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PREFACIO

Por Nilda Stecanela
Doutora em Educacdo da Universidade de Caxias do Sul

e screver o prefacio de um livro é sempre um desa-
fio, de modo a sintonizar com o conjunto de ideias
que integram os diferentes capitulos e com as

intencionalidades dos(as) seus(suas) autores(as). Mas

é também uma alegria, pois se somos convidados(as)

para abrir uma obra, é porque temos algum vinculo

com o tema e/ou com os(as) seus(suas) organizado-
res(as). E esse é o caso deste livro.

O convite me chegou por meio de Caroline Caldas
Lemons, professora e pesquisadora que tive o privilé-
gio de acompanhar na construcao de sua dissertacao
de mestrado, de sua tese de doutorado e, agora, recen-
temente, também na pesquisa de pos-doutorado. Por
certo houve a concordancia de Mirley Tereza Correia
da Costa Witschoreck e de Niuana Kullmann, ex-alu-
nas no Programa de P6s-Graduacao em Educacéao da
Universidade de Caxias do Sul. Portanto, meus agra-
decimentos antecipados pela distingdo em integrar
obra tao significativa e com objeto tao atual, abar-
cados no seu titulo: Escola democrdtica e inclusiva:
pedagogias, pesquisa e prdticas educacionais.

Por uma cultura escolar inclusiva: algumas re-
flexoes, das autoras Aline Marques Copetti e Claudia
Alquati Bisol, por meio de uma revisao de literatura,
desenvolve os conceitos de cultura e cultura escolar
de modo contextualizado com o conceito de “cultura
escolar inclusiva” para compreender o processo de
discriminacgao direcionado as pessoas com deficiéncia.



Por sua vez, Isadora Alves Roncarelli, no capitulo
A escolainclusiva no contexto pandémico: democracia
ou utopia?, constroi seu argumento em torno dos pre-
ceitos do direito a educacao presente na Constituicao
Federal de 1988, tendo como cenario o contexto pan-
démico e o acirramento das desigualdades de acesso e
permanéncia, trazendo para a superficie reflexiva a
perspectiva de uma “escola democratica e inclusiva”.
E, nesse ambito, a necessidade de uma formacao con-
tinuada de professores que invista nas competéncias
docentes necessarias ao enfrentamento de crises.

O direito a diversidade étnico-racial é abordado
por Caroline Caldas Lemons a luz da teoria do re-
conhecimento e consoante a legislacdo vigente e as
normativas legais educacionais. Assim, sob o titulo
A escola e o direito a diversidade étnico-racial: da
conquista as pedagogias antirracistas, a autora con-
voca os atores da relacdo pedagobgica para o dialogo,
de modo a problematizar as “praticas inclusivas indi-
viduais e isoladas”.

Os autores Rudson Adriano Rossato da Luz e
Vanderlei Carbonara iniciam seu texto indagando se
“nossas escolas realmente sao para todes”, problema-
tizando a necessidade de uma escola verdadeiramente
paratodas as pessoas, inclusive paraos “dissidentes se-
xuais e de género”, com desenvolvimentos teoricos que
concebem a “educacédo como abertura as diferencas”.

Possibilidades do ensino da lingua estrangeira
na perspectiva inclusiva é o convite que nos faz Mirley
Tereza Correia da Costa Witschorek para observarmos
o ensino das linguas estrangeiras nas escolas ptblicas
como uma importante ferramenta de incluséao, a qual,
na sua 6tica, ainda é pouco explorada em sua potén-
cia. O argumento é tecido em torno do entendimento
de que “a escola publica que se pretenda inclusiva e
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democratica reconhece que a educacao precisa acolher
o estudante independentemente de suas condigdes
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, étnicas e
linguisticas, entre outras”.

Niuana Kullmann escreve que “mais do que falar
dos prejuizos pedagogicos herdados da pandemia [...]
é necessario olhar para eles e, principalmente, propor
estratégias que possam minimiza-los a curto, médio e
longo prazo”. E esse é o tom de seu texto intitulado de
“Aprendizagem significativa e avaliacdo por habilida-
des: reflexoes sobre prdticas democradticas e inclusivas
no ambito escolar”, acrescido das problematizacgoes
propostas pela autora no desenvolvimento de sua nar-
rativa, convidativa a leitura do texto completo:

hé inclusdo quando, apds o contexto pandémico, consi-
dero que os alunos precisam reconhecer e saber aplicar
corretamente os conceitos previstos para o ano e etapa
escolar em que se encontram em 2022? E inclusivo
permanecer com o mesmo padrio avaliativo e didati-

co? Ha outras necessidades inclusivas para além das
diagnosticadas?.

No texto “Um novo olhar para o ensino e a apren-
dizagem em cendrio de pos-pandemia”, as autoras
Carla Roberta Sasset Zanette e Fernanda Ribeiro
Toniazzo, apresentam dimensodes do vivido no cotidia-
no da escola, no periodo de 2020-2021 e no retorno as
aulas presenciais no “po6s-pandemia da Covid-19”. O
novo olhar, anunciado no titulo do texto, associa-se as
acoes de “ousar, evoluir e inovar, mas sem esquecer
do motivo principal que move a educacao: os alunos.
Ter consciéncia do que queremos e do que acreditamos
na educacao. Esses sdo os principios nos quais acre-
ditamos para a orientacdo das praticas pedagogicas
e das relagcbes humanas. Uma educacéao que busca a
humanizacao”.



Flavia Reis de Oliveira e Joao Paulo Borges da
Silveira sistematizam suas ideias no texto Por um
olhar inclusivo e democratico as colecoes em bibliote-
cas escolares, chamando a atencao para o fato de que
“é dever de toda a sociedade lutar por bibliotecas es-
colares, sobretudo nas escolas publicas, com colec¢des,
profissionais e servicos que atendam as demandas
sociais e de suas comunidades”. Os autores destacam
que “para um pais pujante no futuro, é preciso plantar
hoje para colher amanha e isso perpassa nao apenas
pela reflexao e acao, mas sobretudo pela luta por poli-
ticas publicas igualmente inclusivas e que reconhecam
as diversidades”.

O capitulo Programa nacional biblioteca na
escola: uma andlise da oferta de livros digitais
acessiveis em lingua brasileira de sinais, produzido
por Daniela Corte Real, apresenta o recorte de uma
pesquisa que investigou uma politica publica para
a formacao de leitores no Brasil por meio da analise
de documentos, verificando as formas e formatos em
tinta (texto impresso) e outros formatos (CD, DVD,
Braille, caracteres ampliados, audiolivro, com desta-
que neste artigo para os livros acessiveis em Lingua
Brasileira de Sinais — Libras) para a acessibilidade
das obras literarias no contexto do Plano Nacional da
Biblioteca Escolar. A autora atenta para o fato de que
“néao basta disponibilizar uma obra em formato acessi-
vel se ninguém souber dela ou se ela nao circular ou se
quem a recebe nao é informado sobre o ptuiblico ao qual
ela se destina e como potencializar o seu uso”.

Os nove capitulos que compdem esta obra falam do
lugar que cada autor(a) ocupa no cenario educativo e
retratam os contetidos registrados pelas lentes com as
quais observam o cotidiano da educacao. E isso esta,
também, expresso no titulo da publicacdo: Escola
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democratica e inclusiva: pedagogias, pesquisas e pra-
ticas educacionais.

A democratizacao do acesso a escola de Educacéao
Basica no Brasil ainda é recente, haja vista o movi-
mento de luta para que o direito a educacgao estivesse
inserido na Constituicao Federal de 1988 e os desdo-
bramentos que se fizeram na tentativa de aproximacao
ao seu reconhecimento. Contudo, as desigualdades no
acesso, na permanéncia ou no sucesso escolar nunca
abandonaram as estatisticas, seja nos ntmeros
concretos publicitados, seja nos silenciamentos e invi-
sibilidades que acompanham as trajetorias de muitas
criancas, jovens e adultos brasileiros. E a pandemia
da Covid-19 apenas potencializou esse cenéario. O
uso obrigatorio das mascaras para a protecédo contra
o virus presente no ar compartilhado nao impediu
que caissem as mascaras das condicoes dispares que
dificultam a plenitude da escolarizacao obrigatoria no
pais.

Multiplas podem ser as dimensoes do que enten-
demos por “escola democratica e inclusiva”, consoante
as representacoes que cada um (uma) constroéi sobre
o tema. Mas este livro nos aponta uma direcéo e nos
convida a olhar para as dimensées pedagogicas, inves-
tigativas e das praticas educacionais.

E porque expressamos e publicitamos a inten-
cionalidade de massificacdo da escola, em nossos
documentos orientativos e normativos, que nos
mobilizamos para a sua efetivacdo. Nao obstante, o
caminho é arduo, tortuoso, com muitos obstaculos,
os quais nao dependem apenas da area da educacao
e dos(as) seus(suas) professores(as), mas de toda a
sociedade, num desembacar de lentes para ver o que,
muitas vezes, naturalizamos e nos negamos a en-
xergar. Refiro-me a necessidade de observarmos os
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“excluidos do interior”, assim como tematizaram
Bourdieu e Champagne (2001).

Mais do que uma expressao académica ou catego-
ria analitica, “excluidos do interior” é um fen6meno
caracterizado por um duplo desafio: incluir os ex-
cluidos pela garantia do direito ao acesso a escola; e
assegurar que nela permanecam com sucesso. Os pro-
cessos de exclusdao acompanham a escola desde os seus
primordios, de modo explicito pela reprovacao, mas,
de forma velada pela negacao da diversidade sociocul-
tural. Sdo os excluidos do interior, aqueles que estao
na escola (ou nas estatisticas de matricula da escola),
mas tém negadas as possibilidades de desenvolverem
as suas potencialidades nos tempos que sua experién-
cia humana assim o exige. Essas sdo dentincias que
se dissipam com os antincios que ecoam das palavras
dos(as) autores(as) deste livro.

Aqui esta uma leitura necessaria e que provoca
pensar a educacao, a escola, a docéncia, a pesquisa,
as praticas e o papel de cada ator social na luta pelo
reconhecimento do direito a educacgdo, na sua mul-
tiplicidade de perspectivas, para que, de fato, e
verdadeiramente, possamos construir e usufruir de
uma escola democratica e inclusiva.

Com votos de O0tima leitura e muitas reverbera-
¢oes no cotidiano escolar.

Com estima,
Professora Nilda

Referéncia

BOURDIEU, P.; CHAMPAGNE, P. Os excluidos do interior. In:
BOURDIEU, P. Escritos de educacéo. 3. ed. Petropolis: Vozes,
2001.
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POR UMA CULTURA ESCOLAR
INGLUSIVA: ALGUMAS REFLEXOES

Aline Marques Copetti
Mestranda em Educacdo

Cldudia Alquati Bisol
Doutora em Educacdo

Notas introdutérias

ma cultura escolar, qualificada como inclu-
L/{‘siva, acolhe a diversidade, numa perspectiva
¢ Wtransversal e interseccional. Esta perspectiva
foi introduzida por autoras feministas negras, que
apontaram a necessidade de aproximar os estudos
feministas e de género com o campo dos Estudos da
Deficiéncia. Estas autoras indicam que a luta antica-
pacitista corresponde as demais lutas pela garantia
de direitos humanos e justica social, como o racismo,
sexismo, machismo, classismo, entre outras. Também
argumentam que as interseccoes de marcadores sociais
das diferencas podem potencializar as desigualdades
sociais (MELLO; NUERNBERG, 2012; GESSER;
BLOCK; MELLO, 2020). Os autores explicam que
as categorias de género, geracao, classe, raca/etnia,
orientacao sexual, regido e religido sao analisadas de
forma articulada nas Ciéncias Humanas e Sociais;
porém, salientam que a deficiéncia ainda é analisada
a parte, por ser considerada tema distante das demais
categorias. Nesse sentido, é importante destacar que
a deficiéncia faz parte da diversidade humana e é
constituinte de identidades.

Com base nessa perspectiva, este artigo tem
como objetivo principal apresentar reflexdes sobre
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cultura escolar inclusiva, direcionando-se mais
especificamente a inclusdo da deficiéncia, por con-
sidera-la um desafio ainda maior, levando em conta
a historia da deficiéncia e as barreiras sociais que
estas pessoas ainda enfrentam nos modelos atuais de
escola e sociedade. Com esse intuito, iniciaremos com
breves comentarios sobre a deficiéncia na historia e
seguiremos discorrendo sobre algumas concepcéoes
dos Estudos da Deficiéncia. Na sequéncia, traremos
conceitos de cultura e cultura escolar, a fim de chegar
ao delineamento de cultura escolar inclusiva, dialo-
gando com os Estudos da Deficiéncia e apresentando
reflexdes que possam contribuir com o entendimento
acerca do desenvolvimento de uma cultura escolar
inclusiva.

Para atingir o objetivo proposto neste artigo, uti-
lizar-se-a o aporte metodologico da revisao narrativa
de literatura, que consiste, segundo Rother (2007),
em um método que analisa e discute de forma abran-
gente e critica determinado assunto do ponto de vista
teorico ou contextual. A autora explica que artigos
que usam esse estilo de revisdo utilizam fontes de
informacoes bibliograficas ou eletronicas para obter
resultados de pesquisas realizadas por outros autores,
sem a necessidade de detalhar informacoes referentes
as fontes de informacao utilizadas, a metodologia,
nem aos critérios de avaliacao e selecédo dos trabalhos,
pois nao pretende utilizar dados quantitativos para
responder uma questdo especifica, como acontece
com a revisdo sistematica. Seguindo o foco da revisao
narrativa, tem-se como objetivo adquirir e atualizar o
conhecimento da tematica proposta para este artigo.

14



Compreendendo a deficiéncia

Inicialmente, é preciso um breve olhar para
elementos da historia da deficiéncia, a fim de com-
preender a necessidade de mudancas politicas, estru-
turais e culturais, como também perceber algumas
mudancas na sociedade que ja se efetivaram e resul-
taram em avancos para a inclusdo escolar e para a
possibilidade de desenvolvimento de uma cultura
escolar inclusiva. Leva-se em consideracao a percep-
cao de Jannuzzi (2017) acerca do processo humano de
construcéao historica:

Voltar ao passado, no entanto, nédo significa que ele
explique totalmente o presente, ndo supde que ele nos
ensine como deveria ter sido. Ele mostra-nos o que foi,
e que os acontecimentos néo se ddo de forma arbitraria,
mas que existe relacionamento entre eles; que a sua
construcdo é processo humano, dentro de condicées
existentes e percebidas como possiveis. Ao retomar o
passado, também se podera, talvez, clarificar o presen-
te quanto ao velho que nele persiste e perceber algumas

perspectivas que incitardo a percorrer novas direcées
(JANNUZZI, 2017, p. 21-22).

Ao longo da historia, as pessoas com deficiéncia
passaram por periodos de exterminio barbaro, exclu-
sdo, caridade, assistencialismo, institucionalizacao,
segregacao e integracdo. E mesmo com a perspectiva
da inclusao, ainda sdo alvos de opressao social, que
motivaram e motivam lutas sociais (FRANCA, 2014).
Durante o século XVIII, predominou uma visdo ca-
ritativa e assistencial da deficiéncia, seguindo os
ideais e valores cristaos (CAMBI, 1999; JANNUZZI,
2017). Ainda no século XVIII, com o avanco da me-
dicina, a deficiéncia passou a ser objeto de cura ou
reabilitacdo, com o objetivo de tornar a pessoa com
deficiéncia o mais funcional possivel, dentro de um
padrao de normalidade condizente com os objetivos
de uma sociedade capitalista, com o foco na produti-
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vidade e no utilitarismo (DINIZ, 2007; JANNUZZI,
2017). Conforme Diniz, Barbosa e Santos (2009), este
discurso biomédico veio superar as narrativas religio-
sas que ligavam a deficiéncia ao pecado ou a ira dos
deuses, e que a percebiam como uma tragédia pessoal,
um drama familiar, ora como infortinio, ora como
bencao divina.

No ambito escolar, no inicio do século XIX, com
a necessidade de organizacdo das classes escolares e
sistemas de ensino, planejavam-se classes mais ho-
mogéneas (ARIES, 1981). Deu-se inicio as escalas
de classificacdo e medicao de niveis de quociente de
inteligéncia (QI), no inicio do século XX. Ainda havia
a segregacao nas classes especiais, mas era o principio
da integracdo da crianca com deficiéncia nas escolas
regulares, antes sendo-lhe reservadas apenas as es-
colas especiais. A deficiéncia comecava a receber um
olhar pedagdbgico, embora ainda bastante influenciado
pela visdo médica (JANNUZZI, 2017).

Somente no inicio do século XXI, criangas com
deficiéncia comecaram a serem matriculadas em clas-
ses comuns. Contudo, mesmo com o ingresso dessas
criancas nas escolas regulares, elas continuaram en-
frentando discriminacao, igualmente a outros grupos
marginalizados socialmente (VALLE; CONNOR, 2014).
Essa segregacao dentro do mesmo espaco escolar nao
representa, para os autores, uma estratégia conscien-
te de exclusao, mas um resultado de crencas culturais
antigas sobre a deficiéncia na sociedade. Assim, po-
de-se pensar que concepcoes culturais inclusivas séao
recentes em termos de humanidade, considerando
que as crencas e valores que pautam as praticas sao
reproduzidos e transmitidos de geracdo em geracao, e
que as mudancas acontecem de forma lenta e gradual.
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Nesse contexto, aspectos legais determinaram
mudancas significativas. No Brasil, a Constituicao
Federal — CF (BRASIL, 1988) reconhece todos como
iguais perante a lei, sem nenhum tipo de discrimi-
nacdo. Com adesdo as orientacdoes internacionais
da Declaracdo de Educacao para Todos (1990) e da
Declaracao de Salamanca (1994), a Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva — PNEE (BRASIL, 2008)! defende o direito
de todos os alunos estarem juntos, convivendo, apren-
dendo e participando. A Convencao sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2008) foi um
passo importante para mudar algumas concepcoes,
informando que as pessoas com deficiéncia sdo as
que tém impedimentos de longo prazo — de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial —, os quais, em
interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua
participacao plena e efetiva na sociedade em igualdade
de condicoes com as demais pessoas. A Lei Brasileira
da Inclusdo — LBI (BRASIL, 2015) converge com a
definicao apresentada pela Convencao sobre a pessoa
com deficiéncia, indica a perspectiva interseccional da
discriminacéo e propoe a avaliacao da deficiéncia sob
uma visao biopsicossocial?. Cita, ainda, as barreiras
1 Inicio da Nota (A PNEE (BRASIL, 2008) seria substituida

pela Politica Nacional de Educacido Especial: Equitativa,
Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida (BRASIL,
2020). Entretanto, esta politica foi suspensa apos 60 dias
da data de sua publicagao, sendo julgada como inconstitu-
cional, por infringir leis vigentes, tais como a Convencéao
dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (DA ROCHA;
MENDES; DE LACERDA, 2021) Fim da Nota.

2 Inicio da Nota (A avaliacdo biopsicossocial considera: os
impedimentos nas funcdes e nas estruturas do corpo; os fa-
tores socioambientais, psicologicos e pessoais; a limitacéao
no desempenho de atividades; e a restricdo de participacao
(BRASIL, 2015). Este modelo, proposto pela Organizacao
Mundial da Satde (OMS), em 2001, no documento Classi-
ficagdo Internacional de Funcionalidade, Deficiéncia e

Saude (ICF — International Classification of Functioning,
Disability and Health), é criticado por Barnes (apud DINIZ,
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(urbanisticas, arquitetonicas, de transporte, comu-
nicacionais, atitudinais, tecnologicas) que impedem
que haja a igualdade de condicOes para as pessoas
com deficiéncia; com isso, a lei sinaliza a demanda de
adaptacoes, desde que estas ndo causem 6nus despro-
porcional ou indevido.

A LBI (BRASIL, 2015), apesar de ndo nomear
como capacitismo, trata da discriminacgao direciona-
da as pessoas com deficiéncia, caracterizando-a como
violacgao de direitos. O capacitismo é conceito recente,
aparecendo como categoria analitica, pela primeira
vez, no Brasil, em 2014, na dissertacdo de mestrado
de Mello (MELLO, 2016), que o define como “uma
postura baseada num julgamento moral que associa a
capacidade unicamente a funcionalidade de estrutu-
ras corporais e mobiliza a avaliar o que as pessoas com
deficiéncia sdo capazes de ser e fazer” (MELLO, 2014,
p. 95). O capacitismo também se evidencia como uma
postura preconceituosa que hierarquiza as pessoas em
funcao de ideais de corponormatividade e, além disso,
generaliza as pessoas com deficiéncia como incapazes
em todas as esferas de sua vida: pessoal, profissio-
nal, social, sexual. Normas capacitistas enquadram
a pessoa como responsavel pela sua condicdo, além
de eximirem o poder publico de sua responsabilidade
diante da diversidade. Outrossim, concepcées capaci-
tistas produzem e reproduzem ambientes excludentes
e segregadores e constituem identidades e relacoes de
forma negativa (MELLO, 2016, 2019).

A deficiéncia comecou a ser reconhecida como
campo de estudos a partir dos anos 1970, no Reino
Unido e nos Estados Unidos, tendo como base a cri-
tica ao modelo médico da deficiéncia e a proposta de

2013), pois coloca as questoes bioldégicas antes das sociais.
O socidlogo enfatiza que estas questoes devem ser avaliadas
em conjunto) Fim da Nota.
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um modelo social da deficiéncia. A partir do modelo
social,introduz-seaideiadequeadeficiéncianaoseria
apenas a expressao de uma restricao de funcionalida-
de ou habilidade, conforme a compreensio do modelo
médico, que leva em conta apenas os fatores biolo-
gicos (DINIZ, 2007; DINIZ; BARBOSA; SANTOS,
2009). Conforme os autores, o modelo social entende
que a desigualdade e a opressdo direcionada a pessoa
com deficiéncia manifesta-se por meio de uma socie-
dade que néao é constituida de forma a sensibilizar-se
e acolher a diversidade humana. Assim, a deficiéncia
é “um conceito complexo que reconhece o corpo com
lesdo, mas que também denuncia a estrutura social
que oprime a pessoa deficiente” (DINIZ, 2007, p. 9).
Sintetizando o raciocinio da autora: “Para o modelo
médico, lesdo levava a deficiéncia; para o modelo
social, sistemas sociais opressivos levavam pessoas
com lesdes a experimentarem a deficiéncia” (DINIZ,
2007, p. 23). A lesao?® e a deficiéncia sdo compreen-
didas como conceitos distintos. A lesdo é entendida
como o objeto das diferentes acoes biomédicas no
corpo. A deficiéncia como o resultado da relacao entre
as barreiras construidas socialmente com os impedi-
mentos causados pelas diferentes lesdes, tendo em
vista politicas de bem-estar, igualdade de direitos e
justica social.

Nos anos 1990 e 2000, a partir das abordagens
pés-modernas e feministas, a segunda geracado do

¢ Inicio da Nota (O termo lesdo aqui se refere a lesoes fisicas,
sensoriais ou mentais, conforme definicdo proposta pela
Entidade Internacional de Deficientes (DPI), em 1982, como
revisdo ao vocabulario da Unido dos Deficientes %UPIAS),
inicialmente referindo-se apenas a deficiéncia fisica. A
UPIAS, por sua vez, também redefiniu sua proposigao ini-
cial, retirando a referéncia a lesbes fisicas; porém, nao
definindo categorias e graus de intensidade da deficiéncia,
como recusa a sua classificacdo e subcategorizacdo, o que
lc\?rtresponderia ao modelo médico (DINIZ, 2007)) Fim da
ota.
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modelo social direciona criticas ao primeiro modelo,
modificando e complementando algumas concepcoes.
Uma das principais criticas das teoricas dessa segun-
da geracao é de oposicao a ideia de independéncia da
pessoa com deficiéncia ap6s a eliminacéo das barreiras
sociais. Algumas pessoas, dependendo o grau da sua
deficiéncia, mesmo apo6s a transposicdo de todas as
barreiras, ainda precisarao de auxilio. Sendo assim, a
premissa da independéncia — oriunda do pensamento
dos tedricos da primeira geracdo do modelo social que
eram, em sua maioria, homens jovens, saudaveis e
com lesao fisica — é injusta em relacao as pessoas com
deficiéncia que jamais poderiam experimenta-la. As
feministas aprofundam o conceito de igualdade, abor-
dando a interdependéncia como justica social para
a deficiéncia (DINIZ; BARBOSA; SANTOS, 2009;
LUIZ; SILVEIRA, 2020). Com este novo pensamento,
surge a demanda do cuidado, que deve sobremaneira
ser pautado na ética e possuir um carater de justica
social, independentemente do tipo da deficiéncia e da
complexidade do cuidado, de forma que nio acarrete
num retrocesso a uma visao caritativa ou assistencia-
lista, resultando numa posicao inferiorizada da pessoa
com deficiéncia na sociedade (LUIZ; SILVEIRA,
2020).

A partir do que foi apresentado sobre as duas
principais vertentes de pensamento sobre a defici-
éncia — os modelos médico e social —, afirma-se que
ambos coabitam o contexto atual e, como ciéncia,
estdo em transformacéo a partir do avanco das pes-
quisas na area (BISOL; PEGORINI; VALENTINI,
2017). Portanto, conforme as autoras, problematizar
e refletir sobre esses pensamentos possibilita repen-
sar as relacoes com as pessoas com deficiéncia, nos
diferentes contextos sociais.
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Leva-se adiante a ideia de que a deficiéncia é re-
conhecida como um marcador de identidades, assim
como as diferentes variaveis que podem gerar desi-
gualdades: género, etnia, classe, orientacdo sexual
(DINIZ, 2007; GESSER; BLOCK; MELLO, 2020).
Também se atribui relevancia a aplicacao das leis na
perspectiva da educacao inclusiva, conforme apresen-
tado nos documentos legais citados. Soma-se, ainda,
a premissa da educacao inclusiva como um paradig-
ma assentado nos direitos humanos para atender a
variacdo de identidades nos diferentes espacos edu-
cativos (MARTINS; MONTEIRO, 2020). Com base
nesses apontamentos, torna-se significativo delinear
alguns conceitos pertinentes a uma cultura escolar
inclusiva, com énfase na deficiéncia, sob a perspectiva
interseccional das diferencas, atribuindo relevancia
ao anticapacitismo. Antes de chegarmos nessa etapa,
é importante pensarmos sobre os conceitos de cultura
e cultura escolar.

Questdes iniciais sobre cultura

Com o intuito de compreender melhor o desenvol-
vimento de uma cultura escolar inclusiva, utilizam-se
os estudos de Bauman (2012) referentes ao conceito
de cultura. Pelos extensos estudos do autor sobre o as-
sunto, percebe-se que cultura é um conceito complexo
e ambivalente e que envolve diferentes abordagens.
Sobre a ambivaléncia do termo cultura, tal como pro-
posto por Bauman, Espinosa (2005) esclarece que é
justamente esse sentido ambivalente que possibilita
a transformacéao da estrutura que também instaura a
ordem sociocultural.

Bauman (2012) propode trés niveis conceituais
relacionados a cultura: conceito genérico, que corres-
ponde as caracteristicas universais de todos os homens

21



e apenas destes; conceito hierarquico, classificando e
atribuindo niveis de valor as diferentes culturas, em
diferentes épocas, denotando um ideal de cultura; e
conceito diferencial, reconhecendo a existéncia de
mais de uma cultura, com o pressuposto de que cada
sistema cultural é formado no subconsciente humano
e pelas formas tipicas de mapeamento cognitivo incul-
cadas na mente dos membros da cultura.

A cultura é relacionada, pelo autor, com a
construcdo da identidade humana; primeiro, com a
subjetiva, possibilitando o sentimento de pertenci-
mento a um grupo. Posteriormente, relaciona cultura
com a identidade de uma determinada sociedade, esta
entendida por ele como uma teia de interdependéncias
desenvolvida e sustentada pela e na interagado humana
(BAUMAN, 2012). Os estudos de Espinoza (2005),
retomando Bauman, enfatizam que as identidades
reciclam a substéancia cultural, e o que assegura sua
continuidade é o movimento e sua capacidade de
mudanca; ou seja, as identidades em constante cons-
trucdo sado as responsaveis pelo movimento social e
historico de continua transformacao cultural.

Nos termos do filésofo, a cultura é “[...] entidade
feita pelo homem e uma entidade que faz o homem;
submete-se a liberdade humana e restringe essa liber-
dade; relaciona-se ao ser humano em sua qualidade
tanto de sujeito quanto de objeto” (BAUMAN, 2012,
p. 101). Ou seja, por mais que os sujeitos construam
sua identidade, por meio das relacoes com as pesso-
as do grupo com o qual se identificam, é essa mesma
identidade subjetiva que pode, nas relacdoes com os
demais sujeitos, compor, ao longo do tempo, mudan-
cas culturais para o grupo ao qual pertence.

Na sequéncia, Bauman (2012) apresenta a cultura
com uma funcao estruturalista, explicando que, por
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meio de um conjunto de regras estabelecidas, histo-
ricamente selecionadas pelo ser humano, a atividade
mental e pratica do individuo é governada, fazendo
com que se sintam seguros e pertencentes a um grupo
especifico. Entretanto, essa atividade pode operar
também um conjunto de possibilidades de reestrutu-
racao dos proprios pensamentos e praticas. A cultura,
seguindo pela visao do autor, também possui a funcao
de representar a praxis humana, inventando novas
formas de pensar e agir, deixando para tras o que perde
sua funcao semiotica, por destituir-se de sentido. Por
ultimo, o autor atribui a cultura a funcao historico-
-social, pela qual a cultura s6 poderia existir como
critica a realidade social existente, possibilitando sua
transformacao, indo além da ordenacéo da estrutura
social, alterando a praxis estabelecida, no decorrer da
historia.

Dessa maneira, pode-se dizer que a cultura re-
presenta as crencas, simbolismos, valores atrelados
que delineiam as praticas humanas no coletivo, num
processo influenciado social e historicamente. Ou
seja, a cultura esta em constante transformacéao, por
meio dos agentes criadores, produtores e produtos
dela mesma — o ser humano. Sobretudo, como seres
culturais, conhecer e compreender como construimos
nossa identidade subjetiva e coletiva, contribui para
que a cultura possa realizar o seu movimento de au-
totransformacao (do homem e dela prépria), por meio
das relacoes entre os individuos.

Guitura escolar: possibilidades de reproducao e
transformacao da escola

Estudos sobre cultura escolar surgiram nos anos
1980, fortalecendo-se na década de 1990, conforme
relata Silva (2006). A partir de suas pesquisas em
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torno de cultura escolar, percebe-se que ha um con-

senso nos estudos sobre o assunto, de que a escola é

uma instituicao com cultura propria, que contempla:
[...]os atores (familias, professores, gestores e alunos),
os discursos e as linguagens (modos de conversacao e
comunicacéo), as instituicoes (organizacéo escolar e o
sistema educativo) e as praticas (pautas de comporta-

mento que chegam a se consolidar durante um tempo)
(SILVA, 2006, p. 202).

Com esse pressuposto, é possivel compreender
que cada escola possui sua propria cultura, que é re-
sultado da sua organizagao como instituicdo escolar,
inserida num contexto especifico, mas também é re-
sultado dos pensamentos, das relacoes e das praticas
dos sujeitos envolvidos com o ambiente escolar e seu
contexto social.

Sobre cultura escolar, apresentam-se algumas
perspectivas conceituais de pesquisadores da area.
Forquin (1993) entende cultura escolar como o valor
intrinseco do contetido substancial da educacao, sua
fonte e sua justificagdo: conhecimentos, competén-
cias, crencas, habitos, construidos na experiéncia
subjetiva e intersubjetiva. Para Vifiao (2000), cultu-
ra escolar refere-se aos modos de fazer e pensar dos
professores, transmitidos de geragdo em geracao e
aprendidos pela experiéncia docente, que permitem
que a atividade académica seja organizada, adaptada
e também transformada, a partir de normas externas.

A escola, para Gomez (2001), é o espaco de en-
trecruzamento de culturas?, que provoca tensoes,
aberturas, restricoes e contrastes na construcao de
significados. Este encontro de culturas influencia
na determinacdo dos intercAmbios de significados

4+ Inicio da Nota (Gomez (2001) explora diferentes conceitos de
cultura, que se entrecruzam: critica; social; institucional;
experiencial; académica) Fim da Nota.
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e nas condutas, configurando a cultura cotidiana da
escola. Por sua vez, Barroso (2012) entende a escola
sob uma dimenséao cultural, numa abordagem politica
e sociologica. Numa perspectiva global, na sua relacao
com a sociedade em que a escola esta inserida, influen-
ciada pelas normas legais e sociais do seu entorno.
Numa perspectiva especifica, em funcao das proprias
formas culturais que ela produz e transmite no seu
interior, com base na cultura externa; porém, influen-
ciada pelas interpretacoes e relacoes entre as pessoas
envolvidas com o ambiente interno da escola. Por con-
seguinte, Julia (2001) afirma que a cultura escolar é
historicamente variavel, por meio de relacées confli-
tuosas ou pacificas. Essas relacoes, segundo o autor,
acontecem baseadas num conjunto de normas que
definem conhecimentos a serem ensinados e condutas
a serem inculcadas, e baseadas também num conjunto
de praticas que permitem a transmissao desses conhe-
cimentos e incorporacao de comportamentos.

Nesse processo de producao, reproducao e trans-
formacao cultural, abordado de diferentes maneiras
pelos autores, mas com pontos convergentes, aten-
ta-se para a relevancia do fator humano em todos os
posicionamentos. Portanto, deve-se levar em conta os
modos que sdo assimilados como corretos de pensar,
sentir, atuar e se relacionar, como também as regras
explicitas e as ocultas, que regulam o comportamento
dos professores. De igual forma, devem ser conside-
radas as caracteristicas culturais de cada professor,
os seus saberes e conhecimentos, os seus referenciais
e pressupostos, e também os valores que estao subja-
centes e que influenciam as suas praticas (FORQUIN,
1993; VINAO, 2000; GOMEZ, 2001; BARROSO,
2012). Esses elementos é que podem gerar distintas
maneiras de aplicar normativas e orientacoes legais,
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configurando a cultura especifica de cada escola, cuja
constituicdo esta ligada a pratica dos sujeitos que a
compoem.

Nessa perspectiva de diferentes interpretacgdes e
praticas, acrescentam-se algumas das questées elu-
cidadas sobre reformas educativas (VINAO, 2000),
numa possivel relacdo com a possibilidade e com-
plexidade de transformacado cultural, apontada por
Bauman (2012). Vifiao questiona-se sobre as reformas
educativas:

Como, e por que, determinados aspectos destas [re-
formas educativas] sdo incorporadas mais ou menos
rapidamente a vida escolar. Como outros sdo rechaca-
dos, modificados, reelaborados, distorcidos a partir
desses modos de fazer e pensar [dos professores] sedi-
mentados no decorrer do tempo, dessas regularidades

institucionais que governam a pratica do ensino e da
aprendizagem (VINAO, 2000, p. 3, traducéo nossa).

Dessa forma, com base nas explica¢oes do autor,
o sucesso ou o fracasso de uma reforma educativa
estdo ligados diretamente as diferentes culturas
de cada contexto escolar. Isto porque, conforme
suas colocacoes, existem as mudancgas provindas de
reformas externas aescola, como também as mudancas
de ordem interna; porém, o autor esclarece que essas
mudancas interagem, influenciando-se mutuamente.
Viiiao (2000) ressalta que néo se pode ignorar a exis-
téncia e o peso das tradicoes e normas da instituicao
escolar. Essas normas de condutas, modos de pensar
e de agir largamente difundidos, no interior das esco-
las e nas sociedades, sdo transmitidos, incorporados
e inculcados ao longo da histoéria, tomando a cultura
escolar como objeto historico (JULIA, 2001).

Nessa perspectiva, encaminha-se para a proxima
parte deste artigo, refletindo sobre os movimentos
culturais necessarios, a fim de que se direcione para
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o desenvolvimento de uma cultura escolar mais in-
clusiva. Esse movimento é considerado um desafio,
segundo Gémez (2001, p. 77):

Osdocentes e a propria instituigéo escolar se encontram
diante do desafio de construir outro marco intercultu-
ral mais amplo e flexivel que permita a integracéo de
valores, idéias (sic), tradicGes, costumes e aspiracoes
que assumam a diversidade, a pluralidade, a reflexao
critica e a tolerancia.

O autor considera que nos encontramos encurra-
lados pela presenca imperceptivel e pertinaz de uma
cultura escolar adaptada a situacoes pretéritas. Essa
cultura, mesmo que numa relagcdo com seu entorno,
correspondendo a algumas expectativas ou mudancas
sociais, as vezes se autorreproduz independentemen-
te das transformacdes que ocorrem ao seu redor.
Em outros termos, é possivel afirmar que, embora a
cultura seja possibilidade de autotransformacéao, esse
processo demanda tempo, conhecimento, compreen-
sao e reflexdo sobre a cultura atual, das escolas e da
sociedade. Sobretudo, sdo necessarios movimentos,
no contexto externo e interno das escolas, que possi-
bilitem que as mudancas se efetivem.

