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RESUMO

Este painel tem como objetivo pensar a educacéo e escola do século XXI, a fim de refletir sobre desafios
e possibilidades para uma educacédo de fato democratica. Desse modo, trazemos a discussado a partir de
trés perspectivas: 0 movimento das Escolas Democraticas, como uma alternativa para se pensar uma
escola outra; uma analise da Base Nacional Comum Curricular a luz da matematica critica; e as
consideracdes da Lei Brasileira de Inclusdo quanto a disponibilizacdo de acessibilidade aos processos
de avaliacdo das aprendizagens. O primeiro trabalho reflete sobre as possibilidades de Escolas
Democréticas existirem enquanto uma alternativa para se pensar uma educacao outra para o Brasil que
ndo a escola tradicional de massas do século XIX. J& o segundo trabalho dedica-se a uma andlise
documental da Base Nacional Comum Curricular para o ensino de Matematica nos anos iniciais, com o
objetivo de verificar se tal dispositivo curricular tem aproximages ou distanciamentos de uma Educacgéo
Matematica Critica. E, por ultimo, o terceiro trabalho discute o papel da avaliagdo educacional
considerando a perspectiva da Lei Brasileira de Inclusdo, no que tange a necessidade de garantir
equidade de a¢bes pedagbgicas para promover efetivamente inclusdo escolar e aprendizagem do publico
da Educacéo Especial e Inclusiva.

Palavras-chave: Escolas Democraticas, Educacdo Matematica Critica, Educacéo Inclusiva.
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AS ESCOLAS DEI\/IOCF\:ATICAS COMO UMA ALTERNATIVA PARA
UMA EDUCACAO OUTRA NO BRASIL: DESAFIOS E
POSSIBILIDADES

Simone Aleixo Avellar — Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro

RESUMO

As Escolas Democraticas, entendidas aqui como um movimento educacional — de Educagdo
Democratica —, surgiram no Brasil no inicio do século XXI e apresentam, como principais
caracteristicas, a participagao coletiva, inclusive, dos estudantes, nas decisoes escolares e um curriculo
flexivel, em que os alunos podem escolher sua trajetoria de aprendizagem. Assim, este estudo mostra 0s
resultados da pesquisa de minha pesquisa de mestrado que teve como proposta refletir sobre as
possibilidades dessas escolas existirem enquanto uma alternativa para se pensar uma educagao outra
para o Brasil que nao a escola tradicional de massas do século XIX. Para tanto, foram utilizados como
métodos, nesta pesquisa, a revisao bibliografica, a analise documental e a analise de entrevistas. O
estudo apresenta como principais referenciais teéricos, no que tange as Escolas Democraticas, Helena
Singer (2010), Michael Apple (2001) e Yaacov Hecht (2016). O estudo recuperou a histéria das Escolas
Democraticas no ambito internacional, assim como no Brasil, olhando, sobretudo, para as redes que as
interligam, como a International Democratic Education Network (IDEN) e a Rede Nacional de Educagao
Democratica. No entanto, a analise das entrevistas evidenciou algumas tensdes entre a teoria que se
propaga nos documentos e as praticas cotidianas dos professores, principalmente, em relagdo a temas
como democracia, curriculo, avalia¢do, entre outros que foram trabalhados segundo categorias.

Palavras-chave: Escolas Democraticas, Educacdo Democratica, Funcao social da escola.

INTRODUCAO

Para Saviani (1999), a ideia de escolarizar os homens foi um plano da burguesia do
século XVIII para consolidar a ordem democratica e ampliar seu poder politico, que antes
estava concentrado na nobreza e no clero. O raciocinio era que, por meio da escola, com a
criagdo dos sistemas nacionais de ensino, poderia se converter servos em cidadaos, e esses
cidadaos, entao, poderiam participar do processo politico, fortalecendo a ordem democratica
burguesa. Acreditava-se que quanto mais instruido fosse o povo, melhor ele saberia escolher
seus representantes (que, para eles, seriam os da propria burguesia).

