujeitos conforme padrdes normativos. A edu-
cacgdo bilingue, ao reconhecer a diferenca surda, promove
essa singularidade, oferecendo um espaco onde a diferenca
nao é vista como deficiéncia, mas como uma caracteristica
que enriquece o ambiente educacional.

A experiéncia educativa é fundamental para entender
0s processos de ensino e aprendizagem de alunos(as) sur-
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dos(as). A educacio deve ser vista como uma experiéncia
transformadora, na qual as narrativas pessoais e coletivas
sdo construidas e ressignificadas. No contexto escolar e
educacional, bem como da pesquisa, € importante reco-
nhecer que os(as) alunos(as) surdos(as) possuem historias
de vida e experiéncias unicas, que precisam ser levadas em
conta no processo educativo.
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INTRODUCAO

A Matematica, por vezes, tem sido considerada como
algo inacessivel ou misterioso a maioria das pessoas; uma
divindade que sé “escolhidos” e “talentosos” podem to-
car e compreender. Quem nao recorda de falas de alunos,
professores e gestores em ambientes varios, mas sobre-
tudo educativos, que apresentam repulsa a Matematica?
Em algumas turmas de pedagogia ou de educacio basica,
por exemplo, perguntamos aos alunos se eles retirariam a
Matematica da matriz curricular, caso exercessem cargo ou
funcdo em que pudessem tomar essa decisdo. As respostas
deles, por vezes, parecem revelar a intencao de que ela
nem existisse na matriz curricular, mesmo ressaltando a
importancia desse conhecimento. Revelam ainda que ndo
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sabem o que é o conhecimento matematico e o porqué do
seu ensino.

Neste capitulo, recorte de uma tese de doutorado,
esclarecemos inicialmente como o conhecimento matema-
tico € possivel, ou seja, como ele € construido. Em seguida,
apresentamos as concepc¢des sobre o conhecimento ma-
tematico, identificadas juntos aos participes de um grupo
cooperativo, estabelecendo algumas reflexdes sobre suas
concepcoOes e a influéncia delas no ensino e na aprendiza-
gem de Matematica. O grupo cooperativo constituiu-se de
oito professores, em formacdo inicial ou continuada, a sa-
ber: um diretor de escola, uma professora dos anos iniciais
do ensino fundamental, dois professores de Matematica
dos anos finais do ensino fundamental e do ensino mé-
dio e quatro licenciandos, dois em Matematica e dois em
Pedagogia. Junto a esse grupo cooperativo, realizamos um
breve curso formativo sobre epistemologia genética e ensi-
no de Matematica, intencionando instigar os participantes
a desenvolver uma analise critica de suas concepc¢des epis-
temologicas e de seu fazer didatico-pedagogico.

Embora tenha sido possivel analisar o envolvimento,
as acdes e reflexdes dos participes diante das discussdes
propostas e das atividades desenvolvidas em escolas junto
ao grupo cooperativo, este capitulo focaliza as concepcoes
epistemologicas e suas influéncias na agdo pedagogica. De
modo especifico, concentramo-nos na analise das respostas
deles a trés perguntas (Becker, 2012a, 2013): o que é conhe-
cimento matematico?; o conhecimento matematico pode
ser transmitido?; e, como se passa de um conhecimento ma-
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tematico mais simples para um conhecimento matematico
mais complexo?

FUNDAMENTOS TEORICOS: CQNCEPQ()ES
PEDAGOGICAS E EPISTEMOLOGICAS NO
ENSINO DE MATEMATICA

O conhecimento matematico e a abstracio
reflexionante

Embora se reconheca a importancia do conhecimen-
to matematico como componente curricular (Brasil, 2017),
a matematica vem sendo considerada como a pior discipli-
na que o aluno encontra em sua vida. “[...] Existe, de fato,
uma certa categoria de alunos inteligentes e que, em outros
campos, dao mesmo prova de capacidade superior, mas
fracassam mais ou menos sistematicamente quando se trata
das matematicas” (Piaget, 1969/2010, p. 39). De fato, a mate-
matica € considerada importante por alguns, mas é odiada
por muitos. Perguntamo-nos, entao, o que é a matematica?

Piaget et al. (1961/1968) esclarecem que as estrutu-
ras matematicas nao sdo descobertas como uma realidade
externa e completa, mas sdo construidas pela atividade
da inteligéncia. Em principio, aparece essencialmente a
inteligéncia como uma coordenacdo de acgdes, materiais
ou sensorio-motoras, que se constituem em esquemas que
comportam certas estruturas de totalidade e que serdo su-
peradas, no sentido dialético, pelas opera¢cdes conceituais
ou formais, como as da matematica. Em seguida, com a ajuda
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da funcao simbdlica, e em particular das imagens mentais
e da linguagem, as ac¢Oes se interiorizam progressivamente
e, depois de uma fase mais ou menos larga de transicao
entre o sensorio-motor e a representacio, se constituem
em operacoes propriamente ditas e apresentam entdo uma
forma tipica de estruturas de conjunto caracteristicas da
inteligéncia. Orientando-se, desde o principio, em direcao
a uma reversibilidade que aumenta sem cessar em impor-
tancia no curso do desenvolvimento, a inteligéncia resulta
em estruturas operatorias, que sdo vitais ao conhecimento
matematico, uma vez que toda a matematica é operatoria.

O enfoque construtivista piagetiano afirma que o
desenvolvimento cognitivo ocorre por processos de equi-
libracdo, realizados por ac¢des assimiladoras, seguidas de
acOes acomodadoras que modificam os esquemas assimi-
ladores, preparando-os para assimila¢cdes mais complexas.
Nos ultimos anos de sua produgdo, Piaget (1977/1995)
traduziu sua teoria da equilibracdo pela teoria da abstra-
cdo reflexionante - a equilibracao traduzida para o mundo
das trocas simbolicas humanas. Em vez de assimilacdo e
acomodacao, falara de reflexionamentos e reflexdes - sem,
entretanto, abandonar a diade assimilagdo-acomodacao.
Para isso, distinguiu duas grandes formas de abstracdo: a
empirica, que se apoia sobre os objetos fisicos ou sobre os
aspectos materiais das acoes, e a reflexionante. Esta apoia-
-se sobre as coordenacoes das agdes do sujeito, ou seja, 0
sujeito retira certas caracteristicas de suas coordenacoes
de acles e as utiliza para outras finalidades. Quando uma
crianga, por exemplo, diz que a bola é vermelha, retirando
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do objeto “bola” aquilo que é observavel (a cor vermelha),
ela faz abstracdo empirica. Quando, porém, a mesma crianca
junta ou agrupa essa bola a outros brinquedos, ordenan-
do-os ou classificando-os e, em seguida, retirando deles a
ordem ou a classe, ela faz uma abstracdo reflexionante (ré-
fléchissante). Quando ela enfileira dez grdos de milho e, em
seguida, conta esses graos da esquerda para a direita; depois,
da direita para a esquerda, ela faz abstracdo reflexionante
do tipo pseudoempirica (pseudo-empirique); isso porque os
numeros com que ela designou os graos nao estao nos graos,
estdo na mente da crianca. Ela tirou dos grdos porque ela os
colocou previamente neles; tanto que ela tirou os numeros
dos gridos da primeira contagem e, com excecao do cinco,
ela os colocou, na segunda contagem, em outros graos.
Novamente, se ela, apos fazer essas duas contagens, colocar
os graos em circulo, em seguida faz com eles um quadrado
e se da conta que sempre perfazem dez, qualquer que seja
a disposicao dos graos, ela fez uma abstracao reflexionante
de tipo refletida (réfléchie) - abstracdo reflexionante com
tomada de consciéncia. A soma, a ordenacao e a classifi-
cacdo sdo caracteristicas das coordenacdes de suas acoes
- coordenacdes enddgenas, internas; ndo estdo na bola ou
em cada um dos brinquedos que ela ordenou, mas nas co-
ordenacdes de suas acdes que sdo endogenas; portanto, nao
observaveis e s6 acessiveis pelo individuo que as realizou.
As relacdes que ela estabelece entre os brinquedos nao es-
tdo nos brinquedos, mas nas coordenacdes de suas acdes,
assim como os numeros nao estdo nos graos de milho que
ela ordenou. Isso acaba com um dos mitos propagados pelo
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ensino de matematica, de que a matematica estad em toda
parte - a matematica so esta 14 onde o sujeito a colocou.
Antes dele ndo existia matematica.

Machado (1997, p.42) afirma que a teoria de Piaget
estabelece um quadro de sintese, com caracteristicas com-
petentes, que esclarece o que é Matematica e como ela é
construida pelo sujeito: “[...] a relacdo da Matematica com
a realidade néo se pode fundar no sujeito pensante (aprio-
rismo) nem no objeto pensado (empirismo), mas em uma
profunda interacao entre o sujeito e o objeto”.

As estruturas matematicas constituem um prolon-
gamento direto da Légica, isto é, procedem da construcao
progressiva da inteligéncia (Piaget, 1969/2010). Uma estru-
tura € um sistema operatério caracterizado pelas relacdes
operativas que se mantém entre seus elementos ou relacdes.
Um principio de totalidade de natureza operativa € dado
aos elementos ou relagdes do sistema, mesmo em um siste-
ma de relagdes puras, como as estruturas de ordem. A partir
de algumas estruturas fundamentais, a marcha seguida é
diferencia-las, do geral ao particular, e combina-las entre
si, do simples ao complexo (Piaget et al, 1961/1968).

Aorigem das operagoes logico-matematicas, pois, tem
seu ponto de partida nas mais elementares coordenagoes
de acdes fisicas sensoério-motoras, ou coordenagoes de es-
quemas de acdo do bebé. Diferenciando-se crescentemente
das operacgoes fisicas, essas operagoes logico-matematicas
atingem, a partir de certo ponto, as operagoes formais, as
estruturas matematicas. Pode-se dizer que a matematica
propriamente dita ndo comec¢a com a memorizag¢ao, pela
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crianca, da contagem, mas com a génese, em meédia pelos 7 a
8 anos, dano¢do de numero que ocorre com o surgimento da
conservacao da quantidade. Esta referéncia marca o inicio
do periodo operatoério-concreto cuja evolucgao fara surgir,
alguns anos mais tarde, as operacdes formais. As operacoes
que compdem a Matematica sao estruturadas formalmente.
Estas estruturas se complexificam de tal modo, no desen-
rolar do desenvolvimento cognitivo, que chegam ao ponto
de superar a realidade experimental, aplicando-se a todas
as realidades possiveis. O desenvolvimento da Matematica,
portanto, tem origem na coordenacio das acoes materiais
realizadas sobre objetos, na interacdo sujeito-objeto, e, dis-
tanciando-se cada vez mais do objeto concreto, conserva
o poder de analisar a realidade objetiva, ultrapassando-a,
chegando a graus cada vez mais altos de complexidade
(Machado, 1997).

O desenvolvimento da Matematica funda-se no
desenvolvimento da inteligéncia e, por isso, resulta das
inumeras abstracdes reflexionantes que ocorrem durante
toda a vida, isto €, nas construgdes cognitivas do sujeito
epistémico desde a coordenacao os esquemas sensorio-mo-
tores, nos primeiros meses de vida do bebé. Este processo
possibilita que o sujeito construa estruturas logicas que
produzem novos conhecimentos, em forma e conteudo. O
pensamento matematico nasce da diferenciacdo do com-
plexo sistema légico (qualitativo), construido pela crianca
até por volta dos 7 a 8 anos, em sistema quantitativo - sem
nunca deixar de ser logico; ao contrario, fazendo evoluir
esse sistema légico. Essa evolugdo cognitiva propicia o de-
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senvolvimento intelectual do sujeito e abre caminho para
seu desenvolvimento moral (que nao sera tratado aqui).

Concepcoes epistemologicas e ensino de Matematica

O ensino e a aprendizagem sao marcados por diversas
concepgodes (epistemologicas, pedagogicas, culturais, etc.)
do professor, do aluno e da sociedade. Matos e Gongalves
(2018), investigando as concepg¢des de um professor acerca
da matematica e de seu ensino, esclarecem que a capacida-
de de disciplinar e articular a disciplina com as outras areas
de conhecimento sao indispensaveis para a agcdo docente.