Silva (2006) entende a escola como um espaco de
encontro, aceitacdo e contemplacdo das diferencas,
como também de exploracado e negociacédo de tensoes.
E, por esse motivo, percebe que as mudancas, resultan-
tes do confronto e da emergéncia dessa diversidade na
escola e nas comunidades, precisam ser desocultadas.
O resultado dessas tensoes possibilita a producéao, re-
producao ou transformacao da cultura, fora e dentro
da escola. E frente a esse desafio que passamos para o
tema central deste artigo.
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Refiexdes sohre cultura escolar inclusiva

Compreender alégicainternade umadeterminada
cultura é um dos fatores que possibilita sua transfor-
macao (SILVA, 1996). Portanto, pensar em cultura
escolar inclusiva demanda uma reflexao acerca da ne-
cessidade de transformacao cultural, considerando a
historia da pessoa com deficiéncia na sociedade.

Ao abordar o tema da cultura escolar inclusiva,
tratamos concomitantemente de educacao inclusiva,
pois esta é inerente e se efetua como resultado da pri-
meira. A educacao inclusiva, para Carbonell (2016,
p. 103), apresenta dois principios inseparaveis: “a
igualdade (todos tém os mesmos direitos) e a diver-
sidade (nem todas as criancas devem ser tratadas da
mesma maneira, e a escola deve se adaptar as suas ne-
cessidades)”. No ambito escolar, oferecer adaptacées
estruturais, diferentes tempos, espagos e recursos
nao significa segregar, mas sim representa nao negli-
genciar as barreiras que impedem que a igualdade de
direitos sejaalcancada diante das diferentes condicées
individuais; isto é, para que o principio da igualdade
prevaleca, é preciso que antes seja seguido o principio
da equidade.

A igualdade é posta em xeque, quando se fala em
acesso igualitario aos direitos diante das desigualda-
des naturais e sociais. Em contrapartida, a igualdade
de direitos acontece por meio da equidade de acesso
diferenciado. Mantoan (2012, p. 32) escreve critica-
mente sobre a igualdade no &mbito escolar:

A igualdade abstrata nédo propiciou a garantia de rela-
¢Oes justas nas escolas. A igualdade de oportunidades,
que tem sido a marca das politicas igualitarias e demo-
craticas no ambito educacional, também néo consegue
resolver o problema das diferencas nas escolas, pois

elas escapam ao que essa proposta propde, diante das
desigualdades naturais e sociais.
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Como reflexdo, a autora traz a critica do filésofo
politico Rawls (2002 apud Mantoan, 2012) sobre a
igualdade de oportunidades perante as condi¢cbes na-
turais ou sociais, percebendo-a como arbitraria sob o
ponto de vista moral. Dessa maneira, o autor propoe
a identificacdo das diferencas como uma nova medida
da igualdade, considerando que a posicdo social de
cada pessoa néo é justa ou injusta, o que a torna uma
ou outra sao as maneiras que as instituicoes fazem uso
dela.

Conforme o exposto, pode-se concluir que
transformar as escolas mais inclusivas nao é apenas
capacita-las para prover uma educacao de qualidade
a todas as criancas, mas sim representa um passo
crucial no sentido de modificar atitudes discriminato-
rias, de criar comunidades acolhedoras e de constituir
uma sociedade mais inclusiva. Significa buscar justi-
ca social, pela qual o proprio sistema ajusta-se para
que todos tenham acesso aos mesmos direitos, néao
deixando de lado as adaptacgdes que ainda forem neces-
sarias, dentro do principio da equidade, no que tange
questoes da deficiéncia.

A concepcao da equidade converge com os termos
da PNEE (BRASIL, 2008), com o objetivo de assegu-
rar a incluséao escolar dos estudantes com deficiéncia,
oferecendo acessibilidade na estrutura arquitetonica,
nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicacoes
e na informacao. Essa concepcdo foi anteriormente
preconizada na Declaracdo de Salamanca (UNESCO,
1994), reconhecendo que cada crianca possui carac-
teristicas, interesses, habilidades e necessidades de
aprendizagem unicas, que devem receber atencao
do sistema educativo. A concepcdo de diversidade
estende-se a criancas com deficiéncias ou com altas
habilidades, criancas de rua e que trabalham, criancas

29



de origem remota ou de populacdo nomade, criancas
pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou cul-
turais e criancas de quaisquer grupos desavantajados
(UNESCO, 1994). Seguindo esses principios, acolher
essa diversidade e propiciar o cuidado mais pontual
quando necessario, a fim de possibilitar a permanéncia
no ambiente escolar, é papel fundamental da escola.

Nesse viés, pelos apontamentos de Barton (2009),
é possivel dizer que a educacdo inclusiva requer
mudancas culturais que eliminem as formas de discri-
minacao e exclusao, resultantes das diversas barreiras
sociais. O autor complementa que é necessario um
pensamento inclusivo, que implica a adocdo de uma
postura critica diante dos conceitos, pensamentos
e valores existentes no sistema atual. Retomando as
abordagens acerca da cultura escolar, que se referem
a perspectiva global e especifica, ou seja, fora e dentro
da escola (BARROSO, 2012), verifica-se que os apon-
tamentos de Barton (2009) inferem mudancas que
envolvem as duas perspectivas, de forma interligada.
Primeiramente, mudancas sistematicas, a nivel es-
trutural, por meio de adaptacoes, oferta de recursos
e tecnologias assistivas. E, por conseguinte, mudan-
cas que envolvem os pensamentos que modelam as
relacoes dos sujeitos frente aos contextos politicos,
sociais e educacionais.

Carbonell (2016) conduz o olhar para os aspectos
culturais subjetivos, ao afirmar que:

A incluséo nao é possivel sem uma mudanca radical na
cultura docente, nos modos de ensinar e aprender e no
imaginario dos valores e concepgées educativas. Neste
caso, os docentes adquirem um maior protagonismo
e trabalham lado a lado e em pé de igualdade com os
distintos especialistas que intervém no processo edu-
cativo (2016, p. 102).
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Sendo os sujeitos os protagonistas da mudanca
cultural, torna-se necessario compreender as suas
crencas, suas concepcoes, seus pensamentos, pois
estes elementos subjetivos perpassam a cultura esco-
lar. Também é valido analisar se as praticas internas
da escola, diante do contexto externo e condi¢oes que
o ambiente estrutural e de recursos oferece, indicam
o desenvolvimento de uma cultura escolar inclusiva,
conforme também explica Carbonell:

Para visualizar o grau de inclusdo como comunidade,
estuda-se sua cultura, o sentido de pertencimento, a
acolhida, a inclusédo de todos os alunos — expectativas,
atitude ante a discriminacgéo, eliminagao de barreiras
para a aprendizagem e a participagéo, etc. —, a otimiza-
¢ao dos recursos da comunidade, o grau de colaboracéo
com as familias, a lideranca na gestédo da direcéo e os

diversos niveis de coordenacéo interna (CARBONELL,
2016, p. 119).

O autor também sugere a cooperacao para o pro-
cesso de ensino e aprendizagem na diversidade, e que
esta cooperacéao esteja pautada na logica da heteroge-
neidade. Essa mudanca cultural, porém, s6 acontece
efetivamente quando, na relacdo entre os sujeitos,
gera uma mudanca coletiva.

Ademais, como ja comentado, a maneiraem que as
estruturas politica e institucional sdo interpretadas e
colocadas em pratica pelo coletivo docente influencia
no seu resultado. Como afirmam Valle e Connor (2014,
p. 35), referindo-se a legislagdo norte-americana, “a
lei federal cria a infraestrutura e os procedimentos
para identificar e atender os estudantes com deficién-
cia, mas o espirito dessa lei revolucionaria acontece
(ou néo) na relacéo entre o professor e o aluno”. E pos-
sivel trazer esse raciocinio para o contexto brasileiro,
embora possamos dizer que a inclusao efetiva somente
ocorrera com mais qualidade caso haja o investimento
do Estado em estrutura, recursos e formacéao. Isto sig-
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nifica que sdo fatores interdependentes que precisam
estar consonantes com a concepcao inclusiva.

A transformacao das culturas escolares é aponta-
da como caminho para que as escolas sejam inclusivas.
Ainscow (2001) expé6e alguns aspectos fundamentais
para o avanco de praticas inclusivas: promover in-
teracdo mais dindmica entre professores e alunos;
considerar as diferencas como oportunidades de
aprendizagem; eliminar barreiras de participacao
dos estudantes; trabalhar de forma cooperativa entre
docentes e discentes; refletir sobre as praticas; criar
condicoes que possibilitem a mudanca efetiva. Como
pressuposto de uma educacdo inclusiva, o autor
ressalta o ensino, a aprendizagem e o bem-estar de
todos os estudantes e destaca as politicas, praticas e
culturas como essenciais para o desenvolvimento de
escolas mais inclusivas. Contudo, reconhece que essa
mudanca nao é tarefa facil, tendo em vista as estru-
turas escolares que néo foram pensadas para atender
a todos os estudantes, como também as crencas e
praticas escolares enraizadas ao longo da histoéria da
educacao. Nesse processo, a posicao do lider educativo
é apontada pelo autor como fundamental, pois exerce
relevante influéncia no trabalho do corpo docente.

Convergindo com essa linha de pensamento, a
pesquisa de Silva e Leme (2009) e de Valdés (2020)
apontam a atuacao do diretor escolar como fundamen-
tal para a pratica da educacéao inclusiva e, sobretudo,
para o desenvolvimento de uma cultura escolar in-
clusiva. Com base nas pesquisas realizadas por esses
autores, é possivel dizer que a posicao de autoridade
e lideranca do diretor escolar e, principalmente, o
seu papel como articulador do projeto pedagdbgico,
sdo essenciais no processo de inclusao escolar. Além
disso, as concepcgoes do diretor em relacdo a educacao
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inclusiva podem influenciar as concepcoes e, con-
sequentemente, a pratica de sua equipe, criando ou
ndo uma comunidade escolar segura, colaboradora e
acolhedora. A cultura escolar inclusiva, portanto,
pode ser delineada a partir das relacoes existentes
entre todos os envolvidos com a comunidade escolar
e por meio da articulacdo entre concepcoes, atitudes e
praticas inclusivas.

Uma visdo anticapacitista também é apontada
como preponderante para o desenvolvimento de uma
cultura escolar inclusiva. Porém, nao ha muitas
pesquisas ou discussdes que abordem o anticapaci-
tismo nas praticas educacionais (LIMA; FERREIRA;
LOPES, 2020). Sobre essa recente reflexdo, as autoras
afirmam que, para que uma escola seja anticapacitista,
0 processo de ensino e aprendizagem nao deve apre-
sentar juizo de valores e classificacao dos estudantes,
mas sim valorizacao das habilidades e potencialidades
de cada estudante, das suas maneiras diferentes de
aprender e de se relacionar, permitindo a cada um
ser como é. Dessa maneira, rompendo com a cultura
capacitista, que concerne com o modelo médico da
deficiéncia, pois julga e classifica os estudantes com
base num padrdo de normalidade, o que é alvo de
critica para o modelo social.

E importante elucidar que a cultura escolar
inclusiva ndo é um processo pronto, mas sim em
desenvolvimento no contexto atual, o que coaduna
com a explicitacdo sobre cultura e cultura escolar.
Esse processo depende de movimentos que tém como
centro a atuacao de todos os sujeitos envolvidos com
a educacao.
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Algumas consideragdes finais

Mudancas referentes a inclusao das pessoas com
deficiéncia sdo necessarias nas diferentes esferas: po-
liticas, sociais, educacionais. Contudo, para qualquer
uma dessas mudancas acontecer, a atuacao dos sujei-
tos é primordial. Sobre as rupturas de paradigmas
da educacao que podem resultar em mudancas mais
efetivas, remete-se ao pensamento de Morin (2003,
p. 19): “a reforma do ensino deve levar a reforma do
pensamento, e a reforma do pensamento deve levar a
reforma do ensino”. Interligadas e interdependentes,
as duas reformas suscitam mudancas de pensamento
e de acdo dos envolvidos com a educacao. Portanto,
a transformacao cultural é fundamental para que
mudancas praticas se efetivem. E, para que aconte-
ca essa quebra de paradigma, é essencial conhecer,
compreender e refletir sobre os processos historicos e
culturais, sua reproducao e também sua possibilidade
de transformacao, em seu constante movimento.

Sobretudo, reconhecer a si mesmo como parte
desse processo, conscientizando-se das proprias crencas,
simbolos e valores que norteiam nossos pensamentos
e acoes, é fundamental para discernir quais mudancas
subjetivas sdo necessarias e possiveis para contribuir
com o desenvolvimento de uma cultura escolar mais
inclusiva. Além disso, é importante reconhecer as fis-
suras do contexto politico, social e educacional atuais
que ainda n&o convergem com a logica inclusiva.
Isto porque, dentre as barreiras impostas as pessoas
com deficiéncia, as atitudinais sdo emergentes, nao
somente nas relacées dentro da escola, como também
nos diferentes contextos sociais. Ademais, a mudanca
atitudinal, resultante da mudanca de pensamento,
pode colaborar com o longo e lento processo de mudan-
ca estrutural, que exige também a acao dos sujeitos
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envolvidos e responsaveis pelas politicas publicas
voltadas para as pessoas com deficiéncia.

Nesse contexto, ressalta-se a visdo capacitista
da deficiéncia. Uma visdo produzida, incorporada e
reproduzida culturalmente ao longo da historia. Jus-
tamente como processo cultural, demanda estudos e
analise critica no campo teorico. E, no campo pratico,
requer a modificacdo de pensamentos subjetivos e
coletivos, que possibilitem o desenvolvimento de uma
cultura mais inclusiva, cujo ideal nédo condiz com a
hierarquizacdo das pessoas baseada em padrées de
normalidade, mas sim com o acolhimento das diferen-
tes identidades, como condicao natural humana. Essa
necessidade de quebra de paradigma abrange todos os
envolvidos com a comunidade escolar, e ndo somente o
corpo docente.

Por fim, é importante salientar que nem todas
as questoes relevantes para o desenvolvimento de
uma cultura escolar inclusiva foram exploradas neste
artigo. O topico do cuidado, por exemplo, abre espaco
para outros debates, tendo em vista o entendimento
de que o cuidado faz parte das relacoes humanas, nas
quais, em maior oumenor grau, todosdependem (oude-
penderao) uns dos outros, em algum momento da vida,
nao sendo exclusividade das pessoas com deficiéncia
(LUIZ; SILVEIRA, 2020). Outra questao a ser explo-
rada e que nao foi abordada neste artigo, é a aplicacao
do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA),
apontado como uma estratégia de inclusao escolar e
como alternativa possivel para acolher a heteroge-
neidade dos estudantes, de forma proveitosa e mais
abrangente (PLETSCH; SOUZA; ORLEANS, 2017;
ZERBATO; MENDES, 2018; LIMA; FERREIRA;
LOPES, 2020). Ambos os tépicos, o cuidado e o DUA,
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provocam reflexoes significativas no tocante ao desen-
volvimento de uma cultura escolar inclusiva.
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A ESCOLA INCLUSIVA NO CONTEXTO
PANDEMICO: DEMOCRACIA OU UTOPIA?

Isadora Alves Roncarelli
Doutoranda em Educacdo

introducaoc

escola, assim como a sociedade no geral, sofreu

com os impactos da pandemia da Covid-19. A

suspensdo das aulas presenciais, no dia 17 de
marco de 2020° inaugurou um periodo de muita
inseguranca e incerteza no cenario educacional bra-
sileiro. Estudantes matriculados(as) na Educacao
Basica passaram a realizar seus estudos de casa, com
ou sem recurso de tecnologias digitais, tendo que,
muitas vezes, resolver atividades sem auxilio de um
familiar e com dificuldade de manter o contato com
professores(as).

Diante dessa realidade, as minorias sociais foram
ainda mais afetadas. Estudantes pobres, pretos(as)
e/ou com deficiéncia, que ja possuiam dificuldade de
acesso — e permanéncia — a educacao ficaram a margem
do Ensino Remoto Emergencial, muitos sem conse-
guir manter nenhum vinculo com a escola durante o
periodo. Este capitulo tem como objetivo discutir o

5 Por meio da Portaria n® 343, o Ministério da Educacéo
(MEC) declarou a substituicdo das aulas presenciais por
aulas remotas, pelo tempo em que perdurasse a pande-
mia da COVID-19, para instituicoes Federais de Ensino
Superior. No dia 18 de marcgo de 2020, o Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) manifestou-se ampliando a medida a
todos os niveis e modalidades da educagéo. Dessa forma, a
Portaria 343, ja mencionada, recebeu acréscimos através
das Portarias 345, de 19 de margo de 2020, e 356, de 20 de
marco de 2020.
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impacto da pandemia na perspectiva da escola demo-
cratica e inclusiva, no que tange o direito a educacao.

Paracontemplar estadiscussio, sera desenvolvida
uma revisao bibliografica, com base nos estudos sobre
pandemia e desigualdades de Santos (2021), escola
justa de Dubet (2004) e didlogo e justica de Freire
(2006, 2015). Além disso, outros autores e diretrizes
serao evocados para enriquecer o estudo.

O capitulo esta organizado em duas se¢oes além da
introducéao e consideracgdes finais, a primeira discute
a perspectiva da escola democratica e inclusiva no con-
texto do direito a educacdo. A segunda aproxima as
discussées sobre inclusio ao contexto pandémico. Por
fim, as consideracoes finais apresentam aprendiza-
gens com a pandemia para auxiliar na busca por uma
escola democratica, inclusiva e justa para todos(as).

Direito a educagaoc e a escola justa

A Constituicao Federal de 1988 (BRASIL, 1988),
em seu artigo 205, garante que a educacao é um di-
reito de todos. No mesmo documento, no artigo 206,
ha a afirmacao de que o “[...] ensino sera ministrado
com base nos seguintes principios: I — igualdade de
condicOes para o acesso e permanéncia na escola”, o
que, por si sb, ja assegura a educacao do pais seu ca-
rater democratico e inclusivo. Apesar disso, o Brasil
caminha a passos lentos no que diz respeito a efetiva-
¢ao plena destas diretrizes. Ainda que garanta, para a
maior parte das criancas e jovens brasileiros, acesso
a escola, nem sempre a garantia de permanéncia (e de
aprendizagem adequada) é efetivada.

Um dos fatores impeditivos principais do “su-
cesso escolar”® tem relacdo com a desigualdade. As

¢ Para esta discussdo, utilizo a express@o sucesso escolar
como a garantia de permanéncia na escola, de aprendiza-
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discriminacoes sociais, culturais, étnicas, de género e
capacitistas apresentam-se na escola como reflexo da-
quilo que a sociedade desigual constroéi. Discutir uma
solucao para esta questao requer compreender que a
escola sozinha, nao dara conta de sanar tais desigual-
dades. Ainda que pensemos em organizar espacos de
acolhimento e inclusao, de acordo com Dubet (2004,
p.540),

[...] uma meritocracia escolar justa nédo garante a di-
minuigdo das desigualdades; a preocupagdo com a in-
tegracdo social dos alunos tem grande probabilidade
de confirmar seu destino social; a busca de um minimo
comum arrisca-se a limitar a expressdo dos talentos;
uma escola preocupada com a singularidade dos in-
dividuos age contra a cultura comum que uma escola
deve transmitir e que também é uma forma de justi-
ca... Portanto, néo existe solugido perfeita, mas uma
combinacédo de escolhas e respostas necessariamente
limitadas.

Posto isso, é utopico pensarmos em uma escola
justa e democratica? Nao ha solucéo para diminuicao
das desigualdades? As respostas para estes questiona-
mentos perpassam as praticas que estamos dispostos
a adotar. Para Dubet (2004, p.545) “nenhuma escola
pode, sozinha, criar uma sociedade mais igualitaria”,
mas é possivel pensar em estratégias que acolham
estudantes que, fora dos muros da escola, ndo encon-
tram as mesmas oportunidades dos demais. O autor
(2004, p.542) ainda reforca que

todas as pesquisas mostram que a escola trata menos
bem os alunos menos favorecidos: os entraves sdo mais
rigidos para os mais pobres, a estabilidade das equipes
docentes é menor nos bairros dificeis, a expectativa dos
professores é menos favoravel as familias desfavoreci-

gem adequada e de direitos respeitados. Opto por destacar
o termo no texto, pois compreendo que a discussao acerca
do que seria este sucesso é demasiadamente aprofundada e
requer um movimento teérico-critico que nao darei conta no
presente capitulo.
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das, que se mostram mais ausentes e menos informadas
nas reunioes de orientacéo...

Tentar construir uma escola justa, neste contex-
to, requer um esforco de mudanca de mundo. Freire
(2006) ao discutir o conceito de justica compreende
que esta so existe se ha democracia. Mudar o mundo,
nesta perspectiva, diz respeito aquelas mudancas
no contexto micro, como dentro de uma escola, por
exemplo, que podem contribuir para a efetivacdo da
justica social, ainda que somente naquele espaco ou,
em alguns casos, com pequenos “transbordar” para
fora. Incluir, acolher, escutar, dialogar. Algumas
estratégias basilares da educagado democratica podem
apoiar praticasmaisjustaseauxiliarnestacaminhada.

Dentro destas estratégias, o didlogo é essencial
para que as demais possam se efetivar. Freire (2015)
ao abordar o dialogo como pratica libertadora consi-
dera a valorizacdo dos saberes prévios dos sujeitos
como essencial para a aprendizagem. Se pensarmos
no contexto de uma escola composta por diferentes
sujeitos, com costumes, crencas e saberes diversos,
a valorizacdo destes conhecimentos proporciona a
aprendizagem em comunhao e, além disso, o apreco
pelo individuo e sua contribuicao para o mundo.

Neste contexto, todas as pessoas que compée a
escola (e a sociedade no geral) podem contribuir para
a efetivacao de uma escola mais justa no que tange as
relacoes entre as pessoas e a valorizacao do saber do
outro. A escola s6 é para todos e de todos se puder ser
com todos. Nao ha como pensar na democratizacao do
acesso e permanéncia na escola, ou na educacao in-
clusiva e justa, sem participacdo daqueles e daquelas
que constituem a instituicao escolar. Educandos(as),
professores(as), funcionarios(as), gestores(as) e comu-
nidade precisam participar dialogicamente da cons-
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trucao da escola justa para que todos e todas sejam
incluidos(as) e valorizados(as) neste espaco. E claro
que atravessamentos de ordem maior, como uma pan-
demia, por exemplo, podem ampliar a busca por este
ideal de educacao.

inclusdes e excluses no cendrio pandémico

Apesar do contexto de direito a educacao, é sabido
que as desigualdades presentes no pais superam a
perspectiva de uma escola justa e democratica para
todos(as), na medida em que as dificuldades enfren-
tadas pelas minorias sociais sdo intimeras e adentram
o campo da educacao. Nao ha como garantir acesso e
permanéncia a escola se outros direitos sdo violados.

DuranteapandemiadaCovid-19, asdesigualdades
que ja eram presentes se acentuaram, demonstrando o
quanto a sociedade, e por consequéncia a escola, ainda
estao carentes de justica social. De acordo com Santos
(2021, p.112), “[...] para os moradores das periferias
pobres do mundo a atual emergéncia sanitaria vem
juntar-se a muitas outras emergéncias”, que somadas
dificultam ainda mais a vida destas populacoes.

Com a necessidade de suspensio das aulas presen-
ciais, e a adocao do Ensino Remoto Emergencial por
grande parte das escolas do pais, muitas criancas e
adolescentes tiveram um acesso restrito e insuficiente
aos recursos necessarios para acompanhar as aulas
remotas. Diversas perguntas ecoam a partir destas
reflexoes: como atender criancas com deficiéncia?
Como os estudantes ficaram sem o apoio presencial da
escola? E sem os atendimentos de reforco, atendimen-
to individual ou terapias ocupacionais? Como ensinar
estudantes da periferia, sem acesso aos bens basicos
de sobrevivéncia? Como manter a comunicagao com
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estudantes sem acesso a internet? E possivel garantir
uma escola inclusiva no contexto pandémico?

As pessoas com deficiéncia, muitas delas ja em
situacao de vulnerabilidade, sofreram ainda mais na
pandemia. De acordo com Santos (2021, p.131), para
estas pessoas a “falta de acesso a informacao, aos
cuidados de satide, a educacao e a inclusao” foram in-
tensificadas com a emergéncia sanitaria. Ainda sobre
estas populacoes, o autor (2021, p. 132) coloca que:
“uma outra dimensao da discriminacao causada pelo
capacitismo diz respeito as criancas com necessidades
educativas especiais que ndo conseguem acompanhar
as aulas através do ensino a distancia”. Este problema
de acesso as aulas se estende a falta de flexibilizacao
nas atividades, a impossibilidade de comunicacédo com
os(as) professores(as), a falta de formacao dos pais
para auxiliarem casa, a impossibilidade de frequentar
as terapias ocupacionais, fisioterapias, terapias de
fala, ou até mesmo de manter uma rotina necessaria
para a preservacao da saude fisica e mental das crian-
cas e jovens com deficiéncia.

Frente a estes desafios, alguns estudos apontam
que quadros de regressao pela falta do papel socializa-
dor da escola se apresentaram para algumas criancas e
adolescentes com deficiéncia. De acordo com Oliveira
Neta, Nascimento e Falcao (2020, p.33) “a participa-
cao em aulas sincronas e assincronas nao garantem o
sucesso, inclusdo e aprendizagem dos alunos, princi-
palmente dos alunos com deficiéncia”, dificultando
ainda mais sua aprendizagem. Para as autoras (2020,
p. 42) as fragilidades do Ensino Remoto para os(as)
estudantes da Educacao Especial podem “refletir-se
em prejuizos irrecuperaveis do ponto de vista social e
caracterizar a exclusao desse publico dos processos de
ensino e aprendizagem dos contetudos curriculares”.
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Desafios que ja eram presentes na inclusao de pessoas
com deficiéncia nas escolas se intensificaram e ganha-
ram novas nuances com a pandemia.

Pensando na perspectiva de uma escola democra-
tica e inclusiva, outros ptuiblicos tiveram dificuldade
de inclusdo na emergéncia sanitaria. Assim como a
populacao supracitada, estudantes de periferia, pre-
tos(as), pobres e outras minorias sociais que ja eram
afetadas pela desigualdade em um passado proéximo,
tiveram suas necessidades ampliadas. Isso ficou evi-
dente, inclusive, no aspecto de letalidade do virus e
nos locais em que a disseminacao foi maior, de acordo
com Santos (2021, p. 113), ancorado nanota técnicado
NOIS (Ntucleo de Operacoes e Inteligéncia em Satude),
“no Campo Limpo, um dos bairros mais pobres de Sao
Paulo [...] a letalidade por 100 mil habitantes foi de
52%, enquanto em Pinheiros, um dos bairros mais
ricos e com IDH mais alto, a taxa foi de 5%”, ainda
sobre essa questao, o autor enfatiza que a taxa de
mortalidade de pretos e pardos foi de 55% no inicio da
pandemia, enquanto para brancos nao passou de 38%.
Estes dados evocam questionamentos importantes:
Como dizer que o virus é democratico? Ha democracia
na desigualdade? Onde estao os(as) estudantes perifé-
ricos? E os pretos(as) e pardos(as) tiveram acesso aos
estudos?

O discurso de que o coronavirus é um virus demo-
cratico, pois comecou a se espalhar no pais através das
classes mais abastadas, que retornaram de viagens
internacionais contaminados, logo foi refutado, na
medida em que o virus passou a se espalhar rapidamen-
te nas periferias. Além das consequéncias sanitarias
e de saude, a (re)organizacao do trabalho e da escola
favoreceu as classes média e alta, que tiveram a pos-
sibilidade de trabalhar em casa e acompanhar aulas
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virtuais via internet. As criancas frequentadoras das
escolas publicas tiveram pouco acesso aos recursos
virtuais, precisando acompanhar aulas impressas e,
muitas vezes, sem nem mesmo conseguir realizar as
atividades desta forma. De acordo com Santos (2021,
p. 134):
No Brasil, a estratégia adotada escancara a desigual-
dade e as dificuldades enfrentadas pelos estudantes
e professores de colégios publicos: acesso limitado a
internet, falta de computadores e de espaco em casa,

sobrecarga de trabalho docente e baixa escolaridade
dos familiares.

A dificuldade do pais em controlar a disseminacao
do virus, impossibilitando o retorno presencial dos(as)
estudantes as escolas, fez com que a evasio escolar au-
mentasse. De acordo com Avila (2021), muitos jovens
que antes dedicavam-se somente a escola passaram a
trabalhar, outros que ja o faziam tiveram sua carga
de trabalho aumentada, na tentativa de contribuir
financeiramente com as despesas de casa. Com o afas-
tamento da escola prolongado e a aproximacao cada
vez maior com o mundo do trabalho, a chance de os
jovens voltarem a escola com o retorno presencial das
aulas diminuia cada vez mais.

Em 2022, quando a maior parte das escolas pode
retornar integralmente as atividades, o reflexo das
desigualdades ficou ainda mais evidente. Muitas
criancas e jovens nao retornaram, ou quando o fizeram
estavam com grandes dificuldades de aprendizagem,
devido ao tempo em que ficaram distanciados das
atividades escolares. As desigualdades ainda se fazem
presentes e se mostram um grande desafio para as es-
colas preocupadas com a educacao inclusiva.

Conforme evidencia Veiga-Neto (2020, p.11),
“medidas pedagobgicas sdo necessarias, mas, por si
s0, elas ndo vao nos salvar nem resolver todas as de-
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ficiéncias e problemas sociais que nos afligem”, no
que diz respeito a crise pandémica e as demais crises,
que ja se instalavam no pais antes da Covid-19. Nessa
perspectiva, o papel social da escola é evidenciado, no
sentido de buscar contribuir para o combate das desi-
gualdades, efetivando uma busca ativa dos estudantes
evadidos e, mais do que isso, buscando construir um
ambiente democratico e acolhedor aos que retornam.
Asdificuldades de cada estudante precisam ser valida-
das e trabalhadas a fim de que se sintam, novamente,
parte da escola.

Consideragdes finais de um tempo que nac se encerrou

No contexto pandémico, com o alargamento das
desigualdades, a busca pela escola justa e democrati-
ca parece ainda mais utopica. Nestes tempos em que
a pandemia apresenta uma trégua, com reducao de
mortes e a vacinacao da maior parte da populacao, jaé
possivel pensarmos sobre os desafios que enfrentamos
e, mais do que isso, sobre como podemos superar suas
consequéncias nesta reorganizacao da escola.

A escola ja sofria pelas desigualdades e injusticas
muito antes da pandemia. Outras dificuldades eram
enfrentadas e se somaram ao virus. O Ensino Remoto
néo é o Unico responsavel pelas dificuldades de apren-
dizagem, pelo abandono escolar, pela falta de inclusao,
ou pelo abismo entre as escolas puiblicas e privadas;
s@o os contextos desiguais do pais que reforcam estes
desafios.

Nao étempo de culpabilizar professores(as), fami-
lias ou estudantes. O discurso “fulano néo aprendeu
porque nao acessou as aulas online”, ou, “cicrano
néo aprendeu porque preferiu ficar sem fazer nada”,
demonstra a forma como a escola compreende a meri-
tocracia escolar: se todos sdo ensinados, todos tém as
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mesmas condicoes de aprender. E mais do que sabido
que este discurso néo é coerente. Diversos motivos
fizeram com que fulano ou cicrano ndo acessassem as
aulas, n&o realizassem as atividades, ou abandonas-
sem a escola.

Neste retorno presencial, ainda regado pelas des-
cobertas dos “novos tempos” — nem tao novos assim,
para os que ja sofriam com isolamento social antes da
pandemia — o que fica sdo as aprendizagens que foram
possiveis com o virus. Mais do que aprendizagens de
conteudo, aquelas que nos ensinaram, como socieda-
de, a importancia da escola, das relacdes sociais e da
educacao democratica. Cito alguns ensinamentos que
penso serem relevantes:

1) Muito se aprende para além da escola e para além
dos contetidos programaticos, pois a escola nao é
o Unico espaco de aprendizagem;

2) As tecnologias digitais precisam estar inseridas
na escola no sentido de contribuir com a apren-
dizagem de todos, ndo apenas para transpor
praticas ja ultrapassadas e desiguais;

3) A formacao permanente de professores(as) é ur-
genteecaraparatodosos momentos, contribuindo
para enfrentar as crises que se apresentam;

4) A escola precisa preocupar-se com praticas inclu-
sivas e justas em cenarios favoraveis ou nao;

5) A sociedade nédo pode depositar na escola toda
a responsabilidade da educacado das criancas e
adolescentes.

Por fim, os anos de enfrentamento da pandemia
néao foram anos perdidos. O ser humano aprende e se
desenvolve constantemente. Os contetiidos néo apren-
didos sdo recuperados, mas as vidas perdidas infeliz-
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mente nio retornam. A escola é essencial, mas deve
guardar a vida, ser espaco de alegria, acolhimento e
criacdo, e é esse o investimento que precisa ser feito
daqui em diante: investir na vida de criancas, jovens e
docentes que habitam as escolas.
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AESCOLA E 0 DIREITO A DIVERSIDADE
ETNICO-RACIAL: DA CONQUISTA AS
PEDAGOGIAS ANTIRRACISTAS

Caroline Caldas Lemons
Doutora em Educacdo

Contextualizagao inicial

entre os principios e fins da educacédo nacional

elencados na LDB, esta a consideragao com a

diversidade étnico-racial. As Diretrizes Curri-

culares Nacionais para a Educacdao Basica, por sua

vez, na introducéao, correlacionada a ela faz a seguinte
referéncia:

Como toda a populagéo na faixa do ensino obrigatério

deve frequentar o Ensino Fundamental, nele também

estao representadas a grande diversidade sociocultural

da populacéo brasileira e as grandes disparidades so-

cioeconémicas que contribuem para determinar opor-

tunidades muito diferenciadas de acesso dos alunos aos
bens culturais. (BRASIL, 2013, p. 109).

E complementa com um chamamento: “essa di-
versidade econ6mica, social e cultural exige da escola
o conhecimento da realidade em que vivem os alunos,
pois a compreensio do seu universo cultural é impres-
cindivel para que a acado pedagogica seja pertinente”
(BRASIL, 2013, p. 110).

E com esses excertos da legislacdo educacional
vigente que se adentra a essa importante questao que
ainda leva a situacoes de exclusao escolar: a falta de
reconhecimento da diversidade étnico-racial. Admitir
que “a escola de massas nao é a escola da igualdade”,
como denuncia Dubet (2003, p. 34), que alguns grupos
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seguem a margem e em desvantagem por conta da con-
fluéncia de diferentes condigdes (sociais, econémicas,
culturais, étnicas, de género e politicas) e que isso se
torna um obstaculo para que desenvolvam plenamente
suas habilidades e competéncias cognitivas e socioe-
mocionais, é também papel da educacao e da escola
que se propoe inclusiva.

Reconhecer a diversidade étnico-racial presen-
te — e potente — nos espacos escolares, contudo, nao
significa por-se a conhecer novamente o que se Vvé.
Reconhecer é por-se em e na relacdo com o outro; é
abrir-se para o desconhecido sem preconceitos ou
julgamentos; é, ademais, assumir e reafirmar o com-
promisso com os direitos de todos e de cada um e é
também, sendo professor ou professora, assumir e
protagonizar pedagogias antirracistas.

Os “principios compartilhados de ndo discrimina-
¢ao, de respeito a diversidade e de justica reparadora”
(UNESCO, 2022, p. 48)que consubstanciam as pedago-
gias de cooperacao e solidariedade, defendidas no mais
recente relatorio global da Comissdo Internacional
sobre os Futuros da Educacado, publicado pela
Organizacao das Nacoes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura, sdo os mesmos que devem susten-
tar as pedagogias antirracistas.

E, pois, com o intuito de assegurar o reco-
nhecimento do direito a diversidade étnico-racial nos
curriculos escolares, com destaque para a questéo
racial, que se apresentam problematizacées e elemen-
tos para praticas pedagoégicas inclusivas por parte
dos(as) gestores(as) escolares, dos 6rgaos de represen-
tacdo da comunidade escolar, dos professores e das
professoras.
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Direito a diversidade étnico-racial: da conquista ao
reconhecimento do direito

Honneth (2003), ao desenvolver a Teoria do
Reconhecimento, explica que as garantias juridicas,
resultados de mobilizacées e lutas sociais, por si so,
nao asseguram o reconhecimento das questoes para as
quais se voltam, sobretudo, quando tratam-se de di-
reitos subjetivos, como é o caso do direito a educacao
e, no seu amago, do direito a diversidade e a diferenca,
largamente legislados e normatizados nas tultimas
trés décadas.

DaredacaodaConstituicao Federal de 1988, artigo
32, onde assegura-se que “promover o bem de todos,
sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de discriminacéo” consti-
tui parte dos objetivos fundamentais da Reptublica
Federativa do Brasil, aos dias atuais, nao faltaram es-
forcos politicos para a seguridade do trato da questao
étnico-racial no ambito da educacao escolar.