Assim, podemos entender que a escola, desde os seus primordios, contribuiu para a

instauracao de relagoes democraticas — ainda que fosse uma democracia baseada nos ideais

burgueses e que nao se discutisse democracia nas escolas.
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sob a otica de duas perspectivas: para dentro da escola e para fora da escola. Quando falamos
do ponto de vista de “dentro” da escola, estamos nos referindo as praticas no interior dos
estabelecimentos de ensino, a gestao dos tempos, dos espacos e dos conhecimentos, que ja
abordamos anteriormente. Ja quando falamos de “fora” da escola, estamos olhando para 0s
efeitos da escola nos processos democraticos.

Mauricio Mogilka (2003), em seu livro “O que ¢ educagao democratica?”, nos lanca a
questao de que, se a escola tradicional, com seus métodos antiparticipativos e centralizadores,
¢, em sua esséncia, antidemocratica, “Como produzir uma sociedade democratica, vivenciando

praticas nao-democraticas?” (p. 21). Pacheco (2009) segue um raciocinio similar:

Sera o exercicio da cidadania, dentro e fora da escola, que viabilizara a

formagdo pessoal e social de alunos-pessoas responsaveis pelos seus actos,

individuais ou colectivos [...] Mas como conseguir tal desiderato, se as escolas

raramente se constituem em espagos democraticamente organizados? (p. 54)

Ja segundo Oliveira (1999), a producdo da democracia na escola depende de
transformagdes no campo da ac¢ao pedagogica, como a revalorizagao das relagoes interpessoais
de solidariedade e de cooperagdo; o reconhecimento do carater coletivo dos processos de
tessitura de conhecimentos e de construcao de identidades; atribuicdo de uma prioridade
pedagogica ao desenvolvimento da autonomia intelectual, psiquica e social e agdoes concretas

em termos de metodologia de ensino.

Os proprios conteados do ensino, sempre necessariamente articulados as
metodologias, as convicgdes de ordem relacional entre sujeitos, grupos sociais
e saberes, sdo rediscutidos e reorganizados de modo a questionar as verdades
oficiais, cientificas e/ou deontolégicas (OLIVEIRA, 1999, p. 32).
Mogilka (2003), por sua vez, acredita nao ser possivel a construgao de uma educagao
democratica enquanto os métodos ainda estiverem centrados fortemente na figura do

professor e o curriculo continuar sendo pré-definido:

A chamada educacio tradicional (na verdade, praticas tradicionais), tao forte
ainda em nossa educagido, nio ¢ e jamais serd democratica, pois 0S seus
fundamentos filosoficos e o0 seu método sdo antiparticipativos e
excessivamente centralizadores - portanto, antidemocraticos na esséncia (p.
21).
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de mestrado, intitulada “As Escolas Democraticas como uma alternativa para uma educagao
outra no brasil: desafios e possibilidades”.

E importante ressaltar que, embora tenha usado, de forma complementar, discussoes
sobre escola e democracia, o foco do trabalho foram os conceitos de Escolas Democraticas e
Educacdo Democratica constituidos como um movimento, no &mbito da Rede Internacional de
Educagdo Democratica (IDEN, na sigla em inglés).

A Comunidade Europeia de Educagdao Democratica (EUDEC) afirma que a Educagao
Democratica é baseada em dois principios: a aprendizagem autodeterminada e uma comunidade
de aprendizagem baseada em principios democraticos®. Ja para a sociéloga Helena Singer
(2010, p. 15), as escolas consideradas democraticas possuem, pelo menos, duas caracteristicas
basicas: “a gestao participativa, com processos decisorios que incluem estudantes, funcionarios
e professores; e organizacao pedagogica como centro de estudos, em que os estudantes definem
suas trajetorias de aprendizagem, sem curriculos compulsorios”. Ainda, de acordo com Apple
e Beane (2001, p. 20-21), as Escolas Democraticas sao marcadas pela participagdo geral nas
questoes administrativas e de elaboracao de politicas. Comités, conselhos e outros grupos que
tomam decisoes no ambito da escola incluem nao apenas os educadores profissionais, mas
também os jovens, seus pais e outros membros da sociedade escolar.