Entendendo que a interagcido sujeito-objeto é preé-
-condicdo essencial para a aprendizagem matematica,
fundamentamos esta investigacdo na epistemologia gené-
tica de Piaget e nos estudos de Becker sobre educacéao e
construcdo do conhecimento e sobre epistemologia do
professor de matematica. Becker (2012a, 2013, 2014) destaca
trés modelos pedagdgicos capazes de representar a relacio
entre ensino e aprendizagem escolar. Sdo eles: pedagogia
diretiva; pedagogia nao-diretiva; pedagogia relacional.

A pedagogia diretiva fundamenta-se na ideia de que
o professor tem o conhecimento e o aluno é um receptaculo
no qual o conhecimento docente é depositado. “O profes-
sor, neste modelo pedagogico, considera que seu aluno é
tabula rasa ndo somente quando ele nasceu como ser hu-
mano, mas frente a cada novo conteudo enunciado na grade
curricular da escola em que trabalha” (Becker, 2014, p.15).
A base epistemoldgica da pedagogia diretiva é o empirismo,
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uma vez que se acredita que a capacidade de aprender vem
do meio externo. Assim, as agdes do professor sdo baseadas
numa epistemologia segundo a qual o objeto é quem de-
termina o sujeito. Esse modelo pedagdgico se caracteriza
pela énfase na transmissdo do conhecimento do professor
para o aluno, ou seja, o professor fala e o aluno escuta, o
professor dita e o aluno copia.

Ao contrario da pedagogia anterior, a pedagogia
nao-diretiva se baseia na crenca de que o aluno ja tem o
conhecimento em sua mente. “O aluno ja traz um saber
ou uma capacidade de conhecer que ele precisa, apenas,
trazer a consciéncia, organizar, ou, ainda, rechear de conte-
udo” (Becker, 2014, p.17). A epistemologia que fundamenta
este modelo é o apriorismo, uma vez que se acredita que
a capacidade de aprender ja esta programada no aluno,
desde seu nascimento, cabendo ao professor despertar
esse conhecimento ou esperar que ele seja despertado.
“Essa epistemologia acredita que o ser humano nasce com
o conhecimento ja programado na sua herancga genética, no
seu genoma” (Becker, 2012, p.18), esperando apenas que o
processo de maturacdo o atualize. Nesse modelo pedagd-
gico, o ensino é algo tido como quase desnecessario e a
aprendizagem acontece com o minimo de interferéncia do
professor. Origina-se dai uma pedagogia espontaneista.

Na pedagogia relacional, ao contrario das duas an-
teriores, considera-se que o conhecimento é adquirido a
partir da acdo do aluno (assimilacado) sobre o objeto (um
conteudo matematico, por exemplo). Essa assimilacdo cau-
sa um impacto, um desequilibrio no aluno; ela exige uma
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resposta. O sujeito-aluno responde transformando seus
esquemas assimiladores (acomodagdo) para conseguir ela-
borar uma resposta, pelo menos satisfatéria, recuperando e
equilibrio perdido; essa recuperagdo se da num nivel mais
elevado que o nivel anterior - equilibragdo majorante. Esta
resposta nao € dada pelo objeto, mas vem da interpretacao
que o sujeito retira de suas proprias acdes sobre o objeto
(Becker, 2012; 2014). Nesse cenario pedagogico, trocam-se
ideias sobre seus pontos de vista e o professor pode ex-
plorar a curiosidade dos alunos com perguntas ou desafios
que os facam refletir. Logo, “o resultado de uma sala de aula
assim configurada é a construcao e a descoberta do novo, é
a criacdo de uma atitude de busca e coragem que essa busca
exige” (Becker, 2012, p.26).

Para identificar concepg¢des epistemolodgicas, consi-
deramos inicialmente as trés categorias basicas: empirismo,
apriorismo e construtivismo e suas correspondentes ex-
pressdes pedagdgicas, respectivamente como: pedagogia
diretiva, pedagogia nao diretiva, pedagogia relacional.

INVESTIGANDO AS CONCEPCOES DOS PROFESSORES

O contexto da Pesquisa

A pesquisa foi realizada junto a oito participantes,
sendo trés professores de Matematica da educagédo basica,
um gestor escolar, dois licenciandos em Matematica e duas
licenciandasem Pedagogia. Osprofessores participantestra-
balhavam em diferentes contextos educacionais, incluindo
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escolas urbanas e rurais, publicas e privadas. Essa diversi-
dade permitiu uma analise rica e abrangente das praticas
pedagdgicas e das concepcdes epistemoldgicas subija-
centes a elas. Além disso, a participacdo de licenciandos,
professores em formacao inicial, tornou-se imprescindivel,
sobretudo para discutir o ensino de Matematica em todos
os niveis de escolarizacao.

A coletade dados foirealizada utilizando os seguintes
instrumentos: entrevistas semiestruturadas e observacoes
de aulas e das discussoes realizadas no grupo cooperativo.
Foram realizadas duas entrevistas, antes e depois do curso
formativo. Durante essas entrevistas, foi possivel observar
uma variedade de respostas que explicitam a mobilizacao
das concepc¢des dos professores, sobretudo na segunda
entrevista. As observacdes foram realizadas nas aulas de
dois professores e de dez encontros do grupo cooperativo,
sempre utilizando o diario de campo para registrar deta-
lhes relevantes.

Os dados coletados foram analisados utilizando a
técnica de analise de conteudo (Bardin, 1977), que permite
identificar padrdes, temas e categorias dentro das entre-
vistas, discussOes e observacgdes. As falas dos professores
foram categorizadas de acordo com os modelos pedagogicos
discutidos no referencial tedrico, permitindo uma analise
comparativa das diferentes abordagens e das suas implica-
coes no ensino de matematica.

Para identificar as concepgdes epistemoldgicas
basilares as concepc¢des pedagogicas, verbalizadas pelos
profissionais da educagdo nas instituicdes formadoras,
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centralizamos a analise nas respostas as perguntas sobre
0 que é o conhecimento matematico, seu surgimento e
evolucao. Iniciamos, pois, buscando analisar o que o pro-
fessor, em formacéo inicial ou continuada, pensa sobre o
conhecimento matematico, uma vez que “[...] o minimo que
se pode esperar dele ou que ele poderia ter exigido de seus
formadores é o conhecimento da natureza da matéria-pri-
ma de seu trabalho, o conhecimento matematico” (Becker,
2019, p. 969).

Apos identificar concepgdes docentes sobre o co-
nhecimento matematico, fez-se necessario identificar o
que os professores pensam sobre como é possivel o ser
humano adquirir e desenvolver esse conhecimento, essa
capacidade cognitiva.

O que se pensa sobre o conhecimento matematico?

Ao perguntar sobre o que € o conhecimento ma-
tematico, a professora P, afirma que a matematica é uma
linguagem, revelando acreditar que a linguagem poderia
ser a génese do conhecimento matematico. Porém, “[...] a
linguagem néo basta para transmitir uma logica e s6 é com-
preendida gracas aos instrumentos de assimilacao logicos
de origem mais profunda, visto que procedem da coorde-
nacdo geral das a¢des e das operagdes” (Piaget, 2010, p. 37).
A nosso ver, a professora P, parece indicar seu empenho
em transmitir a linguagem matematica, porém néo deixa
claro que “[...] o aluno s6 podera apropriar-se da linguagem
matematica se construir estruturas de assimilacao que fa-
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cam justica a complexidade desse conhecimento” (Becker,
2012a, p. 176).

O professor P, respondeu que “o conhecimento mate-
matico é, entre outras coisas, o conhecimento do dia-a-dia.
Quem tem o conhecimento matematico domina praticamen-
te todas as outras matérias”. Corroborando a afirmagdo de P,
as falas dos licenciandos L, e L, revelam que eles concebem
o conhecimento matematico presente em tudo o que se faz
e vive, ndo como construgdo, mas como interiorizacao do
mundo exterior e como forma de aplica¢des ao cotidiano.

O mito de que a Matematica estd em tudo precisa ser
desfeito, pois o conhecimento “[...] matematica é vida, sim;
vida construida num longo processo histérico, no sentido
individual e humano, onto e filogenético” (Becker, 2012a,
p- 29). O mundo pode ser considerado matematizavel, pois
nos que colocamos estruturas matematicas nos objetos. A
Matematica estd na nossa mente. Se ha Matematica em tudo
que fazemos, é porque nos a colocamos 14, ndo porque ela
esta la previamente as nossas agoes.

Para o professor P,, “o conhecimento matematico ¢
algo mais relacionado a Logica”, embora ndo compreenda
que aquele é produto da evolucao desta e que essa sintese é
construida pela abstracao reflexionante. Do mesmo modo,
P, também diz que, “com a Matematica, nés vamos desen-
volver, entre outras coisas, raciocinio l6gico”, revelando que
aqueles que compreendem o conhecimento matematico sdo
capazes de resolver questdes simples e complexas. Apesar
disso, ele ndo tem consciéncia de que o conhecimento
matematico é construido a partir da evolucdo da logica,
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portanto, da evolucdo da nossa inteligéncia; parece que ele
cré que a matematica esta pronta e fixa num determinado
lugar que so alguns seres humanos sdo capazes de atingir.

Nessa dire¢éo, tambeém vai o professor P, que diz que
“a matematica seria uma coisa que néo vai ter uma mudan-
ca. Estd no Olimpo, e eu ndo posso chegar junto dos deuses
ali”. Esse professor também considera que a Matematica é
uma ciéncia exata que influencia todas as outras areas de
conhecimento e de ciéncias. Porém, ao ser interpelado se
existia alguma ciéncia exata, P, respondeu que “nio exis-
te exatiddo”, parecendo refletir sobre a classificacdo da
Matemadtica na categoria “ciéncias exatas”. A Matematica,
como toda ciéncia, € uma constru¢cdo humana.

A licencianda em Pedagogia, L , destaca que o ra-
ciocinio logico depende da Matematica e esta é a origem
daquele. L,, embora ter inicialmente verbalizado que o
raciocinio logico é bem maior que a Matematica, parece
concordar com P_ de que a matematica € um conhecimento
superior, fonte do dominio de todas as areas, inclusive do
raciocinio légico, revelando uma concepcéo fragil sobre o
conhecimento matematico que, a qualquer argumentacao,
se contradiz. Nesse ambito, é possivel observar que os parti-
cipantes do grupo cooperativo ndo conseguem explicar que
a Matematica nasce das coordenacgdes das a¢cdes do sujeito
sobre o mundo, que se complexificam cada vez mais e que,
quando surge o conhecimento matemdatico num individuo,
ele ja exerce estruturas logicas durante anos. Vale salientar
que P, assim como L, afirma a importéancia de valorizar a
evolucdo da Légica e da Matematica, embora desconhecam
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a importancia do processo de construcido das estruturas
légicas do conhecimento.

Os professores e licenciandos, participes do grupo
cooperativo, revelam nao compreender que “[...] todo ser
humano tem o direito de ser colocado, durante a sua forma-
cdo, em um meio escolar de tal ordem que lhe seja possivel
chegar a ponto de elaborar, até a conclusao, os instrumentos
indispensaveis de adaptacdo, que sdo as operagoes logicas”
(Piaget, 1972/2015). Desconhecem, pois, que o raciocinio
légico é quem abre possibilidades para a construcao das es-
truturas matematicas. “[...] Dai [...] a necessidade de incluir,
no preparo da docéncia de matematica, a compreensao da
formacdo das estruturas légicas que precedem as estruturas
matematicas e possibilitam sua emergéncia ou sua génese”
(Becker, 2012a, p. 32).

Nesse sentido, acreditamos ser necessario investir em
formacdes que possam abrir possibilidades para o estudo
do processo de construgdo das estruturas matematicas. A
nosso ver, a teoria da Abstracdo Reflexionante ¢ amplamen-
te indicada para isso.

Conhecimento matematico: transmissio ou
construcao?