Tais esforcos, resultado de lutas encabecadas
pelo Movimento Negro Unificado, conforme discutem
Silveira e Teles (2014), repercutiram em politicas
de acdes afirmativas, como as Leis 10.630/03 e
11.645/08, que alteraram a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDB — Lei 9.394/96), in-
cluindo, de forma obrigatoria, as tematicas Historia
e Cultura Afro-brasileira, Africana e Indigena no
curriculo oficial das redes de ensino, e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao das Relacées
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histoéria e Cultura
Afro-brasileira e Africana (BRASIL, 2004). Contudo,
como bem observam as autoras, desde entao:
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A escola vem buscando meios no sentido de poér em
pratica aquilo que a legislacdo propde, muitas vezes
enfrentando toda a sorte de adversidades e desafios
especificos (auséncia de recursos financeiros, de apoio
técnico, de infraestrutura, de materiais didaticos espe-
cificos etc.). (SILVEIRA; TELES, 2014, p. 277).

Sem generalizar nem negar os avancos que a legis-
lagao relegou a questao étnico-racial, é, por um lado,
por conta dos tantos desafios impostos a implemen-
tacdo dessas politicas publicas que se pode afirmar,
infelizmente, que as politicas educacionais mencio-
nadas nao asseguraram, ainda, o reconhecimento do
direito a diversidade étnico-racial na e pela escola.

Basta olhar para alguns indicadores educacionais
histoéricos que tratam dos percentuais de criancas
e adolescentes, segundo cor/raca, fora da escola,
que reprovaram, abandonaram ou dela evadiram,
que possuem distorcao idade-escolaridade, que néao
concluiram o Ensino Médio etc., para perceber o ca-
rater excludente que se impoe com forca as criancas
e aos(as) estudantes negros(as) deste pais. Como as-
sertivamente pontua Lopes (2016, p. 325), “racismo,
preconceito e discriminacao sdo fatores que condu-
zem, juntamente com outros, ao fracasso na escola, a
repeténcia e a evasao, atingindo de modo particular
criancas e adolescentes negros|[...]”. Alids, no contex-
to da pandemia da Covid-19, com a adocéo do ensino
remoto emergencial, foram eles(as) também os(as)
mais afetados(as) negativamente, conforme demons-
trado em diferentes pesquisas (DE MELO MATTOS;
GUIMARAES; BASILIO, 2021; DOS REIS, 2021;
PERINI; CIPRIANI, 2021).

Por outro lado, a questao néo se restringe aos de-
safiosdaimplementacao das politicas educacionais, no
que tange as responsabilidades estatais mencionadas
por Silveira e Teles (2014). Infelizmente, as experién-
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cias de discriminacao pelas quais passam as criancas
e os(as) adolescentes negros(as) nos mais diferentes
contextos sociais — fruto da violéncia simbblica
(BOURDIEU, 1998) que subjaz ao racismo estrutu-
ral presente na sociedade brasileira — nido somente
adentram a escola, como também, muitas vezes, sao
produzidas por ela. Segundo Bourdieu:
Para que sejam favorecidos os mais favorecidos e des-
favorecidos os mais desfavorecidos, é necessario e su-
ficiente que a escola ignore, no ambito dos contetdos
do ensino que transmite, dos métodos e técnicas de
transmissao e dos critérios de avaliagdo, as desigual-

dades culturais entre as criancas das diferentes classes
sociais. (BOURDIEU, 1998, p. 53).

E é exatamente isso o que, frequentemente, a-
contece. A escola ignora a diversidade étnico-racial,
ofusca a multiculturalidade e a pluralidade étnica
presentes e, sobretudo, nega o fato de que os(as) estu-
dantes negros(as) sdo os(as) que pertencem aos grupos
sociais que possuem menos oportunidades dentro e
fora da escola, justamente em funcédo da heranca ra-
cista que os(as) faz pertencer as familias com os mais
baixos niveis socioecon6micos, por exemplo.

Nessa perspectiva excludente, a escola nao re-
conhece a desigualdade presente nas relagdes étnico-
-raciais, tampouco atua em favor da desnaturalizacao
da cultura do fracasso escolar imputada a um perfil
especifico de estudante; aceitando, ainda que de modo
inconsciente, que os(as) que se encontram em situacao
de maior vulnerabilidade sejam também os(as) mais
prejudicados(as) em sua trajetoria escolar.

Por conta dessas e de outras situacées correlatas,
pode-se dizer que a Educacdo das Relacées Etnico-
Raciais (ERER) no contexto escolar ainda encontra-se
em processo e, talvez, mal tenha se distanciado da
fase da conquista de direitos. Para o filosofo alemao
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Honneth (2003), existe uma diferenca entre ter o di-
reito conquistado e té-lo reconhecido. Da conquista de
um direito decorrem pretensées que, pela natureza do
direito, ja se encontram socialmente justificadas; mas
quando os grupos sociais ou a coletividade que por ele
lutou percebem que a atencao publica para ele nao se
volta — expectativa da estima social —, sendo ainda,
negado, violado ou rebaixado, pode-se dizer que o di-
reito foi conquistado, mas ndo reconhecido. Conforme
sistematizado em estudo anterior, entende-se que:
Ha uma tendéncia a certa naturalizacéo do direito, ou
seja, depois das pretensées individuais tornarem-se
coletivas, da conquista juridica ter sido alcangada por
meio da luta, que institui legalmente o exercicio da ci-
dadania, ha um processo de estagnacéo. Para sair desse
estado e assegurar a manutencéo do direito, novas in-

tervengoes séo requeridas. (LEMONS; STECANELA,
2020, p. 182).

Em consonéancia com o que consta nas Diretrizes
referidas (BRASIL, 2004, p. 11), “reconhecimento im-
plica justica e iguais direitos sociais, civis, culturais
e econdmicos, bem como valorizacao da diversidade
daquilo que distingue os negros dos outros grupos
que compodem a populacao brasileira” e é por isso que
reconhecer a ERER extrapola as garantias legais e
mesmo a acdo do Estado para a implementacao das
politicas educacionais: implica a cada docente alargar
a compreensdo em torno da questao, ampliar seus al-
cances e também introjetar e tomar parte na luta por
meio da adocdo consciente e deliberada de praticas
pedagogicas inclusivas e da instituicdo de pedagogias
antirracistas assentadas em principios de cooperacao
e solidariedade.
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Cooperagao e solidariedade e o aprender a desaprender
como principios da inclusao étnico-racial

O mais recente relatorio global da Comissao
Internacional sobre os Futurosda Educacao, publicado
pela Organizacao das Nacoes Unidas para a Educacao,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 2022), além de de-
nunciar as discriminacoes e opressoes historicas a que
alguns grupos sociais, étnicos, sexuais e religiosos
estdo sujeitos quando se trata de assegurar o direito
fundamental a educacdo de qualidade para todos,
aponta caminhos para que as escolas eduquem para a
promocao dos direitos humanos, para a valorizacao da
diversidade e para o combate a discriminacéo.

O novo contrato para a educacao prevé o “reconhe-
cimento apropriado das identidades no curriculo, na
pedagogia e nas abordagens institucionais”, a partir
da abordagem da “teia de desigualdades existentes
que perpetua as exclusoes educacionais e sociais” e da
idealizacdo de futuros compartilhados socialmente
justos e inclusivos (UNESCO, 2022, p. 25).

Nesse intento, ndo se pode conceber um processo
educativo escolar que néo reconheca e valorize a di-
versidade étnico-racial que compode o Brasil, que néo
discuta criticamente o fato de o Brasil ser o pais com
o0 maior nimero de pessoas negras fora do continente
africano, as razoes pelas quais isso é possivel, os efei-
tos da auséncia de uma politica de insercéo dos negros
na sociedade brasileira ap6s a abolicdo da escravatura,
bem como de reparacao.

Em defesa da instituicao de pedagogias de coope-
racao e solidariedade calcadas em “principios com-
partilhados de nédo discriminacdo, de respeito a
diversidade e de justica reparadora” (UNESCO, 2022,
p. 48), a Comissao propoe a escola o reconhecimento da
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diferenca e o ensino sobre ser inclusivo a partir dessa
vivéncia. Nesse sentido, torna-se imprescindivel que
a escola e os(as) professores(as) discutam os processos
historicos que culminaram em séculos de escravizacao
humana, que tornaram arraigadas as ideias de que a
populacdo negra é menos capaz, menos esforcada e
menos merecedora de direitos e que permitem que,
ainda hoje, em pleno século XXI, determinados es-
tereotipos depreciativos sigam sendo associados as
pessoas negras deste pais; assim como é essencial que
a escola faca ainda mais.

A deflagracéo de processos educativos de desa-
lienacdo, “em que o ensinante desafia o educando a
apreender o objeto ou o contetido para aprendé-lo em
suas relagées com outros objetos, [afinal], ensinar
conteudos implica o exercicio da percepcao critica,
de sua ou de suas razées de ser”, como pontua Freire
(2015, p. 72), devem se somar outros esforcos, pois, se
um dia foi possivel ensinar a alguém a ser racista —e a
escola participou (e ainda participa) ativamente desse
processo quando nega a diversidade étnico-racial que
a compoe e os conflitos sociais existentes nas relacées
étnico-raciais —, que seja possivel buscar e desenvol-
ver estratégias que auxiliem as pessoas a aprenderem
a desaprender esse contrassenso. Como pontua Lopes:

As pessoas néao herdam geneticamente ideias de racis-
mo, sentimentos de preconceito e modos de exercitar
a discriminacdo. Elas se tornam racistas (com reper-
torios e praticas racistas), preconceituosas e discrimi-
nadoras no convivio social, em diferentes grupos e, de

modo muito particular na familia e, também na escola.
(LOPES, 2016, p. 325).

Na esteira dos principios de ndo discriminacao,
de respeito a diversidade e de justica reparadora sub-
jacentes as pedagogias de cooperacao e solidariedade a
que se refere o Relatorio, na qual pedagogias antirra-
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cistas se situam, a abordagem escolar inicial em torno
da desigualdade racial e de suas origens precisa, pro-
gressivamente, ceder espaco para o reconhecimento
das identidades plurais, conferindo a visibilidade me-
recida a participacao da populacado negra na formacéao
econdomica, politica e social do Brasil, demonstrando
as criancas e aos(as) estudantes que a diversidade e o
diferente estdo dotados de algo comum a eles(as) e a
todos nos: singularidade e interdependéncia.
O mundo é rico em sociedades multiculturais e multiét-
nicas e a educacio deve promover a cidadania intercul-
tural. Além de aprender sobre o valor da diversidade,
a educacado deve promover as habilidades, os valores
e as condigdes necessarias para o didlogo horizontal e

democratico com diversos grupos, sistemas e praticas
de conhecimento. (UNESCO, 2022, p. 51).

E sob os pressupostos da horizontalidade e da
complementaridade que as relacdes étnico-raciais
devem ser firmadas. E necessario e urgente entender
que nao ha graduacao quando se trata de seres huma-
nos. Sob responsabilidade precipua da escola (mas
néo s6 dela), a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais
é algo que se faz junto com a comunidade escolar, a
partir de aspiracoes partilhadas pelo coletivo e que
demonstram relacées humanas de interdependéncia,
respeito, cooperacao e solidariedade que, por sua vez,
despertam tolerancia, interesse e cuidado.

Conforme afirmado, ainda que a ERER requeira a
intervencéao direta do Estado para frear as permanén-
cias e romper com as opressoes historicas sofridas pela
populacao negra do pais, pela via legal, somente, isso
nao é possivel. Reconhecer a Educacao das Relacoes
Etnico-Raciais como um direito requer da escola e
dos(as) professores(as):

Mudanga nos discursos, raciocinios, logicas, gestos,
posturas, modo de tratar as pessoas negras. Requer
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também que se conheca a sua historia e cultura apre-
sentadas, explicadas, buscando-se especificamente
desconstruir o mito da democracia racial na sociedade
brasileira[...]. (BRASIL, 2004, p. 12).

Sendo assim, haja vista o papel social da educa-
cao na vida dos sujeitos e a importancia da escola na
constituicdo da identidade, a questao da diversidade
étnico-racial ndo pode ser relegada a um segundo
plano nem ficar refém da evidenciada despolitizacao
docente que acaba por fragilizar o processo de reco-
nhecimento do direito a diversidade étnico-racial.

Tratar dos desafios e das praticas excludentes é
importante, certamente, mas restringir-se a eles é
permanecer na inacdo. Como qualquer direito social,
“a legitimidade se da com condicoes concretas, com
correspondéncia social (outros direitos) e nas relacoes
intersubjetivas” (LEMONS, 2015, p. 179) e, portanto,
em se tratando do reconhecimento do direito a diver-
sidade étnico-racial, além do dialogo que o predispoe
e do tratamento dos principios que o sustentam, é ele-
mentar enunciar intervencoes que concorram para a
legitimacao da conquista juridica, tais como praticas
pedagogicas inclusivas e pedagogias antirracistas.

Praticas inclusivas e pedagogias antirracistas

N3ao ha duvidas de que o reconhecimento pratico é
mais complexo que o juridico, pois, conforme explica
Honneth (2003), exige que algo que esta legislado e
devidamente justificado socialmente seja, de fato,
legitimado por intermédio de acgdes coletivas, sem
que haja qualquer forma de intimidacdo, ameaca ou
punicao.

Em se tratando do direito a diversidade étnico-ra-
cial, ndo é dificil imaginar as variadas formas pelas
quaisaescoladeixadereconhecé-lo,alémdasqueforam
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mencionadas. Ainda que denunciar o descomprometi-
mento da escola com algumas politicas educacionais
— sobretudo, as relativas as populacgées socialmente
minoritarias — seja tdo importante, também o é anun-
ciar perspectivas de efetividade dessas politicas.

Dado o processo de morosidade em relacdo ao
reconhecimento desse direito, entende-se que séo ne-
cessarias novas intervencgodes: algumas delas, a nivel
estatal, protagonizadas pelos(as) gestores(as) das po-
liticas educacionais; outras, pelos(as) executores(as)
delas; a instituicdo escolar e os(as) professores(as) e é
para esses(as) que se sobrescreve.

Questionar-se sobre os principios da Educacao
das Relacoes Etnico-Raciais e seus significados para
as populacdes racializadas, a partir do dialogo com
essas, buscar conscientizar-se acerca das violagdes
sofridas pela populacédo negra no pais, dispor-se a for-
macao continuada com o intuito de melhor conhecer,
atuar e engajar-se profissionalmente com as demandas
sociais que permeiam o cotidiano escolar, formando
valores e adotando posturas e atitudes antirracistas,
é assumir o compromisso com uma escola de qualidade
social para todos e todas.

Ademais, (re)conhecer o universo cultural das
criancas e dos(as) adolescentes com os quais desenvol-
ve sua praxis, contemplando em todas as dimensoes
do curriculo escolar a diversidade humana e as mais
variadas formas de manifestacdo cultural, problema-
tizando e revendo as experiéncias de aprendizagem
que nao sdo promotoras do respeito, consideracao e
valorizacado da diversidade étnico-racial sdo formas
de os(as) professores(as) instituirem praticas peda-
gogicas inclusivas e condizentes com os principios
de nao discriminacao, de respeito a diversidade e de
justica reparadora, proclamados pelos membros da
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Comissao Internacional sobre os Futuros da Educacéao
(UNESCO, 2022).

Mobilizar-se em favor da criacao de condicoes e de
contextos que contribuam para o reconhecimento do
direito a diversidade étnico-racial na escola principia
também pela construcao de um diagnostico: tanto em
relacdo ao perfil étnico-racial estudantil, quanto em
relacdo ao trato pedagogico da tematica em ambito
escolar. Diagnosticar ndo somente para identificar os
sujeitos e as abordagens pedago6gicas pertinentes ou
mesmo equivocadas, mas para, a partir das descober-
tas feitas, estabelecer relacoes que contribuam para a
leitura critica (e a alteracao) da realidade observada.

Afinal, quantas sdo as criancas e os(as) estu-
dantes pretos(as) e pardos(as) da escola? Quem sio?
Reconhecem-se como pessoas negras? Tém sido aco-
lhidos(as) e mobilizados(as) para a construgao da sua
identidade racial (de forma positiva)? Tém sua beleza
(estética) valorizada? Conhecem a historia de seus
antepassados? Tém oportunidades de falar sobre suas
herancas culturais e de expressar e professar a sua fé
em religides de matriz africana, quando é o caso?

Do mesmo modo, que relagoes os dados levantados
guardam com outros indicadores sociais: de trabalho
e renda, esperanca de vida, saude e educacao, por
exemplo? De que forma a negritude das criancas e
dos(as) adolescentes impacta no seu acesso a escola e
na permanéncia escolar? As questdes raciais sao, de
algum modo, condicionantes do (in)sucesso escolar?
Que relacoes podem ser estabelecidas entre a desigual-
dade social e o racismo estrutural (e institucional) e as
desigualdades de aprendizagem, visto que essa é uma
relacdo cientificamente evidenciada (vide referéncias
indicadas no primeiro item do texto)? Qual a quali-
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dade das relacoes sociais existentes e favorecidas na/
pela escola?

E preciso agir por intermédio da fala aberta sobre
a multipluralidade, problematizando, sem receio, as
concepcoes, os conceitos e os preconceitos, checando
os equivocos, desfazendo nédo apenas as contradigées
pedagogicas, mas também valorizando a identidade
racial dos(as) estudantes por meio de atividades peda-
gobgicas, culturais e estéticas consoantes.

Para tanto, sdo muitos os recursos pedagogicos
disponiveis na escola, basta que sejam explorados de
modo adequado. Tomando como exemplo a literatura,
é possivel contemplar a questao: selecionando obras
literarias escritas por autores(as) negros(as), que nao
reforcam estereotipos associados a populacao negra e
que demostram que as pessoas negras podem e devem
ocupar todos os espacos sociais e exercer as profissoes
que desejarem.

Também se pode expandir a representatividade
negra na escola estudando e reconhecendo personalida-
des historicas e suas contribuicoes para a humanidade;
identificando referéncias na comunidade e no terri-
torio escolar, chamando-as para dialogar sobre suas
experiéncias; explorando a diversidade étnico-racial
nas diversas atividades pedagogicas, nos materiais
elaborados (cartazes, jogos, comunicados) e nas
atividades de integracdo com a comunidade por meio
da introducdo de instrumentos musicais de origem
africana e afro-brasileira e de apresentacoes de
manifestacoes artisticas (musica, danca, teatro) que
valorizam a diversidade e a multirracialidade.

Sobre isso, alias, cabe expressar que é necessario
a escola desassociar do imaginario coletivo a ideia de
que as pessoas negras tém mais talentos para as artes
e os esportes, uma vez que é onde lhes é dada maior
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visibilidade. E imperioso & escola destacar a parti-
cipacao da populacao negra na ciéncia por meio da
referéncia direta as suas contribuicoes para o avanco
do conhecimento cientifico nas diferentes areas do
conhecimento e o seu protagonismo em momentos his-
toricos relevantes para a humanidade a fim de que as
criancas e os(as) estudantes negros(as), desde a mais
tenra idade, inspirem-se e se orgulhem de seus ascen-
dentes e seus feitos.

Além disso, a escola pode mapear os espacos
locais que fazem referéncia a historia e a cultura afri-
cana e afro-brasileira (casas/centros de religidoes de
matriz africana, de cultura hip hop, escolas de samba,
coletivos de arte popular, grupos de capoeira, monu-
mentos (cultura material), associacoes e clubes etc.),
pesquisar uma dramaturgia negra, apresentar e deba-
ter filmes, curtas, documentarios, discutir a questao
da religiosidade pelo viés do respeito a fé de cada
um(a), lembrando que nao trabalhar pedagogicamente
essa questdao também é negar o direito a diversidade
étnico-racial.

Ainda no amago das problematizacoes e da apre-
sentacdo de elementos para praticas pedagoégicas
inclusivas e pedagogias antirracistas, quais sio as
condicoes escolares favoraveis ao reconhecimento da
diversidade étnico-racial? Sustentada nos referen-
ciais para avaliacao institucional discutidos por Lopes
(2016), indaga-se: de que modo os(as) gestores(as) es-
colares planejam, executam e monitoram a legislacao
afim? Avaliam criticamente sua atuacao no processo
de inclusdo da Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais
na escola? Suscitam a avaliacao institucional dessas
questoes?

Em atendimento ao principio da gestdo demo-
cratica do ensino publico, expresso na Constituicao
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Federal vigente, nos oOrgéaos colegiados compostos
por representantes da comunidade escolar e local
(Conselho Escolar, Circulo de Pais e Mestres, Grémio
Estudantil, Representantes de Classe etc.), ha re-
presentacdo da pluralidade estudantil e local? Essa
representacdo é proporcional a diversidade étnico-
-racial que compoe a escola e a comunidade escolar?
O nivel de participacao de cada um é satisfatorio? A
tematica étnico-racial é pauta das reunides desses
orgaos? Qual é o espaco reservado para a proposicao
de acoes em favor da ERER e da melhoria da qualida-
de das relacées sociais de maneira ampla?

Essas sdo algumas das indagacoes que a escola e
os(as) professores(as) precisam se fazer; sdo questoes
que desafiam e convocam para as mudancas necessa-
rias. Nas palavras de Lopes:

A instituicdo de ensino, como parte integrante dessa
sociedade que se sabe excludente, preconceituosa e
discriminadora, mas que também reconhece que é hora
de alterar o status quo, precisa envidar esforcos para
mudangas estruturais indispensédveis que assegurem
sua nova configuracéo e atuacéo. E urgente criar na es-
cola situagoes que estimulem a autoestima, a autoima-
gem e 0 autoconceito positivos; que diminuam os altos
indices de marginalizacéo social a que sdo submetidas
populacgdes vitimas de discriminacdo. A escola deve
constituir-se num instrumento eficaz de promocao ét-
nico-racial, de combate as diferentes formas de exclu-
sdo a que é submetida parte consideravel da sociedade
brasileira. E preciso que se transforme em comunidade
de aprendizagem, onde as transformagdes do mundo
devem comecar a ocorrer de modo planejado, realizadas
coletivamente por todos os envolvidos com a educacéo
escolar: equipe diretiva, pessoal do apoio pedagobgico,
professores e alunos, pais e comunidades do entorno.
(LOPES, 2016, p. 326)

As respostas plausiveis as questoes supracitadas
assinalam alguns caminhos para o reconhecimento
do direito a diversidade étnico-racial. Como se pode
observar, pelas acoes permanentes que o reconheci-
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mento do direito a diversidade étnico-racial suscita
da escola, para que as praticas inclusivas deixem de
ser individuais e isoladas e para que a politica seja
plenamente atendida, ha muito a ser feito e parte
disso compete a escola, aos(as) gestores(as) escolares
e aos(as) professores(as).

Consideragges finais

Para Cury (2002, p. 259), “declarar é retirar do
esquecimento e proclamar aos que nao sabem, ou es-
queceram, que eles continuam a ser portadores de um
direito importante. Disso resulta a necessaria cobran-
ca deste direito quando ele nao é respeitado”.

Considerando, portanto, a perspectiva teorica
apresentada e o processo histérico que levou a tema-
tica étnico-racial para a composicao da parte comum
do curriculo escolar da Educacgao Basica, é evidente
que o desejo pela conquista (reconhecimento juridico)
do direito a diversidade étnico-racial — de vinte anos
atras, quando houve a aprovacao da Lei 10.639/03 —
foi suplantado pelo do reconhecimento social, pois é
esse que vai legitima-lo.

Com o processo de universalizacdo da Educacao
Basica alcangado ao longo dos tltimos trinta e quatro
anos com a promulgacdo da Constituicao Cidada, a
quase totalidade das criancas e adolescentes tive-
ram ou tém a oportunidade de vivenciar a educacao
escolar. Na pratica, a escola publica, sobretudo, tor-
nou-se a escola das massas, mas nao a da igualdade,
como afirma Dubet (2003; 2003a). No entendimento
do autor, bem como de outros (BOURDIEU, 2007;
BOURDIEU; CHAMPAGNE, 2001; FREIRE, 2013),
mesmo que as oportunidades educacionais, desde a
infancia, tenham sido expandidas em varias partes do
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mundo, ha uma cultura escolar legitimadora de pro-
cessos de segregacao, selecao e exclusao.

Se ainda é preciso insistir na necessidade de a
escola nao negar o racismo sofrido pelas criancas e
pelos(as) estudantes negros(as) deste pais e nao invi-
sibilizar suas historias de vida e todas as dificuldades
que enfrentam para progredir em suas aprendizagens,
dadas as defasagens de toda a ordem (capital, social,
cultural etc.) — que ainda carregam consigo como
legado de tempos de outrora que insistem em fazer-
-se atuais —, pode-se afirmar que, em se tratando da
escola e do direito a diversidade étnico-racial, “[...]
uma coisa é um direito; outra, a promessa de um di-
reito futuro. Uma coisa é um direito atual; outra, um
direito potencial”, como afirma Bobbio (1992, p. 83).
Nesse caso, ainda é preciso avancar (e esperancar) em
direcao aos caminhos por tantos(as) ja sinalizados.
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POR UMA ESCOLA PARA OS ANORMAIS
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ConsideragGes iniciais: nossas escolas reaimente sao
para “todes”™?

escola é um local onde a norma se faz presente o

tempo todo na tentativa de “capturar subjetivi-

dades” (BENTO, 2021, p. 239), sendo “o lugar
onde se marcam os vencedores e os vencidos com
um signo que acaba por se transformar num rosto”
(PRECIADO, 2020, p. 196). Pensada a partir dos
principios modernos, estrutura-se na e por meio da
identidade, existindo pouco ou nenhum lugar para a
manifestacao das diferencas. No entanto, ocorre que
o ser humano é tinico e plural, ndo havendo a possibili-
dade de ser capturado pela norma. Dai o conflito, pois
numa escola onde a diferenca é negada, tampouco ha
espaco para uma plena democracia, visto que parte dos
estudantes ndo se sentira contemplado e muito menos
acolhido, em razéao de estarem em desacordo com as
normas, quer elas em relacdo aos géneros e as sexua-
lidades’, quer a outras questoes (que podem ir desde
a raca/etnia, até a alguma necessidade educacional
especial), o que acaba por “produzir nos sujeitos a in-
comoda e terrivel certeza de que ele nao é normal e de

" Optamos por usar os termos géneros e sexualidades, no
plural, tendo em vista, justamente, as diferentes manifes-
tacoes dos individuos, as quais nao ficam resumidas num
género ou numa sexualidade, tampouco dentro de estrutu-
ras binarias.
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que, se ele se sente fora do lugar, é porque nao existe
lugar para ele” (BENTO, 2011, p. 558).

Em razao disso, entendemos ser importante dis-
cutir o quao problematico é naturalizar uma norma.
Aqui, em especifico, as normas para os géneros e as
sexualidades. Para tanto, utilizaremos dos estudos de
Michel Foucault (2001), Judith Butler (2019) e Paul
B. Preciado (2014; 2020), dentre outros autores, para
analisar como se constroem essas normas, defendendo
a ideia de que elas nao possuem qualquer natureza.
Apos isso, a partir de Lévinas (2011) e Carbonara
(2013), discutiremos acerca da impossibilidade de
englobar o outro numa norma e como essas tentativas
ferem a alteridade da pessoa, contribuindo para o nao
acolhimento do estudante na escola. Ainda, tentare-
mos apresentar algumas pistas de como se pensar uma
escola para os anormais®, ou seja, para aqueles que
estdo fora das normas para géneros e sexualidades,
pois entendemos que, numa escola onde os que estao
fora da norma (anormais) nao sao acolhidos, a demo-
cracia nao é plenamente exercida. Passemos, entéao, a
falar da escola.

Escola, géneros e sexualidades

Desde o seu nascimento, a escola estabelece-se
como um espaco de reproducdo e reafirmacado das
normas, as quais tendem a anular a subjetividade dos
estudantes. Em se falando de géneros e sexualidades,
ela “tem se mostrado historicamente como uma insti-
tuicdodo fracasso em lidar com as homossexualidades,
as bissexualidades, as travestilidades, as transexuali-
dades” (BENTO, 2021, p. 240). Para Preciado (2020,
p. 195), “a escola é o primeiro espacgo de aprendizado
da violéncia de género e sexual”. Cabe-nos, aqui, pensar

8 Foucault (2001).
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o porqué dessas reiteradas violéncias fisicas, psiqui-
cas e simbolicas pelas quais nés — dissidentes sexuais
e de género — somos submetidos no espaco escolar,
lembrando que essas violéncias sdo um reflexo do que
ocorre na sociedade®.

Foucault (2021) realiza um trabalho arqueologico
acerca dessa construcéao social que ocorre em torno da
sexualidade, na tentativa de buscar as suas origens.
Dentre as varias questoes trazidas, o autor diz que
ainda no século XVIII, apesar de ndo se falar sobre
sexo nas escolas, continuamente se tratava sobre o
assunto: desde a disposicao da sala, até os regulamen-
tos, todos como dispositivos de vigilancia do sexo.
Dessa maneira, também aqui a discussio se torna uma
questéo publica, visto que:

Os médicos se dirigem aos diretores dos estabelecimen-
tos e aos professores, também dao conselhos as fami-
lias; os pedagogos fazem projetos e os submetem as
autoridades; os professores se voltam para os alunos,
fazem-lhes recomendacdes e para eles redigem livros
de exortacéo, cheios de conselhos médicos e de exem-
plos edificantes. Toda uma literatura de preceitos,
pareceres, observagdes, adverténcias médicas, casos
clinicos, esquemas de reforma e planos de instituicées

ideais, prolifera em torno do colegial e de seu sexo. Com
Basedow e o movimento “filantropico” aleméo, essa co-

° Dentre os varios relatorios apresentados anualmente
acerca da violéncia pela qual somos submetidos, sugeri-
mos a leitura do documento Mortes e Violéncias Contra
LGBTI+ no Brasil: dossié 2021, organizado pelas ONGs
Acontece Arte e Politica LGBTI+, Associacdo Nacional de
Travestis e Transexuais (ANTRA) e Associacdo Brasileira
de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis, Transexuais
e Intersexos (ABGLT), lancado no més de maio de 2022.
ACONTECE ARTE E POLITICA LGBTI+; ANTRA; ABGLT.
Mortes e Violéncias Contra LGBTI+ no Brasil: dossié
2021. Florianopolis: Acontece Arte e Politica LGBTI+;
ANTRA; ABGLT, 2022. Disponivel em: https:/www.
cartacapital.com.br/wp-content/uploads/2022/05
Dossie-de-Mortes-e-Violencias-Contra-LGBTI-no-Brasil-
gggé-ACONTECE-ANTRA-ABGLT—I.pdf. Acesso em: 4 nov.
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locagao do sexo adolescente no discurso assume ampli-
tude consideravel (FOUCAULT, 2021, p. 31-32).

Dessa forma, podemos entender que tanto no
século XVIII (ao qual Foucault se referia) como hoje,
“ndo se fala menos de sexo, pelo contrario. Fala-se
dele de outra maneira; sdo outras pessoas que falam,
a partir de outros pontos de vista, para obter outros
efeitos” (FOUCAULT, 2021, p. 30). A questao aqui é:
quem fala, de onde fala e porque fala. Ha, através do
discurso, o controle do que pode ou nao ser dito acerca
do tema.

Atualmente, ha um discurso institucionalizado
por parte de autoridades politicas e religiosas sobre a
palavra ‘género’, o qual foi utilizada, inclusive, como
argumento para retirar esse termo do Plano Nacional
de Educacao (PNE, 2014-2024), bem como de muitos
planos estaduais e municipais, ao mesmo tempo que
se reforcam discursos LGBTFf6bicos na tentativa de
reiterar a heterossexualidade compulsérial® e a hete-
ronormatividade!! dentro da escola.

v Segundo Colling e Nogueira (2015, p. 178), “a heterosse-
xualidade compulséria consiste na exigéncia de que todos
os sujeitos sejam heterossexuais, isto é, se apresenta como
tnica forma considerada normal de vivéncia da sexualidade.
Essa ordem social/sexual se estrutura através do dualismo
heterossexualidade versus homossexualidade, sendo que a
heterossexualidade é naturalizada e se torna compulsoria.
Isso ocorre, por exemplo, quando buscamos as causas da ho-
mossexualidade, um fetiche vigente ainda hoje inclusive
entre militantes e pesquisadores que se dizem pr6-LGBT.
Ao tentar identificar o que torna uma pessoa homosse-
xual, colocamos a heterossexualidade como padrio, como
um principio na vida humana, do qual, por algum motivo,
alguns se desviam”.

1 Conforme Colling e Nogueira (2015, p. 181), o conceito de
heteronormatividade “foi criado em 1991, por Michael
Warner, que busca dar conta de uma nova ordem social. Isto
é, se antes essa ordem exigia que todos fossem heterosse-
xuais, hoje a ordem sexual exige que todos, heterossexuais
ou nio, organizem suas vidas conforme o modelo ‘suposta-
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mente coerente da heterossexualidade’”.
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Issoreforcaaideiade Bento(2021), quandoafirma
que “género é uma categoria politica. Nao é uma ca-
tegoria biomédica, diagnostica, como ainda insiste a
quinta edicdo do Manual Diagnostico e Estatistico de
Transtornos Mentais, o DSM-5” (BENTO, 2021, p.
243), reforcando assim, nosso argumento de que nao
hanatureza quando falamosde géneros e sexualidades:
o que ha sao construcoes sécio-historicas e politicas,
cristalizadas e disseminadas na e pela cultura.

Nesse sentido, tais nocoes supéem um corpo natu-
ral, um sexo natural sobre o qual se constitui o género,
como se o género fosse uma traducao cultural do sexo.
Consoante isso, para Preciado (2014, p. 25), o sexo
néo é “nem um lugar biolégico preciso nem uma pulséo
natural”, mas, sim, uma tecnologia de dominacéo, a
qual produz a feminilidade e a masculinidade, num
processo de naturalizacdo dessa tnica possibilidade
do individuo se manifestar. Nesse processo, ocorre
uma “operacao tecnologica de reducdo, que consiste
em extrair determinadas partes da totalidade do cor-
po e isola-las para fazer delas significantes sexuais”
(PRECIADO, 2014, p. 26). Isso porque a heterossexu-
alidade n&do nasce com o individuo; ela necessita ser
reinscrita nesse corpo, por meio da repeticao continua
da norma, a qual é entendida como natural, sendo essa
uma das grandes contradicoes desse “sistema sexo-gé-
nero”, segundo Butler (2019), uma vez que é visto
como algo correspondente. Assim, naturalizamos a
ideia de que quando se fala de “sexo”, automatica-
mente se fala de “género”. Um exemplo disso é o da
ultrassonografia, quando o médico fala que a crianca
“é uma menina” ou “é um menino”; essa crianca ja é
trazida para dentro de uma logica heterocisgénera'2.

2. Dentro de uma matriz identitaria, pessoas heterocisgéneras
séo aquelas que manifestam sua sexualidade de acordo com
a sua genitalia de nascimento (cisgénero) e possuem desejo
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O problema é que tomamos essa construcdo como
uma verdade absoluta e transformamos ela numa
norma, a fim de deslegitimar qualquer outra possi-
bilidade diferente. Por conta disso, aqueles que néo
seguem essa norma heterocisgénera sdo marcados
como anormais. Em nome dessa norma, muito se de-
fende a ideia de que a escola ndo deve trazer para a
discussdo as questoes sobre géneros e sexualidades.
Esse silenciamento reforca a norma, visto que, nas
palavras de Weeks (2022, p. 78), “uma norma talvez
nao necessite de uma definicao explicita; ela se torna
o quadro de referéncia que é tomado como dado para
o modo como pensamos; ela é parte do ar que respira-
mos” e serve para legitimar discursos que, na maioria
das vezes, versam sobre a “defesa das criancas”, an-
corado sobre a falacia da “ideologia de género”. Mas e
como ficam as criangas anormais? Aquelas que nao sao
englobadas por essa norma? E, mais:

Quem defende os direitos da crianga diferente? Quem
defende os direitos do menino que gosta de vestir rosa?
E damenina que sonha em se casar com a melhor amiga?
Quem defende os direitos da crianca homossexual, da
crianca transexual ou transgénero? Quem defende o di-
reito da criangca mudar de género caso deseje? O direito
da crianca a livre autodeterminagéo sexual e de géne-
ro? Quem defende o direito da crianca de crescer num

mundo sem violéncia de género e sexual? (PRECIADO,
2020, p. 70).

Uma escola que realmente deseja ser democratica
necessita ser um espacgo que acolha todas as diferen-
cas. Caso contrario, continuara sendo reprodutora de
uma logica social que exclui os anormais, os que nao
se encaixam dentro das normas para os géneros e as
sexualidades. Continuara sendo, segundo Preciado
(2020, p. 196) “uma fabrica de subjetivacao: uma ins-

sexual por uma pessoa do fénero oposto (heterossexual),
sendo essa a manifestagdo da sexualidade entendida como
“normal”.
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tituicao disciplinar cujo objetivo é a normalizacao de
género sexual”, onde “cada crianca deve expressar um
Unico e definitivo género: aquele que lhe foi designado
ao nascer”.