Cabe ainda destacar, como mostra Singer (2010), que nem todas as Escolas
Democraticas se reconhecem como tal ou participam do movimento internacional citado acima.
Por isso, ¢ possivel chamar uma instituicao de Escola Democratica, mesmo que ela nio se
identifique assim, se ela atender aos principios que a caracterizam como uma. A propria Escola
da Ponte, que inspirou em grande parte este trabalho, nao se autodenomina desta forma, embora,
segundo suas caracteristicas, seja possivel classifica- la assim.

Minha pesquisa surgiu do desejo de compreender o movimento das Escolas
Democraticas no Brasil, olhando para a sua histéria (passado), assim como para as suas
perspectivas (futuro). Nesse sentido, o problema de pesquisa que motivou o trabalhou foi:

e Quais as possibilidades e tensdes existentes em Escolas Democraticas no Brasil como
alternativa de construc¢do de uma escola outra?
Tal problema, levou as seguintes questdes de pesquisa:

e Em que se constitui uma Escola Democratica?

! EUROPEAN DEMOCRATIC EDUCATION COMMUNITY. Demaocratic Education. [20-?]. Disponivel em:
<https://eudec.org/democratic-education/what-is-democratic-education/>. Acesso em: 02 jun. 2024.
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e Como se configura o0 movimento das Escolas Democraticas no Brasil?

CONTEXTO DA PESQUISA

A Educacao nao foi minha primeira escolha. Na verdade, sinto que, aos poucos, bem
sutilmente, fui sendo escolhida por ela.

Conclui minha primeira graduagao em Jornalismo, pela UFRJ, em 2008. Desde cedo, ainda
no Ensino Fundamental, fui incentivada por professores a seguir essa carreira, por “escrever
bem”. Acabei, de fato, ao longo dos anos seguintes, interessando-me pela profissiao e
resolvendo exercer a atividade jornalistica. Em 2009, fui aprovada para o Curso Intensivo de
Jornalismo Aplicado, em Sao Paulo, promovido pelo Grupo Estado. Fiquei trés meses na
metropole paulista, onde, além do curso, fiz treinamento na redacao do jornal O Estado de S.
Paulo. De volta ao Rio, trabalhei como reporter d’O GLOBO, de 2010 a 2013. Durante minha
trajetoria no veiculo, iniciada nos Jornais de Bairro, comecei a interessar-me por temas
relacionados a Educagao, que passaram a direcionar diversos de meus textos. No inicio de 2012,
fui convidada pelo editor de Educacdo a integrar a equipe. Deste modo, a cada passo no
Jornalismo, ia, também, aproximando-me de uma nova area de interesse. Em 2013, pedi
demissao para arriscar-me em um novo desejo: trabalhar com educagao.

Iniciei ministrando aulas particulares de portugués — o que fago até hoje - e foi, entdo, que
me encontrei plenamente. Em 2015, matriculei-me em um Programa de Formagao Pedagégica
para Nao-Licenciados por onde obtive a licenciatura em Lingua Portuguesa. Assim, quanto
mais estudava, mais passei a questionar a existéncia de profissionais como eu, que trabalham
com aulas de refor¢o escolar - visto que a demanda ¢ significativamente grande. Comecei a me
perguntar por que, afinal, alunos de colégios privados caros, renomados, de familias de alto
poder aquisitivo, precisavam de aulas de apoio para acompanhar a escola, no meu caso a
disciplina de Lingua Portuguesa. Me perguntava, no inicio, de quem era a culpa, se do aluno,
gue niao prestava aten¢dao as aulas e, por isso, nao assimilava o que era ensinado; ou do
professor, que nao explicava bem a matéria. Bernard Charlot (2013), em seu livro Da relacao
do saber as praticas educativas, também levantou a questio da culpa, afirmando que este ¢ um
ponto de tensao na escola que pode gerar contradi¢des e conflitos, uma vez que nenhuma das

partes quer receber o 6nus da culpa:

Quando o aluno nao consegue aprender, sempre chega um momento em que
¢ dificil nao levantar a questao de saber de quem ¢ a culpa. Do aluno “que ¢
burro” ou da professora, “que nao sabe ensinar”? Nao ¢ apenas um problema
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108).