O licenciando em matematica L, diz que “o conhe-
cimento matematico é aprendido praticando”. Na mesma
direc¢éo, alicencianda em Pedagogia L , afirma que aprender
Matematica “depende também muito do professor, como
ele vai passar esse conhecimento, porque alguns professo-
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res falam muito numa linguagem técnica e, as vezes, nao da
para compreender”. Corroborando L, e L, a professora P,
também afirma que o conhecimento matematico pode ser
transmitido, revelando crer que o professor transmite o co-
nhecimento matematico para o aluno. Este, para aprender,
basta receber o conhecimento transmitido.

P_ consegue explicitar sua concepgdo empirista de
transmissdo do conhecimento matematico quando, enfa-
ticamente, diz: “se o professor conseguir [...] aos poucos,
colocar na cabeca dele essas danadinhas dessas opera-
¢Oes, com certeza, esse aluno ndo tera dificuldades nem
em matematica, nem em outra disciplina”. Esse professor
revela fortemente uma concepcgdo epistemologica em-
pirista, cuja pedagogia se caracteriza pela insercido de
conhecimento na cabeca do aluno pelo professor. Ignora
que estruturas logicas, como as estruturas matematicas, nao
se ensinam, constroem-se. A func¢io do ensino € promover
essa construcao.

Ao responder se o conhecimento matematico pode
ser transmitido, o professor P,, revelando uma concepg¢éo
empirista, afirma que o professor passa o conhecimento
para o aluno, e este é considerado como um depdsito em
que o conhecimento do professor sera colocado. Para ele,
o ensino do professor é necessario e suficiente a aprendi-
zagem do aluno. Em sua resposta, P, desconsidera outros
fatores do desenvolvimento cognitivo como a maturacio,
a experiéncia fisica e logico-matematica e a equilibracdo
(Piaget, 1936/1986), valorizando somente a transmissdo
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social. Para ele, basta apenas o professor transmitir o co-
nhecimento matematico ao aluno e este recebé-lo.

As reflexdes de P, sdo compreensiveis para quem néo
conhece o enfoque piagetiano. Lamentavelmente, como
destacava Piaget (1972/2015), muitos professores e alunos
nao suspeitam que o conteudo de ensino ministrado se fun-
damentano desenvolvimento das estruturas da inteligéncia.
No que se refere aos conceitos matematicos, as importantes
informacgdes que o professor transmite - linguagem mate-
matica, algoritmos, formulas - s6 serdo entendidas pelos
alunos se estes construirem estruturas capazes de assimilar
tais conceitos.

Nessa direcdo, o professor devera ensinar para que
o aluno va refazendo suas estruturas e construindo novas
para compreender o que o professor tem a ensinar. E preciso
que o professor “[...] deixe de ser apenas um conferencista e
passe a estimular a pesquisa e o esforco, em vez de se con-
tentar com a transmissdo de solucgdes ja prontas” (Piaget,
1972/2015, p.24).

Acreditamos que a pratica educativa deve centrar-se
na organizacdo de caminhos que ampliem as possibilidades
de o sujeito superar suas contradi¢cdes, sobretudo na for-
macado docente. “Dissolver a contradicdo professor-aluno,
mudar o papel daquele que deposita, prescreve, domestica,
colocar-se como estudante entre os estudantes equivale a
minar a poténcia de opressdo e servir a causa da libertacao”
(Freire, 1979, p. 41).
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Os professores, como foi possivel observar, reve-
lam uma concepcdo que acredita que o conhecimento
matematico é adquirido apenas pela influéncia do meio,
desconhecendo o processo de construcao das estruturas
l6gico-matematicas. Desconsideram, em decorréncia disso,
outros fatores do desenvolvimento cognitivo, enfatizando
apenas a transmissio da matemaética pelo professor. E im-
portante salientar que o conhecimento matematico, como
todo conhecimento, é construido por meio de inumeras
abstracdes reflexionantes, podendo evoluir ininterrup-
tamente na dependéncia das condi¢des do sujeito e da
disponibilidade do meio social de fornecer um ensino de
qualidade dentro do modelo das pedagogias ativas.

EVOLUCAO DO CONHECIMENTO MATEMATICO

A crenca na transmissibilidade do conhecimento ma-
tematico contradiz o processo de evolucdo, ou de sucessivas
géneses, do conhecimento matematico, pois se ele fosse
adquirido apenas por transmissao, seria um conhecimento
estatico que nao produziria novidades. Nesse ambito, houve
questionamentos, a fim de identificar concepgdes episte-
mologicas docentes, isto é, como os professores pensam
essa evolucao.

A pergunta, como o aluno passa de um conheci-
mento matematico mais simples para um conhecimento
matematico mais complexo, o licenciando L, afirma que
“basta o professor ir introduzindo e o aluno ir praticando”,
respondendo aos exercicios, que este conseguira atingir a
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Matematica mais complexa que nada mais é do que “a soma
de varias matematicas simples”. Nessa direcéo, L, também
parece revelar um discurso comum das instituicdes esco-
lares: o professor faz - ensina, avalia e, caso necessario,
muda seu método - e o aluno, com o acompanhamento do
professor, aprende.

Porém, ao participar das reflexdes do grupo coope-
rativo e das atividades educativas sugeridas, L, e L, diante
da realidade escolar que observam, comecam a revelar a
compreensdo de que o professor ndo consegue dar conta
sozinho da aprendizagem dos alunos. Consideramos, pois,
que houve um avanco de suas concepg¢oes sobre o conheci-
mento matematico, na direcdo de um construtivismo.

Para passar do conhecimento matematico mais sim-
ples para o conhecimento matematico mais complexo, L,
inicialmente, diz que alguns tém o “dom” de sempre querer
buscar mais conhecimento. Mas, ao ser perguntado pela
causa disso, ele atribui a presenca dessa vontade ao contato
direto com o meio externo, ao “mexer com a Matematica”.
Embora ndo suspeite que as estruturas matematicas sao
construidas pelo sujeito por meio do processo de abs-
tracdo reflexionante, processo que dialetiza as relacdes
sujeito e objeto, revela que as concepcgdes, apriorista ou
empirista, ndo contemplam a realidade dos fatos. Essas
epistemologias, como ressalta Becker (2012b), sdo miopes
para compreender a aprendizagem como processo que se
realiza na extensao do desenvolvimento cognitivo.

A esse respeito, a professora P, acredita que a busca
do conhecimento matematico mais complexo acontece
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por meio de praticas motivacionais. A nosso ver, embora P,
revele a importancia de conhecer e praticar, ndo consegue
tomar consciéncia de que essa pratica pode ser critica e
autonoma, por um lado, e automatizada, por outro. Nesse
sentido, as concepg¢des sobre o conhecimento matematico
de P, se mobilizam em dire¢éo ao construtivismo, revelando
avancgos importantes na sua maneira de viver a docéncia,
pois ela nao se limita a vivéncias motivacionais, mas pa-
rece compreender “[...] que a construciao de esquemas ou
estruturas e a elaboracdo de conteudos nesse processo de
construcao pode provocar grande prazer sem que Se preci-
se adicionar qualquer coisa a mais” (Becker, 2012a, p. 191).

E possivel observar que o modelo pedagégico dire-
tivo é predominante nas praticas educativas; em especial,
no ensino de matematica. Esse modelo reflete uma con-
cepcao empirista de conhecimento. Compreende-se que
o conhecimento € algo a ser transmitido de forma direta
pelo professor e, como tal, absorvido pelo aluno. Porém,
quando os alunos apresentam dificuldades de aprendi-
zagem matematica, alguns professores saltam para uma
concepc¢ao apriorista de conhecimento, considerando que
alguns alunos sdo talentosos e outros nao. Estes, agora, sdo
culpabilizados pela sua ndo-aprendizagem.

Diante dessas contradicdes, convém destacar a
importancia de processos formativos que ampliem as
possibilidades de compreensdo do que é o conhecimento
matematico e de que forma ele é possivel. Nesse contexto,
foi possivel observar avangos na compreensao dessa reali-
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dade, pelos participantes do grupo, sobretudo apds o curso
formativo, realizado no grupo cooperativo.

CONSIDERACOES FINAIS

Esclarecendo como o conhecimento matematico é
construido, identificamos concepgdes epistemolodgicas de
professores em formacao inicial ou continuada. O desen-
volvimento da Matematica funda-se no desenvolvimento
da inteligéncia e, por isso, resulta das inumeras abstracoes
reflexionantes, pseudo-empiricas ou refletidas, abastecidas
por abstragdes empiricas, que ocorrem durante toda a vida.
Entretanto, os professores reduzem a Matematica a uma lin-
guagem ou a sua aplicabilidade no cotidiano, de um lado; de
outro, afirmam que ela é a deusa do raciocinio logico e do
calculo, da exatiddo; esta no Olimpo e poucos escolhidos
conseguem atingi-la.

Corroborando estudos anteriores (Becker, 2012a,
2013, 2014, 2019), os professores revelam concepcoes
epistemologicas fortemente empiristas, pois acreditam
que o conhecimento matematico é resultado da pressio
do meio sobre o sujeito, preferencialmente exercida pelo
ensino escolar, desconhecendo o processo de construcao
do conhecimento matematico. Enfatizam a transmissdo da
Matematica pelo professor, desconsiderando que o conheci-
mento matematico, como todo conhecimento, é construido
por meio das inumeras abstracoes reflexionantes realizadas
pelo sujeito. Manifestam que o ensino, baseado nessa con-
cepc¢ao, se baseia no o aluno fazer tudo o que o professor
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mandar. A ideia de que a matematica nasce das coordena-
¢Oes das agdes do sujeito, por abstracdes reflexionantes,
com forte presenca de abstracdes pseudo-empiricas, che-
gando a abstragoes refletidas, é praticamente inexistente.

Diante das dificuldades de aprendizagem, porém,
alguns professores mobilizam uma concepg¢ao apriorista
de conhecimento para socorrer a incompletude de seu
empirismo, classificando alunos em talentosos ou nao ta-
lentosos. Estes podem passar o dia inteiro na escola e nao
irdo aprender ou, no maximo, aprenderdo operacdes ma-
tematicas elementares. Esses docentes apresentam, pois,
concepcodes epistemologicas de senso comum, na medida
em que se culpabilizam por ndo conseguirem transmitir o
conhecimento matematico ou, ainda, culpabilizam o aluno
pela ndo-aprendizagem ou pela sua incapacidade de apren-
der, ou, o que da no mesmo, pela sua falta de talento.

Os docentes mobilizam concep¢des em diregcdo
oposta, num movimento que muitas vezes se direciona
para o empirismo e, sem conseguir dar conta de explicar
as dificuldades de aprendizagem matematica, direcionam-
-se para o apriorismo. Quando as concepg¢des parecem se
mobilizar em dire¢cdo ao construtivismo, eles limitam-se a
vivéncias motivacionais, em que aquele que estimula tem o
papel mais importante, reafirmando o empirismo: a criancga
s6 aprende se for estimulada pelos pais; o aluno s6 aprende
se for estimulado pelo professor.

Em sintese, os professores descrevem o ensino de
matematica fortemente envolvido em um modelo pedago-
gico diretivo, fundado por uma concepcéo epistemologica.
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Nesse sentido, é necessario investir na formacdo docente
critica, caracterizada por forte concepcgdo epistemoldgica
construtivista, de base interacionista, que, em terreno teé-
rico fértil, tende a se ampliar progressivamente.
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CAPITULD 5

MOTIVACAO LINGUISTICA:
0 COMPORTAMENTO MORFOSSINTATICO DOS
PRONOMES CLITICOS NO PORTUGUES BRASILEIRO

Maria Edna Porangaba do Nascimento
Universidade Estadual de Alagoas
https://orcid.org/0000-0002-3989-2515

INTRODUCAO

Este texto visa analisar os pronomes cliticos no
Portugués Brasileiro (PB) e nos estudos linguisticos, obser-
vando, principalmente, a estrutura em que eles aparecem,
verificando, ainda, os contextos estruturais e o comporta-
mento morfossintatico dos pronomes cliticos, em especial,
o dativo (objeto indireto) lhe, que de 32 pessoa transfor-
mou-se em 22 pessoa na funcgio de acusativo (objeto direto),
relevantes para o este estudo.