A escola ndo pode continuar sendo um dos am-
bientes mais dificeis para que os estudantes possam
manifestar sua sexualidade caso ela seja diferente do
normal (heterocisgénero), isto é, ndo pode continuar
sendo esse espaco que entende que todos sdo hete-
rossexuais, negando todas as outras possibilidades.
Consoante Louro (2001, p. 30), o “lugar do conheci-
mento mantém-se, com relacao a sexualidade, como
o lugar do desconhecimento e da ignorancia”. Além
disso, pelo medo de conversar sobre o assunto, tem-se
a ideia de que o corpo parece ter ficado fora da escola
(LOURO, 2000). H4 uma separagao entre corpo e
mente, tornando o tema da sexualidade como um tabu,
o qual nao deve ser mencionado, justamente no espaco
onde a pessoa passa 0s seus primeiros anos de vida (em
torno de 15 anos da Educacao Basica), quando ocorre
o seu desenvolvimento e suas descobertas em relacao
ao corpo e a sexualidade.

Educagao como abertura as diferengas

Em contraposicao aos determinismos e a natura-
lizacdo das normas para os géneros e as sexualidades,
defendemos aqui, a partir de Emmanuel Lévinas
(2011), que oser humano é todo inteiro possibilidades,
abertura ao estranho, ao inesperado e ao indetermina-
vel. Cabe a escola acolher as diferentes constituicoes
dos estudantes, através de um olhar sensivel as dife-
rencas, dado que “os processos educativos nao podem
estar na contra-mao da constituicdo da humanidade e
que, portanto, a formacao do sujeito deve principiar
pela sensibilidade” (CARBONARA, 2013, p. 54).
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No entanto, cabe perguntar: como pensar uma
educacao que transcenda as questdoes normativas, as
quais insistem em aniquilar as subjetividades? Para
Lévinas (2011, p. 30), concerne a “pensar a possibi-
lidade de um arrancamento a esséncia. Para ir onde?
A que regiao nos leva? A que plano ontolbégico se
refere? Mas o arrancamento a esséncia contesta o pri-
vilégio incondicional da questéo: onde? Ele significa o
nao-lugar”.

Essa é a questao: uma educacao sensivel as dife-
rencas proporciona uma experiéncia de acolhimento a
cada estudante, independentemente das suas subjeti-
vidades. Uma escola que opera a partir das diferencas
néo se preocupa com atividades, brincadeiras ou filas
para meninos e para meninas, pois entende que néao
ha o porqué de realizar esse tipo de classificacao.
Nao ha uma representacao binaria de causa e efeito,
tampouco esta em discussio que se um menino brincar
de boneca, ou se uma menina jogar futebol, isso ira
o “influenciar” em relacao a sexualidade. Tém-se pre-
sente que a sexualidade é uma dimensao constitutiva
de cada pessoa, e que s6 nos resta acolher eticamente
a cada um, na sua singularidade. Um acolhimento que
se da como um acontecimento ético.

Miranda (2014, p. 471) corrobora com essa ideia,
afirmando que:

Pensar a educagdo como acontecimento ético implica
fazer da experiéncia educativa um lugar de encontro
com o Outro; significa, de modo contrario a relagéo que
visa a objetivacdo do Outro na educacéo, estar disposto
alancar-se a novos horizontes desconhecidos, expondo-
-se, com isso, ao inesperado, ao imprevisivel, ao irredu-
tivel do Outro, com todos os riscos que o encontro exige
e toda inseguranca e inquietacéo que ele provoca.

Cabe a escola ser um espaco de encontro e acolhi-
mento das diferencas. Paraisso, faz-se importante nos
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despirmos das certezas e verdades absolutas acerca
dos géneros e sexualidades, abrindo espago para as
manifestacoes das diferencas. E isso vai além de dis-
cutir sobre identidades, ja que, por mais que tratemos
de questoes acerca da comunidade LGBTIA+, ainda
estamos dentro de padroes que definem muito bem
cada um dentro desse grupo. O que trazemos aqui é
outra perspectiva: a diferenca pela diferenca, pois
todos somos diferentes.

Ademais, contraafalaciada“ideologiade género”,
assumimos aqui a ideia de Emmanuel Lévinas quanto
a separacao. Nesse sentido, abordarmos sobre géneros
e sexualidades néo ira incentivar nenhum estudante a
“ser” algo, visto que a maneira como cada um de nos
se constitui é iinica e n&o pode ser influenciada pelo
outro. O que se busca é trazer para dentro do espaco
escolar a discusséo acerca das diferentes existéncias,
das multiplas formas de estar no mundo, sempre abor-
dando a legitimidade de todas elas. O que queremos,
na verdade, é apresentar a ideia de que todos somos
diferentes, de que a sociedade se estrutura na e pela
diferenca, cabendo apenas o acolhimento do outro.

Sob esse viés, Lévinas (2011, p. 103) afirma que:

Estar em contacto: ndo é nem investir outrem, para
anular sua alteridade, nem suprimir-me no outro. No
proprio contacto, aquele que toca e aquele que é toca-
do separam-se como se o tocado, afastando-se sempre
ja outro, néo tivesse nada em comum comigo (grifo do
autor).

Para corroborar com esse argumento, trazemos
aqui que a grande maioria dos dissidentes sexuais e
de género (aqueles que nédo se encaixam dentro das
normas para os géneros e as sexualidades) nasceu e foi
criada por familias chamadas “tradicionais”, forma-
das por méae e pai heterocisgéneros. Dessa maneira,
mais uma vez recorremos a ideia de que géneros e
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sexualidades n&o sido possiveis de serem ensinados,
tampouco nenhuma crianca pode ser influenciada em
relacdo a isso, visto que é uma dimenséao subjetiva, a
qual faz parte da constituicdo de cada pessoa, que é
Unica.

A escola, historicamente, tenta moldar a subjeti-
vidade dos estudantes, inclusive no que diz respeito
aos géneros e as sexualidades. Em contraposicao a
essa ideia, defendemos aqui subjetividades livres, que
nao sejam aniquiladas por discursos normatizantes
e totalitarios, visto que “existir nédo é precedido e
nem precede qualquer esséncia: é apenas existéncia”
(CARBONARA, 2013, p. 64). Cabe a escola, entao,
acolher as diferentes existéncias, sendo um espaco
onde os estudantes possam sentir-se seguros para se
manifestarem. Dessa forma, podera ser realmente um
espaco democratico, entao, para “todes”!

Gonsideragdes finais: por uma escola que acolha as
diferencas

Propusemo-nos, nestas paginas, a problemati-
zar como a sociedade — e, por conseguinte, a escola
— opera dentro de uma logica totalizante acerca dos
géneros e das sexualidades. Nessa logica, ha uma
maneira natural: a heterocisgénera, na qual todas as
pessoas devem se encaixar. Qualquer outra manifes-
tacdo diferente é vista como antinatural e anormal,
devendo ser aniquilada. Ocorre que, dessa maneira, a
escola — e, em especial, a escola publica — acaba por
ser um espaco nao democratico, pois nao possibilita
o pleno desenvolvimento a todos os estudantes. Ora,
se defendemos uma escola que seja realmente para
todos os estudantes, ela precisa estar atenta e acolher
as diferentes manifestacbes do humano. Da mesma
forma, se queremos ter um discurso coerente quanto a
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defesa das criancas, é necessario que realmente todas
as criancas sejam defendidas, inclusive aquelas que
nao se enquadram dentro das normas para os géneros
e as sexualidades.

Estudantes gays, lésbicas, transexuais, bisse-
xuais, dentre outras possibilidades, existem e nao
mudario sua maneira de estar no mundo, mesmo que
a escola insista em anular suas subjetividades. O que
teremos, entao, é um espaco hostil para essas pessoas,
o que ndo contribuira para o aprendizado, e sim para a
evasio. Perde a escola; e perdem os estudantes. Perde,
ainda, a democracia, dado que uma parcela da socie-
dade acaba por ter menos espaco e voz. Com isso, os
discursos de uma escola para todos e que defende as
criancas acaba sendo um tanto quanto hipécrita!

Ha todo um outro mundo, o qual ndo pode ser des-
considerado. O ser humano é um ser de possibilidades;
negar isso é negar a subjetividade de cada pessoa. Por
isso, nossa defesa por uma escola que realmente seja
um espaco de acolhimento para todos; e mais: com
suas diferencas. A escola nao pode ser um local onde os
estudantes pensem ser errada ou anormal suas manei-
ras de existirem e de estarem no mundo. Acreditamos
numa escola plural, que acolha todas as diferencas dos
estudantes e onde ndo tenha lugar para o preconceito.
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Doutora em Educacdo

introducaoc

Um trabalho tem sentido para uma pessoa quando ela o
acha importante, util e legitimo (Edgar Morin).
epigrafe deste texto nos provoca a pensar sobre
Aa funcao e o papel da educacao que, assim como
o trabalho, para ter sentido para alguém, precisa
ser importante, util e legitima. Mas como fazer isso
se, por exemplo, um estudante de escola ptblica, para
além da instrumentalizacao para o trabalho, nao tiver
a possibilidade de aprender sobre uma nova lingua e
cultura, e assim ter a possibilidade de constituir sua
subjetividade a partir do outro, da lingua e da cultura
do outro, legitimando-o na sua alteridade? Nessa di-
mensio, o Ensino de Linguas Estrangeiras nas escolas
publicas assume a configuracao de importante ferra-
menta de incluséo social que é, ainda, pouco explorada
em sua poténcia.

Pensar a educagao como critica, reflexiva, liber-
tadora e emancipatoria, exige de no6s, profissionais
da educacao, um olhar consciente em varias direcoes:
aspectos pedagogicos, sociais, politicos, econdmicos,
entre outros, sem perder de vista a funcao social e
politica da aprendizagem de uma lingua estrangei-
ra (WITSCHORECK, 2021). Mas de qual educacao
estamos falando? Segundo Witschoreck (2021), o con-
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ceito de Educacao em Paulo Freire é construido por
dimensoes interdependentes em que interagem, entre
muitos elementos, o educador, o educando, a escola
como um espaco cheio de significacdo, a politica e o
mundo. E a interacéo constante entre esses elementos
que constroi pontes que edificam a escola publica, in-
clusiva e democratica.

Nessa esteira, a escola publica que se pretenda
inclusiva e democratica reconhece que a educacao pre-
cisa acolher o estudante independentemente de suas
condicoes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
étnicas e linguisticas, entre outras. Ao reconhecer
que cada estudante tem caracteristicas, interesses,
capacidades e necessidades de aprendizagem que
lhe sdo proprias, a escola compromete-se com uma
educacao que educa para a vida e constréi uma so-
ciedade mais integradora. Isso significa que, além de
ser garantidora do acesso universal a educacao, ela
deveria oportunizar também o acolhimento a todos os
estudantes nas suas diferencas. Porém, no ano em que
comemoramos quinze anos da publicacao da Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacgao Inclusiva, (BRASIL, 2008) parece-me que
ha muito ainda para se fazer.

Por conseguinte, olhar com intencionalidade para
as acoes que acontecem ou que podem acontecer nos
espacos da escola é promover um espaco de reflexao e
de caminhos possiveis para qualificar e transformar
os espacos escolares. Diante desse constante desafio
de promover didlogos que possibilitem reorganizar,
reinventar e qualificar o espaco escolar para atender
as mais diversas necessidades educacionais e sociais,
em busca de uma escola inclusiva e acolhedora para a
comunidade em geral, é que me debruco, neste texto,
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sobre a importancia do ensino de linguas estrangeiras
nesse processo.

Nessa nova/outra geografia, o lugar da educacao
tem seus territorios e fronteiras ampliados e se ar-
ticula na premissa de que estamos, constantemente,
aprendendo e ensinando; e reaprendendo a ensinar e
aprender — a todos. Logo, quando as escolas publicas
brasileiras reconhecem as possiveis contribuicoes
do ensino de LE, elas fortalecem o entendimento de
que aprender linguas serve como instrumento para o
acesso ao conhecimento e como “equalizador das opor-
tunidades sociais” na medida em que contribui para
o desenvolvimento pessoal, profissional e cultural do
individuo (BOHN, 2000).

Por tal razao, e preocupada com os constantes re-
trocessos das politicas linguisticas que regulamentam
o ensino de LE no Brasil, que excluem e dificultam o
acesso do educando, sobretudo nas escolas publicas,
a aprendizagem de linguas, é que busco discutir a re-
levancia social do ensino de linguas estrangeiras. Ou
seja, conhecer e compreender as contribuicoes desse
componente curricular para a inclusdo do educando
na escola e, portanto, na sociedade que o cerca e no
mundo.

Infelizmente, e de forma contraditoria ao que se
espera de uma escola democratica e inclusiva, a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), por exemplo, do-
cumento que regulamenta quais sdo as aprendizagens
essenciais a serem trabalhadas nas escolas brasileiras
nas diferentes etapas de ensino, exclui a obrigatorie-
dade do ensino de outras linguas estrangeiras, que
nao a Lingua Inglesa em sua redacao. Algo que me
parece contraditério porque deixa de considerar um
cenario intercultural, marcado historicamente pelos
processos imigratorios que fizeram com que a socieda-
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de brasileira se constituisse de forma plurilinguistica.
Deixa-se de oferecer, por consequéncia, a opgao de se
estudar outras linguas e assume-se o entendimento
de que a Lingua Inglesa é a tinica forma, respaldada
pelo Estado, que propicia a criacdo de novas formas de
engajamento e participacao dos estudantes no mundo
social cada vez mais globalizado (BRASIL, 2017, p.
241). Ainda no texto da BNCC sao tecidos argumentos
para justificar a opcao pela Lingua Inglesa e ndo outra
lingua, o que por si s6 ja seria suficiente para a escrita
de um ou mais artigos apenas com esse recorte. No en-
tanto, como a lente que direciona este meu texto é ada
inclusao atenho-me a uma transcricao literal da Base:
Assim, o estudo da lingua inglesa pode possibilitar a
todos o acesso aos saberes linguisticos necessarios
para engajamento e participacéo, contribuindo para o
agenciamento critico dos estudantes e para o exercicio
da cidadania ativa, além de ampliar as possibilidades
de interacdo e mobilidade, abrindo novos percursos de

construcao de conhecimentos e de continuidade dos es-
tudos (BRASIL, 2017, p. 241) (grifos meus).

De forma breve posso afirmar que se fere, por
exemplo, o texto dos Parametros Curriculares Nacio-
nais para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1998) que
preconizam que para a inclusdo de uma lingua no
curriculo ela “[...] deve ser determinada entre outros
fatores, pela funcdo que desempenha na sociedade.
Em relacdo a uma lingua estrangeira, isso requer
uma reflexao sobre seu uso efetivo pela populagao”
(BRASIL, 1998, p. 20). Assim, o ensino de linguas se
justificaria pelo viés cultural e pelos seus usos efeti-
vos nas sociedades contemporéaneas, o que favoreceria
a compreensao do proprio contexto social em que o/s
estudante/s esta/estao inserido/s.

E possivel afirmar, portanto, que o ensino de uma
lingua (a inglesa) pode dar acesso a todos estudantes
e a todos os saberes linguisticos necessarios ao exer-
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cicio de uma cidadania critica e ativa? Entendo que
a resposta 6bvia é: ndo! Mas outras perguntas podem
ser trazidas para a discussao ainda nesta dimenséo.
Por exemplo: Como a escola brasileira tem lidado
com a escolarizacdo em contextos em que linguas
de imigracado, como linguas de heranca, ainda estao
presentes? Que estatuto essas linguas tém na escola
em sociedades contemporaneas, sociedades em que
os conhecimentos de linguas internacionais de pres-
tigio costumam ser valorizados como um capital
cultural? Como “o direito ao ensino da proépria lingua
e da propria cultura”, conforme apregoa a Declaracao
Universal dos Direitos Linguisticos (1996), tem sido
considerado na educacao formal?

Todos esses destaques foram trazidos para justifi-
car aimportancia do ensino de linguas estrangeiras na
escola — algo com que compartilho — na perspectiva in-
clusiva e, ao mesmo tempo, para deixar evidente meu
posicionamento contrario a obrigatoriedade apenas
do ensino de Lingua Inglesa de acordo com a BNCC, o
que é da ordem da arbitrariedade e da segregacao das
possibilidades trazidas pela aprendizagem de outras
linguas. Ou seja, contradiz a perspectiva da inclusao
social. Na sequéncia, apresento o conceito de inclusao
adotado neste capitulo.

inclusao social: algumas reflextes

O conceito de inclusdao adotado neste trabalho
parte do entendimento de que no ambiente escolar
todos os estudantes tém o direito de participar e de
se envolver nas atividades diarias de aprendizagem
independentemente de suas condicbes fisicas, men-
tais, sociais, psicologicas, culturais, de raca, de credo
ou de cor, etc. A inclusao aqui pressup6e uma pratica
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escolar pautada na diversidade que reconhece a legiti-
midade do outro na sua diferenca.

Para Vigotski (1989, p. 98), a escola é vista como
um espaco que oportuniza ndo apenas a aprendiza-
gem de conteudos, mas também a integracao social
enquanto um espaco que cria ferramentas que podem
oferecer as criancas e aos adolescentes meios para o
desenvolvimento de uma efetiva participacao social.
Para ele,

[...] a educacgédo se considera como uma parte da vida
social e como a organizacéo da participacéo da crianca
nesta vida. A educacéo e o ensino na sociedade, através

da sociedade e para a sociedade, constituem a base da
educacao social (VIGOSTSKI, 1989, p. 98).

Esta educacao social tem uma estrutura maior
e mais ampla do que a educacao restrita ao curriculo
escolar e ao proprio ambiente da escola. Ela envolve
outros ambientes e outras situacées de aprendiza-
gem como as experienciadas em familia, em clubes,
museus, igrejas, etc. Entendo que o espaco em sala
de aula deve ser valorizado e ressignificado, por re-
presentar o espaco formal em que ocorrem situacéoes
de interacao e de aprendizagem. Conhecer como os
processos educativos funcionam e se constituem é im-
portante, pois a partir desse conhecimento as praticas
pedagogicas podem ser repensadas e as atividades
colaborativas podem ganhar um novo significado. E
um espaco de significacdo em que a interagdo com o
outro possibilita a construcao de sentido e a aquisicao
do conhecimento. Mas nao é o iinico meio.

Para Vigotski, o educando é um sujeito histo-
ricamente inserido no processo de construcao do
conhecimento e, por esse motivo, a experiéncia social
que ele tem, em associacao com o dialogo, fortalece e
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favorece a aprendizagem para além da escola, néo é

algo substitutivo, mas complementar.
[...] a experiéncia pessoal do educando se torna a base
principal do trabalho pedagégico. Em termos rigo-
rosos, do ponto de vista cientifico ndo se pode educar
o outro. E impossivel exercer influéncia imediata e
provocar mudancas no organismo alheio, é possivel
apenas a propria pessoa educar-se, ou seja, modificar

as suas reagoes inatas através da propria experiéncia
(VIGOTISKI, 2001, p. 63).

Ou seja, Vigotski defendeu em seus trabalhos
uma educacao social em uma nova escola que inseria
tanto pessoas com deficiéncia, quanto aquelas sem
deficiéncia, fazia a defesa de uma escola integrado-
ra, acolhedora a todas as criancas. Sob essa égide, o
olhar recaia na potencialidade que a escola tinha (e
tem ainda) de transformar a realidade dos educan-
dos ao integra-los na sociedade e ndo apenas de se
ocupar da transmissido dos conteidos curriculares.
Dessa forma, percebemos a relevancia do social para
o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, nao
s6 de lingua estrangeira, mas também como condicao
essencial para a formacao do individuo enquanto su-
jeito-aprendiz. Aprender uma nova lingua é criar um
novo Eu diante de um novo mundo que se abre para o
sujeito-aprendiz.

Freire (2010) desenvolveu em seus trabalhos uma
pedagogia da inclusdo, uma pedagogia em defesa das
diferencas e contra os varios tipos de preconceito,
mas vale dizer que ele ndo se ocupou especificamen-
te do debate sobre a educacado inclusiva no que se
referia a inclusdo de pessoas com deficiéncia. Para
Freire, uma educacao para todos nao deveria entrar
nas especificidades de cada sujeito, mas sim pensar
em alternativas para minimiza-las e, em praticas
pedagogicas capazes de incluir com maior equidade
aqueles que traziam consigo experiéncias desiguais. O
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pensamento freireano reflete sobre a ideologia domi-
nante que exclui o diferente e que o coloca na condicao
de inferioridade em funcao da manutencao do status
quo. Para o autor, contra esse pensamento fatalista
existe a escuta, o olhar para o outro com respeito e
dignidade,
[...] aceitar e respeitar a diferenca é uma dessas virtu-
des sem o que a escuta néo se pode dar. Se descrimino o
menino ou a menina pobre, a menina e o menino negro,
o menino indio, a menina rica; se descrimino a mulher,
a camponesa, a operaria, nao posso evidentemente es-
cutéa-la [...]. Sobretudo, me proibo entendé-los. Se me
sinto superior ao diferente, ndo importa quem seja,
recuso-me escuta-lo ou escuta-la (FREIRE, 2010, p.
136).
Para se opor a manutencao de acdes que negam
e desqualificam o diferente, Freire edifica um pensa-
mento que coloca o ser humano como sujeito capaz
de intervir na historia, na politica, na cultura e no
mundo. Freire busca e defende o direito a igualdade
que possibilita uma praxis libertadora na qual os
sujeitos vivenciam uma pratica que problematiza o
cotidiano e buscam superar as adversidades. E o en-
gajamento na luta pela superacao e transformacao do
mundo no qual vivemos.

Nessa perspectiva, a escola passa a ser vista como
um espaco para transformar e ressignificar a relacao
entre o educando e o mundo. E é por meio da parti-
cipacdo da comunidade que as mudancas podem ser
engendradas a partir da construcdo de um projeto
politico e pedagogico inclusivo.

Para Freire (1992), a escola precisa se trans-
formar a fim de oferecer uma educacao para todos e
isso s6 é possivel com o desenvolvimento integral da
crianca e do adolescente. E recorrente em Freire a dis-
cussao da funcgao social e politica da escola em busca
da valorizacao da heterogeneidade humana, pois o re-
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conhecimento da diversidade promove uma educacao
mais humana e igualitaria. Nessa dire¢ao é preciso
olhar para a diferenca como algo que nos torna tinicos,
como experiéncia de uma erupcao — que nos provoca
o pensamento e o olhar — e que torna possivel outras
formas de alteridade.
[...]é sempre processo, e sempre devir, passa pela rup-
tura das amarras reais, concretas, de ordem econémica,
politica, social, ideologica etc., que nos estdo condena-
dos a desumanizacgio. O sonho é assim uma exigéncia
ou uma condicdo que se vem fazendo permanente na

historia que fazemos e que nos faz e refaz (FREIRE,
1992, p. 99).

Em Freire, o conceito de homogeneidade versus
heterogeneidade reflete a oposicao entre duas concep-
¢oes: a educacao bancaria e a educacao libertadora.
Na educacao bancaria a inclusao é desconsiderada, o
educando apenas recebe o contetido como se fosse um
deposito de informacgdes; ja a educacao libertadora é
uma educacao problematizadora, que questiona e que
agrega. Nela, prioriza-se a inclusdo, a integracéo,
tanto educador quanto educando trabalham numa
relagdo horizontal em que estabelecem constantes
dialogos, pois ambos estdo no mundo e com o mundo.
Para Freire (2001, p. 85): “[...] mulheres e homens se
tornam seres ‘roubados’ se lhes negamos a condicao
de participes da producao do amanha”. Se isso ocorre,
gera-se um desequilibrio que tensiona ainda mais os
modos de ser. Faz-se necessario, portanto, problema-
tizar a relacdo entre desenvolvimento e educacéo e,
com grande preocupacao, refletir criticamente sobre
o objetivo da escola (sua finalidade) e a forma como
a instituicdo escolar tem tratado os diferentes. De
acordo com Haddad,

Uma visdo restrita da relagido entre desenvolvimento e

educacgéo pode orientar os processos educacionais ape-
nas a sua dimenséo de formacéo de méao de obra para
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atender as necessidades do mercado de trabalho e con-
sumo, sem questionar o tipo de desenvolvimento que
temos e suas consequéncias sociais, culturais e ambien-
tais, restringindo a participacdo cidadda (HADDAD,
2013, p. 08).

Diante do que foi exposto até aqui, pensar em
inclusédo de uma maneira ampla contribui com a emer-
géncia de acoes e reflexdes que se opéem as praticas
de exclusao e edificam o pensamento de uma educacao
social. Ao defendermos a construcdo de uma escola
que atenda a diversidade e que seja afetada pelos
preceitos da inclusdo promovemos acbées pedagogi-
cas direcionadas ao processo educativo para todos,
investimos em um curriculo pautado no respeito as
diversidades e numa aprendizagem e ensino que pro-
movam a interacao entre os educandos, o que resulta
em uma educacao para a vida, formadora de cidadaos
criticos e participativos.

Concluindo, a inclusao social envolve também a
dimenséao da educacao inclusiva porque, como bem ex-
plicitam Vigotski e Freire, ha certa indissociabilidade
entre as experiéncias de aprendizagem vivenciadas
pelos diferentes sujeitos da e na escola, dentro e fora
dela. Sao conceitos que se complementam e se mes-
clam, que ndo podem prescindir um do outro, que
precisam ser tomados de maneira organica e, porque
nao, holistica.

A educacéio holistica néo é possivel em um sistema edu-
cacional fragmentado, em que os tempos, os espagos
e os facilitadores ndo se comunicam, estdo centrados
exclusivamente na exceléncia de sua matéria. O holis-
mo exige ver as conexdes entre as partes, dando lugar
a novas realidades impossiveis de serem observadas a

partir da 6tica parcial de cada matéria (YUS RAMOS,
2002, p. 173).

A transdisciplinaridade, a complexidade, a edu-
cacao sistémica e a educacao holistica sdo conceitos
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que subjazem a dimensao da inclusao social adotada
neste texto. Bem como s@o necessarias a uma educa-
¢ao inclusiva porque permitem o estabelecimento de
relagdes nas quais o ser humano é compreendido de
forma integral e complexa, como um sujeito constitu-
ido social e historicamente a partir de suas interagdes
com o outro e com o mundo e isso se reflete em seu
processo de formacao, também integral. Mas sera que
os documentos oficiais que normatizam a educacao e o
ensino de linguas estrangeiras no Brasil adotam essa
mesma perspectiva ao falar sobre inclusao? Ja sabe-
mos que a BNCC néo o faz.

0s documentos oficiais

Muitos sdo os documentos que regulam e nor-
matizam o ensino de linguas estrangeiras (LE) em
escolas puiblicas e privadas no pais. Entre eles estdo os
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Funda-
mental e do Ensino Médio (PCN), as Orientacoes
Curriculares Nacionais (OCM), e a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Conhecer e compreender
o tratamento que esses documentos ddo ao ensino de
LE é necessario para tecer uma rede discursiva que
debata a relevancia social da aprendizagem de linguas
em escolas puiblicas na perspectiva inclusiva.

Comeco pelos Parametros Curriculares Nacionais
de Lingua Estrangeira Moderna voltados para o En-
sino Fundamental e retomo alguns destaques ja feitos
neste texto. Nostrechosiniciais dodocumento voltado
para o Ensino Fundamental, encontramos o reconheci-
mento do prestigio que as linguas estrangeiras tém na
sociedade. No entanto, afirma-se que o ensino dessas
disciplinas se encontra deslocado do contexto escolar
e que: “[...] a proliferacao de cursos particulares é evi-
déncia clara para tal afirmacéo. Seu ensino, como o de
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outras disciplinas, é funcao da escola, e é 1a que deve
ocorrer (BRASIL, 1998, p. 19).

Tal afirmacdo permite duas leituras que podem
soar um tanto contraditorias. Quer dizer que, ao
mesmo tempo que reitera a importancia do ensino de
LE e sua insercéo no curriculo como algo que precisa
ser determinado, entre outros fatores, pela funcéao
que a LE desempenha na sociedade e o uso efetivo feito
pela populacao (dai aimportancia do ensino de LE), da
a entender que a proliferacdo de cursos particulares
tem direcionado o ensino de lingua estrangeira para
instituicdes privadas, quando deveria ser funcao da
escola. Podemos perguntar: Por que issotem ocorrido?
Que tipo de ensino de LE a escola puiblica tem ofereci-
do? Com qual objetivo? Sera que o ensino de LE tem
conseguido desenvolver nos educandos habilidades e
competéncias necessarias ao dominio de uma segunda
lingua? Essas sdo apenas algumas das perguntas que
poderiamos nos fazer. E, para cada uma delas, uma
dimensao de reflexdo teria que ser assumida.

Parece-me contraditorio que os PCN reconhecam a
importanciadoensinodeLE, reiteremolugareafuncao
da escola nos processos de aprendizagem e de ensino,
mas nao se ocupem em trazer para o texto proposicoes
e reflexdes que permitam que a escola se fortaleca
na perspectiva inclusiva por meio da qualificacédo de
tempos, espacos e praticas pedagogicas que permitam
aos educandos uma educacao de qualidade, de modo
a tornar menos necessaria a procura dos estudantes
por cursos privados. Destaco que o acesso a cursos
privados insere nesta equagcao um outro fator, que é o
econdmico. O que significa reconhecer que, nem todos
(melhor seria dizer, muito poucos) estudantes da
escola publica tém condicoes econdmicas de pagar um
curso privado para a aprendizagem de uma segunda
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lingua. Isso aumenta, ainda mais, as desigualdades de
oportunidades para os diferentes sujeitos da escola.
O que nao assume, em minha visdo, uma dimensao
inclusiva.

Outras perguntas podem ser formuladas, como:
Da forma como é oferecido o ensino de LE na escola a
aprendizagem de uma LE se apresenta como possibi-
lidade de autopercepcao do aluno como ser humano e
cidadao, como esta descrito na apresentacdo do PCN
do Ensino Fundamental? O ensino de LE é balizado
pela funcao social deste conhecimento na sociedade
brasileira?

A propria BNCC vai trazer em sua redacéao argu-
mentos que, naopinido de quem escreveu o documento,
justificam a adocao do ensino de apenas uma lingua
estrangeira como obrigatoéria no curriculo escolar, a
Lingua Inglesa, em detrimento de outras linguas fala-
das no Brasil. E ainda sinaliza a fragilidade do ensino
de linguas nas escolas, principalmente piiblicas. Algo
contraditorio ao que ela mesma apresenta como com-
peténcias gerais da Educacao Basica, refiro-me mais
explicitamente ao texto da 62 competéncia.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias cul-
turais e apropriar-se de conhecimentos e experiéncias
que lhe possibilitem entender as relagées proprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exer-
cicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberda-

de, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade
(BRASIL, 2017, p. 9).

Ao direcionar o ensino de LE para a lingua ingle-
sa, valoriza-se a diversidade de saberes e experiéncias
culturais com liberdade, autonomia, consciéncia cri-
tica e responsabilidade ou ao contrario, reassume-se
o processo de colonizagao agora nao mais sob as lentes
europeias e sim americanizadas? Deixo a reflexao.
Parece, a todo instante, no que toca ao ensino de LE
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(pelo menos), que o texto da Base fere nao apenas o
que esta previsto nos PCN, mas também o que preco-
nizam documentos como as Diretrizes Curriculares
Nacionais e a propria Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB, Lei 9394/96).

Ademais, destaco que os PCN evidenciam que as
politicas da area se preocupam com a possibilidade de
o educando interagir com o mundo por meio do uso
de uma lingua estrangeira. Segundo o documento,
o educando pode ser ator social em um processo de
aprendizagem que garanta seu engajamento discur-
sivo. Significa dizer que ele tem nédo apenas o poder
de fala como também é capaz de envolver o outro em
seu discurso. Tudo isso pode ocorrer “[...] por meio
de atividades pedagogicas centradas na constituicao
do aluno como ser discursivo, ou seja, sua construcao
como sujeito do discurso via Lingua Estrangeira”
(BRASIL, 1998, p. 19).

Por tal razao, para os PCN, as quatro habilidades
de compreensao e expressao oral e escrita precisam ser
desenvolvidas na aprendizagem, pois “[...] a constru-
¢ao do aluno como sujeito do discurso se relaciona ao
desenvolvimento de sua capacidade de agir no mundo
por meio da palavra em lingua estrangeira nas varias
habilidades comunicativas” (BRASIL 1998, p. 19).
Esse trecho nos mostra que o documento reconhece a
lingua estrangeira como um importante instrumento
de comunicacao e equalizador das oportunidades so-
ciais. No entanto, o documento traz um olhar parcial
sobre a realidade de uso de uma lingua estrangeira e
afirma que existem poucas oportunidades de uso e de
contato que geralmente se relacionam a leituras técni-
ca/lazer ou a exames oficiais. Diante disso, sugere que
a leitura seja valorizada em detrimento das demais
competéncias linguisticas:
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[...] O uso de uma lingua estrangeira parece estar, em
geral, mais vinculado a leitura de literatura técnica ou
de lazer. Note-se também que os Ginicos exames formais
em Lingua Estrangeira (vestibular e admisséo a cursos
de p6s-graduacio) requerem o dominio da habilidade de
leitura. [...] a leitura atende, por um lado, as necessi-
dades da educacgéo formal, e, por outro, é a habilidade
que o aluno pode usar em seu contexto social imediato
(BRASIL, 1998, p. 20).

No excerto abaixo, os PCN continuam a reforcar
a prioridade do ensino apenas da leitura em LE diante
das condigOes socioeconémicas das classes que se
beneficiam da educacado basica publica no pais e das
condicdes de infraestrutura das escolas:

A inclusdo de uma area no curriculo deve ser deter-
minada, entre outros fatores, pela funcdo que desem-
penha na sociedade. [...] No Brasil, [...] somente uma
pequena parcela da populacdo tem a oportunidade de
usar linguas estrangeiras como instrumento de comu-
nicacao oral, dentro ou fora do pais.

[...] as condigdes na sala de aula da maioria das escolas
brasileiras (carga horaria reduzida, classes superlota-
das, pouco dominio das habilidades orais por parte da
maioria dos professores, material didatico reduzido a
giz elivro didatico etc.) podem inviabilizar o ensino das
quatro habilidades comunicativas. (BRASIL, 1998, p.
20-21).

Assumindo o risco de estar sendo um pouco re-
petitiva (intencionalmente), mas entendendo que o
debate precisa ser trazido ainda e, reiteradamente, ao
foco, reitero que se, por um lado, os PCN ressaltam
a importancia da formacado integral do educando,
por outro, ignoram o educar para a vida e propdoem
oferecer aos que se beneficiam da escola publica um
ensino inferior, com menos qualidade. Assim sendo,
negar ao educando uma aprendizagem de qualida-
de nos leva a duas conclusoes preliminares: a) o
documento corrobora com uma educacao de baixa
qualidade a cidadaos que dependem da escola pi-
blica; e b) o documento reconhece a importancia
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do ensino de LE, mas concorda com uma educacao
nao eficiente de LE.

Ja os PCN para o Ensino Médio fazem criticas ao
ensino praticado em escolas publicas do pais que ao
invés de ensinar as quatro competéncias linguisticas:
“[...] acabaram por assumir uma feicido mono6tona e
repetitiva que, muitas vezes, chega a desmotivar pro-
fessores e alunos, ao mesmo tempo em que deixa de
valorizar contetidos relevantes a formacao educacio-
nal dos alunos” (BRASIL, 1999, p. 25). Diante dessa
realidade sugerem uma reconfiguracao do ensino para
que ele seja garantidor de uma formacao integral do
educando. Bem, a discussao sobre o que é uma forma-
¢ao integral é algo bastante complexo e exige elencar
argumentos e explicitar conceitos que s6 vao ser trazi-
dos de modo mais explicito no texto da BNCC, apenas
no ano de 2017. Mas de forma simplificada inserem-se
no debate duas diretrizes importantes: a formacao
integral balizada pelos direitos humanos e principios
democraticos.

E possivel observar que, ao longo deste capitulo,
faco certas digressdes quando me refiro aos documen-
tos orientadores e normativos para o ensino de LE no
Brasil porque existe certa hierarquia que precisa ser
observada. E entendo que ao fazé-lo justificam-se as
possibilidades de leitura, bem como os argumentos
que venho explicitando neste caminhar da escrita.
Porque nada na educacgao se constréi sem considerar
os multiplos movimentos que foram feitos anterior-
mente. Esse ir e vir é importante para que possamos
avancar na leitura e para que eu consiga apresentar,
ao final, as consideracoes possiveis a partir das lentes
escolhidas.

Retomando. Os PCN para o Ensino Médio consi-
deram o ensino de LE importante para o pleno exer-
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cicio da cidadania, pois ele atende as necessidades
individuais e sociais do ser humano contemporaneo,
seja pela insercao no mundo do trabalho seja pela
promocao da participacao social. Os PCN reiteram
que o ensino de LE é um direito basico que assiste a
todos além de contribuir com a formacao de cidadaos
criticos e conscientes do mundo que os cerca. Sob esta
lente poderiamos perguntar: se o ensino de LE é um
direito basico, que deveria ser pautado em principios
democraticos, nao deveriamos oferecer aos nossos es-
tudantes a opcao de escolher qual lingua estrangeira
mais os interessaria no curriculo escolar?