Tempos depois, como professora de um pré-vestibular comunitario com mais de trinta
alunos por turma, senti na pele o quao era dificil ensinar de uma maneira unica e atingir todos
os alunos, igualmente. Notei que, na maior parte das vezes, acaba sendo mais facil focar nos
mais interessados, nos que nos conseguem acompanhar melhor, excluindo os demais,
produzindo auséncias e inferiorizando as diferengas (SANTQOS, 2007).

Charlot (2013, p. 109) conclui a questao afirmando que professor ¢ aquele que aceita essa
dinamica e gere a contradi¢ao, sem desistir de ensinar. No entanto, acredito que devemos pensar
se realmente cabe falar em culpa. Ou, pelo menos, se cabe culpar qualquer um desses dois polos.
Hoje, depois de estudos e mais experiéncia, jamais levantaria a questao da mesma forma. Nao
acho que existe um algoz e uma vitima. Todavia, se precisasse por algo na berlinda, culparia o
proprio modelo escolar vigente, que se mostra ultrapassado.

A partir dessas observagdes e indagagoes, cheguei ao nome do professor José Pacheco,
idealizador da Escola da Ponte, em Portugal, por um artigo do jornal eletréonico Observador,
compartilhado em redes sociais, intitulado Aulas no século XXI sdo um escandalo?. Com aulas
ninguém aprendel. Descobri, entdo, as chamadas Escolas Democraticas, como Sumerhill e
Sudbury Valley — e que ja existem varias delas no Brasil.

Numa época de democracia ferida no Pais, culminada com a elei¢do, em outubro de 2018,
de um candidato ultraconservador que acredita que jovem nao deve ter senso critico, senti
alternativas como as Escolas Democraticas como um 04asis de esperanga. Num momento como
aquele, falar em democracia — e, mais ainda, em democracia na escola — se mostrava relevante
quanto desafiador. Nas Escolas Democraticas, os alunos, desde cedo, sdao convidados a jogar o
jogo democratico. A participar das decisdoes sobre as questoes da escola e de sua trajetoria

escolar. Sao espacos de resisténcia. E, mais do que nunca, era preciso resistir.
METODOLOGIA

Entendendo, como Sarmento (2003), que 0 método nao ¢ uma garantia de apreensao aos

fatos, mas um roteiro que possibilita um caminho em nossa busca, o processo escolhido para

2 CARRICO, Marlene. José Pacheco: “Aulas no século XXI sdo um escandalo. Com aulas ninguém aprende™.
Observador. Lisboa, 10 abril. 2016. Disponivel em: <http://observador.pt/especiais/jose- pacheco-aulas-no-
seculo-xxi-sao-um-escandalo-aulas-ninguem-aprende/>. Acesso em: 30 out. 2017.
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observacao de encontros, visitas exploratorias a escolas e entrevistas semiestruturadas a
integrantes da rede e a figuras de referéncia no assunto, como a pesquisadora Helena Singer.

Stake (1994, p. 236 apud ANDRE, 2013, p. 97) explica que o que caracteriza o estudo
de caso qualitativo nao ¢ um método especifico, mas o tipo de conhecimento que ¢ gerado,
“mais concreto, mais contextualizado e mais voltado para a interpretacao do leitor”.

Inicialmente, buscamos fontes documentais para nos orientar sobre o movimento no
Brasil e no mundo, a fim de resgatar historias e buscar conceitos-chave. Essas fontes foram, em
sua maioria, informagdes disponiveis em meio eletronico, como os sites da IDEN, EUDEC e
outros com materiais pertinentes ao assunto.