Ahipodtese apresentada é que exista alguma correlacao
entre a perda da distin¢cdo de segundas e terceiras pessoas
do pronome lhe, o quase desaparecimento dos cliticos de
32 pessoa (0, a, 0s, as), o enfraquecimento da concordancia
no PB, a ocorréncia do objeto nulo e o decréscimo na ocor-
réncia de Objeto Direto Preposicional (ODP), contribuindo
para a realizacado da forma lhe como acusativo.
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A opc¢ao pelo estudo da forma pronominal lhe jus-
tifica-se na medida em que grande parte dos estudos ja
realizados sobre os cliticos no PB, como por exemplo: Duarte
(1993), Cyrino (1993) e Pagotto (1993), abordam especifica-
mente as formas acusativas o, a, os, as. Como podemos ver
nos exemplos: a) “Coitada da menina! Deixe-a em paz”; b)
“Eu os vi abrindo a porta do meu carro”. E pouco se tem
registrado sobre o clitico lhe como acusativo.

Como fundamentacao teorica foi adotada a teoria
gerativa, que concebe a lingua como um mecanismo finito
capaz de gerar um conjunto infinito de frases gramaticais
(bem formadas) em uma dada lingua. Constituida por um
conjunto de regras que determinam as sequéncias possiveis
de palavras ou sons, essa teoria compreende a gramatica
como expressdo do saber linguistico dos falantes — sua
competéncia linguistica. A partir dela, entende-se que o
uso da lingua em situagdes especificas de comunicagdo esta
relacionado a performance individual, ou seja, a aplicacao
pratica da competéncia em contextos concretos.

E relevante destacar que este trabalho integra as
reflexdes desenvolvidas na minha tese de doutorado, cujo
corpus utilizado para andlise e discussdo linguistica é
composto por producdes escritas de jovens em contexto
escolar. A escolha desse corpus permite uma investigacao
significativa da relacdo entre norma e uso, refletindo sobre
como os aprendizes lidam com estruturas gramaticais espe-
cificas no processo de escolarizacéo.

Este tema reveste-se de grande importancia para o
ensino de Lingua Portuguesa em sala de aula, pois contribui
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parauma abordagem mais consciente e reflexiva da gramati-
ca. Ao compreender os mecanismos subjacentes a producao
linguistica — especialmente no que diz respeito ao uso dos
pronomes cliticos —, o professor pode desenvolver estraté-
gias pedagogicas que valorizem a competéncia linguistica
dos alunos, promovendo uma aprendizagem mais signifi-
cativa. Além disso, o estudo da sintaxe e da morfossintaxe
com base na teoria gerativa oferece subsidios para a analise
de fen6menos frequentemente estigmatizados, ampliando
a compreensao das variagoes legitimas da lingua e comba-
tendo preconceitos linguisticos.

CONTEXTUALIZACAO DOS CLITICOS
NO PORTUGUES BRASILEIRO

Denominam-se cliticos os vocabulos sem autonomia
fonética que sempre se adjungem a uma forma livre, sejam
numa posigdo fixa, como ocorre com os determinantes, seja
como uma posicao variavel, quando estas sdo pronomes e,
como tais, podem aparecer antes ou depois dos verbos a
que se referem.

Apesar de sozinhos e ndo constituirem vocabulos
fonéticos, os cliticos sdo considerados por nossa tradicao
gramatical como vocabulos morficos. Parece claro interpre-
ta-lo desse modo e classifica-los como formas dependentes,
segundo a orientacdo de Camara Jr. (1970). Contudo, alguns
autores, segundo Monteiro (1994), ja ndo pensam assim e
admitem que os cliticos tenham natureza de afixos verbais.
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A esse respeito, Monteiro (1994, p.90) mostra alguns
argumentos frageis facilmente derrubados.

a. Os cliticos jamais aparecem isolados (todavia, ob-
servamos que os conectivos que sem duvida sdo vocabulos,
também possuem esta mesma caracteristica);

b. Os cliticos unem-se, em geral, ao verbo numa or-
dem fixa (sobre isso, percebemos que tal fato ndo se aplica
ao PB, pois este pode aparecer antes ou depois do verbo);

c. Os cliticos jamais sdo acentuados;

d. Os cliticos apagam-se somente em situacoes res-
tritas (sobre isso mostraremos que no PB o apagamento se
verifica em diversas situacgdes).

De tal forma, observa-se que hoje se generaliza a
hipotese de que os cliticos e os afixos devem ser tratados
segundo o mesmo enfoque. Dentro da teoria Regéncia e
Ligacao, ndo somente os pronomes atonos sdo concebidos
como afixos, mas inversamente os sufixos dos verbos sao
considerados como pronomes. Desse modo, a partir dai se
organiza, pois, uma nova sintese, em que os cliticos e os
afixos de concordancia recebem o mesmo tratamento.

Portanto, os cliticos podem ser definidos como parti-
culas ndo acentuadas que, de forma semelhante aos afixos,
necessitam de um hospedeiro verbal e ndo tém uma ordem
fixa. Estes sdo considerados vocdbulos sem autonomia
fonética que sempre se adjungem a uma forma livre, seja
numa posicado fixa ou numa posic¢do variavel, podendo apa-
recer antes ou depois dos verbos a que se referem.
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Percebe-se que se esta diante de uma distinc¢ao siste-
matica, operada pelas linguas romanicas, entre os cliticos
de primeira e de segunda pessoas, de um lado, e dos cliticos
de terceira pessoa, do outro. E importante lembrar que a
origem distinta do pronome de terceira pessoa ¢ uma ino-
vacao das linguas roméanicas em relacdo ao latim, como o
artigo indefinido. Morfologicamente, o clitico acusativo e o
artigo continuam idénticos.

A TEORIA GERATIVA

Chomsky (1994) revolucionou a ciéncia da linguagem
com sua definicdo de lingua/linguagem, que culminou com
a sua teoria - o gerativismo, tendo como objeto primeiro
da teoria gerativa um locutor-auditor ideal, pertencente a
uma comunidade linguistica completamente homogénea,
que conhece perfeitamente sua lingua e que, quando ele
aplica seu conhecimento da lingua em uma performance
efetiva, esta ndo ¢ afetada por condi¢des gramaticalmente
nao pertinentes, como distracdes, limitacdes de memorias
e deslocamento de interesse ou atencao. A teoria gerativista
é aquela que projeta qualquer dado conjunto de sentencas
contra o conjunto mais amplo, e possivelmente infinito de
sentencas que constitui a lingua sob descricao, e que tal
propriedade da gramatica € a que reflete aspecto criador da
linguagem humana. (Lyons, 1974).

Sendo assim, para a gramatica gerativa as linguas sédo
aprendidas somente porque as criancas tém algum tipo de
conhecimento internalizado, ou seja, tém uma GU (grama-
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tica universal) constituida de modulos autdnomos em sua
mente/cérebro que interagem entre eles de forma completa.

Chomsky (1994) tem como ponto de partida da sua
teoria da linguagem nao a linguagem como fenémeno co-
letivo, mas a criatividade de cada um que usa a linguagem,
a capacidade de produzir e compreender frases que nunca
ouviu e nem encontrou antes. Ao contrario dos estrutura-
listas, a linguagem ¢ para Chomsky (1994) um meio para
exprimir pensamentos e ndo um sistema social de comu-
nicacao através do uso de simbolos.

Para Chomsky (1994), a tarefa do linguista é descre-
ver a competéncia do falante. Ele define competéncia como
a capacidade que todo falante (ouvinte) tem de produzir
e compreender todas as frases da lingua. No entanto, ndo
interessa a performance, ou seja, o desempenho de falantes
especificos em seus usos.

Partindo dessa capacidade, ele conceitua a lingua
como um objeto infinito de frases. A lingua ndo se define
apenas pelas frases existentes, mas também possiveis,
aquelas que se pode criar a partir das regras. Os falantes
interiorizam um sistema de regras que os torna aptos a pro-
duzir frases, mesmo que nunca tenham sido ouvidas, mas
possiveis na lingua.

Dessa forma, uma pessoa pode ser capaz de “apanhar”
uma melodia, de cantar e até de compor cancdes sem ser
capaz de dizer o que € uma escala ou um compasso, ou uma
nota. As criancas podem assimilar a sua primeira lingua,
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portugués, francés ou inglés, por exemplo, sem ser necessa-
rio elas conhecerem as regras dessas linguas.

Nessa perspectiva, a gramatica gerativa entende a
lingua como um mecanismo finito que permite gerar o
conjunto infinito das frases gramaticais (bem formadas) de
uma lingua. Formada de regras que definem as sequéncias
das palavras ou de sons repetidos, essa gramatica constitui
o saber linguistico dos individuos que falam uma lingua,
isto é, sua competéncia linguistica: a utilizacdo particular
que cada um faz da lingua em uma situagéo particular de
comunicacao depende de sua performance.

Para Chomsky (1994), a linguagem € uma realidade
depositada no cérebro/mente dos individuos, e que as re-
gras que comandam a linguagem sdo inatas. A faculdade da
linguagem aparece entdo como intrinseca a espécie huma-
na, isto &, faz parte da natureza humana.

Nesse sentido, a teoria chomskyana ndo se prende
a questdes de significados, pois para Chomsky (1994) a
sintaxe e a fonologia de uma lingua poderiam ser descri-
tas sem consideracoOes relativas ao seu significado. Dentro
do quadro tedrico gerativista, Chomsky (1994, p. 23) visa
buscar respostas as seguintes questdes relacionadas ao de-
senvolvimento do sistema de conhecimentos interiorizados
na mente humana:

(a) Qual o conteudo que constitui o conhecimento do
falante de uma determinada lingua particular? O que existe
na mente deste falante que lhe permite compreender e falar
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expressoes e ter intuicao da natureza fonoldgica, sintatica e
semantica sobre sua lingua?

(b) Como se desenvolve o sistema de conhecimentos
da lingua que ¢é interiorizada na mente / cérebro do falante
em situacoes discursivas?

(c) Como o sistema de conhecimentos adquiridos da
lingua é utilizado pelo falante?

(d) Quais sao os sistemas fisicos no cérebro que ser-
vem de base para o conhecimento linguistico do falante?

Assim, partindo dessas questdes, uma das preocupa-
cOes basicas de Chomsky (1994) é, portanto, compreender
como se da a aquisi¢cdo de uma lingua particular partindo de
um conjunto de principios inerentes a mente humana que
permitem ao falante néo soé reproduzir, como também criar
estruturas frasicas num determinado ambiente linguistico.

A SINTAXE PRONOMINAL NOS ESTUDOS
LINGUISTICOS E NO CONTEXTO DE ENSINO

Pronomes na funcao de sujeito

A reorganizacao do sistema pronominal no portugués
brasileiro (PB) tem como principais consequéncias a ocor-
réncia do objeto nulo e a explicitacido do sujeito na oragio.
Trata-se de uma das mudancas gramaticais mais relevantes
em curso, conforme observa Galves (2001).

As linguas naturais, de modo geral, estruturam seus
quadros pronominais com base nas pessoas do discurso e
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nos papeéis que estas desempenham na interagcdo comuni-
cativa. No PB, especialmente em suas variedades urbanas,
observa-se uma ruptura na concordancia entre as pessoas
do pronome e do verbo. Isso se deve, em grande parte, a
substituicdo do pronome tu pelo pronome vocé, que,
embora se refira a segunda pessoa do discurso, exige a con-
jugacdo verbal na terceira pessoa.

Essa mudanca ja havia sido registrada pelos gra-
maticos nas décadas anteriores. Bechara (2001), ainda na
década de 1970, observou que o pronome VOCE&s passou a
ser utilizado como plural de tu, em decorréncia do desapa-
recimento do pronome vOés no uso cotidiano. Por sua vez,
Cunha (1970) destacou que tu foi amplamente substituido
por vocé em quase todo o territorio nacional.