Quanto as Orientacoes Curriculares para o Ensino
Médio (OCEM) de Lingua Estrangeira, pautadas
nos PCN de Lingua Estrangeira para o Ensino
Médio (BRASIL, 1998), o documento evidencia que
o valor da aprendizagem de uma lingua vai além da
capacitacao do aluno para fins comunicativos, pois
se trata de um ensino voltado para a formacao de
cidadaos criticos. Assim, as orientacdes se apoiam
em um projeto de letramento que baseia a concepcao
de linguagem e de cultura, tanto em lingua mater-
na, quanto em lingua estrangeira, “[...] numa visao
heterogénea, plural e complexa de linguagem, de
cultura e de conhecimento, visdo essa sempre inseri-
da em contextos socioculturais” (BRASIL, 2013, p.
109). As orientacoes consideram que se a linguagem é
tratada de forma “[...] desvinculada de seus contextos
socioculturais e de suas comunidades de pratica, pode
resultar em prejuizos graves nos Ambitos humano e pe-
dagobgico” (BRASIL, 2013, p. 109). Ora, se a formacao
integral, balizada pelos direitos humanos e principios
democraticos, considera a necessidade de desnatu-
ralizar qualquer forma de violéncia nas sociedades
contemporaneas (de acordo com os PCN), incluindo a

99



violéncia simbolica, ndo poderiamos propor orienta-
¢Oes que considerassem a linguagem tratada de forma
desvinculada dos contextos socioculturais e de suas
comunidades de praticas e o documento reconhece
isso.

Poressemotivo,deacordocomas OCEM, aleitura,
segundo as teorias de letramento, deve se voltar para
a habilidade de construir sentidos partindo inclusive
de informacgdes que nao constam no texto (BRASIL,
2013, p. 93). O que significa que o documento valoriza
além do nivel da compreensdo, o da interpretacao.
Mas como compreender e interpretar algo que sequer
faz parte do nosso imaginario e/ou leitura de mundo?
Freire (1989) escreveu que o que era ensinado na
escola precisava fazer sentido para os educandos para
produzir, de fato, aprendizagens significativas. E que
estes educandos, desafiados e provocados pelo desejo
de saber mais se envolveriam com as praticas educati-
vas de forma mais contundente. Para ele a leitura de
mundo precedia a leitura da palavra, o que exigia (e
exige ainda) ressignificar o entendimento do conceito
de “leitura”.

Assim sendo, as OCEM recomendam que sejam
trabalhadas no Ensino Médio as habilidades de leitura,
comunicacao oral e pratica escrita e que a proporcio-
nalidade entre elas deve ser decidida de acordo com as
especificidades e necessidades de cada regido. Ou seja,
o ensino de habilidades antes isoladas e chamadas de:
“leitura”, “escrita”, “fala” e “compreensao oral” e
centradas na gramatica passam a ser vistas de forma
integradora. Inserem-se aqui, também, as diferencas
culturais e sociais de cada regido, o que significa ndo
tratar as diferentes escolas como iguais. Acrescentam
também, ser uma opcao ampliar o ensino da leitura no
terceiro ano devido ao vestibular, sem desconsidera-
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-la como uma pratica cultural e critica da linguagem
(BRASIL, 2013, p. 111).

Sugerem, ainda, que o ensino da leitura comece
a partir de temas (cidadania, igualdade, justica etc.),
mantendo-se a dimensao democratica e balizada pelos
direitos humanos da formacao integral. Bem como
a aplicacao de situacoes comuns e de contextos co-
nhecidos de uso para aquelas regides em que existe
a possibilidade de aplicabilidade do idioma, por
exemplo, para as cidades fronteiricas do Brasil com
outros paises. O documento cita como exemplo duas
propostas de atividades, as quais acho importante tra-
zé-las de modo a provocar reflexées sobre as praticas
pedagogicas em LE e sobre as possibilidades do ensino
de Lingua Estrangeira na perspectiva inclusiva.

Na primeira proposta, as atividades sdo de com-
preensao e favorecem, sobretudo, a extracao de infor-
macoes contidas no texto e nao a leitura critica. Ja
na outra, as atividades representam um trabalho de
letramento que objetiva levar “[...] os alunos a cons-
truir sentidos a partir do que leem, em vez de extrair
sentido do texto, pois ndo entende que os sentidos
ja estejam dados no texto a espera de compreensiao”
(BRASIL, 2013, p. 115). O que significa provoca-los e
desafia-los para uma leitura que extrapola a dimenséo
do sentido do texto (da mera decodificacao da palavra),
numa dimenséo bem Freireana de leitura. Parte-se do
pressuposto de que a construcao dos sentidos acontece
em um contexto social, histérico, imerso em relagdes
de poder e a leitura seria uma atividade de linguagem
que envolve conhecer o mundo. (BRASIL, 2013).

Observe-se que nao se trata de excluir qualquer
tipo de leitura, trata-se de enriquecer a formacao do
professor de LE para que ele seja capaz de escolher a
maneira mais eficaz de intervencao em situacgoes-pro-
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blema das mais diversas, considerando a diversidade
dos educandos, de cada rede e de cada escola. E isso
vale nao s6 para a leitura, mas também para qualquer
outro tema/assunto a ser tratado em um ambiente
formal de aprendizagem, sobretudo na escola puiblica.

Outro importante documento a ser analisado,
que ja mencionei aqui, é a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) que tornou obrigatério o ensino
da lingua inglesa a partir do sexto ano do ensino
fundamental e retirou a obrigatoriedade do ensino de
espanhol nas escolas de ensino médio o que gerou o
movimento #ficaespanhol em todo o pais.

O texto do documento é considerado, por muitos
professores de linguas estrangeiras, como um retro-
cesso uma vez que deveriamos priorizar um ensino
plurilingue nas escolas ptiblicas do pais. Sem diivida o
tema suscita sérias discussoes sobre os direcionamen-
tos das politicas linguisticas em LE no Brasil, mas
0 que nos interessa discutir nesse momento é o que
temos ou nao de dados sobre como acontece o ensino de
LE, sobretudo em escolas publicas, para que possamos
relacionar essa realidade com propostas de ensino que
alcancem tais situacoes-problema.

A BNCC trata o componente curricular inglés
segundo algumas implicacgées: 1) priorizando o foco
da funcao social e politica do inglés e considerando
seu status como lingua franca, uma lingua falada no
mundo inteiro e que, por tal motivo constitui-se em
uma lingua que representa diferentes repertorios
linguisticos e culturais, o que favorece uma educacao
linguistica voltada para a interculturalidade; 2) prio-
rizaavisaode multiletramentos em um mundodigital,
o inglés potencializaria “[...] as possibilidades de
participacao e circulacao — que aproximam e entrela-
cam diferentes semioses e linguagens (verbal, visual,
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corporal, audiovisual), em um continuo processo de
significacado contextualizado, dialégico e ideologico”
(BRASIL, 2017, p. 242); e 3) prioriza uma abordagem
de ensino que fuja das crencas de que existe um inglés
melhor ou da ideia de proficiéncia que exige um nivel
especifico a ser alcancado pelo aluno, e volta-se para
um ensino que acolha e legitime as diferentes expres-
soes da lingua.

Depreendo do reconhecimento dessa realidade, si-
tuacao das escolas publicas versus limitagao do ensino
fornecido a um determinado grupo, que existe um
projeto oficial de poder que reconhece o nao direitoe o
nao acesso ao conhecimento de uma dada classe social.
A BNCC, ao excluir de seu texto a obrigatoriedade do
ensino de espanhol conquistada pela Lei n211.161 de
2005, tanto coloca em xeque o espaco destinado as
linguas estrangeiras na educacao basica com uma po-
litica linguistica excludente (que inviabiliza o acesso
ao conhecimento de alunos de escolas publicas),
quanto coloca em risco o emprego de professores da
disciplina em todo o pais. Em minha visao, ao excluir
a possibilidade de ensino de outra LE para dar lugar
a uma “mais importante por causa da globalizag¢ao”
(grifo meu), volta-se, como ja escrevi neste texto, a
uma colonizacao dos sujeitos da educacao, desta vez
“americanizada”. Bem como se deixa de considerar
a realidade fronteirica do Brasil com paises falantes
de outras linguas, que nao a inglesa, e imp6em-se
normas, valores e conhecimentos anunciados como
universais que nao estabelecem dialogo entre as dife-
rentes culturas presentes na comunidade e na escola,
ferindo-se o proprio texto da BNCC, pagina 61.

Nao quero dizer que podemos prescindir de do-
cumentos normativos e orientadores para o ensino
de LE. E fato que os documentos oficiais constroem
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e nos fornecem informacoes importantes acerca do
tratamento dado ao ensino de linguas estrangeiras no
pais, ndo somente nos aspectos politicos, permitindo
analisar o espaco e a importancia dada a esse compo-
nente curricular, como também no nivel tebrico ja que
permitem conhecer os alicerces que definem as concep-
¢oes de ensino e aprendizagem e as teorias linguisticas
que orientam o ensino das linguas estrangeiras. Eles
sdo necessarios com vistas a certa organizacao da
educacao no Brasil como um todo. Mas esses textos
precisam ser conhecidos e analisados de forma critica
e comprometida para que o que esta sendo proposto se
realize de uma forma mais inclusiva.

Contribuices do ensino de linguas na perspectiva da
inclusao social

O entendimento de que o ensino de LE possibi-
lita e contribui para a integracao do estudante com
o mundo globalizado é notoério nos documentos ofi-
ciais, mas deixa, a cada ano e a cada novo documento
publicado, de dar conta da multiculturalidade, das
multiplas linguas faladas no Brasil e de muitos outros
aspectos de relevancia (como os processos migrato-
rios). Ja apontei, neste texto, a fragilidade do ensino
de LE oferecido pelas escolas publicas do Pais, o que
faz com que alguns estudantes e algumas familias
acabem procurando instituicoes privadas para uma
melhor formacao. E também enfatizei que se assume
um viés pouco inclusivo quando se propoe a adocao de
uma Unica lingua no curriculo. A partir disto, aden-
tro mais profundamente no debate sobre questoes
significativas do ensino desse componente curricular
em escolas publicas brasileiras e suas possibilidades
na perspectiva inclusiva. Discussdo necessaria para
marcar o distanciamento de politicas e praticas
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pedagogicas usualmente aplicadas nas escolas que re-
sultam em um ensino sem qualidade e muito distante
da realidade do educando.

A democratizacao do conhecimento é o primeiro
aspecto que trago para o debate sobre as praticas,
sem ela nao podemos falar em uma educacao inclusiva
e a discusséo se esvazia por si s6. Na atualidade, as
escolas publicas tém sido, comumente, tratadas com
descaso e acabam por oferecer um ensino de menor qua-
lidade em comparacao com a maior parte das escolas
privadas do Brasil. Nesse cenario, essas instituicoes
passam a ser mais um instrumento de desigualdade
para aqueles que delas necessitam. Configurando-se
numa realidade antidemocratica que néao favorece a
todos os cidadaos uma insercéo na sociedade de forma
mais justa e igualitaria, minimizando as diferencas
causadas pelas desigualdades sociais. A garantia de
matricula esta longe de ser uma garantia da qualidade
da educacéo publica e este é um debate que tem per-
meado as publicacdes e as formacdes que envolvem a
educacao escolar ha muitos anos.

Freire (2010) defende uma escola puiblica popular
e inclusiva ao falar de uma prdxis mais democratica
que opere nas relacoes sociais, porque entende que a
escola representa um ambiente favoravel para engen-
drar mudancas. Nesse espaco, podem surgir acoes em
defesa da autonomia do ser humano, da escola e da
sociedade. “Uma autonomia que se desenvolve com os
outros, e ndo de forma isolada. Mais uma vez, é a luta
contra qualquer tipo de autoritarismo, de ‘pacotes de
cima para baixo’ [...]” (FREIRE, 2000, p. 14-15).

A tentativa de tornar a escola mais democrati-
ca, “[...] seja no nivel das relacoes sociais de poder,
seja na exigéncia de uma escola competente em que
todos participem como sujeitos desse processo”
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(GASPARELLO, 2002, p. 09) favorece o desenvolvi-
mento de quatro objetivos que se tornaram essenciais
para o desenvolvimento de uma perspectiva inclusiva e
democratica de escola e de educacao a partir de Freire
(2010): 1) ampliar o acesso e a permanéncia dos setores
populares na escola; 2) democratizar o poder pedago-
gico e educativo para todos (estudantes, funcionarios,
professores, técnicos educacionais, familias etc.) com
vistas a um planejamento autogestionado que busca
a substantividade democratica; 3) incrementar a
qualidade da educacéao a partir da construcao coletiva
de um curriculo interdisciplinar e de investimento na
formacao inicial e continuada docente; e 4) contribuir
para eliminar o analfabetismo de todos os brasileiros.
Mas como fazer isso quando o foco recai, especifica-
mente, no ensino de LE — objeto deste texto?

E em face desse cenario que analiso as politicas
linguisticas explicitadas nos documentos trazidos nas
partes 2 e 3 deste artigo. Neles existem forcas que se
opoem: de um lado o conformismo de aceitar que a rea-
lidade encontrada nas escolas publicas nao favorece o
ensinodelinguas estrangeiras, do outro o desejo de su-
plantar essa realidade. O fato é que vemos nas escolas
publicas uma forte intencao de produzir méo de obra
e ndo cidadaos; forma-se para o trabalho e ndo para a
vida. E isso se reflete também no ensino de LE que é
visto apenas pela lente das necessidades mercadologi-
cas e instrumentais, objetificando a aprendizagem de
uma segunda lingua com vistas a insercao dos sujeitos
no mercado de trabalho que é globalizado e — majorita-
riamente — capitalista. Deixam-se de fora do debate as
questoes que envolvem o letramento cultural, politico
e a formacao critica dos estudantes mediados e possi-
bilitados pelo ensino de uma outra lingua e imersao na
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sua cultura. Ensina-se tecnicamente e os resultados
sao pouco efetivos.

Enquanto os profissionais da area almejam um
ensino de LE mais justo e igualitario, deparam-se
com escolas que néo oportunizam esse acesso por pos-
suirem salas de aula lotadas, ndo possuirem material
didatico nem recursos tecnologicos, nado investirem
na formacdo de seus profissionais, etc. Assim, um
mundo cultural diverso e plurilingue torna-se um
sonho distante e intangivel.

E é no espaco escolar que esses conflitos ganham
forma quando a escola publica reforca um ensino li-
mitado de LE por fatores como: carga horaria de LE
reduzida no curriculo; auséncia de professores qua-
lificados e necessidade dos mesmos de ministrarem
aulas em diferentes escolas e turnos (sobrecarga de
trabalho); pouco conhecimento docente em relacéao ao
entorno da escola e, menos ainda, ao contexto de seus
estudantes; desenvolvimento de praticas de letramen-
to vinculadas as praticas de leitura e escrita no papel
que desconsideram as possibilidades trazidas pelas
tecnologias na escola; falta de recursos e materiais
didaticos de qualidade (muitas vezes precisam ser
adquiridos pelos docentes da escola publica com seu
proprio salario); obstaculos ao exercicio de praticas
solidarias dos professores de LE na escola, que, em
muitos casos, ndo se sentem parte dela; entre outros.
Todos estes acabam se somando e se tornando fatores
de exclusio social para estudantes que deixam de ter
oportunidades de escolher se querem ou nao aprender
uma LE e qual. O que resulta em um acesso nao igua-
litario ao conhecimento no que toca ao ensino de LE.
A sociedade e o Estado, ao concentrarem o ensino de
linguas no ambito da iniciativa privada, reforcam a
ideia elitista de que aprender uma lingua estrangei-
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ra é privilégio de poucos. Para muitos, qualidade na
aprendizagem de linguas s6 pode ocorrer no setor pri-
vado por este abarcar a estrutura adequada de ensino.
Mas quem define o que é adequado? Adequado para
quem? E, por qué?

Ainda nessa direcao Freire (2001) nos convoca a
refletir sobre o entendimento de uma descentralizacao
as avessas e a consequente desobrigacdo do estado com
aeducacao, como consequéncia das relacoes com o ter-
ceiro setor e como um dos desdobramentos possiveis
de uma relacdo que desonera também o estado de suas
responsabilidades.

E evidente o conflito entre os interesses de uma
educacao como forma de desenvolvimento cultural e
para a cidadania e a visdo perpetuada pelo Governo
e algumas entidades publicas e privadas que, agindo
em direcdo contraria, priorizam o ensino monolingue
(oferta superdimensionada ou exclusiva de uma de-
terminada lingua); e fortalecem a concepcao de que o
aprendizado de uma LE esta ligado ao pragmatismo
(BOHN, 2000).

Nesse sentido, acoes de mudanca devem nascer no
seio da sociedade privada de uma educacéo de qualida-
de e, assim sendo, privada de seu direito mais basico:
o de acesso ao conhecimento. Freire (1981) defende
uma acao libertadora da opressao social que distancia
o povo dos processos decisorios, pois nao pode existir
democracia sem a participacao do povo. Para o autor, o
ser humano deve se tornar consciente e sujeito da pro-
pria historia e destaca que esse processo de libertacao
nao é individual, pois ninguém consegue se libertar
sozinho; é preciso, portanto, uma acédo conjunta para
promover a liberdade daqueles que sao oprimidos.

Outros desafios sao colocados por essa dimenséao,
um deles é da ordem do empoderamento dos sujeitos
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da educacao que precisam conhecer e reconhecer tanto
seus direitos quanto seus deveres. Vocé nao pode (e
nao consegue) questionar algo se nao entende suas
dimensoes e limitac6es. Se nao foi ensinado (e parece
nao ser ainda), a perceber quando esta em situacao
de desvantagem. Nao ha posicionamento critico de
quem nao é provocado a refletir sobre uma situacao/
experiéncia. Dai a importancia de nos apropriarmos
de um entendimento mais alargado de educacéo sob a
otica da incluséo social que incorpora em seu concei-
to: energia, conduta, transformacao na convivéncia,
pensamento, perturbacédo, sistema, processo, for-
macao do ser, ruidos, reconhecimento do outro como
legitimo, espaco, recursividade, interacoes recorren-
tes, responsabilidade, praticas, fluir juntos, como nos
provoca Morin na epigrafe deste artigo. Ha que se ter
movimentos e rupturas. Dialogos!

Para Freire (1981) a escola precisa se distanciar
da educacdo bancaria e investir cada vez mais no
dialogismo entre seus diferentes atores. Para ele, o
movimento dialégico promove o didlogo do ser humano
com o mundo e é por meio dele que podemos engendrar
mudancas reais. Rompe-se aqui a perspectiva
verticalizada da educacdo e isso ndo é nada facil
porque implica no estabelecimento de outras relagées
de poder que devem ser reorganizadas a partir do dia-
logo. Dialogo no qual os sujeitos sdo convidados a se
solidarizar uns com os outros, a refletir sobre seu agir
e areconhecer suas responsabilidades no processo for-
mativo. Tudo isso enderecado a um mundo que pode
ser transformado e humanizado. Um mundo menos
desigual e mais democratico e inclusivo.

Ao trazer para o debate o poder educativo, Freire
(2001) vai falar das tensoes, ambicgdes, brigas e bata-
lhas necessarias a construcao de uma escola popular e
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democratica e inclusiva. Vai dizer que a escola néo é
s6 um espaco fisico e sim uma postura, um ato de ser.
Insere no campo do debate a ideia de politicidade da
educacao, como algo gnosiologico (como ato de conhe-
cimento) e que pode ser entendida como a qualidade
da educacéao de ser politica.

Penso que as discussoes sobre a educacao ao invés
de incorporarem muitos aspectos ja teorizados pelo
autor e propostos numa perspectiva trans e interdisci-
plinar estdo sendo abordadas pelos atuais gestores da
educacao no Brasil de forma cada vez mais segmentada
e compartimentada e que isso assume contornos ainda
mais preocupantes quando olhamos para o ensino de
LE.

A partir do disposto, evidencio dois papéis im-
portantes no processo de democratizacdo do ensino
de linguas na escola publica: 1) o do educador; e 2) o
do educando. Acredito que um caminho possivel para
transformar e aperfeicoar o processo de ensino e de
aprendizagem de linguas passa por eles (atores da
educacdo). Acoes de mudanca que podem ser engen-
dradas se mediadas pelo dialogo.

Primeiro, o educador precisa se dar conta do
papel politico-pedagogico que desempenha, um papel
transformador do ambiente em que vai atuar. O
educador precisa agir em direcado a praticas que con-
tribuam para o desenvolvimento cognitivo, emocional
e afetivo do educando. No ensino de linguas, pode-se
partir de um resgate cultural local e regional para se
compreender a cultura do outro e, assim, vivenciar o
multiculturalismo de um mundo globalizado.

Depois, precisa compreender a importancia da
relacdo que estabelece com o educando e que é por
meio dela que se estabelecem vinculos afetivos em
que estarao baseadas a confianca e a ajuda muitua na
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construcao do conhecimento. O dialogo com o educan-
do vai contra a perspectiva da educacao bancaria que
prioriza o depoésito de informacoes.

Dialogar permite que tanto o educador quanto
o educando se expressem sobre a realidade em que
vivem. O conhecimento é construido de ambos os lados
por meio da transformacao. No caso do ensino de lin-
guas a dialogicidade permitira aos diferentes sujeitos
(atores da educacao) a troca de experiéncia, de visao
de mundo, de compreensdo do mundo que os cercam,
para que assim eles possam se projetar na cultura do
outro por meio do respeito ao que é diferente.

Por fim, cabe ao educador compreender que “[...]
a responsabilidade ética, politica e profissional lhe
coloca o dever de se preparar, de se capacitar, de se
formar antes mesmo de iniciar sua atividade docente”
(FREIRE, 2001a). O ato de ensinar exige capacita-
¢ao permanente do ensinante e professor de linguas,
distante da visdo de que deve estar treinado a usar
técnicas pedagogicas ligadas a uma dada metodologia,
precisa internalizar que o processo de formacao é mais
complexo e exige dele a capacidade de unir o conheci-
mento erudito com o conhecimento experimental em
busca de uma reflexéo critica de suas praticas pedago-
gicas durante as aulas (LEFFA, 2008).

Consideragdes (ndo) finais

Ao encaminhar o texto para suas consideracoes
(nao) finais, porque nao esgotam as possibilidades de
leitura, destaco que o ensino de LE contribui para a
formacao integral do individuo permitindo a ele um
enriquecimento intelectual e cultural que permite
a formacdo de um cidadao critico e atuante. O que
proporciona a compreensio de que as possibilidades
do ensino de LE favorecem a inclusédo social (ampla e
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que esta também inserida na dimensao da educacao
inclusiva) de estudantes de escolas publicas, mas para
tanto é imperioso refletir sobre o proprio ensino de
LE.

No Brasil, o ensino da LE, tem se tornado cada
vez mais um desafio, uma vez que, o ensino dessa dis-
ciplina no &mbito educacional publico passou e passa
por diversas dificuldades. De forma geral, ha falta de
material didatico, auséncia de ambiente propicio para
aprendizagem da lingua, carga horaria insuficiente
e professores pouco preparados. Essas questdes tém
implicado direta e indiretamente na qualidade da
aprendizagem e do ensino e nos resultados apresen-
tados pelos estudantes. Bem como se mostrado pouco
impactantes quanto a reducdo das desigualdades
sociais em relacdo a aprendizagem de uma segunda
lingua.

Freire (2001) vai defender a compreensao de que
nao é a falta de acesso a determinadas coisas ou a
caréncia dos educandos populares que cria uma “na-
tureza” diferente, que determina sua incompeténcia.
Pelo contrario, vai tecer uma critica aos curriculos
escolares e a propria organizacdo dos contetudos e
tempos da escola que ndo reconhecem o “saber de
experiéncia feito” que muitos educandos ja trazem
consigo ao chegar na escola. Ao nos convocar a enten-
der a escola como espaco de criatividade e a ter como
atencao a pedagogia da pergunta, ele nos faz repensar
nossas proprias praticas.

As analises apontam que é inegavel a necessidade
de reelaboracao do curriculo, bem como reconhecer a
impossibilidade de democratizar a escola arbitraria-
mente e isto precisa estar explicitado nos documentos
que orientam a educacao brasileira. Mas parece que de-
saprendemos a fazer isso nos dias atuais ao apresentar
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propostas como a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) em pleno século XXI.

Desprestigiar o ensino de LE nas escolas publicas
também é uma forma de discriminacao, uma maneira
de excluir o individuo do acesso a uma educacao que
lhe permita tornar-se um cidadéo critico e participa-
tivo. Precisamos, entéo, de praticas pedagogicas que
validem as vivéncias dos sujeitos que através de suas
experiéncias existenciais se apropriam da leitura do
mundo em que se movem avancando para a leitura da
palavra ao longo da formacéo de sua competéncia lite-
raria, permitem a compreensao de que o ensino de LE
opera também no que diz respeito a formacédo de um
repertorio linguistico e cultural ampliado. Quero com
issodizer que ha uma compreensiodinamica e sistémi-
ca que envolve o processo de formacao de um leitor que
vai, paulatinamente, tornando-se mais competente e,
ao conseguir interpretar o texto e o mundo, esse leitor
(estudante) também consegue refletir criticamente
sobre ele e a realidade na qual esta inserido.

Aos poucos vamos avancando nas nossas formas
de ler o mundo e a leitura da palavra assume outras
configuracoes, jamais significando uma ruptura com a
‘leitura do mundo’. Isso quer dizer que néao é possivel
fazer a leitura da palavra descontextualizada, ha que
se recorrer aquilo que ja se sabe e, por conseguinte,
ler e reler a propria palavra. Pode parecer redundan-
te, mas esse dialogismo que se estabelece a partir
da aprendizagem da leitura em LE, essa perspectiva
semiobtica, que impossibilita a separacao da lingua-
gem de seu contetido ideolbégico ou vivencial, permite
também a compreensio de que ha um encadeamento,
uma sequéncia que organiza a linguagem. E tudo isso
contribui para que os estudantes de uma LE possam
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também ser apresentados a uma realidade diferente
da sua.

Para isso, também é importante uma intervencéao
governamental que garanta a construcao coletiva do
carater unitario da educacao basica ao oferecer melhor
capacitacao e motivacao para professores e estudantes
na construcao de uma transformacao social.

Por conseguinte, deve haver o compromisso do
docente voltado para a realidade educacional, mas nao
podemos colocar sobre ele a responsabilidade do ensino
e da aprendizagem de todos os sujeitos da escola. Esse
docente comprometido traz inovacées que podem me-
lhorar a qualidade do ensino diante dos objetivos de
uma aprendizagem valorizada, comec¢ando dentro da
sala a trazer conceitos de uma educacao democratica,
agindo com autonomia para trazer perspectiva de uma
emancipacao cultural (grande poténcia da aprendiza-
gem em LE) e intelectual dos estudantes.

Por fim, gostaria de enfatizar que o texto da
BNCC, principal documento orientador da educacao
basica vigente, tem uma perspectiva muito mais
normativa do que descritiva. E uma versdo que se
pretende mais politicamente correta, que traz para o
texto aintencionalidade dos debates sobre a educacao.
Reconhece a necessidade de mudancas e ao estabelecer
novas competéncias a serem exigidas dos estudantes,
recoloca sobre os mesmos a responsabilidade sobre
sua aprendizagem e néo consegue romper com uma
formacao que toma a aprendizagem numa logica alfa-
betizadora e formadora de conceitos. Nao se trabalha
com a perspectiva de uma formacao de fato progressis-
ta, inclusiva e critica. Muda-se o discurso, mantém-se
a ordem. O texto é, por si s6, contraditorio.
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APRENDIZAGEM SGNEFGATM E
AVALIAGAO POR HABILIDADES:
REFLEXOES SOBRE PRATEGAS
OCRATICAS E INCLUSIVAS NO
AMBITO ESCOLAR

Niuana Kullmann
Doutora em Educacao

introducaoc

ais do que falar dos prejuizos pedagobgicos her-
dados da pandemia — que, embora menos grave,

lainda esta presente entre nés — é necessario olhar
para eles e, principalmente, propor estratégias que
possam minimiza-los a curto, médio e longo prazo.
Sabemos que paises como o Brasil levarao anos ou até
décadas para acertar essa conta, no que se refere a
Educacao, em especial, a ptublica.

Nesse sentido, é urgente que olhemos, diaria e in-
cansavelmente, para os diagnosticos processuais que
fazemos de nossos alunos, ou seja, para os instrumen-
tos avaliativos que nos dao indicios da aprendizagem
e do desenvolvimento deles, tanto de indices conceitu-
ais quanto afetivos e comportamentais.

Na historia recente de nosso pais, arrisco dizer
que nunca o papel do professor foi tdo necessario como
nos ultimos dois anos, e o sera ainda mais daqui para
frente. Por isso, ndo basta que, como profissionais da
educacao, nos detenhamos na identificacdo das causas
dos baixos resultados apresentados nas avaliagdes
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internas e externas, em termos de aprendizagem,
mas que, acima de tudo, atuemos na intencao de res-
gatar e desenvolver as habilidades que tenham sido
prejudicadas.

Nesse 2022, vimos que as dificuldades identifi-
cadas nos processos educacionais superaram os aspe-
ctos cognitivos e nao se restringiram aos alunos que
possuiam algum diagnostico de transtornos de apren-
dizagem ou deficiéncias. Ao contrario, eram amplos e
alcancaram grande parcela do corpo discente.

Dito isso, cabe-nos, entao, olhar mais profunda-
mente para cada um de nossos alunos e fazer valer,
mais uma vez, o acesso, permanéncia e qualidade da
educacao para todos de forma democratica.

Para conduzir nossa reflexdo, questiono: ha in-
clusédo quando, apds o contexto pandémico, considero
que os alunos precisam reconhecer e saber aplicar
corretamente os conceitos previstos para o ano e etapa
escolar em que se encontram em 2022? E inclusivo
permanecer com o mesmo padrao avaliativo e didati-
co? Ha outras necessidades inclusivas para além das
diagnosticadas?

Essas questdes precisam provocar autoanalises
neste momento e, mais adiante, buscarei construir
possiveis respostas a elas, visando identificar nossa
postura democrdtica e inclusiva no novo cenario em
que estamos inseridos.

Contextualizando

Os anos que precederam a homologacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) foram de muitas
reflexoes, analises e propostas de reformulacao do
sistema educacional vigente até entdo. Apds sua ho-
mologacao, em 2017, uma sequéncia de movimentos
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foi desencadeada pelo pais cujo foco era a implemen-
tacdo da Base. Nos Estados e Municipios, houve o
estudo deste documento e a posterior revisao dos refe-

renciais curriculares, adequando-os aos pressupostos
da BNCC.

Desde entao, alguns avancos foram feitos, entre-
tanto, muito ainda precisamos caminhar, especial-
mente ao que diz respeito a avaliacdo e a democrati-
zacao dos processos avaliativos. Em outras palavras,
nos, professores, temos o dever de revisitar nossas
praticas, adequé-las aos novos tempos e, principal-
mente, aos novos sujeitos que compdem o espaco
escolar, e torna-las acessiveis a todos.

Considerando que “a BNCC indica que as decisées
pedagogicas devem estar orientadas para o desenvol-
vimento de competéncias” (BRASIL, 2017, p. 35),
os processos educacionais precisam ser revistos para
que o olhar do professor e, mais que isso, sua pratica,
esteja, efetivamente, seguindo o que a Base prevé. A
isso inclui-se a avaliacao de competéncias e nao mais
(ou somente) a avaliacdo de contetdos e resultados.

Levemos em conta, entdo, o periodo pandémico,
em que os estudantes brasileiros estiveram longe,
fisicamente, da sala de aula e que, em 2022, retor-
naram para a presencialidade. Se considerarmos que
um professor que realiza uma explicacdo ou uma de-
monstracdo de um conceito no quadro, concretiza um
raciocinio e estimula o mesmo movimento por parte
dos alunos, podemos avaliar a escrita dos alunos de
32 ano do Ensino Fundamental, neste ano, da mesma
forma como avaliavamos em 2018?

Se considerarmos que a organizacao e o cuida-do
com materiais de uso pessoal e coletivo, o desenvol-
vimento da memoria e o reconhecimento de atividades
sequenciais sdo habilidades aperfeicoadas com a pratica,
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é justo exigir que, apos dois anos realizando tarefas
em qualquer ambiente da casa (para quem dispde de
muitas opcoes de espaco), a qualquer horario e, na
maior parte das vezes, sem suporte, orientacao ou
supervisdo de um adulto, os alunos atendam nossas
expectativas sobre esses aspectos?

Poderia citar outros exemplos, mas o intuito é que
possamos pensar sobre o perfil de alunos que tinha-
mos até 2020 e o perfil de alunos que temos em 2022.
Mesmo que nao tivéssemos vivido uma pandemia,
nesses dois anos nossos alunos ja teriam transforma-
do o padrao com que estavamos acostumados. Com a
pandemia, essas transformacoes alcancam niveis que
nao temos como mensurar.

Tais alteracées ndo sdo restritas somente aos
alunos, mas a no6s professores também. Vemo-nos
mais cansados, mais sobrecarregados e, muitas vezes,
com um ritmo mais lento do que tinhamos, nao s6 por
conta dos anos de vida que acumulamos, mas também
pelas atividades que precisamos aprender a realizar
neste periodo, porque a exigéncia era de outras tare-
fas, sobretudo sincronas e on-line.

Como, entao, exigir que nossos estudantes deem
conta de padroées e expectativas que ja néo existem?
Como, entéo, exigir que n6s demos conta de padrées e
expectativas que também ja ndo existem?

A solucao nao é parar de andar, mas recalcular a
rota.

Recalculando

O primeiro passo para a nova direcéao que neces-
sitamos assumir é colocar, minimamente, a casa em
ordem, ou seja: parar para organizar nossos proces-
sos. Isso se faz a partir da construcao de diagnosticos.
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Um deles foi perceptivel antes mesmo de retornarmos
a escola: nossos alunos estdo com, no minimo dois
anos de defasagem. Aqui englobo alunos neurotipicos
e neuroatipicos, estes com defasagens talvez mais
profundas.

Um aluno de 32 ano, em 2022, é, na verdade, um
aluno que nédo frequentou a escola e, portanto, tem
menores chances de estar alfabetizado. Da mesma
forma, um aluno de 62 ano, em 2022, esteve em sala
de aula, pela ultima vez, quando cursou o 39 ano.
Sabendo disso, precisamos realizar um diagnostico
de competéncias e habilidades desenvolvidas desde o
momento em que se iniciaram as atividades remotas.

Temos, ai, um problema: o professor que fara este
diagnostico com os alunos que se encontram nos
Anos Finais nao possui formacao especifica para al-
fabetizacao e letramento e, via de regra, ministra um
componente curricular especifico. Isso significa dizer
que néo possui capacidades de resgatar os conceitos
que podem ter ficado num nivel muito elementar?
Nao. Isso significa que ha a necessidade de se olhar
para pontos que nao eram olhados anteriormente e que
o trabalho do coordenador pedagobgico é fundamental
para, com o professor, identificar essas lacunas e as
estratégias pedagogicas que serdo adotadas a fim de
minimizar as defasagens ao longo dos pré6ximos anos
escolares.

Embora haja, na legislacdo, uma obrigatoriedade
de flexibilizacao de aulas para alunos com diagnostico
de deficiéncias e/ou transtornos de aprendizagem,
neste novo cenario, é urgente flexibilizar todas as in-
tervencoes pedagogicas para todos os estudantes. Nao
somente para realizar diagnosticos, mas para atuar
sobreazonadedesenvolvimento proximal (VIGOTSKI,
2009) dos estudantes, mediando (KULLMANN, 2020)
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com maior eficiéncia as aprendizagens ainda nao con-
solidadas de anos anteriores.

Quando falamos em avaliar por competéncias e
habilidades, essa flexibilizacao ocorre de forma mais
facil e fluida, uma vez que sao organizadas em diferen-
tes niveis de complexidade, partindo do mais simples.
Assim, ao avaliar o processo do aluno, tenho acesso
aos indicadores de seu desenvolvimento.

Para isso, a Taxonomia de Bloom (1950), cuja
edicdo revisada serviu de base para a construcado da
BNCC, fornece os elementos que norteardo a organi-
zacao tanto das habilidades quanto da elaboracao das
atividades de que o professor se valera para examinar
o que o aluno lhe apresentar. Por exemplo, se o foco
de estudo é “(EFO5MAOQ05) Comparar e ordenar niime-
ros racionais positivos (representacoes fracionaria e
decimal), relacionando-os a pontos na reta numérica”
(BRASIL, 2017, p. 293), precisamos considerar que,
antes, o aluno precisa identificar, ao menos: niimeros
racionais, fracoes, niimeros decimais e reta numérica,
além de diferenciar niimeros positivos de negativos.