Em um segundo momento, foi realizado o trabalho de campo, com entrevistas
semiestruturadas, apoiadas por roteiros abertos, a integrantes da Rede Nacional de Educagao
Democratica, pessoalmente e por telefone. Entrevistei também, por Skype, a sociologa Helena
Singer, autora do livro Republica de Criangas, que trouxe para o Brasil, ainda na década de
1990, o conceito de Escolas Democraticas com que trabalhamos aqui.

As observagoes foram feitas no encontro da Rede Nacional de Educagdo Democratica,
no més de julho de 2018, quando as exposicdes de integrantes foram gravadas em audio com a
autorizacdo dos palestrantes. A ideia era participar de mais encontros, no entanto, tais
coincidiram com datas de minhas participagdes em congressos e, apés as elei¢oes daquele ano,
coma vitoria de um candidato da extrema direita, o grupo relatou certo desanimo, nao marcando
mais reunioes em 2018.

A exploragdo das entrevistas e do material obtido nos encontros indicou certas
categorias tematicas de analise. Para Bardin (2016, p. 135), “Fazer uma analise tematica
consiste em descobrir 0s ‘nacleos de sentido’ que compdem a comunicagao e cuja presenca, ou
frequéncia de apari¢ao, podem significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido”. De
tal modo, conforme Brandao (2010, p. 47), poderiamos definir as categorias como “vocabulos
ou expressoes que funcionam como uma espécie de ima agregador de informagdes: conceitos-
sinteses”. Desse modo, as categorias, aqui, vao ajudar a estabelecer “coeréncias entre as
questdes através da articulagdo de informagdes” (BRANDAO, 2010, p. 47).

Foram ouvidos relatos de cinco sujeitos da pesquisa, sendo trés professores de Escolas
Democraticas de Sao Paulo e um professor que esta implementando um projeto educativo na
regiao serrana do Rio de Janeiro, todos integrantes da Rede, além da sociologa Helena Singer

gue concedeu entrevista via Skype. Os nomes dos educadores foram omitidos para preservacao

dos mesmos, por tratarem de temas algumas vezes delicados, e serao identificados nesta
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Singer foi mantido por se tratar de uma figura publica e de referéncia no assunto.

Apo6s analisar as entrevistas e os relatos obtidos no encontro da Rede, observamos a
existéncia de alguns pontos de tensoes entre 0 que se encontra na teoria dos discursos de
documentos e de livros sobre Escolas Democraticas e o que acontece na pratica nessas escolas.
Destarte, podemos dizer que as categorias que definimos aqui foram ‘“emergentes”
(GALIAZZI; MORAES, 2005), ou seja, foram construidas no decorrer das analises, surgindo
dos relatos.

O primeiro passo foi ouvir as entrevistas gravadas. A segunda etapa foi ler as
transcri¢oes atentamente. Em uma segunda leitura, ja com o conjunto todo posto lado a lado,
fomos percebendo e grifando os pontos que emergiram como conflitantes ou perturbadores para
0S entrevistados e, assim, construimos as categorias. Os principais focos de dificuldade
encontrados pelos professores foram em relagao aos conceitos e suas aplicabilidades, no ambito
das Escolas Democraticas, de democracia, curriculo; avaliagao; publico x privado; e inovagao.
Assim, essas serao as categorias trabalhadas a principio. As tensoes serao, entao, as lentes pelas

quais analisaremos as entrevistas e, consequentemente, tais categorias.
REFERENCIAL TEORICO

Trabalhamos, aqui, com a nogao de que estamos vivendo uma crise de paradigmas, ou
seja, falamos de um momento em que ndao ha um modelo exemplar consensual a ser seguido.
“Por outras palavras: nenhuma ideia nos assegura a salva¢ao, nenhuma ideia ¢ portadora de
uma verdade que salve, nenhuma ideia nos dispensa de sermos nés proprios e criarmos nosso
itinerario de salvagao” (COELHO, 2003, p.23-29). No entanto, de acordo com Santos (2000),
esta crise nao constitui um pantano cinzento de ceticismo ou irracionalismo: “¢ uma despedida
em busca de uma vida melhor a caminho doutras paragens onde o otimismo seja mais fundado
e a racionalidade mais plural” (p. 73-74).