Contudo, a realidade linguistica do pais é heterogé-
nea. Ramos (1999, p. 9) aponta que, nas regides Norte e no
estado do Maranhaéo, ainda hd distin¢édo funcional entre tu
e vocé. Nesses contextos, tu é preferido em situagdes de
intimidade, enquanto vocé ¢ reservado para contextos de
respeito ou cortesia. E importante destacar que o uso des-
sas formas ndo é, necessariamente reciproco, pois fatores
como idade, nivel de instrucao, condicdo social e relagdes
de poder influenciam na escolha pronominal.

Ainda segundo a autora, no plural, essa oposicdo entre
pronomes € neutralizada, visto que, assim como no restante
do pais, nessas regides também se verifica a substituicdo de
vOs por vocés. Como resultado dessa transformacao, o pro-
nome vocés passou a ser empregado tanto em contextos
de intimidade quanto de formalidade. Quando ha neces-
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sidade de expressar maior distanciamento ou deferéncia,
os falantes tendem a recorrer as formas senhor e senhora,
acompanhadas de verbos na terceira pessoa.

Além disso, novas formas surgiram ou ganharam
destaque, especialmente nas referéncias a primeira e a se-
gunda pessoas. A expressao Vossa Mercé, que deu origem
ao pronome vocé, contribuiu para o afastamento do uso de
tu. J4 a forma a gente, embora originalmente impessoal,
gramaticalizou-se como uma marca de primeira pessoa
do plural, concorrendo diretamente com o pronome n@s,
sobretudo na linguagem oral. Curiosamente, a gente ain-
da coocorre com formas verbais da terceira pessoa, o que
evidencia a complexidade e a dinamicidade do sistema
pronominal no PB.

PRONOMES NA FUNCAO DE DATIVO
- OBJETO INDIRETO

Percebe-se que a reorganizacdo do sistema prono-
minal no portugués brasileiro (PB) ndo se limita as formas
nominativas. Ha também um reordenamento nas formas
obliquas, especialmente naquelas associadas a funcao
dativa — ou seja, na expressao de objeto indireto. Uma con-
sequéncia importante desse processo é o contraste nitido
entre variedades do PB que preservam o uso do pronome
tu e aquelas que o substituiram por vocé. Esse contraste
impacta diretamente o uso do pronome lhe, tanto em sua
funcao dativa quanto, mais recentemente, em sua extensao
para a funcao acusativa - expressao como objeto direto.
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Tradicionalmente, os pronomes cliticos me, te,
lhe sdo usados para expressar objetos indiretos. No en-
tanto, no portugués falado, observamos que os falantes,
frequentemente recorrem a alternativas, como sintagmas
preposicionados com a ou para seguidos de pronomes
tonicos (ex.: para mim, para vocé), ou até mesmo a elipses —
os chamados objetos nulos.

Considere os exemplos a seguir:
(1) a. Vocé me disse a resposta, mas eu nao entendi.

b. Vocé disse a resposta para mim, mas eu nao
entendi.

c. *Vocé disse a resposta a professora, mas eu nao
entendi.

d. Vocé g disse a resposta, mas eu ndo entendi.
(2) a. Eu te disse a resposta, mas vocé ndo deu atencao.

b. Eu disse a resposta para ti/tu/vocé, mas vocé nao
deu atencdo.

c. *Vocé disse a resposta para a colega, mas vocé nao
deu atencio.

d. Vocé J disse a resposta, mas vocé nao deu atencao.

Nos pares acima, é possivel observar que, quando o
objeto indireto refere-se a primeira ou segunda pessoa, a
forma preferida é o pronome clitico (me, te). Embora seja
possivel usar formas preposicionadas (1b, 2b), estas sio
mais comuns na linguagem informal ou como alternativa ao
clitico, especialmente na fala. Ja o uso de sintagmas prepo-
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sicionados com nomes proprios ou comuns (1c, 2c) revela
um desvio do padrao esperado para referéncia a primeira
e segunda pessoas, resultando em construcdes marcadas
como agramaticais.

Outra estratégia recorrente € o objeto nulo (9), que
aparece especialmente quando o referente ja estd recupe-
ravel no discurso. Isso contribui para a compreensao de
por que os cliticos me e te permanecem produtivos no PB,
ao passo que o uso de lhe — tradicionalmente associado
a terceira pessoa — vem sendo reduzido e, muitas vezes,
substituido por outras estruturas.

No portugués brasileiro contemporaneo, o uso do
pronome lhe diverge significativamente da descrigdo nor-
mativa tradicional. Notamos trés tendéncias principais:

Y

1. Restricao do uso de “lhe” a segunda pessoa
(vocé) no PB falado e escrito — embora isso con-
trarie a norma culta, que associa “lhe” apenas a
terceira pessoa;

2. Expansao do uso de “lhe” para funcoes de obje-
to direto, como em “Quando voltar, quero lhe ver
mais forte do que nunca”;

3. Substituicio de “lhe” por construcdées com
preposicao ou pelo objeto nulo, refletindo uma
tendéncia a simplificagdo da estrutura pronominal.

Essas mudancas refletem ndo apenas uma
reorganizacdo morfossintatica, mas também uma
transformacdo no modo como os falantes atribuem
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referéncia e marcam relagcbes gramaticais. A forma lhe
tende a se manter apenas em contextos mais formais, sendo
frequentemente evitada na linguagem cotidiana.

Ramos (1999) observou que lhe tem sido usado para
se referir ndo apenas a terceira, mas também a segunda
pessoa (vocé), e que em alguns casos € empregado com
valor de objeto direto. Tal fendmeno nao é exclusivo do PB:
é também observado em variedades do galego, do portugués
de Mocambique e do espanhol europeu.

PRONOMES NA FUNCAO DE ACUSATIVO
- OBJETO DIRETO

De acordo com a tradigdo gramatical, observa-se, no
portugués, a ocorréncia de sincretismo pronominal nas
formas de primeira e segunda pessoas nas func¢des de ob-
jeto direto e indireto. Isso significa que as mesmas formas
pronominais sdo empregadas para ambas as func¢des, como
evidenciam os exemplos (1) e (2). J& na terceira pessoa, ha
distin¢cdo formal entre os pronomes que exercem essas fun-
¢oes, como ilustrado em (3):

(1) a. Lucas me / nos viu. (objeto direto - 1% pessoa)

b. Lucas me / nos disse a verdade. (objeto indireto -
1% pessoa)

(2) a. Lucas te / vos viu. (objeto direto — 29 pessoa)

b. Lucas te / vos disse a verdade. (objeto indireto -
22 pessoa)

(3) a. Lucas o(s) viu. (objeto direto — 3% pessoa)
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b. Lucas lhe(s) disse a verdade. (objeto indireto - 3¢
pessoa)

Como se percebe, as formas pronominais de 12 e 22
pessoas (me, nos, te, vos) sio usadas indistintamente tanto
para objeto direto quanto indireto. Em contraste, na 32 pes-
soa, a gramatica normativa exige distincao: o(s), a(s) para
objeto direto e lhe(s) para objeto indireto.

Contudo, a realidade do portugués brasileiro falado
revela um quadro mais complexo. A presenca do clitico ca-
nonico - o, a - tende a ocorrer principalmente em situagoes
de uso formal ou monitorado, especialmente entre falantes
escolarizados. Como apontam estudos, esses pronomes sao,
muitas vezes, adquiridos tardiamente, sendo aprendidos
primeiro na escrita e, sé depois, incorporados a fala —
quando incorporados. Isso mostra que seu uso estd mais
ligado ao aprendizado formal da lingua do que a aquisicao
natural da competéncia linguistica.

Além disso, é importante destacar que o objeto direto
de segunda pessoa pode ser realizado por trés formas dis-
tintas, como mostram os exemplos a seguir:

(4) a. Eu vi vocé ontem.
b. Eu lhe vi ontem.
c. Eu te vi ontem.

Na frase (4a), o pronome vocé atua como objeto
direto, em constru¢do muito comum no PB. Em (4b), o uso
de lhe como objeto direto configura um desvio da norma
culta, pois esse pronome é tradicionalmente dativo. Ja (4c)
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esta de acordo com a norma gramatical, usando o clitico
te como acusativo. Entretanto, no uso oral cotidiano, essa
forma tende a ser restrita a falantes que mantém o pronome
tu no sistema.

No caso da terceira pessoa, formas acusativas como
o, a, 0s, as sdo raramente empregadas na fala. De acordo
com Cyrino (1993), o declinio no uso desses cliticos levou
ao surgimento de novas estratégias de expressio do ob-
jeto direto, como:

O uso de pronomes ténicos: “Vi ele/ela ontem.”
A repeticdo do sintagma nominal: “Vi o Jodo ontem.”

O uso do objeto nulo: “Vi & ontem.”

Vale salientar que no contexto de ensino, essas for-
mas linguisticas impdem desafios importantes. O ensino da
norma culta deve caminhar ao lado do reconhecimento
das formas em uso, favorecendo uma abordagem que:
apresente a norma-padrdo como registro socialmente
valorizado, mas ndo como unica forma correta; ajude
os alunos a reconhecer a variacdo linguistica como fe-
ndémeno natural; desenvolva estratégias de reescrita e
adequaciao de registro, uteis em contextos formais. Assim,
essa abordagem permite que os alunos ndo apenas apren-
dam “as regras”, mas compreendam as razdes por tras das
variacdes e saibam alternar entre os registros conforme
o contexto, desenvolvendo, assim, sua competéncia e de-
sempenho linguistico.
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COMPORTAMENTO MORFOSSINTATICO DOS CLITICOS
E ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

No PB os estudos sdao concentrados, quase exclusi-
vamente, na forma acusativa o, e pouco se tem registrado e
dado atencgdo ao pronome lhe como acusativo. No entanto,
0 pouco uso do clitico o e o uso do lhe como acusativo no
PB ndo sdo fendmenos isolados, mas estio interligados no
quadro da reorganizacdo do nosso sistema pronominal.
Portanto, percebemos claramente que a compreensao de
um, certamente, ajudard no entendimento do outro.

Entretanto, com base nos estudos, verifica-se,
emprego em portugués das formas o(s) / a(s) e lhe(s) ndo
corresponde ao que se tem sido sistematizado pela gra-
matica tradicional e o que se observa sdo caracteristicas
inovadoras no PB, sobressai o quase desaparecimento dos
pronomes o/a na funcao de objeto direto e lhe na funcao
de objeto indireto, referindo-se a terceira pessoa. Surgindo
a generalizacdo do emprego do pronome dativo lhe de ter-
ceira pessoa associado a funcdo de acusativo (22 pessoa),
como mostram, respectivamente, os exemplos (4) e (5).

(4) a. Entdo peco-lhe que olhe por mim. (Objeto
Indireto)

b. Mas eu lhe amo demais. (Objeto Direto)

(5) a. Esperei para lhe comunicar essa surpresa.
(Objeto Indireto)

b. (...) elas querem lhe conhecer. (Objeto Direto)

Sobre o fenémeno do clitico lhe usado como acu-
sativo e como dativo pouco se tem dito, embora o uso do
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lhe como acusativo esteja em evidéncia no PB. Antenor
Nascentes (1922) constatou a existéncia do fendmeno
no Rio de Janeiro, assim como Camara Jr. (1970); Mario
Marroquim (1996) registrou o fendmeno em Alagoas e
Pernambuco; Martins (1989) também constatou a existéncia
do fendmeno em Sao Paulo; Monteiro (1994) em Fortaleza e
Menon (1996) em Curitiba, dentre outros.

Segundo Marroquim (1996), o fenémeno linguistico
no Nordeste ¢ idéntico ao do Rio de Janeiro. O pronome
lhe ¢ usado como dativo e como acusativo. Ainda confor-
me o autor, essa construcdo afetou ndo apenas as pessoas
menos letradas, mas também as pessoas escolarizadas, que
frequentemente empregam a forma lhe como acusativo. “Eu
lhe vi saindo do cinema hoje”.

Para isto a necessidade de clareza. Os pronomes lhe
€ 0, a, 0s, as indicam a 22 e a 32 pessoas: Dei-lhe um livro.
Antonio? Eu o vi (32 pessoa). Meu caro, venho pedir-lhe um
favor. Eu o vi hoje saindo do cinema. (22 pessoa — vocé).