Consideremos que, pela Base, essa habilidade esta
prevista para o 52 ano do Ensino Fundamental (EF).
Na nossa analogia a pandemia, sabemos que os alunos
de 52 ano em 2022 tiveram sua tltima aula presencial
quando cursaram o 22 ano do EF. Logo, antes de exigir
que deem conta dessa “comparacao e ordenacgao”, pre-
cisam ter consolidado os conhecimentos relativos aos
outros conceitos que mencionamos. O primeiro passo
é verificar se os alunos reconhecem tais conceitos, se
possuem, minimamente, desenvolvidas as habilidades
a eles relacionadas para, posteriormente, demonstra-
rem se ja possuem a capacidade de comparar, ou seja,
analisar dois ou mais elementos e buscar as semelhan-
cas e/ou diferencas entre eles (nimeros racionais)
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e, ainda, ordena-los de acordo com a reta numérica,
isto é, saber que os nimeros positivos posicionam-se
adireita de zero e em ordem crescente, considerando o
valor representativo de cada um.

Se, num exercicio em que EFO5MAO05 seja o foco,
meu aluno néo corresponder ao solicitado, ha uma
série de variiveis a serem consideradas, desde a com-
preensao da ordem do exercicio até a definicao de cada
um dos termos que a compéem (KULLMANN, 2012,
p. 51). Ter em mente cada um desses pré-requisitos é
fundamental para a construcéo, por parte do profes-
sor, das atividades com que avaliara os estudantes.

Isso posto, retomo os questionamentos feitos na
introducéao: héa inclusao quando, apo6s o contexto pan-
démico, considero que os alunos precisam reconhecer
e saber aplicar corretamente os conceitos previstos
para o ano e etapa escolar em que se encontram em
2022? E inclusivo permanecer com o mesmo padrio
avaliativo e didatico? Ha outras necessidades inclusi-
vas para além das diagnosticadas?

Comecemos com a terceira pergunta. A resposta a
ela é, indubitavelmente, sim. Ha uma série de outras
necessidades inclusivas para além daquelas que pos-
suem diagnoéstico e que sdo igualmente importantes e
urgentes. A incluséo que se faz imperativa é de muitas
ordens: cognitiva, desenvolvimentista, social, afeti-
va, psicomotora, dentre outras e, por certo, ndo sera
resolvida num passe de magica ou pela agao do tempo,
mas pelo “arregacar de mangas” do coletivo escolar e,
em especial, do professor, profissional habilitado para
tanto.

Olhando para a formagao integral do ser humano

Pensar sobre os efeitos da pandemia na Educacao
permite que resgatemos principios que ja estavam pre-
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vistos nos documentos legais da Area, antes mesmo
de qualquer ameaca mundial, tais como a formacao
integral do ser humano. Nao é novidade que a funcao
social da Escola é maior do que compartilhar os sabe-
res construidos pelo homem ao longo da historia; é
também contribuir para a socializacdo do individuo
para que possa se conscientizar “da complexidade cada
vez maior da realidade social na qual esta inserido e
aprender a analisa-la para compreender seu contexto
social” (MORETTO, 2014, p. 90).

Promover essa conscientizacdo é uma tarefa que
passa pela Educacéo e, para tanto, o professor precisa
ter clareza de sua responsabilidade neste contexto,
principalmente, dos aspectos cognitivos, afetivos e
comportamentais que poderio ser desenvolvidos pelo
sujeito ao longo de sua vida escolar e de que forma
atuar sobre eles.

Vale ressaltar que, assim como o sucesso do aluno
nao depende exclusivamente do professor, o fracas-
so, da mesma forma, néo é sua culpa. Por isso, trago
a discussao o termo responsabilidade porque, dentro
da parcela que lhe cabe, o professor é um dos per-
sonagens principais dessa trama cujo desfecho é o
crescimento do aluno. Nesta parcela, estdo debitadas
as estratégias didatico-pedagogicas escolhidas pelo
docente e que devem ter por objetivo potencializar as
construcoes cognitivas realizadas pelo ser humano no
ambito escolar.

Da mesma forma, precisamos elucidar os desa-
fios e responsabilidades da Escola, como um todo, e
dos compromissos que assume perante a sociedade
e, de maneira especial com cada estudante. A BNCC
esclarece:

E importante que a instituicéo escolar preserve seu
compromisso de estimular a reflexdo e a analise apro-
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fundada e contribua para o desenvolvimento, no estu-
dante, de uma atitude critica em relagido ao contetido
e a multiplicidade de ofertas midiaticas e digitais.
Contudo, também é imprescindivel que a escola com-
preenda e incorpore mais as novas linguagens e seus
modos de funcionamento, desvendando possibilidades
de comunicagéo (e também de manipulagéo), e que edu-
que para usos mais democraticos das tecnologias e para
uma participagdo mais consciente na cultura digital.
Ao aproveitar o potencial de comunicacio do universo
digital, a escola pode instituir novos modos de pro-
mover a aprendizagem, a interacio e o compartilha-
mento de significados entre professores e estudantes.
(BRASIL, 2017, p. 59, grifos meus).

Os grifos representam esses compromissos da
Escola com as novas geracoes que estao chegando a ela
e que, em sua esséncia, sdo os que ja conhecemos. O que
os difere é o contexto em que estdo sendo reforcados,
ou seja, o tecnologico. Nao ha como pensarmos em um
sujeito que tenha sua formacao integral valorizada se,
dentro do espaco escolar, ndo promovemos vivéncias
tecnologicas. Podem néo ser as mais avancadas, mas
elas precisam, sim, acontecer e hoje temos muitos
recursos para isso.

Os alunos que hoje interagem conosco desempe-
nharéo, no futuro préximo, profissbes que néo sabe-
mos nomear, mais que isso, ndo somos capazes sequer
de imaginéa-las e isso esta diretamente relacionado as
tecnologias digitais e a desenvoltura que eles demons-
tram perante elas. Assim, esperamos que a Escola
promova, incorpore e institua esses processos aos ja
existentes.

Em termos democraticos e inclusivos, a formacao
integral do aluno é permeada também por principios
e valores, tanto os vindos da propria familia, quanto
os reforcados e ensinados na esfera escolar. Nao pode-
mos deixar de mencionar que a democracia brasileira
ainda é muito recente e, ao longo de sua existéncia,
sofreu e ainda sofre ataques constantes pelas pessoas
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e instituicoes. Entretanto sabemos também que ha
um misto de ignorancia e fanatismos de diferentes
ordens que, frequentemente, atacam, ferem e tentam
desestabilizar a democracia.

Diante disso,

tendo por base o compromisso da escola de propiciar
uma formacéo integral, balizada pelos direitos huma-
nos e principios democraticos, é preciso considerar a
necessidade de desnaturalizar qualquer forma de vio-
léncia nas sociedades contemporaneas, incluindo a vio-
1éncia simbolica de grupos sociais que impdem normas,
valores e conhecimentos tidos como universais e que
nao estabelecem dialogo entre as diferentes culturas
presentes na comunidade e na escola. (BRASIL, 2017,
p. 59)

Cabe, no contexto da promocédo da democracia e
do combate a violéncia simbélica, a identificacao de
praticas ndo inclusivas que, oriundas de um modelo
de educacao tradicional, ainda existem nos variados
territorios e causam prejuizos a aprendizagem, uma
vez em que nao contribuem para o didlogo, como diz a
Base, entre as diferentes culturas e, para além, entre
as diferentes formas de aprender que o sujeito cognos-

cente demonstra.

Dentre essas praticas, cito a compreenséao tradi-
cional, e reforcada pelo senso comum, de que ha uma
linearidade na aprendizagem, o que institui padroes
de avaliacao do aluno, desconsiderando seus saberes
prévios, desenvolvimento e amadurecimento cogniti-
vo, além de atribuir somente ao professor a capacidade
de ensinar.

Condutas nesse sentido sao, por exemplo, as que
entendem que “familia educa; escola ensina”, jargao
popular, que néo esta de todo errado, porém que
enxerga a Escola como uma via de méo tinica a qual
devem se adaptar os que nela chegam, respeitando
o fluxo e a velocidade, como se estivéssemos, na reali-
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dade, numa linha de producéo e, ndo, num ambiente
de aprendizagem em que a interacao deve prevalecer.
Além disso, pressupde que exista apenas um tipo de
familia que vive a mesma realidade social e econémica.

Assim, caimos facilmente na armadilha de olhar
somente para os conteudos que “precisamos dar con-
ta”, invalidando os tempos de desenvolvimento de
cada um, suas trajetoérias e, principalmente, sua
formacéao integral. Quando pensamos em formacao in-
tegral, nosso leque de possibilidades e de horizontes se
amplia exponencialmente, nfo para tornar o trabalho
mais complexo ou dificil, mas para nos ensinar a olhar
para além do acerto oudo erro, ou seja, para o contexto
que aluno e professor estao inseridos.

Ampliar o nosso olhar para que ele abarque a
formacéao integral do ser humano é incluir todas as
formas de aprendizado, todas as caracteristicas de
nossas criancas e adolescentes, rechacando toda e
qualquer tentativa de discriminacdo e mantendo
vivas as praticas didatico-pedagogicas que estejam
alinhadas a esses propositos, sejam elas tradicionais
ou inovadoras. Sempre que falamos em modelos tra-
dicionais de educacao, surge a manifestacao de que,
dentre eles, ha os que continuam funcionando. E isso
é verdade, uma vez que o tradicional nao significa
velho, ultrapassado: “O velho que preserva sua va-
lidade ou que encarna uma tradicdo ou marca uma
presenca no tempo continua novo” (FREIRE, 2016, p.
36-37).

Nesse sentido, ainda com Freire, reforco a neces-
sidade de atender os preceitos educacionais da Base,
contribuindo para o crescimento do aluno nos aspectos
cognitivos, afetivos e comportamentais, revisitando
sua pratica e abrindo, cada vez mais, espaco para o
dialogo.
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A tarefa coerente do educador que pensa certo é, exer-
cendo como ser humano a irrecusavel pratica de inteli-
gir, desafiar o educando com quem se comunica, a quem
comunica, a produzir sua compreensido do que vem
sendo comunicado. N&o ha inteligibilidade que néo seja
comunicacéo e intercomunicagéo que nédo se funde na
dialogicidade. (FREIRE, 2016, p. 39).

Conclui o item anterior resgatando os questiona-
mentos que fiz na introducéao, da mesma forma como o
faco agora: ha inclusao quando, apos o contexto pan-
démico, considero que os alunos precisam reconhecer
e saber aplicar corretamente os conceitos previstos
para o ano e etapa escolar em que se encontram em
2022? E inclusivo permanecer com o mesmo padrio
avaliativo e didatico? Ha outras necessidades inclusi-
vas para além das diagnosticadas?

Tendo respondido a terceira questao anterior-
mente, respondo, agora, a segunda: Nao. Por que nédo é
inclusivo permanecer com o mesmo padrao avaliativo
e didatico? Porque os alunos com que trabalhamos em
2022 nao sao os mesmos de antes da pandemia e nao
0 seriam mesmo sem pandemia. S&o outros, sdao a voz
das novas geracoes e, exceto para as praticas cuja “va-
lidade continua preservada” (FREIRE, 2016), nossos
modelos avaliativos e didaticos precisam ser revistos
constantemente.

Outro motivo para o “nao” ao questionamento
é referente a inclusédo. Este, sim, é um conceito que
precisa ser revisto com ainda mais profundidade apos
a pandemia. Por que revisto? Porque as demandas
atuais contemplam dificuldades de aprendizagem nao
diagnosticadas pelos parametros de satide e envolvem,
dentre outros: estresse, ansiedade, depresséo, falta de
rotina, desorganizacao pessoal e familiar, problemas
financeiros, luto.
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“Ah, mas a Escola ndao pode dar conta de tudo”,
nao pode, ndo deve, nao consegue e nem deve ter essa
pretensdo. A Escola precisa dar conta do olhar para
essas questoes e dos encaminhamentos que é capaz de
fazer, tanto de atendimentos especializados, quanto
dos processos de aprendizagem, tema do item a seguir.

Desenvoivendo a Aprendizagem Significativae a
Avaliacdo por habilidades e competéncias

Diferentemente das secbGes anteriores, inicio
esta ultima trazendo ao debate a primeira questéao
apontada na introducao: ha inclusdo quando, apos o
contexto pandémico, considero que os alunos precisam
reconhecer e saber aplicar corretamente os conceitos
previstos para o ano e etapa escolar em que se encon-
tram em 2022?

A resposta, apo6s as provocacoes que busquei rea-
lizar até aqui, ndo poderia ser outra que ndo. Nao ha
inclusdo — nem democracia — se, apds a experiéncia
que a humanidade teve com a pandemia, continuamos
a olhar, interagir e avaliar nossos alunos da mesma
forma como fazia até marco de 2020. Imbricadas no
contextoeducacional estdoasfragilidades decorrentes
da pandemia que, sabemos, interferem diretamente
no desenvolvimento: as sociais. Nao me deterei pro-
fundamente a este aspecto, mas nao posso deixar que
passe despercebido.

Como professora da Rede Piblica ha mais de 15
anos e da Rede Municipal de Ensino de Caxias do
Sul ha quase 6, enxergo, todos os dias, o impacto
que o descaso do Estado com os menos privilegiados
financeiramente pode causar na aprendizagem e na
igualdade de oportunidades de nossos alunos. Nao
preciso mencionar aqui os estragos que a ma geréncia
da pandemia, por parte do Governo Federal, causou
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as familias de baixa renda: as manchetes de jornal e a
Historia encarregar-se-ao de contar essa barbarie. A
mim, cabe pontuar que é muito mais dificil aprender
quando o estomago doi, quando o ténis esta furado,
quando a chuva e o vento sdo mais fortes que o guar-
da-chuva, ao passo que é muito mais facil aprender
quando se tem ar condicionado quente no inverno do
sul do pais, quando se é despertado com o café-da-ma-
nha pronto e variado, quando se é deixado agasalhado,
alimentado e no horario, na frente da Escola, poden-
do-se dispensar a refeicao oferecida por ela.

Incluir, atualmente e dentro do contexto edu-
cacional, ndo é uma necessidade restrita aos alunos
com diagnostico de transtornos de aprendizagem ou
deficiéncias e, portanto, com direito de flexibilizacoes
e atendimento educacional especializado previstos
em lei. Sabemos que, embora a Constituicao Federal
garanta, em seu artigo 205, “A educacao, direito de
todos e dever do Estado e da familia, serd promovida
e incentivada com a colaboracédo da sociedade, visan-
do ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho” (BRASIL, 1988), ainda sao necessarias
regulamentacgdes para que isso se efetive, nao somente
no ambito escolar, mas também na saude, assisténcia
social, dentre outros.

A boa noticia, que néo deve ser novidade, é que os
conceitos de aprendizagem significativa e avaliacdo
por habilidades nos auxiliam a dar conta dos aspectos
inclusivos, os quais sdo endossados pelos documentos
especificos da Educacao, comoa BNCC. Moreira (2011)
conceitua aprendizagem significativa como sendo

aquela em que ideias expressas simbolicamente inte-
ragem de maneira substantiva e ndo-arbitraria com

aquilo que o aprendiz ja sabe. Substantiva quer dizer
néo-literal, ndo ao pé da letra, e ndo arbitraria significa
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que a interacdo nédo é com qualquer ideia prévia, mas
sim com algum conhecimento especificamente relevan-
te ja existente na estrutura cognitiva do sujeito que
aprende. (p. 13).

Como saber, entao, com quais ideias os conceitos
que abordamos em sala de aula irdo se ancorar aos
prévios de cada aluno? A partir de diagnosticos e
intervencoes que considerem as habilidades a serem
desenvolvidas e ndo a memorizacao ou a reproducao
de conhecimentos construidos pelo professor, além
do protagonismo do aluno. Ou seja, é iniciando pela
verificacao do estagio em que os estudantes se encon-
tram para propor os passos seguintes. Dito de outra
forma, éidentificar o degrau em que a turma esta para
auxilia-los a ascender ao proximo.

O ritmo da vida contemporanea e a ansiedade
por “dar conta” limita nossa visdo e, por vezes, a
cega para aspectos que, por parecerem elementares,
ocupam uma posicdo desqualificada pelos métodos
tradicionais que envelheceram e, por isso, precisam
ser abandonados ou atualizados. Da mesma forma, a
avaliacao por habilidades evidencia com mais clareza
aquilo que o aluno sabe, aquilo em que posso ajuda-lo
e aquilo que ele ndo tem condicdes cognitivas para
desenvolver (ainda).

A inclusao faz parte deste cenario com a compre-
ensao, por parte da Escola e de seu corpo docente, de
que os alunos estdo em fases do desenvolvimento e em
estagios da aprendizagem distintos e que precisamos,
entao, de estratégias coletivas que os coloquem no
centro das praticas, preferencialmente agrupados por
niveis que coincidam, a fim de atuarmos efetivamente
na subida dessa escada.

Por certo, olhar por esse ponto de vista é mais
que uma postura dialégica, construtivista, socioin-
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teracionista e atual, é uma necessidade imputada a
formacao continuada dos professores. Segundo Freire
(2016, p. 40), é

[...] pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O pro-
prio discurso teoérico, necessario a reflexao critica, tem
de ser de tal modo concreto que quase se confunda com
a pratica. O seu “distanciamento epistemologico” da
pratica enquanto objeto de sua analise deve dela “apro-
xima-lo” ao maximo. Quanto melhor faca esta operacao
tanto mais inteligéncia ganha da pratica em analise e
maior comunicabilidade exerce em torno da superacéo
da ingenuidade pela rigorosidade.

O que fica bastante claro é que, por vezes, a teoria
defendida ou justificada pelo docente nao condiz
com sua pratica, nao porque ele nao acredite ou nao
encontre nela inteligibilidade, mas porque lhe falta a
reflexdo critica a ponto de ndo mais conseguir repro-
duzir modelos que se defasaram ao longo do tempo, o
que s6 sera possivel pelo estudo aprofundado da epis-
temologia que esta em seu discurso.

Finalizando (por ora)

O objetivo a que me detive neste breve trabalho foi
ode trazer a tona uma série de observacoes empiricas,
derivadas da pratica docente no contexto da pandemia
e, de forma especial, no atual. A formacao continuada
do professor se tornou, ha muitos anos, uma quase
obrigatoriedade, dada a heterogeneidade de nossa
profissdo (o que nao se restringe a docéncia, mas a
qualquer outra).

Nos ultimos anos, tenho atuado na formacao de
professores, especificamente ao que diz respeito ao
desenvolvimento das habilidades linguisticas, entre-
tanto, com o retorno a presencialidade, percebi, com
ainda mais clareza, que os processos avaliativos, didati-
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cos e pedagogicos ainda carecem de atencao por parte
dasinstituicoesdeensinoedosorgaosgovernamentais.

A implementacdo da Base ndo deu conta dos
processos de formacao de professores, mas os prin-
cipios que a constituem inserem essa necessidade.
Precisamos, entdao, da mesma forma como defendemos
e trabalhamos diariamente para a inclusdo de nossos
alunos de forma democrdtica, exigir que a formacao
docente continuada seja promovida e realizada com
qualidade e em todos os cantos de nosso pais para que,
revisando, atualizando e (re)construindo nossos sabe-
res, tenhamos, cada vez mais, condi¢ées de mediar e
qualificar a aprendizagem de nossos estudantes.

Referéncias

BRASIL. Constituicao da Republica Federativa do Brasil. Brasilia,
DF': Senado Federal: Centro Grafico, 1988.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Secretaria da Educacéo Basica.
Base Nacional Comum Curricular (BNCC): Educacéo é a Base.
Brasilia, MEC/CONSED/UNDIME, 2017.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa. 54. ed. Rio de Janeiro: Editora Paz e terra, 2016.

KULLMANN, Niuana. Educacio e linguagem: a descricéo
semantico-argumentativa e a compreenséo leitora de enunciados de
exercicios. 2012. Dissertacédo (Mestrado) — Universidade de Caxias
do Sul, Programa de P6s-Graduacgdo em Educacéo, Caxias do Sul —
RS, 2012.

KULLMANN, Niuana. Constituicdo Seméntico-Argumentativa
do Texto Pergunta-Resposta: uma analise didatico-pedagogica
com vistas a formacéo de professores. 2020. Tese (Doutorado) —
Universidade de Caxias do Sul, Programa de Po6s-Graduacgéo em
Educacéo, Caxias do Sul — RS, 2020.

MOREIRA, Marco Ant6nio. Aprendizagem significativa: a teoria
e textos complementares. Sdo Paulo: Editora Livraria da Fisica,
2011.

MORETTO, Vasco Pedro. Prova: um momento privilegiado de
estudo, ndo um acerto de contas. 9. ed. Rio de Janeiro: Lamparina,
2014.

VIGOTSKI, L. S. A construcio do pensamento e da linguagem. 2.
ed. Traducgéo de Paulo Bezerra. Sdo Paulo: WMF Martins Fontes,
2009.

133






UM NOVO OLHAR PARA 0 ENSINO E
A APRENDIZAGEM EM CENARIO DE
POS-PANDEMIA

Carla Roberta Sasset Zanette
Doutora em Educacdo

Fernanda Ribeiro Toniazzo
Doutora em Educacdo

Introdugéo

== m 2020, o mundo todo se deparou com a existén-
cia da pandemia Covid-19, que provocou muitas
mortes, doencas em pessoas, que nao escolheu
idade, classe social, género sexual, etnia etc. Os
efeitos da pandemia afetaram e ainda estao afetando
todos os setores da sociedade: na satide, na educacao,
no emocional, na politica, na economia, na cultura,
nos costumes e habitos, etc., revelando muitas in-
certezas, insegurancas e fragilidades diante de tudo
que foi enfrentado, especialmente, com o niimero ex-
cessivo de mortes, entre familiares e desconhecidos.
O sofrimento e o medo foram constantes em todas as
pessoas, levando ao isolamento total e provocando,
muitas vezes, afastamento de todo o convivio social.

Com relacdo a educacdo, em seu sentido mais
abrangente, sabemos que, antes mesmo da pandemia,
as defasagens de aprendizagem apresentadas pelos
alunos ja eram muitas, especialmente na leitura, na
escrita e na resolucao de problemas. Assim, o que ja
era preocupante se agravou ainda mais com a sus-
pensao das aulas presenciais, por um longo periodo.
Sendo assim, temos ainda mais desafios a superar,
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como os déficits de aprendizagens e satide mental dos
estudantes e professores.

Um novo olhar para o ensino e a aprendizagem

Diante das intercorréncias percebidas, viven-
ciadas e compreendidas acerca da Covid-19, é fun-
damental fazermos um balanco das experiéncias e
percepcoes vivenciadas no cotidiano escolar relativas
aos anos de 2020 e 2021, marcados e demarcados pela
pandemia, pelos desafios, superacoes e “inéditos via-
veis”, como diz Paulo Freire.

Apobs meses de distanciamento social, com pe-
riodo de suspenséao das aulas, com oferta de estudos
remotos, o retorno presencial foi marcado por ansie-
dade, medo e transformacoes.

Muito ja foi comentado sobre as “reinvencoes” que
professores, alunos e familias passaram nesses dois
anos. Descobertas e ousadias fortaleceram o medo e as
dificuldades, seja pelas perdas de pessoas em virtude
da Covid, seja pela falta de recursos tecnologicos, os
quais foram nitidamente marcados na educacdo no
momento da pandemia.

No entanto, a voz fortalecida neste texto conside-
ra as percepcoes e experiéncias que consideramos mais
encantadoras e contagiantes: o retorno presencial dos
alunos a escola. Deste modo, relatar experiéncias e
vivéncias que tratam da volta as aulas presencialmen-
te, apds contexto de pandemia, é o objetivo principal
desta escrita.

Todos os dias alunos chegavam, apés normativa
que previa retorno presencial, em movimentos indi-
viduais, passos lentos, silenciosos, timidos, receosos,
em um processo de desconhecimento. Seus olhares bus-
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cavam reconhecer os espacos escolares, professores,
colegas. Tudo parecia ser diferente...

Nos primeiros dias, e até meses, poucos retor-
naram. As salas eram silenciosas; alunos quase nao
falavam, nao sorriam. Mas o movimento tinha apenas
iniciado. Aos poucos outros se somavam. Muitas liga-
¢oes, chamados foram feitos aos alunos e familia-
res, convidando os alunos a voltarem, mesmo sem a
obrigatoriedade. Muitas idas as casas para ver como
estavam e se poderiam retornar a escola. Tudo isso
para que nio perdessem o vinculo com a escola, para
que voltassem ao seu lugar que lhes é de direito.

Ofatoeraevidente: maisumanodistante daescola
seria crucial para o abandono e para a perda do gosto
pela escola. Portanto, em um processo incansavel, que
nao se finalizou ainda, ocorreu a busca ativa e cons-
tante dos estudantes. Considero que os professores
foram agentes mobilizadores de uma busca humana.

Situacgdes de alunos que vinham um dia, faltavam
outros quatro, foram vivenciadas durante meses.
Ligacoes, conversas individuais, incentivos e encora-
jamentos foram fundamentais para abuscados alunos.
Esperanca e persisténcia: duas palavras que nortea-
ram os dias na escola. Enquanto um estiver fora dos
espacos escolares, estaremos desassossegados. Mas
um desassossego que compensa pelos olhares, pelos
sorrisos que comecaram a desapontar timidamente.

As salas de aula voltaram a ter cor, vozes, passos
mais agitados. Criancas e adolescentes estavam re-
tornando. Os espacos escolares agora tinham brilho,
professores comecaram a sorrir, a conversar sobre a
vida, sobre as dificuldades e aprendizagens percebi-
das. Pais retornaram a escola para saber como seus
filhos estao, para dialogar, para falar sobre o quanto
foi dificil estudar em casa e tantas outras situacoes. O
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encorajamento e a seguranca quanto aos protocolos de
sauide foram fundamentais para a decisdo dos pais em
apoiar o retorno dos seus filhos.

Dissotudo, ressaltamosaimportanciaque aescola
teve no processo de busca dos alunos para o retorno,
mesmo que exija a legalidade obrigatoria. O contato,
o dizer “a professora esta com vocé. Volte, que eu te
ajudo”, foram decisivos no desejo dos alunos para o
retorno. Nao é uma questao s6 de obrigatoriedade, é
questao de mobilizacao, de reencontros, de interacao,
de aprendizagens.

Novas formas de pensar o curriculo, a avaliacao,
emergiram no contexto de pandemia e de retorno pre-
sencial. Olhares, escuta e sensibilidade que se mescla-
ram aos conteudos escolares.

Enfim, a escola ja respira ares de aprendizagem
e, aos poucos, retoma o seu lugar, a sua funcao social,
com a busca e a presenca do que mais tem sentido na
educacdo: os alunos.

O siléncio rompeu-se, as sinetas voltaram a tocar,
os cuidados e as medidas de prevencao ainda sdo man-
tidos, mas agora o coracao pulsa mais forte. Talvez,
nesse balanco de educacao, de vida e de mundo, apoés
tudo o que vivenciamos, que possamos ser melhores
seres humanos e mais felizes.

Vozes que se multiplicam, andares que se movi-
mentam, olhares que se cruzam, sorrisos que reluzem
a vivacidade de um retorno que sempre existiu.

Ousar, evoluir e inovar, mas sem esquecer do mo-
tivo principal que move a educacado: os alunos. Ter
consciéncia do que queremos e do que acreditamos
na educacao. Esses s@o os principios nos quais acre-
ditamos para a orientacado das praticas pedagogicas
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e das relacoes humanas. Uma educacdao que busca a
humanizacao.

Apoés abrir o coracao para o registro de um relato
de experiéncias vivenciadas no cotidiano escolar
acerca do processo de busca dos alunos, desejamos
abordar, ainda nas préoximas linhas, embora muito re-
sumidamente, questoes relacionadas ao planejamento
e a avaliacao escolar em contexto de pandemia.

Planejamento e avaliago: sentidos atribuidos ao
cenario de pandemia e de retorno presencial aos
espacos escolares

A pandemia causada pela COVID-19 transformou
a realidade do sistema educacional, levando as esco-
las a se adaptarem ao ensino nédo presencial. Nesse
periodo de distanciamento social, a flexibilidade foi
orientadora das escolhas e medidas educativas.

Diante disso, surgiu a oportunidade de repensar
antigas praticas e descobrir outras possibilidades de
avaliacao da aprendizagem. Foi necessario rever cri-
térios e instrumentos habituais utilizados nas aulas
presenciais para atender as demandas atuais e respei-
tar as condicoes especificas de cada estudante.

O momento de retorno presencial nao foi igual ao
da volta as aulas apoés um periodo de férias. Foi um
retorno diferente, de um momento inédito para todos,
o qual modificou as rotinas escolares de diferentes
maneiras.

O cenario pandémico e de retorno presencial foi
marcado por duvidas, mudancas, construgao e novas
perspectivas em educacao.

Vivemos em um momento em que questionamos
as praticas instituidas e normalizadas dentro do am-
biente escolar. Nesse sentido, trata-se da relevancia

139



de que o professor, consciente de sua profissdo e de
seu papel, reflita sobre sua acdo pedagogica e sobre os
processos imbricados, (re)significando continuamen-
te seu trabalho.

Uma dessas questdes se refere a avaliacao, que
construida social e culturalmente, a principio, com
o objetivo de selecionar e classificar, no ambito da
quebra de paradigmas referentes a educacgao escolari-
zada, vem perdendo o seu sentido.

Tal situacao demandou dos profissionais da educa-
cao reflexdo e tomada de decisoes sobre como proceder
junto as criancas e aos estudantes. Que aulas plane-
jar? Como avaliar de modo justo ou menos injusto no
contexto de aulas nao presenciais, sabendo, muitas
vezes, que poucos tiveram acesso as tecnologias?

Redefinir conceitos, ampliar olhares, abrir-se para
ooutro e para as inovacoes foram cruciais no cotidiano
escolar para reconhecer a avaliacdo como um processo
continuo e formativo.

Nessa perspectiva, entendemos a avaliacao como
um componente que pode favorecer os processos de
ensino e aprendizagem e valorizar as especificidades
de cada contexto e sujeito, com o intuito de enriquecer
as aprendizagens construidas.

Assim, o processo avaliativo constituiu-se como
uma peca chave para promover a reflexao e a (re)for-
mulacao de praticas pautadas em objetivos coerentes
com essa concepcao.

Estabelecer uma trama entre planejamento e ava-
liacao favorece a busca de uma educacao continua,
tendo a perspectiva de que a aprendizagem é um pro-
cesso, cujos atores sdo sujeitos historicos e sociais,
com singularidades e coletividades que norteiam as
acoes educativas.
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Na perspectiva de suscitar reflexées acerca do pla-
nejamento e da avaliacao, de ensino e aprendizagem,
emergiu pensar em estratégias para atender, pri-
mordialmente, aos estudantes que, por falta de con-
dicoes de acesso ou por intimeros motivos, tiveram
reduzidas suas oportunidades, ampliando, assim, as
desigualdades sociais, econémicas e educacionais.

Para tanto, tornou-se indispensavel o trabalho
coletivo dos envolvidos no processo educativo para
dar conta das mudancas e readequacoes necessarias.
A colaboracao de outros setores como saude, assis-
téncia social, psicossocial, entre outros, tornou-se
imprescindivel para que as decisoes fossem tomadas
em sua integralidade.

Além disso, foi necessario pensar acoes educati-
vas voltadas, primeiramente, ao acolhimento afetivo,
com foco no desenvolvimento das habilidades socioe-
mocionais (presentes na BNCC).

Desse modo, o planejamento pedagogico precisou
ser reestruturado e readequado para atender a comple-
xidade e a heterogeneidade que se fizeram presentes
no cenario de retorno, considerando os resultados
da avaliacdo diagnostica, realizada pelos professores.
Acoes de recuperacao das aprendizagens foram pla-
nejadas e ofertadas, visando buscar alternativas para
sanar, minimamente, as lacunas percebidas.

Muitas foram as discussdoes em diversos paises
acerca de medidas excepcionais que envolveram a sus-
pensdo da reprovacdo de estudantes para evitar a
desigualdade educacional e a evasao escolar. Nesse
sentido, reflexdes sobre a finalidade da avaliacdo no
processo educativo instigaram debates e provocaram
tomadas de decisoes diferentes e necessarias em anos
letivos atipicos, na intencao de deixar nenhum aluno
para tras.
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Considerando essa premissa, entendeu-se a ne-
cessidade de priorizar indicadores que preconizassem
uma avaliacao continua, diagnostica, formativa, que
permitisse compreender e monitorar os processos,
identificando avancos, dificuldades, necessidades de
aprendizagem, com o objetivo de intervir e (re)plane-
jar as acoes subsequentes, sem aintencao de classificar
em aprovacao ou reprovacao.

Por certo, conforme Hoffmann (2002, p. 24),
uma avaliacdo que prioriza a aprendizagem do aluno
e sua formacéo para a cidadania considera a mobili-
zacgao, a inquietacao, na busca de sentido para a acao
pedagogica, buscando acompanhamento continuo de
mediacao, de intervencao pedagogica para a melhoria
da aprendizagem.

Segundo Luckesi (1995, p.81), para ser diag-
noéstica, “a avaliagdo devera ser assumida como um
instrumento de compreensao do estagio de aprendiza-
gem em que se encontra o aluno, tendo em vista tomar
decisbes suficientes e satisfatorias para que possa
avancar no seu processo de aprendizagem”. Diante
disso, a avaliacdo diagnostica ndo tem o objetivo de
classificar ou selecionar, mas contribuir com o desen-
volvimento de competéncias e habilidades. Ancora-se
nos processos de aprendizagem, em seus aspectos
cognitivos, afetivos e relacionais.

Sendo assim, os processos avaliativos sao im-
portantes para auxiliar tanto o professor quanto o
aluno a prosseguir nos caminhos das aprendizagens.
A acéao avaliativa precisa estar a favor da qualificacao
docente e do aprendizado do educando, interligando
os processos de ensino e de aprendizagem para que se
atinjam as metas e os objetivos. Consoante Hoffmann,

Avaliar nesse novo paradigma é dinamizar oportunida-
des de acdo — reflexdo, num acompanhamento perma-
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nente do professor e este deve propiciar ao aluno em seu
processo de aprendizagem, reflexées acerca do mundo,
formando seres criticos libertarios e participativos na
construcdo de verdades formuladas e reformuladas
(HOFFMANN, 1993, p. 134).

Na excepcionalidade deste ano letivo hibrido, no
qual fomos desafiados a nos reinventar, a rever nossa
pratica e a experimentar novos caminhos, a avaliacao
diagnostica parece ser uma possibilidade de narrar
as trajetorias e os percursos percebidos e diagnosti-
cados, em contextos nao presenciais e presenciais.
Sao tramas de olhares e descobertas que emergem das
praticas escolares, sinalizando uma educacdo mais
sensivel e humana.

Uma avaliacdo que nao almeja o medo de fracas-
sar, o nao saber, mas sim uma avaliacdo viavel, que
investiga, dialoga, evidencia, registra e transforma.
Avaliacdo essa que envolve respeito para e com as
pessoas, que valoriza, primeiramente, os aspectos fa-
voraveis do estudante, para, depois, apontar o que
precisa ser qualificado.

E essa avaliacao que vale a pena e na qual acre-
ditamos para além da pandemia!

Consideragdes finais

O cenario pandémico e de retorno presencial é
marcado por duvidas, mudancas, incertezas e novas
perspectivas em educacdo. Vivemos um momento em
que questionamos as praticas instituidas e normaliza-
das dentro do ambiente escolar.

Nesse sentido, trata-se da relevancia de que o
professor, consciente de sua profissio e de seu papel,
reflita sobre sua acado pedagodgica e sobre os proces-
sos imbricados, (re)significando continuamente seu
trabalho. Uma dessas questoes se refere a avaliacao,
que construida social e culturalmente, a principio,
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com o objetivo de selecionar e classificar, no ambito
da quebra de paradigmas referentes a educacao
escolarizada, vem perdendo o seu sentido. Tal situacao
demandou dos profissionais da educacdao reflexao
e tomada de decis6es sobre como proceder junto as
criancas e aos estudantes. Que aulas planejar? Como
avaliar de modo justo ou menos injusto no contexto
de aulas ndo presenciais, sabendo, muitas vezes, que
poucos tiveram acesso as tecnologias? Redefinir con-
ceitos, ampliar olhares, abrir-se para o outro e para
as inovacoes foram cruciais no cotidiano escolar para
reconhecer a avaliacdo como um processo continuo e
formativo. Nessa perspectiva, entendemos a avaliagao
como um componente que pode favorecer os processos
de ensino e aprendizagem e valorizar as especificidades
de cada contexto e sujeito, com o intuito de enriquecer
as aprendizagens construidas.
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POR UM OLHAR INCLUSIVO E
DEMOCRATICO AS COLEGOES EM
BIBLIOTECAS ESCOLARES

Fldvia Reis de Oliveira
Doutora em Educacdo

Jodo Paulo Borges da Silveira
Doutor em Educacao

Introdugéo

, presente capitulo tem por objetivo refletir sobre
60 desenvolvimento de colecbes em bibliotecas
escolares, em especial nas unidades vinculadas a
Educacao Basica em escolas ptiblicas, na tentativa de
lancar um olhar inclusivo e democratico no que pode
ser ofertado a comunidade. Visto que a comunhéo
entre escolaebiblioteca aindanéo é umarealidade con-
solidada em todos os cantos do Brasil, muitas escolas
nao possuem espacos adequados e destinados para a
biblioteca. Faz-se necessario que se estabelecam acoes
pedagogicas e politicas publicas que aprofundem as
relagdes entre escola — biblioteca — comunidade.

Nesse cenario, nao se pode ocultar o quao pode ser
dificil encontrarmos em escolas publicas, bibliotecas
que tenham néo apenas espaco fisico estabelecido, mas
também acervos adequados e atualizados, mobiliarios
e bibliotecarios/as atuando nos locais. Geralmente,
quando existe um ambiente reservado para esse fim,
0 mesmo n&o é apropriado, a estrutura é pequena e
precaria, nao ha ventilacédo correta e, principalmente,
s@o espacos constituidos sem planejamento e que nao
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se alicercam em parametros requeridos as bibliotecas
escolares.

Este texto, portanto, consiste em uma reflexéo
conjunta entre uma bibliotecaria e um bibliotecario,
ambos com os pés no campo da Educacdo e que se
dedicaram a tracar alguns caminhos a partir da apro-
ximacao entre escola e biblioteca, tendo como norte os
acervos possiveis e desejaveis as bibliotecas escolares.
Nao se pretende esgotar todas as possibilidades de
discussoées, mas pelo contrario, provocar os/as leito-
res/as para que dialoguem conosco a partir de suas
experiéncias de vida, reverberando nao apenas novas
reflexoes, mas, sobretudo, novas acoes em torno das
bibliotecas escolares.

A hiblioteca escolar na Educagao Basica

A EducacaonoBrasilégarantidapelaConstituicao
Federal de 1988, quando em seu Art. 6° esclarece que
é um direito social, assim como satde, alimentacao,
moradia e lazer, dentre outros encaminhamentos
que o Estado deve prover aos/as cidadaos/as. A Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)
(1996), aponta em seu Art. 1° para a amplitude do que
se entende por Educacao, abrangendo “[...] os proces-
sos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nas institui-
¢oes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e
organizacoes da sociedade civil e nas manifestacéoes
culturais”, expandindo a concepcdo de educacao
apenas ligada ao ambiente escolar, mas como missao
de toda a sociedade.

O desenvolvimento educacional dos/as sujeitos/
as perpassa trés esferas, a saber: a informal, realizada
no ambito familiar e social, como preparacao para a
vida; a ndo formal, sendo proposta por diferentes
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agentes da sociedade, como por exemplo, o Estado
ou organizacoes nao governamentais (ONGs) e pode
ter intimeros propoésitos, como o desenvolvimento
cultural, esportivo e de lazer; e a formal, assimilada
a educacao escolar, ofertada pelo Estado ou pelas
institui¢des privadas, mas alicercada em parametros,
como a LDB e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), visando a garantir uma padronizacao no que
deve ser ensinado a nivel nacional, devendo ainda ser
dimensionado as caracteristicas regionais.

A LDB prevé no Art. 4° que é dever do Estado a
educacao escolar publica, desde a Educacédo Infantil
(pré-escola — 4 e 5 anos), Ensino Fundamental (dos
6 aos 14 anos) e Ensino Médio (dos 15 aos 17). Além
disso, esta previsto a Educacéo de Jovens e Adultos
(EJA) com os ensinos Fundamental e Médio e o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) aos/
as educandos/as que necessitarem. O Estado também
deve prover:

IX — padrbées minimos de qualidade do ensino, defi-
nidos como a variedade e a quantidade minimas, por
aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento
do processo de ensino-aprendizagem adequados a idade
e as necessidades especificas de cada estudante, inclu-
sive mediante a provisdo de mobiliario, equipamentos
e materiais pedagoégicos apropriados. (BRASIL, 1996,
néo paginado).

Portanto, a qualidade da Educacao deve ser pe-
riodicamente avaliada para que seja possivel analisar
a relacao entre padroes esperados e postos na pratica,
como acontece pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Basica (SAEB) que com os dados do Censo
Escolar compoem o Indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB). No que tange especificamen-
te as bibliotecas escolares, ha os Parametros para as
bibliotecas escolares (CAMPELLO et al., 2011), ela-
borado pelo Grupo de Estudos em Biblioteca Escolar

147



da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
que apesar de ser um importante instrumento, néo é
considerado como diretrizes oficiais.

Enquanto parametro oficial que objetiva garantir
qualidade minima as bibliotecas escolares, sobretudo
as da Educacao Basica e do ensino ptiblico, temos a Lei
12.244 de 2010, que dispoe sobre a universalizacao das
bibliotecas escolares no Pais. Apesar de muito curtae
de prever apenas um titulo por estudante matricula-
do/a enquanto parametro, a referida Lei é importante
pela ainda tentativa de implantacao de bibliotecas nas
escolas, apesar de ser algo distante de uma universali-
zacao de fato nos quatro cantos do Brasil.

Entendemos as bibliotecas escolares como espacos
“[...] dindmicos em que os estudantes sao estimulados
a utilizarem produtos, servicos e a se envolverem nas
atividades propostas, praticando a leitura, fortalecen-
do a aprendizagem e auxiliando na formacao enquanto
cidadaos” (SILVEIRA; BERNARDI, 2021, p. 239). A
biblioteca deve ser vista como integrante da escola e
nao como um ambiente a parte, pois torna-se funda-
mental aos processos de ensino e de aprendizagem,
para além do papel de suporte as demais atividades re-
alizadas na escola, devendo estar inserida inclusive no
Projeto Politico Pedagogico (PPP), sendo estabelecido
o que se espera da biblioteca e como contribuira com a
atividade fim da escola, que é o desenvolvimento edu-
cacional, cultural e cidadao de seus/suas estudantes.

Conforme os niveis de ensino de cada unidade
escolar, os publicos de sua biblioteca podem ser bas-
tante diversos, como os/as professores/as, equipe
diretiva e pedagobgica, demais funcionarios/as, a
propria comunidade em torno da escola, como fami-
liares e moradores/as e claro, os/as estudantes. Ha
de se destacar que quando falamos de ‘estudantes’,
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podemos ter demandas de ptublico que vai da Educacao
Infantil & EJA, portanto, desde criancas muito novas
até adultos/as.

Visando a atender toda esta diversidade de pu-
blicos, quando compartilham a mesma biblioteca, a
equipe deve elaborar produtos, servicos e atividades
também diversos e que busquem atender a todas as
faixas, seja de ensino seja etaria, pois demandam mo-
vimentos distintos no que sera ofertado e do proprio
posicionamento perante a comunidade.

Neste sentido, entre os principais papéis das
bibliotecas escolares temos: suporte as atividades de
ensino realizadas pelos/as professores/as; a oferta de
praticas educativas que dialoguem com os contetidos e
projetos da escola e da atualidade; proposicao de ati-
vidades de cunho cultural, de respeito a diversidade
e valorizacao das identidades locais; oferta de lazer e
entretenimento, como jogos educativos e leitura lite-
raria por fruicdo; desenvolvimento de competéncias
para uso da informacado em diferentes suportes e as-
suntos; e qualificacdo para pesquisas e usos de fontes
de informacao, como norte para o aprofundamento de
conhecimentos e identificacdo de noticias falsas, por
exemplo.

A biblioteca enquanto parte da escola deve ser
e estar integrada as acdes didatico-pedagogicas que
séo a proposta da instituicdo, para que assim possa
cumprir seus papéis de acordo com sua misséo e o
que é esperado pela propria escola e sua comunidade.
Destaca-se a integracdo e o dialogo que deve haver
entre bibliotecarios/as e professores/as para que os
processos de ensino e de aprendizagem possam ser efe-
tivados em todos os ambientes, que vao além da sala
de aula, como laboratorio de informéatica ou horta da
escola.
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Apesar de todas as potencialidades das biblio-
tecas nos ambientes escolares e no desenvolvimento
educacional, cultural e cidadao de sua comunidade, a
sua presenca e suas condicoes podem ser muito distin-
tas, ndo apenas se analisarmos as diferentes regides
do Pais, mas mesmo em um estado ou cidade. Afinal,
podemos observar disparidades, seja na relacdo es-
colas publica e privada seja entre escolas publicas da
mesma rede, estadual ou municipal.

O Censo Escolar de 2021 mostrou que 95,7% das
escolas federais e 64,1% das particulares possuem
biblioteca. Contudo, esses indices ficam ainda mais
aquém do esperado se analisar as escolas estaduais e
municipais com 53,9% e apenas 31,5%, respectiva-
mente. Os dados ainda se tornam mais preocupantes
quando comparados aos do Censo Escolar em 2018,
quando tinhamos o mesmo percentual de 2021 para as
escolas federais, mas dados melhores para particula-
res (81,6%), estaduais (80,3%) e municipais (40,1%).

No periodo de quatro anos (de 2018 a 2021),
24,7% das escolas estaduais, 17,5% das particulares
e 8,6% das municipais simplesmente fecharam os
seus espacos, mesmo diante da Lei n. 12.244/2010
que prevé a universalizacao das bibliotecas escolares
em todas as redes de ensino. Nao por coincidéncia,
o periodo de 2018 a 2021 esta sendo marcado pelo
negligenciamento e sucateamento de 6rgéos e equipa-
mentos publicos, haja vista os cortes de recursos e o
enfrentamento constante do Presidente da Reptblica
Jair Bolsonaro e a sua desvalorizacao da educacao, da
cultura e da ciéncia no Pais.

No Rio Grande do Sul, por exemplo, o governo
estadual esta ha quase trés décadas sem realizar con-
curso publico para bibliotecario/a escolar, sendo o
ultimo realizado em 1994 e em 2018, quando o Jornal

150



do Comércio fez uma reportagem abordando o tema,
em que apenas 20 profissionais ainda estavam atuan-
do em um universo de mais de 2.500 escolas estaduais.
Mesmo com esse preocupante cenario, néo héa previsao
de concurso no RS para suprir as lacunas e cumprir
a Lei 12.244 /2010, sendo ainda importante destacar
que desde a década de 1990 diferentes partidos esti-
veram a frente do Palacio Piratini, sede do governo
galcho, sem realizarem movimentos para a contra-
tacdo de profissionais e qualificacdo das bibliotecas
escolares.

Em contrapartida, cidades como Florianopolis/
SC, Belo Horizonte/MG e Vila Velha/ES sdo exem-
plos positivos e possuem redes municipais fortes de
bibliotecas escolares. Os investimentos nao devem
ser apenas em concursos para bibliotecarios/as, mas
também em espacos e acervos que busquem atender as
especificidades das escolas e as demandas das comu-
nidades, com planejamentos que pensem no futuro e
ajam no presente.

Estes elementos sdo fundamentais para que as
bibliotecas escolares possam cumprir seus papéis
educativos dentro da escola, alicercados pelo tripé
leitura, pesquisa e acao cultural (CAMPELLO, 2003),
Este contexto colabora para que bibliotecarios/as
consigam atuar enquanto mediadores/as, ndo apenas
dos processos de ensino e aprendizagem, mas também
da integracao entre biblioteca, escola e comunidade,
tendo as cole¢coes como uma das estratégias para uma
educacao cada vez mais inclusiva e democratica.

As coleces enquanto fomento para educagao inclusiva
e democratica

Ha intimeros caminhos para tornarmos as bi-
bliotecas escolares espacos cada vez mais inclusivos
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e democraticos, desde a compreensédo da instituicao
a qual esta inserida, perpassando pelos produtos e
servicos que oferta, além das praticas educativas que
realiza. Outro caminho possivel tem relacdo direta
com suas colecoes, como livros fisicos e digitais, mul-
timeios e jogos educativos, que objetivam servir como
meio ao que é ofertado, seja o empréstimo domiciliar
tradicional seja a proposicdo de saraus literarios,
apenas para citar dois exemplos.

As colecoes podem ser constituidas de diferentes
fontes de informacéao, as mais comuns de serem encon-
tradas em bibliotecas escolares sdo: bases de dados,
CDs, dicionarios, DVDs, enciclopédias, jornais, livros
fisicos, livros digitais, manuais e revistas. Contudo,
nao basta apenas ter os materiais em quantidade su-
ficiente para atender a comunidade escolar, pois
torna-se necessario que as colecoes se formem e se
mantenham com materiais que sejam de interesse
dos publicos a serem atendidos; a isto, chamamos de
desenvolvimento de colecoes.

A colecdo de uma biblioteca deve ser pensada e
construida para ser recurso didatico, pedagogico, cul-
tural e informacional. E nao para ser um aglomera-
do de materiais agrupados sem nenhuma utilidade e
proposito. Como ja dizia Vergueiro (1989, p. 15) de-
senvolvimento de colecoes é, “[...] acima de tudo, um
trabalho de planejamento”, um processo longo e conti-
nuo movido por diversos fatores internos e externos.
O fator de maior influéncia é o tipo de biblioteca a
qual pertence a colecéo e o ptublico que ela atende, pois
esses dois fatores determinarao todas as atividades do
desenvolvimento da colecéao.

Nas bibliotecas escolares, por exemplo, é fun-
damental que o desenvolvimento de colecoes leve em
consideracao o curriculo escolar vigente no sistema de
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educacao, pois se faz necessario dar suporte pedago-
gico e didatico ao corpo docente, atribuindo a devida
importancia de colegcbes com qualidade, ndo apenas
quantidade. A perspectiva sobre o desenvolvimento de
colecoes e a realidade das escolas ptiblicas é que podem
por em foco a aprendizagem e a construcao do conhe-
cimento dos/as estudantes. Portanto, é relevante que
as colecoes sejam desenvolvidas conforme o perfil da
escola e a comunidade a ser atendida, visando atender
a proposta pedagogica como um todo.

Porém, sabemos também que a relacdo entre a
biblioteca e a escola nao é consolidada como realida-
de no Brasil. Em algumas instituicoes ainda vemos
pouco ou nenhum acesso ao espaco fisico e ao acervo.
Em outras realidades temos a biblioteca escolar como
a unica forma de acesso ao livro. Por isso, a relevancia
de ter a biblioteca escolar bem estruturada e integra-
da pedagogicamente com a escola e a comunidade.

A biblioteca escolar deve atuar para criar con-
dicoes de acoes que envolvam a pesquisa, a leitura,
a cultura, a literatura e a liberdade de pensamento
critico e construtivo. O que desejamos é uma biblio-
teca “[...] preocupada com seus usuarios, [...] acervo
atualizado e diversificado (nos temas e suportes);
servicos e atividades apropriados (condizentes com a
faixa etaria e interesse dos alunos) [...]” (ALMEIDA
JUNIOR; BORTOLIN, 2009, p. 207), para que possa
néo apenas se desenvolver, mas contribuir para que a
comunidade também se desenvolva.

Destacamos também, a biblioteca escolar como
mecanismo multifacetario, vivo e informacional para
o fomento a educacdo inclusiva e democratica, no
seu lugar de importancia para o acesso a informacao
segura e no combate as fake news, por exemplo. Neste
contexto, é visivel a importancia do papel do/a biblio-
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tecario/a e das bibliotecas escolares para a formacéao
do letramento informacional, isto é, quais as agdes
e condicoes sao proporcionadas aos/as estudantes e
comunidade para o uso consciente da informacao?

A figura e presenca do/a bibliotecario/a no am-
biente escolar contribui para incentivar o senso cri-
tico, para despertar as competéncias e interpretacao
de leituras (da palavra e do mundo, como diria Freire
(2011)), bem como, promover o exercicio da cidadania
dentroeforadaescola. Porisso, defendemos um plane-
jamento eficaz que favoreca o ensino e a aprendizagem
por intermédio da atuacao ativa do/a bibliotecario/a e
do desenvolvimento de colegdes.

A biblioteca escolar e sua colecao precisam ser
reconhecidas “como uma instituicdo social, com o
intuito de integrar a sociedade da informacao, estabe-
lecendo novos conceitos e adequando-se as realidades
sociais, culturais, educativas e tecnologicas da socie-
dades” (CASTRO FILHO; SALA, 2021, p. 117).

Nesse sentido, devemos pensar em politicas pu-
blicas nao apenas voltadas para as demandas educa-
cionais, culturais e sociais, mas também ambientais e
econb6micas, atentando para a realidade da comunida-
de e tendo como principal compromisso o papel social
da biblioteca escolar. As colecoes precisam ser pensa-
das em consonéncia as necessidades e expectativas do
seu publico, todo ele, sem distingdes.

Queremos pontuar também que as colecoes sao
meio, e ndo fim, do que uma biblioteca escolar pode
proporcionar a sua comunidade, para além apenas dos
materiais. Pois, paramuitos abiblioteca escolar é onde
acontece o primeiro acesso as fontes de informacao, a
pesquisa cientifica e académica, a producgao cultural
e a leitura. A biblioteca escolar precisa ser vista e
lembrada como um “[...] espaco prazeroso, atraente,
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dinamico e de livre acesso a leitura e ao conhecimen-
to” (MAROTO, 2009, p. 64) em todas as fases da vida.

Outra questdo de vital importancia refere-se as
bibliotecas escolares como fomento a educacao inclu-
siva e democratica, pois precisamos mostrar as nossas
criancas desde cedo a importancia de ser gentil, res-
peitar a diversidade cultural, racial, social, de género
e ter empatia ao olhar para o outro. E essa construcao
de valores tao necessarios pode ser disseminada nas
relacoes experienciadas na biblioteca escolar, por
meio de colegdes e titulos que retratam em seus/suas
personagens e historias com exemplos de empatia,
alteridade, desafios e superacoes, possibilitando por
meio da leitura essa aprendizagem e a compreensio da
existéncia das diferencas entre todos/as.

Convidamos a voceés, leitores e leitoras, a faze-
rem o exercicio de refletirem sobre quais bibliotecas
escolares que tiveram em suas infancias e juventudes.
Para muitos/as o espaco pode ter sido alegre, diverti-
do e cheio de historias e experiéncias, mas nem todos/
as noés tivemos boas lembrancas das bibliotecas onde
estudamos; algumas vezes nem a lembranca da exis-
téncia do espaco temos, seja pela sua inexisténcia seja
por sua apatia.

Se essas diferencas de experiéncias ja existem
quando pensamos no espaco fisico da biblioteca esco-
lar, podemos aprofundar e refletir sobre os contetidos
dascolecoes. Os/asbibliotecarios/as aodesenvolverem
as colecoes devem pensar nao apenas em diversificar
os tipos de fontes de informacado, mas também os
contetidos e mensagens contidas nos materiais, pois
um texto ou imagem nunca sera imparcial, o ato poli-
tico esta presente desde o momento em que os autores
optam por escrever até quando escolhem as colecdes
que serao mantidas e ofertadas a comunidade.
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Sera que todos/as se veem representados/as nos
conteudos das cole¢coes? Em especial, mas nao unica-
mente, no acervo de literatura infantil, por exemplo,
onde costumamos ter um primeiro contato com o livro
e a leitura. E nesse sentido ficam duas questoes: Que
historias sao contadas? E quem esta representado/a?
As relacoes sociais de poder estao presentes em todos
os momentos de nosso cotidiano, e na literatura infan-
tilndo é diferente. No acervo, h estorias de mulheres,
negros, indigenas e pessoas com deficiéncias? Sao
protagonistas ou figurantes? Sao abordados/as com
respeito as suas diferencas ou estao ali para uma lei-
tura objetivando transmitir algo a partir ‘moral da
estoria’ e os/as mantendo de plano de fundo para que
outros/as personagens sejam destacados/as?

Este é apenas um exemplo que devemos estar
atentos/as ao compor as colecoes e selecionar o que
fara parte de nossas bibliotecas escolares, sendo uma
missdo nao apenas dos/as bibliotecarios/as, mas tam-
bém de toda a escola, dos familiares e da comunida-
de escolar. Mesmo que ndo sejamos mulher, negro,
indigena ou pessoa com deficiéncia, a diversidade de
personagens e enredos traz ganhos a todos/as, onde
me ver representado/a ou conviver com o diferente a
mim contribui na constituicdo de uma sociedade com
mais respeito, empatia, equidade e justica social.

Reconhecer e agir para que a diversidade esteja
representada nas colecées e nas praticas que sao ofer-
tadas pela biblioteca escolar é uma missao de todos/
as, como pontuado, assim como o combate a censura.
Na contraméo do desejo de uma biblioteca escolar mais
democratica e inclusiva, podemos encontrar diversos/
as agentes, internos/as e externos/as a escola, que
possam atuar para impedir que determinados temas
estejam presentes nas cole¢ées, como a censura a ma-
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teriais que abordem a diversidade religiosa de nosso
pais, por exemplo, forcando silenciamento e negacao
das religi6es de matriz africana, ou mesmo da histoéria
e cultura afro-brasileira e indigena.

Reconhecemos que os obstaculos de manter-
mos em bibliotecas escolares colecdes inclusivas e
democraticas nio sdo poucos e podem nos desafiar
cotidianamente. Assim como a censura a determina-
dos temas, outras questoes também se colocam como
latentes no dia a dia, em especial a falta de recursos
financeiros, de bibliotecarios/as, de apoio das redes
de ensino e por vezes da propria gestao escolar ou da
comunidade. Antes de tudo, conforme cada contexto,
a biblioteca escolar precisa conquistar e reafirmar o
espacgo que é seu dentro dos processos de ensino e de
aprendizagem, mas que nem sempre é reconhecido.

Integrada e valorizada na escola, a biblioteca
precisa ofertar praticas que estejam aliadas com o
ambiente educacional e que atendam as demandas de
sua comunidade, além de tornar um espaco agradavel
de ser e estar, ali e no mundo. Diversificar as colegdes
em seus formatos, mas sobretudo em seus conteudos
podera contribuir de forma significativa na atracao
e manutencdo de um publico ndo apenas usuario/a
de informacgado, mas também leitor/a, que se vera
representado/a na biblioteca e suas colegcdes e/ou
reconhecendo e respeitando a diversidade de géneros,
orientacoes, cores, racas, corpos, religides, culturas
e contexto social, historico, politico e economico em
que estamos inseridos.

Consideragdes finais

Para finalizar o capitulo, reafirmamos que uma
biblioteca sem colecoes, sejam fisicas sejam digitais,
pouco pode contribuir para uma sociedade com equi-

157



dade e justica social. Entretanto, apenas colecées e
materiais nao sao o bastante, é preciso postura ética
dos/as bibliotecarios/as e na oferta de produtos, ser-
vicos e praticas para que sejam igualmente inclusivas
e democraticas.

E dever de toda a sociedade (e néo apenas dos/
as governantes) lutarmos por bibliotecas escolares,
sobretudo nas escolas publicas, com colecgodes,
profissionais e servicos que atendam as demandas
sociais e de suas comunidades. Se queremos um Pais
pujante no futuro, precisamos plantar hoje para
colhermos amanha e isso perpassa nao apenas pela re-
flexdo e acdo, mas especialmente pela luta de politicas
publicas igualmente inclusivas e que reconhecam as
diversidades.

Permitir que todas as pessoas se vejam represen-
tadasnascolegbes e se sintam confortaveis e confiantes
de utilizarem a biblioteca é uma missao de todos/as.
Mais do que uma obrigacao, deve ser encarado como
uma posicao politica e ética, cidada e consciente do
Pais plural que somos, formado pelas diversidades
de etnias, culturas, formas e modos de se relacionar
com o mundo onde a democracia deve ser mais do que
valorizada: deve ser protegida!l
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PROGRAMA NACIONAL BIBLIOTECA
NA ESCOLA: UMA ANALISE DA OFERTA
OF LIVROS DIGITAIS ACESSIVEIS EM

LiNGUA BRASILEIRA DE SINAIS

Daniela Cérte Real
Doutora em Educacado

introducaoc

s politicas publicas para a formacgao de leitores
Ano Brasil tém se ocupado, timidamente, da ofer-

tadelivrosem formatosacessiveisparaosestudan-
tes com deficiéncia, que estéo inseridos na educacao
basica. Ainda que o discurso seja da ordem da incluséo
e que as politicas para a formacao de leitores tenham
como objetivo a promocado do acesso dos acervos a
todos, observa-se nos editais, como do Programa
Nacional Biblioteca na Escola (PNBE), disponiveis
restricoes e especificidades em relacdo a quantidade
de obras e de formatos acessiveis exigidos a cada ano.
No contexto de oferta e acesso a leitura, pode-se en-
contrar nos catalogos, disponibilizados por Projetos
e Programas de incentivo a leitura, que uma pequena
parcela das obras vem sendo disponibilizada em forma-
tos acessiveis, incluindo os livros em verséao digital.

Tendo em vista, a grande abrangéncia de especi-
ficidades do leitor com deficiéncia no pais, SOUZA
(2011) indica que até o presente momento, grande
parte das acoes e incentivos a leitura, sob o enfoque
da incluséo de estudantes com algum tipo de deficién-
cia, tem gerado um impasse. Souza (2011) afirma que
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as acoes investigadas em seus estudos apresentaram
limitagdes no processo de acesso a leitura, por se
tratarem de obras que foram disponibilizadas em for-
mato acessivel de acordo com a especificidade de cada
deficiéncia, demonstrando a necessidade de adaptacéao
do leitor com deficiéncia as obras acessiveis, reper-
cutindo assim na impossibilidade de autoria frente a
escolha para a leitura das obras de seu interesse. Em
se tratando da oferta de livros em formato digital,
observa-se uma lacuna ainda maior (BRASIL, 2014)
quando se analisa as obras literarias produzidas em
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), voltadas ao
leitor(a) surdo(a).

Diante deste cenario, percebe-se que politicas di-
rigidas ao acesso e a inclusao de sujeitos leitores com
deficiéncia no espaco escolar tém sido, em parte, negli-
gentes quanto as especificidades e as particularidades
de cada grupo de leitores. Neste sentido, diretrizes
de elaboracdo, producado, distribuicdo e acesso as
obras literarias no aAmbito brasileiro necessitam ser
construidas com base em principios pedagogicos e
aspectos didaticos capazes de atingir a populacao de
leitores com deficiéncias no que se refere a didatica
e ao design instrucional, a partir das quais as obras
literarias sdo ofertadas e distribuidas, de modo a
contemplar uma politica de inclusao de leitores com
deficiéncia. Também é necessario elaborar a¢oes volta-
das ao fomento da construcédo da identidade do leitor
com deficiéncia, visto que se trata ainda de um pu-
blico que tem seu acesso restrito as obras disponiveis
em versoes adaptadas. Esta observacao repercute de
maneira ainda insatisfatoria para a promocao do pro-
tagonismo destes leitores no &mbito brasileiro.

Desse modo, esta pesquisa visa investigar a oferta
de obras em formato acessivel, a partir da totalidade
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de editais'® do Programa Nacional Biblioteca na
Escola (PNBE), que teve como proposta o acesso a cul-
tura, a informacao e & formacao de leitores literarios
na Educacao Basica. Diante do exposto, infere-se que
a problematica em questio esta centrada na possivel
idealizacao da distribuicdo de formatos digitais que, a
priori, deveriam contemplar a “todos” e aos diferentes
tipos de leitores e suas necessidades especiais, mas
que na pratica nio se efetivou de maneira satisfatoria.

O estudo trata do recorte de uma pesquisa de
doutorado (REAL, 2020) realizada em 2019, a qual
investigou no dmbito de uma politica ptiblica para
a formacéao de leitores no Brasil por meio da analise
de documentos, verificando as formas e formatos em
tinta (texto impresso) e outros formatos (CD, DVD,
Braille, caracteres ampliados, audiolivro, com desta-
que neste artigo para os livros acessiveis em Lingua
Brasileira de Sinais — Libras) para a acessibilidade das
obras literarias no contexto do PNBE. Com vistas a
construcao do arcabouco teoérico do estudo, adotou-se
as postulacoes de Bakhtin (2001) quanto a verificacao
do carater dialégico dos enunciados presentes nos
textos dos editais que compdem o PNBE e quanto ao
carater de acesso as obras do PNBE. Para tanto, ado-
tou-se o conceito de “acessibilidade”, de acordo com
a Resolucéo n® 2, do Conselho Nacional de Educacéao
(BRASIL, 2008a), a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008b) e
a Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia
(LBI) (BRASIL, 2015a). Esta é uma pesquisa qua-
li-quantitativa (CRESWELL, 2007), que visou
identificar nos editais do PNBE as obras em formato

3 O acesso aos editais do PNBE no enderego eletronico:
https://www.fnde.%ov.br/index.php/programas/proigra-
mas-do-livro/consultas/editais-programas-livro/itemlist/
category/295-editais-pnbe

163


https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/consultas/editais-programas-livro/itemlist/category/295-editais-pnbe
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/consultas/editais-programas-livro/itemlist/category/295-editais-pnbe
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/consultas/editais-programas-livro/itemlist/category/295-editais-pnbe

digital acessivel em Libras, quando da analise de 17
editais, entre 1998 a 2014, considerando o Anexo IIl e
suas especificacoes técnicas. Este artigo esta dividido
em: 1. Introdugao; 2. Programa Nacional Biblioteca da
Escola (PNBE); 3. Diretrizes Técnicas do PNBE para a
constituicao de Obras Acessiveis Digitais; 4. A forma-
cao de leitores literarios no PNBE e Lingua Brasileira
de Sinais (Libras); 5. Metodologia; 6. Resultados e
Discussao; 7. Consideracoes Finais e Referéncias.

0 Programa Nacional Biblicteca Na Escola (PNBE)

O PNBE foi implementado em 1997, tendo sua
primeira edicdo em 1998 e a dltima em 2014, que
enquanto politica publica visou a selecao e a distri-
buicao de obras literarias para as escolas publicas da
Educacgao Basica de todo o Brasil (municipais e estadu-
ais). O proposito do PNBE foi a formacao de todos os
leitores, ou seja, estudantes com e sem deficiéncias, de
maneira a democratizar o acesso a leitura nas escolas.
Durante sua vigéncia, o PNBE sofreu modificacoes, a
fim de se adequar a realidade e as novas necessidades
educacionais, a saber, a inclusdo de pessoas com de-
ficiéncia nas classes comuns de ensino. Isso porque,
houve um notavel aumento do ntimero de estudantes
com deficiéncia matriculados em escolas regulares
no Brasil, que cresceu de 2003 para 2014 em torno
de 400% (MEC, BRASIL, 2015b). Paulatinamente,
foram inseridas em suas edi¢des, mais precisamente,
a partir do ano 2009, agendas da ordem da ampliacao
da acessibilidade dos acervos adquiridos, de forma a
garantir o acesso a leitura para estudantes com de-
ficiéncias. Os recursos do PNBE foram geridos pelo
Fundo Nacional de Desenvolvimento Educacional
(FNDE) (MEC, BRASIL, 2019).
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Em relacdo aos estudos correlatos sobre politi-
cas publicas para a formacado de leitores literarios,
que se ocupavam da selecdo e oferta de obras com
acessibilidade em Libras, cabe informar que foram
encontrados apenas trés trabalhos, a saber: duas
dissertacoes de mestrado (SOUZA, 2015; KRUCHE,
2016) e um artigo publicado em evento cientifico
(NETA, 2013). Souza (2015) em sua pesquisa que
teve como objetivo a construcao de uma série de livros
interativos, bilingues (Portugués — Libras) com sinais
em Libras, relativos a vida social e familiar e alguns
temas de ensino. Por sua vez, Kruche (2016) debru-
cou-se sobre as questoes relacionadas a aquisicao da
leitura e da escrita dos sujeitos surdos, a partir do
PNBE. Kruche (2016) elaborou orientagcées para a
construcao de livros de literatura infantil em Libras
e em Lingua Portuguesa. Neta (2013), publicou o
artigo intitulado “Programa Nacional Biblioteca na
Escola (PNBE) na Educacao Literaria de Surdos”*. A
autora toma por base os Estudos Culturais, de modo
que escreve sobre a cultura surda e bilinguismo e tece
reflexoes criticas sobre o PNBE Tematico de 2013,
voltado a Educacdo Basica para alunos surdos. De
acordo com Neta (2013), foi possivel constatar que
poucos eram os livros disponibilizados pelo PNBE em
Libras e que, no geral, os surdos tém que fazer suas
leituras em Lingua Portuguesa.

O PNBE contou com 17 edicoes, nas quais foi
selecionado um total de 3.750 titulos de literatura,
distribuidos para as escolas publicas brasileiras, se-
gundo o FNDE (BRASIL, 2015). As obras literarias
tinham caracteristicas especificas para o publico-
-alvo de cada edicdo anual. Por exemplo, a primeira

14 Para saber mais sobre esse trabalho acesse: http://www.sbece.
com.br/2015/resources/anais/3/1429896295—arquivo—
ProgramaNacionalBibliotecanaEscola—versaofinal.pdf.
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edicao (Edital 1998) foi destinada aos anos finais do
Ensino Fundamental. Os critérios de distribuicao
definidos pelo Ministério da Educacao (MEC) ser-
viram para a selecdo de géneros literarios indo de
obras classicas e modernas da literatura brasileira até
mesmo a historias em quadrinhos. Estas obras eram
distribuidas em tinta (formato impresso e formato
acessivel), de acordo com o respectivo edital de se-
lecdo, o qual, por vezes, exigia a disponibilizacdo de
obras em CD, DVD, Braille, caracteres ampliados, au-
diolivro, Libras e MecDaisy. No entanto, nem todas
as edicoes do PNBE apresentavam exigéncias em seus
editais, quanto a oferta de formatos acessiveis.

Acerca da acessibilidade, o PNBE seguia os prin-
cipais documentos normativos em vigéncia no Brasil,
visando prover o acesso dos cidadaos ao conhecimento
(PUPO; MELLO; FERRES, 2008). A Resolucéo n®
2 do Conselho Nacional de Educacao (CNE) do MEC
dispoe sobre a acessibilidade das obras de orientacao
pedagobgica e orienta em relacdo a universalizacdo do
acesso e a melhoria da qualidade de ensino, a partir do
desenvolvimento de politicas ptiblicas como o PNBE,
cabendo ao poder puiblico o provimento de obras de lite-
ratura nos formatos acessiveis as escolas da Educacao
Basica. O PNBE incorporou critérios pela resolucao
citada, os quais foram definidos para a aquisicao, a
distribuicéo e a selecado de obras literarias.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (PNEEPEI) defi-
ne em seu capitulo VI (BRASIL, 2008) que serao elimi-
nadas as barreiras para a plena participacao dos es-
tudantes, considerando suas necessidades especificas
(nédo definidas no capitulo VI) e prevendo a remocéao
das barreiras: comunicacionais (comunicacdo inter-
pessoal, escrita e virtual), metodologicas (métodos e
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técnicas) e instrumentais (acessibilidade dos instru-
mentos, utensilios e ferramentas) (PUPO; MELLO;
FERRES, 2008, p. 31). De acordo com os autores, um
entendimento amplo de acessibilidade pode contribuir
para o delineamento de uma sociedade e de uma politi-
ca publica para todos. A Lei Brasileira de Inclusao da
Pessoa com Deficiéncia, Lein®13.146 (BRASIL, 2015)
define acessibilidade como possibilidade e condicao de
alcance de autonomia e independéncia para pessoas
com deficiéncia. O Anexo III dos editais do PNBE
(ver secao 3) apresenta as especificacoes técnicas de
acessibilidade. Na proxima secdo, apresentam-se as
Diretrizes Técnicas do PNBE, em relacdo aos livros
digitais acessiveis.

Diretrizes técnicas do PNBE para a constituigao de
livros digitais acessiveis

No que diz respeito ao escopo geral das Diretrizes
do PNBE para cadastro de obras literarias, cada um
dos editais (de 1998 a 2014) apresentou diretrizes
gerais e especificas para a selecao de obras digitais
acessiveis. Tais obras sofreram adequacées, de acordo
com as caracteristicas dos diferentes tipos de leitores,
as especificidades de suas deficiéncias e quanto aos
diferentes niveis de ensino, aos quais elas seriam des-
tinadas. As especificacoes para o cadastro das obras
literarias dirigidas as escolas publicas tinham como
foco alunos matriculados na Educacgao Infantil (creche
e pré-escola), no Ensino Fundamental, no Ensino
Médio e na Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Cabe
destacar, que o tema da inclusao, perpassou a politica
do PNBE e a definicao de suas diretrizes técnicas para
o cadastro e a selecao das obras, como uma estratégia
transversal, que visava contemplar o acesso a leitura
para todos. O Quadro 1 mostra diretrizes definidas
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para o cadastro de obras acessiveis em Libras no Edital
2014, sendo esse o lltimo edital antes de sua desconti-
nuidade e posterior insercao no Programa Nacional do
Livro e do Material Didatico (PNLD).

» Em relacgdo as politicas especificas referentes ao acesso ao
livroealeitura, Mauch (2017)destaca o Decreton®7.559/2011,
sobre o Plano Nacional do Livro e Leitura (PNLL). Cabe des-
tacar, que com a descontinuacido do PNBE no ano de 2014,
houve a incorporacéo desta politica no Plano Nacional do
Livro Didatico (PNLD), politica vigente no Brasil.
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Quadro 1: Especificagées Técnicas PNBE

2.1. As obras em LIBRAS deveréao ser produzidas em CD ou DVD
contendo arquivos desenvolvidos com ferramenta para a exibigéo de
conteudo multimidia.

2.2. As obras deverao apresentar o texto em Lingua Portuguesa es-
crita e janela de LIBRAS, de acordo com as diretrizes estabelecidas
pela ABNT NBR 15290.