A dualidade das formas lhe e o para uma so6 relagdo
gerou a confusdo no seu emprego. A linguagem usual en-
controu a solugdo na especificagdo. O pronome lhe passou
a indicar 22 pessoa e, a 32 pessoa, como podemos observar
nos exemplos apresentados abaixo:

(6) Eu lhe vi = Eu vi vocé. (Objeto Direto - 22 pessoa)
(7) Eu o vi = eu vi ele. (Objeto Direto - 32 pessoa)

Os pronomes de segunda pessoa tém um papel deci-
sivo na reorganizagdo do paradigma do sistema pronominal
no PB. Ao contrario do PE, que distingue entre tu como
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forma intima e vocé como forma polida, observamos, que
a maioria dos dialetos brasileiros generalizou vocé como a
forma universal de tratamento.

Ainda quanto aos pronomes complementos cliticos,
percebemos que o lhe, originalmente um dativo, 32 pessoa,
correspondente ao objeto indireto, esta sendo empregado
como acusativo de 22 pessoa, objeto direto, correlacionado
ao pronome sujeito vocé.

(8) Assim que lhe vi gamei e ndo consegui resistir ao
teu charme de garoto intelectual. (C-23MS)

(9) De seu amigo que lhe adora muito e ndo vive sem
vocé. (C-39EB)

O clitico lhe acusativo varia com te, mesmo sendo o
tratamento vocé.

(10) Vocé gosta de cinema.

(11) Eu te/lhe vejo sempre no cinema.

E importante verificar que os exemplos apresentados
mostram o comportamento morfossintatico dos prono-
mes cliticos, e em especial o pronome lhe, em diferentes
contextos de uso, importante para se fazer uma reflexao no
ensino de Lingua Portuguesa, visto que representa um dos
desafios mais recorrentes no processo de aprendizagem da
norma padrao.

Sabe-se que os cliticos — pronomes obliquos atonos
como me, te, se, o, a, lhe, nos, vos — apresentam uma coloca-
¢cdo variavel (proclise, énclise e mesoclise), dependente de
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fatores sintaticos e estilisticos. Essa variabilidade, associada
a uma presenca cada vez menor dos cliticos na linguagem
oral informal, gera dificuldades tanto na identificacdo quan-
to no uso correto dessas formas, especialmente no registro
escrito e formal. A complexidade das regras de colocacao
pronominal demanda um trabalho sistemdatico no ensino,
que leve em conta a analise gramatical contextualizada e a
reflexdo sobre as diferencas entre os usos da norma culta e
da lingua falada.

No contexto educacional, o ensino dos cliticos deve
ultrapassar a simples memorizacio de regras, promovendo
o desenvolvimento da competéncia linguistica dos estu-
dantes por meio de atividades de leitura, reescrita e analise
textual. E essencial que o professor estimule o confronto
entre a norma padrdo e os usos da lingua, mostrando que
a variacdo nédo significa erro, mas sim uma adequagao ao
contexto comunicativo. Ao compreenderem as motivagoes
morfossintaticas que condicionam a colocacao dos cliticos,
os alunos se tornam mais capazes de reconhecer e empregar
essas formas com maior consciéncia e precisao em situa-
coes que exigem o dominio da lingua.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, discutiram-se sintaticos relacionados
ao sistema de cliticos pronominais no portugués brasileiro
(PB), com énfase na inovagdo representada pelo uso do cli-
tico Ihe na funcao de objeto direto — fendmeno recorrente
no PB contemporaneo, sobretudo na modalidade oral. A
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analise foi orientada pelos pressupostos da Teoria Gerativa
e por estudos descritivos que tratam da mudanca linguisti-
ca e da reconfiguracao do sistema pronominal no PB.

Verificou-se que a atual organizacao dos cliticos no
PB resulta de um processo de mudanca linguistica de longa
duracdo, amplamente estudado sob diversas perspectivas.
Na variedade atual da lingua, observa-se que a sintaxe dos
cliticos se reduz a um pequeno inventario funcional, com-
posto basicamente por me, te, se e lhe. Esse fato ilustra um
processo de simplificacdo morfossintatica e de reorgani-
zacao do sistema pronominal em direcdo a estruturas mais
flexiveis e menos marcadas formalmente.

Dentre as possiveis mudanc¢as mais significativas ob-
servadas, destacam-se trés: (i) a alternancia entre tu e vocé
como pronomes de segunda pessoa na funcéo de sujeito, o
que afeta a concordancia verbal e o uso dos cliticos corres-
pondentes; (ii) o desaparecimento progressivo dos cliticos
acusativos o(s), a(s), especialmente na fala, substituidos
por estratégias como pronomes ténicos, objeto nulo ou es-
truturas perifrasticas; e (iii) a reinterpretacido da forma lhe,
tradicionalmente dativa, como pronome de objeto direto,
especialmente em referéncia a segunda pessoa (voceé).

Pode-se, assim, listar como inova¢des no sistema pro-
nominal do PB: (i) a drastica reduc¢do do numero de cliticos
funcionais; (ii) a ampliacdo do uso de lhe com referéncia a
segunda pessoa; (iii) a expansado de lhe para contextos acu-
sativos; (iv) a gradual substituicdo de lhe e outros cliticos
por estratégias anaforicas alternativas.
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Por fim, vale ressaltar que refletir acerca da morfos-
sintaxe dos pronomes sujeitos e cliticos no ensino de lingua
portuguesa é fundamental para promover uma educacao
linguistica critica. Ao compreenderem como a lingua fun-
ciona em diferentes registros e contextos, os estudantes
podem desenvolver a competéncia comunicativa, amplian-
do seu repertoério linguistico e melhorando sua capacidade
de adequacdo discursiva. O ensino de lingua portuguesa
deve partir da reflexdo da gramatica, nesse sentido, deve ir
além da mera prescricdo normativa, incorporando a varia-
¢do e a mudancga como elementos centrais para a formacao
de falantes conscientes e capazes de navegar entre os diver-
sos usos da lingua.
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INTRODUCAO

O referido estudo discute sobre a ideia de arquite-
turas pedagodgicas, que para Carvalho, Nevado e Menezes
(2007) sdo espacos constituidos por fundamentacao te-
oOrica, selecdo, organizagcdo do conhecimento e o uso das
tecnologias, envolvidos numa integralidade para fins de
ensino e aprendizagem. Definidos, também, como espacos
de aprendizagem que possibilitam aos sujeitos, alunos
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e professores, desenvolverem, de forma indissociavel, o
protagonismo da aquisi¢do do conhecimento, na pratica. O
citado estudo desenvolveu-se em um curso de formacao
continuada para professores de Geografia da Educacao
Basica, no ambito da Extensdo Universitaria. O objetivo foi
observar e analisar o processo da construcao da ideia de ar-
quiteturas pedagdgicas pelos professores, especificamente
a arquitetura Projetos de aprendizagem, e como 0S mesmos
aplicaram em seus campos de trabalho. Movemo-nos pela
hipdtese segundo a qual, atualmente, o professor tem um
grande desafio pela frente: trabalhar em novos espacos,
com novas didaticas e meios tecnologicos, e, nesse sentido,
precisa ressignificar a compreensao sobre aprender para
ensinar, num processo de acao, reflexdo, de fazer e pensar
para a construcdo de novas aprendizagens. Observou-se
que os temas discutidos no curso levaram os professores a
refletirem sobre suas atividades de planejamento, de pratica
e dos resultados, numa perspectiva de tomada de conscién-
cia, suscitada pela ideia das arquiteturas pedagoégicas, haja
vista sua conceitualizagdo, operacionalizacdo, na pratica, e
a compreensao do processo.

ARQUITETURAS PEDAGOGICAS: CONCEPCOES,
PROCESSOS E ESTRUTURAS

No campo do ensino e da aprendizagem numa pers-
pectiva integradora, mediada pelo uso das tecnologias,
encontramosinicialmente, nos estudos de Carvalho, Nevado
e Menezes (2007), a proposta de trabalhar com arquiteturas
pedagdgicas. Estas se configuram como um possivel cami-

140

i



POLITICAS EDUCACIONAIS E EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS NA EDUCAGAO BASICA

nho que favorece e incrementa projetos de aprendizagem,
nos quais professores e alunos se encontram no fazer edu-
cacional colaborativo, interativo e cognitivo.

As arquiteturas pedagdgicas sdo, antes de
tudo, estruturas de aprendizagem realiza-
das a partir da confluéncia de diferentes
componentes: abordagem pedagodgica,
software educacional, internet, inteligéncia
artificial, Educacgéo a Distancia, concepgéo
de tempo e espaco [...] seus pressupostos
curriculares compreendem pedagogias
abertas capazes de acolher didaticas fle-
xiveis, maleaveis, adaptaveis a diferentes
enfoques tematicos (Carvalho; Nevado;
Menezes, 2007, p. 39).

Pensamos, pois, que as arquiteturas pedagodgicas
motivam o sujeito a ter autonomia ao construir seu préoprio
conhecimento, ndo de forma aleatdria e solitaria, mas, ao
contrario, atraveés da interacdo, colaboracdo e trocas que
ocorrem no processo de criagcdo da aprendizagem. Para
Carvalho, Nevado e Menezes (2007, p. 41) “[...] as arquite-
turas pedagogicas compreendem especificidades [...] O
que emerge nas arquiteturas pedagogicas, e o que se deseja
como projeto, é a confluéncia de teoria explicitada, siste-
matizagcdo metodoldgica e praticas criativas”. E, com isso, a
geracao de reflexd@o, novas agoes e experiéncias, que este-
jam sempre em mobilidade e sujeitas a mudancas.

Arquiteturas pedagogicas pode ser definida como
ambiente composto por orientacdes didatico pedagogico di-
recionadas ao desenvolvimento do ensino e aprendizagem,
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podendo ser considerado também um espaco de aprendi-
zagem integral, que privilegia a problematizacao, enfatiza
elementos como; colaboracdo, cooperacao e interacdo. As
arquiteturas pedagogicas acoplam diversas estratégias que
levam ao sujeito-aprendiz a alcangar o protagonismo no seu
processo de aprendizagem. Para o professor, as arquiteturas
podem aprimorar a pratica pedagogica e contribuir para a
tomada de consciéncia sobre o seu fazer docente. No am-
bito da formacéao, essas também favorecem a integracéo da
teoria e pratica, a partir de reflexdo sobre inovacao e cons-
trucdo de redes de aprendizagem. Piaget (1977) destaca a
tomada de consciéncia como:

A compreensao do fazer que ocorre a
partir de um processo continuo de cons-
trucdo sucessiva, pro processo de ensino
proveniente da relacio entre sujeito e ob-
jeto, através do qual o sujeito organiza
seus esquemas transformando o meio e a
si mesmo, criando assim novos conceitos
(p.197).

A partir do exposto, as arquiteturas pedagogicas
podem levar o professor a organizar suas ideias, se ques-
tionar sobre a relacdo do que ensinar, para quem ensinar,
como e por que ensinar. E assim, estruturar seu objeto para
a aprendizagem, com mais possibilidade de éxito. Freire
(2004) enfatiza que a autonomia favorece o conhecimento e
gera protagonismo, ao romper com concepg¢des que negam a
compreensdo da educagdo como uma questdo gnosioldgica
(teoria do conhecimento). No contexto do uso das arquite-
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turas, a ideia é desenvolver a autonomia do aluno para que
0 mesmo possa realizar o seu fazer de maneira autbnoma,
por meio da tomada de consciéncia do professor. Nesse
sentido, Imbernoén (2011) defende a importancia do papel
da formacao para que se alcance éxito no processo. Isto é,
caminhar na direcdo das inovac¢des e o uso de metodologias
atualizadas e inovadoras na Educacao.

Becker e Marques (2012, p. 55) destacam “a capaci-
dade cognitiva ndo estd determinada nem no meio, nem no
sujeito, ela se define na experiéncia”. A afirmacao nos re-
mete a considerar a indissociabilidade dos elementos meio,
sujeito e experiéncias para aquisicdo, desenvolvimento
e expansiao da aprendizagem. Observa-se que o sujeito
aprendiz se constitui, de forma mais direta, a imagem e
semelhanca de suas experiéncias e assimilagcdes sobre o
meio, configurando assim, um processo de interacdo. Os
citados elementos se apresentam na ideia de arquiteturas
pedagdgicas, permitindo que os sujeitos realizem experi-
mentacoes, simulacdes em busca de soluc¢ao para a questao
importante do ponto de vista do sujeito, utilizando -se de
recursos tanto afetivos quanto cognitivos, estéticos, éticos,
etc, em interacao com outros sujeitos.

ARQUITETURAS PEDAGOGICAS NO AMBITO DO
ENSINO E APRENDIZAGEM

Pensar e produzir a¢des educacionais com arquiteturas
pedagdgicas contribui para ressignificar o curriculo, a forma-
cao de professor e o desenvolvimento de sua pratica. Isso, por

143

i



MARIA DAS GRAGAS CORREIA GOMES « PAULO CANDIDO DA SILVA « ELIONE MARIA NOGUEIRA DIOGENES (ORG.)

se tratar de uma estrutura a qual se acoplam sujeitos movidos
pela reflexdo, ambientes e tempos flexiveis. E considerada
ainda como ambiente onde se desenvolvem experiéncias de
cooperacao, interacdo e uso de tecnologias. Ambiente onde
a teoria é voltada a compreensado do processo educativo. No
quadro abaixo apresentamos alguns exemplos de arquitetu-
ras pedagogicas constituidas por esses elementos.

Quadro 1 - Exemplos de Arquiteturas Pedagogicas conceito
e aplicacao

Exemplos de Arquiteturas Pedagogicas

Arquitetura
pedagogica de
projetos

Arquitetura
pedagoégica de
estudo de caso
ou resolucao de

problema

Arquitetura
pedagoégica de
aprendizagem

incidente

Arquitetura pedagégica
de acdo simulada

Partir de uma
sistematizagdo do
conhecimento ja
construido por um
sujeito ou grupo,
bem como das
duvidas relativas
ao problema em
foco, facilita o
desenvolvimento
de um trabalho
originado nos
sistemas de
significacdo
dos sujeitos ou
grupos e em suas
necessidades
cognitivas de
responder a
determinados
desafios.

O caso ou
problema tem
sentido para
alguém que
necessita saber
isto (algo definido
pelo sujeito ou
pelo grupo). Tal
necessidade nédo
se pde a priori,
esta é criada pelo
proprio sujeito,
ou e mobilizada
por outro, ou por
situacoes.

E uma forma de
aprendizagem
derivada,
particularmente
em relacédo a
alguma informagéo
impreterivel ou
cansativa. Afinal,
nem tudo que se
necessita saber
é realmente
interessante. A
intengdo é criar
arquiteturas
com tarefas que
podem ndo ser tdo
interessantes, mas
que sdo necessarias
arealizacdo de um
objetivo maior,
de modo que o
resultado seja
positivo e desejado.

O pressuposto desta
arquitetura assenta-se
na ideia de que o melhor
meio de aprender a
realizar uma atividade
é fazé-la ou aprender
afazer fazendo. Esta
arquitetura é mais
adequada quando o
foco da aprendizagem é
realmente do dominio
da experiéncia. Neste
caso, a arquitetura exige
a criacdo de simulagdes
que efetivamente
reproduzam situagdes da
vida real. Tais situacdes
virtuais tém o objetivo
de preparar o estudante
a lidar com aspectos
complexos, que ndo
podem ser vivenciados
diretamente ou naqueles
em que hd dificuldade
ou impossibilidade para
estar presente diante do
fenémeno.

Fonte: Adaptado pela autora de Carvalho, Nevado e Menezes
(2007, p. 39-50).
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Percebemos que as arquiteturas pedagogicas envol-
vem técnicas, materiais, atitudes e pensamentos para que
sejam realizados no processo de ensino e aprendizagem.
Nesse sentido, Cardoso (2015, p. 216) destaca que: “[...]
ao invés de termos alunos preocupados em decorar inu-
meras regras e/ou informacdes, tenhamos mais pessoas
aprendendo a trabalhar de forma colaborativa e estejamos
contribuindo para a construcao de sujeitos mais auténo-
mos e criativos”. Concordamos, entdo, que a inovacgido dos
meios, dos modos e pensamentos sobre ensinar e aprender
se amplia cada vez mais com o uso das tecnologias digitais.

Direcionada pela ideia de arquiteturas pedagogicas, a
formacdo de professor, nesse sentido, podera romper com o
modelo hierarquico, retilineo e sequencial caracteristico da
educacao tradicional, e se mover para uma dire¢cao na qual
se destacam a autonomia, a interacdo e colaboracao para a
obtencdo do conhecimento advindo das novidades do uso
de arquiteturas pedagogicas.

Como ressaltam Carvalho, Nevado e Menezes (2007,
p. 39-40):

As arquiteturas pedagogicas alteram as
perspectivas do tempo e espago para a
aprendizagem, porque o conhecimento
tem como ponto de partida arquiteturas
plasticas. Essas se moldam aos ritmos
impostos pelo sujeito que aprende, bem
como desterritorializam o conhecimento
da sala de aula e da escola como o lécus
de aprendizagem exclusivo, e propoe
fontes diversas advindas da internet, dos
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textos, de pensadores das comunidades
locais e virtuais.

O uso dessas estruturas possibilita o desenvolvi-
mento da aprendizagem, seja na formacdo de professor e/
ou na sala de aula, pois, se utiliza de perspectiva integral
do processo aprender e ensinar. Mas, vale considerar que
sua realizacdo depende do empenho em abordagens dife-
renciadas, reflexdes sobre a pratica, tomada de consciéncia
sobre os desafios e as possibilidades do uso das tecnologias
digital, num movimento coletivo, colaborativo e interativo.

ARQUITETURAS PEDAGOGICAS, TECNOLOGIAS
E COGNICAO

Como observados, alguns pontos sinalizam a im-
portancia de trabalhar com arquitetura pedagodgica na
formacdo continuada, dentre os quais podemos destacar:
a) possibilidade do uso de tecnologias digitais e midias da
atualidade; b) as agdes didatico-pedagogicas tendem a ser
ressignificadas, fortalecendo assim a interagdo, a colabo-
racao e as trocas como fatores para aprender na pratica, e
pensar sobre o que se fez de maneira autbnoma e coletiva;
c) movem o sujeito para conhecimento e visam preparar-
-lhe para lidar com situacdes-problemas, apoiando-se no
uso das tecnologias para a aprendizagem e ensino presen-
cial ou a distancia; d) tendem a possibilitar interacdes entre
pessoas, instituicdes e questdoes de cunho educacional,
social e cultural, por explorar varios espacos e eventos
contemporaneos.
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No contexto da construcdo do saber, Lévy (1993,
p. 10) destaca que “[...] ao desfazer e refazer as ecologias
cognitivas, as tecnologias intelectuais contribuem para
fazer derivar as fundagodes culturais que comandam nossa
apreensao do real”. Podemos dizer, nessa direcdo, que sao
as tecnologias os meios condutores do conhecimento no
tempo e no espaco da histéria. Frente a isso, Kader (2009, p.
01-02) destaca que, para Bateson (1936), a vida em sociedade
se realiza pela troca de informacio; o mediador da intera-
cdo com o outro é a comunicacao, que se opde a nogado de
entropia e permitiria tornar transparentes as relacdes entre
0s seres humanos, assim:

Os fendmenos da comunicagio seriam a
chave e a explicacdo de todos os com-
portamentos humanos. Esta tentativa
de explicar a diversidade do comporta-
mento a partir de um principio unico,
a comunicagdo, permitiria ao homem
conhecer a regra da interacao entre os
individuos e estes com os ambientes.
(Kader, 2009, p. 01-02)

Em relacdo a importancia da reflexdo para uma
possivel aproximacdo do pensamento as tecnologias e
seu papel de informar e comunicar o conhecimento, Lévy
(1993, p. 11) destaca:

Quanto valeria um pensamento que nun-
ca fosse transformado por seu objeto?
Talvez escutando as coisas, os sonhos
que as precedem, os delicados meca-
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nismos que as animam, as utopias que
elas trazem atras de si, possamos aproxi-
mar-nos, ao mesmo tempo dos seres que
as produzem, usam e trocam, tecendo
assim o coletivo misto, impuro, sujeito-
-objeto que forma o meio e a condi¢ao
de possibilidade de toda comunicacao e
todo pensamento.

Desse modo, observa-se que, ao ouvir, ao ver e ao
se relacionar com o objeto, desencadeiam-se as possibili-
dades de aberturas para a aquisi¢do do conhecimento em
um contexto de sistema e de agenciamento no qual se da a
acoplagem do sujeito, do objeto e da cognicdo, em sucessao
de movimentos, desenvolvimentos e acontecimentos.

Pensar cognitivamente nos remete a refletir se seria
possivel identificar o limite entre o sujeito e o objeto, consi-
derando que constantemente o pensamento é transformado
e influenciado por meios materiais e coletivos? Imaginando
um cenario de acoplagem, em que instituicdes e maquinas se
encontram no intimo do sujeito cognitivo, numa progressao
multiforme das tecnologias da mente e dos meios de comu-
nicacdo, vista e interpretada como um processo metafisico
molecular, redistribuindo sem descanso as relacdes entre
sujeitos individuais, objetos e coletivo (Lévy, 1993, p. 10).
Nesse sentido, ndo seria possivel identificar os elementos
de maneira individual, pois eles, por sua interacao, passam
a constituir uma ecologia cognitiva.

Para exemplificar esse movimento no ambito da edu-
cacao, Maraschin (2008, p. 203) enfatiza:
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O crescente processo de informatizacao
social vem, gradativamente, deslocando
da escola para as novas tecnologias da
comunicagcdo e da informacgdo a possi-
bilidade de acesso as informagdes. Essa
mudanca ecoldgica caracterizada nas
transformacgdes das vias informacionais
e comunicacionais implica: a) uma nova
conceituacdo de espago escolar; b) na
extensdo de conceito da educacio para
além do espaco da sala de aula, isto é, das
instituicdes formais.

Atualmente, com a aceleracdo das possibilidades
trazidas pelo uso das tecnologias, percebe-se que o espaco
fisico da escola, como unico ambiente para o desenvolvi-
mento do aprender e ensinar perde seu status fixo, estavel
e fechado, para o movel e aberto. Com isso, surgem novos
agenciamentos para o desenvolvimento cognitivo do sujei-
to que aprende e ensina de maneira coletiva e imbricada
com meios tecnologicos.

No cendrio mundial, atualmente caracterizado pela
globalizacdo, pelo uso marcante das tecnologias digitais e
pela comunicagdo remota, o relacionamento entre as pes-
soas, na maioria das vezes, deixou de ocorrer totalmente
pelo toque humano, pela presenca, tendo sido direcionado
para o envolvimento a partir do toque das tecnologias in-
telectuais (Lévy, 1993), que se consolidam nas tecnologias
digitais da Web.

Observa-se que a informacao se locomove em tempo
real, pelas vias espetaculares e indeterminadas da comu-
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nicacdo. Isso gera indagacdes, como: até que ponto esses
movimentos tecnoldgicos influenciam a Educacdo, ou,
especificamente, a formacao de professores na sociedade
atual? Questiona-se, também, se a expansao do uso das tec-
nologias digitais chega a afetar a estrutura educacional, em
seus aspectos formativos, fisicos, sociais e cognitivos.
Nessa direcao, Lucena (2016, p. 03) aponta que “O século
XXI se destaca pela transformacdo tecnologica, causada
pela frequente utilizacdo das tecnologias moéveis, conec-
tadas em redes”. Dentre muitos dispositivos moéveis, os
tablets, notebooks e smartphones tém possibilitado uma
comunicacido desprendida de lugares fixos e que utiliza
diferentes linguagens e novas formas sociais e tecnoldgicas
de interacdo. Essa nova maneira de se comunicar materiali-
za o pensamento de que tudo acontece ao mesmo tempo, o
tempo todo.