2.3. O CD de 700 Mb ou DVD 4,7 Gb, devem conter arquivos desen-
volvidos com ferramenta para criacdo de conteiiddo multimidia
interativo e complexo. A ferramenta deve utilizar metaforas do
meio teatral ou cinematografico em seu ambiente de edigdo, como
stage (palco) para a area de edigdo, cast (elenco) para os objetos que
podem ser inseridos e score (roteiro) para o modo e o momento em
que cada membro do elenco é mostrado.

2.4. A ferramenta deve possibilitar a incorporacéo de varios tipos de
conteido dos mais diversos formatos de arquivo de imagem, som e
video como, por exemplo: AVI, JPEG, BMP, MP3, MID, WAV. Este
CD devera ter a configuracdo minima necessaria para ser executado
em Pentium II, 64M RAM, drive CD minimo de 2x de velocidade,
monitor colorido, placa de video VGA com resolucdo minima de
800x600 PIXELS (TRUE COLOR) e o DVD deve ter configuracéo
para ser lido em qualquer tipo de DVD comum.

2.5.0CD ou DVD deverio ser acondicionados em envelope com bolsa
para CD, formato fechado 125x125 mm, em cartéo triplex 250 g/m,
ou em envelope PVC 0,10 micra, ou ainda em envelope em polipro-
pileno 0,17 micra; assegurando sua integridade fisica até o local de
destino.

2.6. O roétulo do CD ou DVD devera manter identidade visual com
a 17 capa da obra em tinta e apresentar um ntimero de Central de
Atendimento ao Usuario para diividas e reclamacgoes sobre as midias.

2.7. A embalagem do CD ou DVD devera manter identidade visual
com a capa da obra, exceto para a embalagem em envelope em filme
transparente de PVC 0,10 micra.

2.8. A obra, se selecionada em LIBRAS, devera apresentar no rotulo
o selo do PNBE e o selo identificador de sua natureza acessivel, a
serem oportunamente fornecidos pelo FNDE.

Fonte: Edital PNBE 2014 — n° 04/2012 (GPLI).

Observa-se no contetdo do Quadro 1, quanto a
acessibilidade dediferentes ptiblicos as obrasliterarias
do PNBE, que a definicao das diretrizes de acessibili-
dade aos editores esteve pautada por recomendacées
técnicas para a submisséao das obras. O PNBE adotou a
norma definida pela Associacao Brasileira de Normas
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Técnicas (ABNT), NBR 15290/2005, no que se refere a
tornaracessivel atodososleitoresocontetidodasobras
em carater audiovisual. A ABNT define a acessibilida-
de em comunicacao audiovisual como a adequacao dos
conteudos informacionais considerando “as diversas
condicoes de percepc¢éao e cognicdo, com ou sem a ajuda
de sistema assistivo ou outro que complemente neces-
sidades individuais” (NBR 15290/2005, p. 1). Além
disso, de acordo com NBR 15290/2005, a programa-
¢ao com enfoque no audiovisual deve atender a oferta
de contetidos acessiveis em diferentes formatos (UHF,
VHF, TV a cabo, por satélite, por meio de protocolo
IP, bem como pelos protocolos e pelas frequéncias es-
pecificos da TV digital).

Estes critérios aplicam-se ainda aos contetdos
distribuidos em DVD e VHS, bem como, aos novos
formatos de midia e de transmissdo, dirigidos aos
usuarios da Libras. Também prevé adequacoes quanto
a criacao de espaco delimitado no video onde as infor-
macoes veiculadas na Lingua Portuguesa sédo inter-
pretadas por meio de janela em Libras. De modo geral,
as recomendacoes da NBR 15290/2005 visam a ma-
nutencao do sistema linguistico da comunidade surda
e ao acesso aos diferentes contetidos informacionais,
com vistas a promocao e ao exercicio da cidadania
dessa comunidade de fala, por meio da acessibilida-
de. Todavia, deve-se promover ndo apenas o acesso a
informacao, mas, sobretudo, favorecer a producao de
condicOes para que os recursos preservem a dimensao
cultural dos usuarios de Libras, garantindo-lhes uma
perspectiva dialogica de acessibilidade.
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A formacéo de leitores literarios no PNBE e a Lingua
Brasileira de Sinais (libras)

O objetivo do PNBE esteve pautado na promocao
da oferta de obras para a formacao de leitores litera-
rios, voltando-se a democratizacao do acesso, o que o
distinguiu de outras politicas ptblicas. Seu interesse
nao era a alfabetizacao e/ou o letramento, mas sim a
experiéncia estética (SKLIAR, 2004), como possibili-
dade de formacéao critica e reflexiva para a cidadania,
ao tomar como principios de realizacao os mesmos da
perspectiva estética de Bakhtin (2001), ja trazidos
neste artigo, uma vez que amplia as possibilidades de
leitura para além da decodificacao do texto. Nesse sen-
tido, a experiéncia estética ocorre entre leitor e obra
considerando seu conhecimento de mundo, o imagina-
rio, as dimensées verbais e ndo verbais dos enunciados
(livros de literatura). O PNBE se propunha a provocar
prazer e/ou desprazer nos leitores, por meio de textos
(verbais e ndo verbais), vinculados ao contexto, tempo
e espaco, que interpelam o individuo em relacao a sua
sensibilidade. A dialogicidade, supostamente, presen-
te nos editais deveria prever o carater de acesso e de
acessibilidade, como acdo mediadora de interacoes so-
ciais, como elemento central de alteridade (SKLIAR,
2003), em relacao aqueles que necessitavam de obras
literarias, com formatos adaptados para a apropriacéo
do contetido (verbal e/ou nao verbal), permitindo-lhes
a concretizacao de praticas discursivas.

Na perspectiva estética se estabelece uma relacao
dialogica e polifénica entre o que o leitor 1€ (e vé) no
texto, seu conhecimento de mundo e sua memoria
enciclopédica, enquanto processos simultineos que
contribuem para a compreensao da obra realizada em
estreita dependéncia (COLOMER; CAMPS, 2008).
A experiéncia estética da leitura literaria considera
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também outros fatores que incidem na acdo e na
compreensao do leitor, como a intencao da leitura e os
conhecimentos sobre o escrito (paralinguisticos, gra-
fofonicos, morfolégicos, sintaticos e semanticos e os
conhecimentos textuais), que encadeiam a leitura e a
compreensdo em uma perspectiva dialégica. Os dialo-
gos estabelecidos entre oleitor e o texto fazem com que
esse leitor exerca uma acédo afirmativa acerca do ato
de ler e assuma o protagonismo da leitura, enquanto
sujeito ativo, utilizando conhecimentos variados para
perceber a informacao do texto escrito e (re)construir
seu sentido e atribuir significado ao que leu.

A oferta de obras do PNBE representou o acesso
a leitura, o que significava ter ao alcance das maos
obras literarias com contetido acessivel, que antes
nao estavam disponiveis, aos leitores com alguma
deficiéncia. O recebimento de obras acessiveis do PNBE
representou a possibilidade de prover o acesso a um
publico-alvo antes “invisibilizado” nas escolas bra-
sileiras. No que diz respeito a acessibilidade, como
modo de facilitacdo/adequacdo as necessidades
individuais de cada leitor, a distribuicdo de obras
pelo PNBE, configurou-se como uma politica ptiblica
encarregada de atribuir caracteristicas e formatos
acessiveis (em tinta e/ou digitais). Na medida em
que o PNBE se dispunha a promover o acesso as obras
literarias a todos os niveis da Educacao Basica, esse
teve por responsabilidade fornecer obras que preci-
savam respeitar diretrizes técnicas, que quando nao
desrespeitadas colocavam a perder o mote do proprio
PNBE, a perspectiva inclusiva de leitura para todos.
Em uma perspectiva dialogica de acessibilidade para
a oferta de livros digitais em Libras, considerando a
experiéncia estética para o leitor surdo, é necessario
observar se as especificidades desta lingua, conside-
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rando as caracteristicas desse piiblico em relacao a sua
primeira lingua. A dialogicidade presente nos editais
deveria prever o efetivo carater de acesso e acessibi-
lidade aos leitores surdos, como acdo mediadora de
interacoes sociais, tomada aqui como um elemento
central da nocado de alteridade (SKLIAR, 2003), em
relacdo aquele(s) que necessita(m) de obras literarias,
com formatos adaptados, com vista a apropriacao do
conteudo (verbal e/ou nao verbal), a fim de permitir a
concretude de praticas discursivas.

A Libras é a primeira lingua da comunidade
surda brasileira, de modalidade visuoespacial e foi
reconhecida como tal ano de 2002 pela Lei N° 10.436
(BRASIL, 2002), tomada como sistema linguistico de
estrutura gramatical propria e como meio legal de co-
municacao e expressao dos surdos. A Libras enquanto
sistema comporta em si todos os niveis estruturais
linguisticos (fonético, fonolbégico, semantico, sinta-
tico e pragmatico) e é dotada de léxico proprio, que
é representado por meio da méaos (expressdes manu-
ais) e com o uso de expressdes ndo manuais (faciais e
corporais), aspectos que a tornam independente da
Lingua Portuguesa (QUADROS; KARNOPP, 2004).
Em Libras a sinalizacdo é constituida por unidades
minimas ou pardmetros linguisticos, tais como: con-
figuracdo de mao; locacdo ou ponto de articulacao;
movimento; orientacao da palma da mao; e expressoes
nao manuais (ENM), assim como por movimentos
do tronco, dos ombros, da boca e direcao do olhar. A
referida lei assegura que os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) devem considerar a oferta da Libras
nas escolas, sem sobrepd-la ou substitui-la pela
Lingua Portuguesa escrita, o que demanda promover
o ensino bilingue para surdos no Brasil. Frente ao fato
de a comunidade surda brasileira possuir seu sistema
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linguistico proprio, a Lei Brasileira de Inclusao (LBI)
N° 13.146 (BRASIL, 2015) representa um direito
conquistado pelos surdos, ou seja, de os contetidos go-
vernamentais estarem disponibilizados em Libras!S.
Para Giordani (2015), a Libras oferece aos surdos “um
simbolo de insercdo a uma unidade interpessoal com
um lugar social préprio”, o que representa o direito a
construcao de uma identidade e sentimento de perten-
ca a cultura surda.

Do ponto de vista dialégico, assumido neste
estudo (BAKHTIN, 2003; 2008), compreende-se que
a adequacao e a oferta de obras literarias do PNBE
podem representar o acesso ou a auséncia desse, im-
plicando na falta de acessibilidade aos usuarios de
Libras, o que significa dizer que a leitura de obras
classicas ndo estaria disponivel para todos, conforme
previsto no PNBE, posto que a insercao do surdos se
efetuaria quando do contato com contetido literario
adaptado, ou seja, acessivel no sistema linguistico da
comunidade surda, que é visuoespacial (QUADROS;
KARNOPP, 2004). Na préxima secéo, sera apresenta-
da a metodologia de pesquisa.

Metodologia

Esta é uma pesquisa quali-quantitativa (CRESWELL,
2007)que analisou a oferta de livros acessiveis digitais
em Libras nos 17 editais do PNBE durante o periodo
de 1998 a 2014. Foi utilizada a Analise Dialbégica do
Discurso (ADD) como método teorico-analitico em
colaboracdo com a Anéalise de Contetiddo (BARDIN,
2011). Metodologicamente, o presente estudo,
apoia-se nas trés fases propostas pela AC, a saber:

6 A Lei n® 13.146/2015 define em seu Art. 63 o direito de
acesso a contetidos digitais em sites privados e governamen-
tais por meio da Libras, “conforme as melhores praticas e
diretrizes de acessibilidade adotadas internacionalmente”.
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(a) pré-analise; (b) exploracdo do material; e (c) tra-
tamento dos resultados e interpretacao. Tomam-se os
editais como enunciados que permitem a localizacao,
identificacao, organizacao e avaliacao das informacées
nele contidas. O corpus de pesquisa foi composto por
um total de 3.750 obras em tinta, das quais 99 eram
obras acessiveis, sendo que destas apenas 21 obras
apresentavam conteiido em Libras provenientes de 2
(dois) editais publicados em 2005 e 2008, conforme
detalhado na proxima secao.

Os editais analisados foram obtidos no portal do
MEC, inicialmente, em versao digital e, posterior-
mente, nas versdes impressas. Primeiramente, o
tratamento dos dados deu-se por meio de registros
em planilha eletronica (Excel), com o objetivo de
pormenorizar o conteiiddo de cada edital (pré-anali-
se) e, assim, categorizar as ocorréncias, os titulos
das obras, o(s) formato(s) (em tinta e/ou acessivel)
e o respectivo publico-alvo, segundo agrupamentos
especificos, para posterior exploracdo do material
e tratamento dos resultados. As diretrizes técnicas
para acessibilidade presentes em cada uma das edigoes
foram documentadas para fins de avaliacdo da oferta
das obras contempladas em cada edicdo do PNBE.
Posteriormente, sob a oOtica dialégica presente na
perspectiva teorica de Bakhtin (2003, 2008) realizou-
-se a analise do Anexo III presente em cada um dos
17 editais. O documento intitulado nos editais como
‘Especificagdes Técnicas dos Formatos Acessiveis’
explicitava as diretrizes de acessibilidade em dife-
rentes formatos, o qual, no contexto deste estudo,
foi considerado para analise com vistas a identificar a
presenca ou nao da nocao de acessibilidade e em qual
enfoque. A leitura atenta dos editais levou em conta
compreender de que modo a responsabilidade pela
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selecao e pela oferta de obras ocorria, atentando para
a possivel recursividade de padroes que efetivaram
ou nédo a acessibilidade nos editais. Embora néo se
tivesse como premissa mapear formatos acessiveis,
para além do formato em Libras, fez-se o registro de
obras acessiveis nos formatos TXT, meio 6tico, au-
diolivro, Braille, caracteres ampliados, MecDaisy e
Libras, as quais sdo expressas na proxima secao. Na
secdo 5, serdo apresentados e discutidos os resultados
encontrados.

Discussao dos resultados

Frente a analise dos editais, no periodo de 1998
a 2004, nao houve indicacao em relacao a submissao
de obras literarias em formatos acessiveis. A primeira
edicdo inserida na agenda do PNBE com obras consi-
derando aspectos relativos a acessibilidade data da
Edicao de 2005 que, embora nao esteja explicitado
no texto do edital, enquanto critérios ou diretrizes
para a selecao em formatos acessiveis, acabou adqui-
rindo a “Colecao Classicos da Literatura” no formato
Libras. A colecao era composta por 10 CDs com texto
em Portugués e video em Libras. Sobre os editais
analisados, no periodo de 2005 a 2014, houve editais
0s quais nao explicitaram a exigéncia as editoras, no
que tange a submissao de obras em formatos digitais
acessiveis. Neste tocante, observa-se, por exemplo, os
editais lancados para os anos de 2006, 2007 e 2011.
No entanto, na analise das edicbes do PNBE para
os anos 2005, 2008, 2009, 2010, 2012, 2013 e 2014
foram incorporadas diretrizes de acessibilidade para
a oferta de obras acessiveis, com o objetivo de contem-
plar um maior ntimero de leitores com deficiéncias
distintas, o que tomou proporc¢éao a cada ano. Percebe-
se um aumento na insercao de obras disponibilizadas
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em mais de um formato (a partir de 2012) nos acervos
do PNBE.

Identifica-se nos editais do PNBE, a partir do
ano 2012, que as obras pré-inscritas no formato tinta
tiveram como diretriz técnica a distribuicao das obras
acompanhadas de CD ou DVD em Libras, devendo ser
viabilizadas e distribuidas, obrigatoriamente, tam-
bém em formato digital MecDaisy, conforme dispos-
to no item 8 (BRASIL, 2012, p. 2-3). Vale destacar,
que nos editais do PNBE, lancados entre os anos
2009 a 2014, néo foram disponibilizadas pelo Portal
do MEC/Programas/PNBE informacoes referentes
aos titulos e formatos das obras adquiridas pelo pro-
grama, tampouco o respectivo publico-alvo das obras
distribuidas. Contudo, para os editais langados no
periodo de 2009 a 2014, houve a especificacdo de dire-
trizes técnicas gerais para acessibilidade das obras do
acervo do PNBE.

Observou-se, nos editais analisados, a presenca
de dialogicidade!” (BAKHTIN, 2003) ao analisar a
definicao de diretrizes de acessibilidade pela politica
do PNBE, enderecada as editoras, as quais submete-
ram suas obras em formatos acessiveis aos editais a
partir desta relacao. Esta relacao dialogica (BAKHTIN,
2008) assegurou a possibilidade de inscricao, submis-
s@o e a aprovacao das obras nos formatos acessiveis
exigidos pelo escopo do programa PNBE. Nessa pers-
pectiva, o sistema comunicacional entre a chamada
dos editais e as obras acessiveis retroalimentou o
dialogo (BAKHTIN, 2008) e permitiu a organizacao

7 Issosignifica observar cada parte do texto como participan-
te de uma rede de comunicacéo verbal que estagelece uma
cadeia que suscita respostas e responde a outras demandas.
Para o autor: [...] O diadlogo das linguagens nédo é apenas
aquele das forcas sociais na estatica de sua coexistencia,
mas também o diadlogo dos tempos, das épocas, dos dias, do
que morre, vive, nasce [...] (BAKHTIN, 2003, p. 181).
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e adequacao das diretrizes e exigéncias em relacao
a acessibilidade a cada novo edital lancado. Sobre o
formato das obras em TXT: a submissao nos editais
neste formato foi obrigatoria, entre os anos de 2009
a 2014, porém néao condicionada a producéao de livros
em formatos acessiveis como orientado pelas edigdes
anteriores do PNBE. Estas obras ficaram sob a tutela
do MEC para futuras producoes mediante demanda.
Tal estratégia foi adotada para diminuir os custos
com aquisicdo, producao e distribuicdo de obras em
formatos acessiveis, sem que se soubesse o niimero
e a especificidade do leitor com deficiéncia que seria
contemplado com a obra; e em virtude da sinalizacao
para o Estado, pelas editoras, sobre os custos para
a producao e publicacdo em formatos acessiveis. Os
formatos exigidos entre 2009 e 2014 eram: livro em
Braille e com caracteres ampliados; livro digital em
Libras; livro em audio. De acordo com Skliar (2004),
ao adotar tal estratégia o PNBE afeta nao apenas as
pessoas com deficiéncia contempladas pela aquisicao
de obras de literatura em formatos acessiveis que pre-
cisarao solicitar a producao de obras nesses formatos,
mas também resgata a velha acepcao que s6 considera
ooutro, o diferente quando deixa explicito que ele esta
do outro lado, fora dos padrées de normalidade. Do
ponto de vista quantitativo, frente ao corpus da pes-
quisa (total de 3.750 obras), apenas 99 sao acessiveis,
sendo 21 em Libras, com percentual de apenas 0,56%
das obras em formato digital em Libras.

Para o levantamento e analise dos formatos aces-
siveis (99 obras) dos editais 2005 e 2008 do PNBE,
foram consultadas as edi¢oes do Diario Oficial da Uniao
referentes as publicacoes dos resultados das respecti-
vas selecoes do PNBE /ano. Segundo o agrupamento
por periodo, das 99 obras acessiveis, 10 obras iden-
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tificadas na selecdo correspondente a chamada do
edital 2005 e 89 obras na selecdo correspondente a
chamada do edital de 2009. Ja, quanto ao agrupamen-
to por formato, das 10 obras identificadas na edicao
de 2005, todas corresponderam a oferta no formato
em Libras. E, das 89 obras acessiveis identificadas
em 2008, 41 corresponderam ao formato audiolivro,
07 ao formato em Braille, 30 ao formato caracteres
ampliados e 11 no formato em Libras. A seguir, séao
apresentadas as ocorréncia das obras em formato
acessivel correspondentes as edicoes de 2005 e 2008.

No que tange as obras acessiveis em Libras,
constatou-se que em apenas dois anos (2005 e 2008) o
PNBE efetivamente disponibilizou obras com conte-
do em Libras. Em 2005, foram selecionados e dis-
ponibilizados 10 titulos de Classicos de Literatura
Infantojuvenil, voltados ao Ensino Fundamental, no
formato CD, a saber: (1) Alice no pais das maravi-
lhas (Lewis Carroll); (2) Iracema (José de Alencar);
(3) Pinoquio (Carlo Lorenzini e Carlos Collodi); (4)
Velho da horta (Gil Vicente); (5) Aladim (Classicos
Recontados — Tatiana Belisky); (6) O Alienista (Machado
de Assis) (dois volumes); (7) O relégio de ouro
(Machado de Assis); (8) O caso da vara (Machado de
Assis); (9) A missa do galo (Machado de Assis); e (10)
A Cartomante (Machado de Assis).

Ja em 2008, foram selecionados 11 titulos da
Literatura Infantojuvenil, no formato DVD, tendo
dois publicos-alvo no ambito educacional. Para a
Educacao Infantil, os titulos foram: (1) A familia
Sol, La, Si (Marcia Honora); (2) Dognaldo e sua nova
situacdo (Marcia Honora); (3) Nem todas as girafas
sdo iguais (Marcia Honora); (4) O canto do Bento
(Marcia Honora); (5) O problema da centopeia Zila
(Marcia Honora). Ja para o Ensino Fundamental

179



foram: (1) A ilha do tesouro (Marcia Honora); (2) A
escola da Tia Maristela (Marcia Honora); (3) O homem
que amava caixas (Marcia Honora); (4) Uma amiga
diferente (Marcia Honora); (5) Uma tartaruga a mil
por hora (Marcia Honora); e (6) A lenda da erva-mate
(Melaniade Melo Casarin; André Krusser Dalmazzo;
Ricardo Antunes Machado). (Libras sinalizada em
desenhos e video).

Relativo a obra A lenda da erva-mate, de autoria
de Melania de Melo Casarin, André Krusser Dalmazzo
e Ricardo Antunes Machado, identificou-se que essa
se diferenciava das demais, sejam as selecionadas em
2005 sejam as selecionadas em 2008, tendo em vista
que ela continha ilustracoes no formato de imagem
de uma pessoa sinalizando, assim como datilologia e
video. Na Figura 1 (Imagem 1), canto inferior esquer-
do, foi possivel verificar a presenca de ilustragées com
sinalizacdo em Libras, neste caso, utilizando-se da
imagem do proprio personagem indigena da historia
da obra, entao acessivel para o publico surdo. Ainda
quanto a dimensao linguistica da obra em questao,
na Figura 1 (Imagem 2), contetido centralizado, apu-
rou-se a presenca de ilustragées com sinalizagdo em
Libras, bem como o uso de datilologia; ou seja, a sole-
tracdo do manual do alfabeto da Lingua Portuguesa,
enquanto codigo baseado na lingua oral. A adesao
pelo processo datilolégico, por usuarios de linguas de
sinais, ocorre em situacoes em que se deseja represen-
tar um nome ou objeto, que nédo possui sinal ou que
é desconhecido por quem esta sinalizando em Libras
(QUADROS; KARNOPP, 2004). Tanto o uso das ilus-
tracoes de sinalizacoes quanto de datilologia apontam
para aspectos que revelam uma evidente perspectiva
dialética (BAKHTIN, 1981) para com a comunidade
surda. O que se esta inferindo é que tais recursos de
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acessibilidade adotados, provenientes das praticas
discursivas decorrentes do sistema linguistico da
Libras reiteram o carater de alteridade e de concepcéao
do outro (o surdo) como modo de fomentar o projeto
maior do PNBE, isto é, a oferta de acessibilidade a
leitura para todos.

Figura 1: Contetido com ilustragdes de sinalizagdes e uso de
datilologia

Fonte: A lenda da erva-mate (UFSM, 2006%)

Consideragdes finais

A partir da analise dos editais do PNBE e dos
resultados encontrados foi possivel constatar que,
embora o PNBE tivesse como objetivo fomentar a for-
macao de todos os leitores, por meio da distribuicao
das obras literarias, somente apos o edital, langcado em
2009, foi efetivamente explicitado, neste e nos editais
seguintes, um numero expressivo de diretrizes para

8 http://projetomaoslivres.ufsm.br/livros/37-erva-mate
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acessibilidade, com vistas a selecao de obras que aten-
dessem as diferentes demandas de leitura do ptublico
das escolas brasileiras. Ainda assim, o baixo niimero
de obras literarias em formato acessivel (99 obras), no
que tange ao corpus desta pesquisa, obras acessiveis
no formato Libras, sinaliza para a necessidade de
ampliacao de acoes e estratégias nas politicas publicas
para a formacéao de leitores literarios que se oriente,
a partir de uma concepcao de politica que considere
as relacoes dialoégicas, que refletem a diversidade nao
apenas linguistica, mas também cultural de todos
os leitores na escola, agora sob responsabilidade do
PNLD. Observa-se que as diretrizes técnicas do PNBE
evidenciaram a preocupacao direcionada a forma de
distribuicéo e de acesso as obras, ao relacionar acesso
a democratizacao e nao a acessibilidade propriamente
dita, o que pode ser observado pela concepc¢ao pouco
significativa quanto ao foco nos contetido e producao
das narrativas como nos livros que compoem a Colecao
Classicos da Literatura em Libras/Portugués!® (CD/
ROM) do PNBE 2005. A maior parte das obras selecio-
nadas se configurou como a transcricao de um formato
(Lingua Portuguesa) para o outro (formato acessivel).
As especificacoes giravam em torno de uma atencao
voltada ao suporte de inscricdo que comportava os
contetidos.

Nesse sentido, a geracdo de obras acessiveis no
PNBE operou em um carater dialégico proposto pela
teoria bakhtiniana, no que se referia a concepcao do
outro enquanto alteridade, ou seja, como alguém que
carece de adaptagoes de contetdo, que considerem
aspectos culturais, contextuais e linguisticos para o
desenvolvimento da leitura literaria. Com a intencao
de problematizar o acesso, enquanto distribuicao dos

v Fonte: http://www.editora-arara-azul.com.br/pdf/artigol6.
pdf. Acesso em: 28 out. 2019.
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livros em contraste a precarizacao da acessibilidade,
para todos nas politicas publicas para a formacao de
leitores no Brasil, buscou-se, neste estudo, eviden-
ciar aspectos quantitativos e qualitativos, com base
na reflexao sobre foco dos editais e sua preocupacéao
em definir diretrizes referentes a materialidade do
acervo, no cenario do PNBE. Em relacdo a perspec-
tiva inclusiva, destaca-se que os formatos digitais
acessiveis analisados apresentaram um quantitativo
pequeno (99 obras) em relacdo ao ntiimero total de
obras em tinta (3.750) que correspondem a 2,64%,
percentual ainda mais reduzido quando o foco recai
sobre as obras em Libras, 0,56%.

O que se verifica na pratica é que muitos estu-
dantes ficam excluidos das politicas publicas para a
formacao de leitores no Brasil. Quando o foco sao os
alunos com surdez matriculados nas escolas brasilei-
ras, 71.6642° em 2016 (no Ensino Regular e no Ensino
Especial), cabe destacar que o acesso aos livros em
Libras é quase inexistente. Portanto, apurou-se que
a perspectiva dialogica dos editais do PNBE né&o se
ocupou com a concepcao da acessibilidade as obras na
perspectiva do ato de ler (leitura literaria), uma vez
que a selecao esteve pautada, sobretudo, por diretri-
zes técnicas para o formato das obras submetidas.
Cabe dizer que em 2014 o PNBE foi descontinuado
e que, em 2017, foi incorporado ao Plano Nacional
do Livro e do Material Didatico (PNLD), através do
Decreto n®. 9.009, que define, no capitulo III, art. 25,
que o MEC adotara mecanismos para a promocao da
acessibilidade no PNLD, destinados aos estudantes e
professores com deficiéncia. Dessa forma, as politicas

20 Nuimeros correspondentes aos anos de 2017 a 2019 ainda
nao foram divulgados. Fonte: http://www.scielo.br/scielo.
php?script=sci—arttext&pid=S1413-65382018000500085.
Acesso em: 19 dez 2022.
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publicas para a formacao de leitores no Brasil conti-
nuarao se ocupando da promocao da acessibilidade dos
acervos disponibilizados para as escolas da Educacao
Basica. No entanto, enquanto as diretrizes que orien-
tam a acessibilidade no enfoque dialogico (BAKHTIN,
2003; 2008) e inclusivo (BRASIL, 2008 e 2015) das
obras que puderem ser inscritas nos editais, nao ha
a garantia de rompimento com uma visdo tecnicista,
percebida pelo carater de traducao das obras de um
formato para os formatos nos editais analisados e pela
auséncia de componentes e estratégias pedagdbgicas
inclusivas como a incorporacao de aspectos culturais,
com vistas a adequar os sistemas linguisticos que
compodem as obras as especificidades de cada leitor.
E possivel inferir ainda, que sem estes elementos,
a perspectiva de acesso as obras literarias para o fo-
mento a formacao de todos, enquanto leitores, corre
o risco de produzir um esvaziamento de sentidos para
o leitor nao transpondo os limites de uma proposta de
democratizacao do acesso pela distribuicao das obras
literarias.

Enquanto sugestao para trabalhos futuros seguem
alguns questionamentos. Principalmente, no que con-
cerne a verificacdo da efetividade dos produtos ge-
rados e ao uso pelo publico leitor, assim como sobre
a elaboracao das politicas puiblicas para tanto. Cabe
salientar que, diante da inexisténcia de estudos pu-
blicados no Brasil que mostrem quantos leitores com
deficiéncia foram contemplados pelas politicas de
formacao de leitores e de que forma isso ocorre, é im-
portante pensar em instrumentos e estratégias para
esse mapeamento. Do mesmo modo, é preciso atentar
que nédo basta disponibilizar uma obra em formato
acessivel se ninguém souber dela ou se ela néo circular
ou se quem a recebe nao é informado sobre o ptblico
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ao qual ele se destina e como potencializar o seu uso.
Essa mesma questao direciona ainda para o método
de construcédo e efetivacdo das politicas ptblicas. E
de extrema importéncia pesquisar e repensar como
as politicas publicas devem ser construidas de modo
que considerem as diferencas do publico leitor e suas
especificidades, como a do ptiblico surdo (linguistica e
cultural) para a elaboracao dos planos, acoes e editais,
com vistas a contemplar a todos, incluindo as pessoas
com deficiéncia. E como a participacdo das pessoas
com deficiéncia deve ocorrer nesse processo, desde a
elaboracao das politicas até a criacao dos instrumen-
tos para operacionalizacao e verificacdo dos produtos
gerados.
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Posfacio

Edla Cristina Rodrigues Caldas
Doutora em Educac¢do da Universidade Federal do
Amazonas

gias, pesquisas e praticas Educacionais é uma

obra de potencialidades e possibilidades. Uma
tessitura de nove textos que se encontram em seus
saberes diversos na direcdo da busca do ser mais —
vocacao permanente de todas as gentes, como nos
indica Paulo Freire (2011), originados dos saberes-de-
-experiéncia-feito de educadores e pesquisadores que
democraticamente partilham de seus conhecimentos
e de suas lutas nas linhas desta obra.

—‘{ SCOLADEMOCRATICAEINCLUSIVA:pedago-

Entendida como uma composicao bem articulada,
a obra instiga, desafia e aponta possibilidades. Pos-
sibilidades de novas culturas escolares inclusivas,
na luta contra capacitismos e pelo acolhimento de
pessoas com deficiéncia. Essa primeira nota da compo-
sicdo aponta a transformacao da cultura escolar como
condicdo necessaria para o processo de inclusdo de
todas e de todos, para além do texto da Lei, conquista
historica de direitos para as pessoas com deficiéncia.

Nessa tessitura, ha potencialidade na dentincia
da exclusao social presente na sociedade brasileira,
aprofundada e evidenciada com a imposicao do ensino
remoto por conta da Pandemia de COVID-19 que se
aprofundou em marco de 2020. No caso da educacéo,
estudantes de periferia, pretos, pobres e pessoas com
deficiéncia foram mais atingidas negativamente por
essa imposicao. Refletir sobre as potencialidades das
escolas, mesmo diante de tantas adversidades, é o que
nos propdem as autoras, indicando a escola como uma
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utopia necessaria a partir do momento em que busca
praticas inclusivas, democraticas e justas.

Em seguida, o direito a diversidade étnico-racial
e o papel da escola na construcao de pedagogias antir-
racistas nos traz a poténcia do reconhecimento da
diversidade étnico-racial presente nas escolas brasi-
leiras. Os esforcos empreendidos pelos movimentos
negros trouxeram conquistas ao campo legislativo e
normativo, tendo como representacao maior as Leis n®
10.630/03 e n®11.645/08 que alteraram a LDBEN n®
9.394/96. No entanto, a legislacdo sozinha nao efetua
todas as mudancas necessarias; portanto, o artigo traz
a luz a poténcia das Relacées Etnico-Raciais (ERER)
para ser antirracista, indo ao encontro da perspectiva
ontolbgica freireana na busca do ser mais para constru-
cao da sociedade democratica. A ERER é mais do que
uma poténcia, é um direito de educandas/os e de edu-
cadoras/es, pois lanca maos de recursos disponiveis
nas escolas como a literatura e outras manifestacéoes
artisticas e culturais presentes no cotidiano escolar.
O que mais nos salta no texto é o desafio langcado a
gestdo das escolas. E possivel falar de gestdo democra-
tica sem a efetivacado de modos de participacao para a
pluralidade?

Ao nos trazer as possibilidades do ensino de
Lingua Estrangeira na perspectiva inclusiva, outro
texto desta necessaria composicao nos apresenta o
acesso a aprendizagem de uma lingua estrangeira
como possibilidade de inclusao. A defesa de uma edu-
cacao critica e libertadora nas escolas compreende
a ampliacdo dos saberes como ferramenta do educar
para o ser mais, isto é, ampliar a possiblidade de uma
vida por meio da aquisicdo de uma nova lingua pode
favorecer a educacao libertadora, se as propostas de
trabalho partirem de temas relevantes socialmente
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e de leituras criticas de mundo. Nesse sentido, por
que nao pensar no ambito da educacao popular? Os
fluxos migratorios recentes trouxeram milhares de
pessoas de outros paises e de diferentes culturas ao
nosso cotidiano, as nossas comunidades e as nossas
escolas; pessoas com falares diferentes que nos impul-
sionam ao acolhimento das diferencas em detrimento
das praticas educativas excludentes, bancarias e an-
tidemocraticas. A leitura desse texto é mais do que
oportuna para este tempo de repensar e de recomecar.

O tempo é de repensar as nocoes de normalidades
dentro do espaco escolar que se coloca como dominan-
te e opressora em muitos momentos e deseduca, para a
compreensao das diferencas de géneros e sexualidades,
em uma tentativa de apagamento dessas diferencas.
Porém, a quarta composicao da tessitura desta obra
aponta para a possibilidade também de transformacéao
da escola em espaco e tempo para acolhimento das
diferencas.

Outra poténcia dessa obra toca no desafio de
avaliar os processos de ensino e de aprendizagem no
contexto social atual. No texto que analisa a apren-
dizagem significativa e a avaliacdo por habilidades,
questiona-se os modelos de avaliacdo padronizados no
ambito de uma escola que se pretende inclusiva e as
verdades dos modelos avaliativos para o periodo po6s-
-pandémico caraterizado por exigéncias de mudancas
nos processos de ensino e de aprendizagem. A autora
advoga “recalculo de rota”, trazendo responsabilidade
a escola e a toda a sua comunidade para que aos estu-
dantes seja ofertado um ambiente realmente inclusivo
que somente sera possivel se a escola romper com a
linearidade dos padrées avaliativos e didaticos.

Por um olhar inclusivo e pela luta democratica,
esta obra também nos mostra a defesa da existéncia da
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biblioteca escolar na educacédo basica como garantia
de concepcao ampla de educacédo basica preconizada
na legislagao nacional. Direito que tem sido negado no
ambito das escolas publicas, desrespeitando a Lei n®
12.244 /2010, que determina que todas as instituicées
escolares publicas e privadas devem dispor de biblio-
tecas. O texto advoga um trabalho escolar volta-do
ao planejamento de colecées para bibliotecas que
colaborem com a diversidade.

Acessibilidade a leitura e ao livro esta na ultima
composicao da tessitura. Toca-nos profundamente ao
debrucar-se sobre as politicas publicas voltadas para
a formacao de leitores literarios com surdez, por meio
da difusao de livros digitais acessiveis em Libras. Tal
difusao foi possivel pelo funcionamento do Programa
Nacional Biblioteca na Escola (PNBE), importante
politica para aquela formacdo. O nono texto traz
reflexdoes urgentes acerca da construcao de politicas
publicas que ressoem diretamente no cotidiano esco-
lar, garantindo acessibilidade as pessoas com surdez
as obras literarias.

Uma obra necessaria e bela, uma tessitura com
notas dissonantes que formam uma composicao desa-
fiante, possivel e potente. Uma composicao de muitas
cores que nos traz a beleza da existéncia das diferencas
e da potencialidade da educacao frente a elas.

Toda a verdade que é s6 minha néo é de ninguém, nem
mesmo minha. Todo o saber é partilha e todo o imagi-
nario de ideias e de pequenos ou grandes ideais de vida
vale néo apenas pelo contetido, mas pela quantidade de
vozes que foram aos poucos construindo. (BRANDAO,
2005, p. 17)
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