Nesse movimento, percebe-se que a Educacédo se
desenvolve em uma sociedade em que muitos ja fazem uso
das Tecnologias da Informacado e Comunicacgdo Digital da
Atualidade (TICDA), mas esse uso ainda nao se intensificou,
como parte das agOes educacionais permanentes, e sim per-
manece como meio alternativo das praticas, uma excecao.

Isso nos remete a reconhecer a existéncia de dis-
paridades. Ha uma realidade educacional que se mantém
com uma estrutura pautada na transmissao unilateral do
conhecimento, ainda ancorada em ambientes fixos. E ha
a experiéncia de utilizacdo das redes digitais, com inser-
cao das tecnologias, em que se vislumbra esse processo
como meio criativo, para a ressignificacdo da informacao
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e comunicacdo, que pode ser estendida a Educacao. Para
Nevado (2001, p. 02), “[...] a educagdo ndo pode apenas
ocupar o papel de transmissdo de conhecimentos e valores,
sem proposta heuristica e construtiva para a expansao das
capacidades individuais e grupais”. Nessa direcdo, possi-
velmente, a perspectiva contemporanea para a Educacgao é
a de que ela deve ser um espaco para a constru¢cdo do novo
sujeito e sua nova relacdo com o novo objeto.

A TOMADA DE CONSCIENCIA DO PROFESSOR E
O USO DAS ARQUITETURAS PEDAGOGICAS

Piaget (1977, p. 09) destaca a tomada de consciéncia
como uma conduta em interacdo com todas as outras, e
nesse sentido, ndo existe dicotomia e oposicao de principio
entre comportamento e consciéncia. Para o autor, parte
consideravel das condutas ou de seus mecanismos perma-
nece inconsciente e que, consequentemente, a tomada de
consciéncia exige a intervencdo de atividades especiais
- dependendo delas, e tornando-se, por sua vez, capaz de
modifica-las. A tomada de consciéncia ndo se trata de uma
incorporacao da consciéncia (que é o todo), mas, de dife-
rentes niveis enquanto sistemas mais ou menos integrados.
Especificamente, ao ponto de vista das condutas, das agoes
materiais as operacdes.

As respectivas ideias podem-se direcionar para o
processo ensino e aprendizagem, e especificamente para a
formacédo do professor. Nesse sentido, a tomada de consci-
éncia, torna-se um episodio que pode marcar a mudanca de
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comportamento, levando o sujeito a uma reorganizacao do
pensamento no sentido de aprender. Com isso, 0 mesmo se
move para desenvolver um novo fazer e compreender suas
acoes. Piaget (1977, p.13) faz destaque que o sujeito agira
sobre o objeto, e a tomada de consciéncia de suas condutas
dependera de dados de observacao registrados, tanto nos
objetos (resultados da ac¢do), quanto nos movimentos do
proprio sujeito.

A reflexdo, nesse caso, serve para dar sentido a uma
reorganizacido conceitual, pois, a coordenacdo sensoria
motriz a coordenacédo inferencial, acrescenta um elemento
novo e essencial: A compreensdo de suas condi¢des e de
suas razoes, o que equivale a inserir o éxito pratico como
caso singular no conjunto de possibilidades realizaveis
em condicOes analogas e a construir dessa forma um re-
ferencial nocional de uma natureza totalmente diferente
do sistema sensorio motor inicial. (quando o professor é
capaz de expressar a sua tomada de consciéncia). Nesse
sentido, se o sujeito, professor ou aluno diferenciasse
melhor as agbes de compreensdo e de equilibrio, teriam
mais éxitos em suas a¢des (consciéncia do esperado), mas
se essa consciéncia nao € melhorada, deve-se, portanto,
concluir que é ela que resiste.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A tomada de consciéncia € muito mais que um foco
de luz que ilumina tudo, sem mudar nada nas posi¢coes dos
objetos do ambiente. Ela é muito mais que isso, pois, con-
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siste em conduzir alguns elementos de um plano inferior
inconsciente para um superior consciente. Portanto, € uma
reconstrucao no superior do que ja estd organizado, mas
de outra maneira no plano inferior. (Piaget,1983, p.230). As
perguntas sdo: como funciona essa reconstrucido? E quais
seus procedimentos? No estudo, analisamos como o sujei-
to (professor do curso de formacao) toma consciéncia do
que fez, como fez e por que fez. Pois, pela teoria da tomada
de consciéncia, o sujeito s6 constata o que acredita saber.
Assim, a tomada de consciéncia da agdo propria, a aquisicao
de conhecimento de seus resultados observaveis relativos
ao objeto, corresponde aos niveis de compreensao. Mas, é
importante saber como o sujeito chega, por suas acoes, a
essa tomada de consciéncia ou a esse conhecimento. Sendo
relevante também que ele consiga explicar os progressos da
compreensdo através de caracteristicas da acao.

Acompanhou-se o processo de tomada de conscién-
cia dos professores (sujeitos da pesquisa) sobre o uso de
arquiteturas pedagdgicas (Projeto de aprendizagem) em seu
fazer docente- pediu-se que descrevessem a experiéncia
através de relatos. Os mesmos foram analisados em niveis
que eles alcangaram no processo. Teve-se como base os atos
de sua tomada de consciéncia nas experiéncias praticas
mais cotidianas e mais conhecidas (sua pratica docente).
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Quadro 2 - Descricio dos Niveis de Tomada de Consciéncia

CATEGORIA

NiVE}IS DE COMPREENSAO DA IDEIA SOBRE ARQUITETURA
PEDAGOGICA NUMA PERSPECTIVA DE TOMADA DE CONSCIENCIA
A PARTIR DE EXPERIENCIAS DE APRENDIZAGEM NO CURSO DE

FORMACAO

O professor demonstra pouca resposta para a
questdo de investigacdo apresentada.

Utiliza ideias pré-concebidas como mecanismo
inibidor para a tomada de consciéncia da agdo.

Indiferenciagdo entre projetos de ensino e
projetos de aprendizagem.

II

O professor comeca a manifestar reflexdes e
movimentos para coordenar a agdo proposta,
buscando consciéncia dos resultados mesmo sem
sucesso suficiente.

Avanca na diferenciagdo entre projeto de
aprendizagem e projeto de ensino. Considera que
as arquiteturas trazem novidades/inovagdes ao
fazer docente, ainda que néo tenha consciéncia
dos pressupostos e praticas que as envolvem.

O uso das tecnologias ainda nédo é compreendido
dentro da abordagem ecoldgica das arquiteturas
pedagodgicas.

III

O professor apresenta compreensdo da agdo e

de seus resultados, sendo capaz de externar a
tomada de consciéncia (reconstrucdo cognitiva
conceitualizada da agdo) através de descricdo e
narrativas de suas experiéncias de aprendizagem.

O professor diferencia os projetos de ensino
e o0s projetos de aprendizagem. Compreende
os pressupostos das arquiteturas e desenvolve
experiéncias considerando as bases tedricas e
metodoldgicas das arquiteturas.
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O referido quadro possibilitou a anadlise e sintese dos
observaveis (dados), no decorrer do curso de formacao,
com intuito de conhecer o processo de compreensao dos
professores (tomada de consciéncia) sobre a ideia de arqui-
teturas pedagdgicas, a partir de suas experiéncias através
de projetos de aprendizagem em sua pratica cotidiana.

ORGANIZACAO DOS DADOS

Os dados foram reunidos e analisados consideran-
do: a) o momento do curso examinado; b) a descricdo da
atividade, com seus respectivos instrumentos aplicados; c)
acompanhamento da compreensdo dos professores sobre a
ideia de arquitetura pedagdgica, verificado através das apli-
cacoes de questionarios e relatos, expostos por quadros de
resultados. Definiu-se especificamente para o estudo uma
categoria de analise, niveis, com o intuito de melhor acom-
panhar todo o processo. Essa sequéncia se fez presente em
todo o contexto analitico.

No final do curso, os professores construiram uma re-
presentacao conceitual do desenvolvimento da ideia sobre
arquitetura pedagodgica, fazendo uma reflexdo cronolégica
das ac¢des, com o intuito de visualizar o processo da pro-
posta. O mesmo foi representado no quadro abaixo.
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Quadro 3 - Cronologia conceitual do desenvolvimento da
ideia de arquiteturas pedagogicas

APRESENTAGAO E DISCUSSAO
DA TEORIA SOBRE A IDEIA DE
ARQUITETURA PEDAGOGICA

[~

A PRATICA COM BASE EM
CONCEPGCOES (PENSAMENTOS
PRE-FORMADOS) -
RESISTENCIA A INOVACAO
TEORICO- METODOLOGICA.
APLICACAO DO PROJETO
(DIDATICO)

REFLEXAO SOBRE A PRATICA
COMO UM PROCESSO
CONCRETO. INCERTEZAS-
DIFICULDADES-
FORMULACOES DE QUESTOES
E PESQUISA

MOVIMENTOS DE AVALIACAO
PARA REORGANIZAR,
ATUALIZAR O FAZERE

COMPRENDER DA ACAO -
INDICIOS DE TOMADA DE
CONSCIENCIA

REVISAO DA PRATICA EM
RELAGAO A TEORIA E Nl
RESULTADOS

Fonte: SILVA, L. 2021.

ANALISE DOS RESULTADOS

Em relacdo aos niveis dos oito (8) professores que
permaneceram até o final do curso de formacédo (campo
de pesquisa), se enquadram no Nivel II (Quadro 2 acima
apresentado). Observamos a existéncia de regulacdes ati-
vas, fonte normal para a tomada de consciéncia, quando
identificamos a concentragcdo dos professores nesse nivel.
Estes apresentam movimentos iniciais para a compreensao,
mas sem sucesso suficiente.

A anadlise dos dados de cada momento do curso de
formacédo possibilitou ter uma visdo geral de como se deu
o processo de tomada de consciéncia dos professores,
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considerando suas experiéncias de aprendizagem no
desenvolvimento da ideia sobre arquitetura pedagogica.
Observou-se, no citado contexto, o encadeamento da
proposta do curso com a utilizagdo de metodologias reor-
ganizadas, discussoes e reflexdes coletivas, que se tornaram
relevantes para a formacdo de professores.

Em virtude do que foi mencionado, e a partir da
analise dos dados, constatou-se, em relacdo ao problema
do estudo, que os professores (sujeitos da pesquisa), em
seu processo de tomada de consciéncia, passam por varias
etapas, avancgos e retornos no caminho para aprendizagem,
que nao é retilineo, e sofre influéncias sociais, culturais e
educacionais, dentre outras, que repercutem diretamente
nas concepc¢oes e compreensdes dos mesmos.

CONSIDERACOES FINAIS

As vivéncias pessoais e profissionais dos professores
(sujeitos da pesquisa) marcaram e personalizaram seus re-
latos de experiéncias, ao perpassarem por diferentes niveis
no processo de tomada de consciéncia e, consequentemen-
te, de compreensdes em relacdo as atividades propostas,
possivelmente imbricadas por suas atuagcdes em tempos
e lugares diferentes. Mesmo com essas singularidades, foi
possivel identificar regularidades em seus relatos, como
também refletir sobre a proposta do curso, como possibili-
dade para a construcdo de novas aprendizagens.

O estudo aqui discutido pode ser considerado como
um indicativo de uma proposta no ambito da formacéao
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docente, diante do que foi vivenciado e externado pelos
professores do citado curso. Viu-se, através de dados da
pesquisa, que a ideia de arquiteturas pedagdgicas move o
professor a reconstruir os pensamentos cComo em uma evo-
lucdo que desadapta os obstaculos da formacao tradicional,
unilateral, tedrica e disciplinar, e o leva a compreensao da
acao que se propoe a realizar.

Portanto, a reflexdo deixada por este trabalho é que o
éxito do processo ensino e aprendizagem, se move pela ex-
periéncia, na pratica, daquilo que se discute na formacao, na
qual as incertezas, conflitos e desequilibrios se manifestam,
provocando a tomada de consciéncia para reconstrucido do
pensamento, o qual repercutira na relagdo com o aluno num
movimento integral de experiéncia de aprendizagem orien-
tado pela proposta das arquiteturas pedagogicas.
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