Neste sentido, buscamos enquadrar este trabalho dentro de uma perspectiva mais
ampla, em um paradigma critico, “que procura articular a interpretacdo empirica dos dados
sociais com o0s contextos politicos e ideologicos em que se geram as condigoes de agdo social”
(SARMENTO, 2003, p. 143). Isso porque, para este autor, interpretar a agao dos atores sociais

— e a sua simbolizagdo — no contexto organizacional da escola sem ignorar as dimensoes

politicas — o que pretendemos fazer na pesquisa — “pode ser bem a sintese de uma perspectiva
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2003, p. 144).

Entretanto, faco a ressalva de que, ao aceitarmos que estamos vivendo uma crise de
paradigmas, pode ocorrer, ao longo deste trabalho, algum pluralismo teérico e metodologico.
Por isso, concordo com Veiga-Neto (2007) quando este diz que nao vé problema em falarmos
em paradigmas pedagogicos (p. 42), adotando a palavra “paradigma’ em seu sentido fraco, fora
de seu carater de hegemonia e incomensurabilidade. Sendo assim, se utilizo, por exemplo,
Michael Apple e Boaventura de Sousa Santos no mesmo trabalho — mesmo estes autores se
encaixando em paradigmas diferentes, no sentido mais forte da palavra — é porque recorro a
eles para pensar sobre assuntos distintos: o primeiro ¢ um referencial sobre o tema das Escolas

Democraticas, o segundo, embasa a parte teorico-metodologica da pesquisa.
RESULTADOS E DISCUSSAO

Pelos relatos coletados na pesquisa, foi possivel perceber que existem tensdes em relagao
ao que se lé e/ou escuta em artigos, livros, conferéncias sobre Escolas Democraticas e as falas
sobre as praticas cotidianas de professores que trabalham nessa perspectiva. Essas tensées, no
entanto, de forma alguma descredibilizam os trabalhos em curso ou a propria ideia das Escolas
Democraticas. Ao contrario, mostram que a realidade é que ¢, sim, muito dificil ainda romper
com a escola tradicional. Ainda mais com um movimento com ainda tdo poucas referéncias.
Porém, nao ¢é impossivel. Existem desafios que incomodam, trazem angustias e frustragdes para
aqueles que lutam por uma educacdo outra. Afinal, mesmo os desafios podem se tornar
possibilidades, se pensarmos neles como uma forma de aprimoramento. Como mostra a fala do

Criador de Projeto Educativo:

Porque muitas vezes as coisas nao funcionam, e a gente tem que falar sobre isso, sabe?
As frustragdes também. [...] A gente tem varias conquistas, de coisas que funcionam
muito bem, da maneira geral. E varias outras que a gente esta ainda patinando, tenta
de um jeito, tenta de outro, aprende. Que eu acho que também que é uma coisa boa,
dessas experiéncias sempre estarem abertas a mudar, a partir do que esta se vendo, o
que funciona e nao funciona, de acordo com cada momento. (CRIADOR DE
PROJETO EDUCATIVO)

Deste modo, ¢ importante que sigam refletindo sobre essas e outras dificuldades que,
certamente, ainda irao aparecer pelo caminho. Sao assuntos decerto delicados. Mas pensar uma

outra educagao nao é uma tarefa nada facil.

CONSIDERACOES FINAIS
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A ideia inicial deste trabalho foi pesquisar se as Escolas Democraticas poderiam ser
uma outra possibilidade de se pensar a escola. A partir de entdo, como ja contado, passei a
visitar espacos, ler livros e artigos sobre o tema, participar de conferéncias, conversar com
educadores... E, aos poucos, a pesquisa apontou que era, sim, possivel trabalhar numa
perspectiva democratica. Que ja existia um namero significativo de escolas assim,
principalmente em Sao Paulo, inclusive no ambito publico, como as escolas municipais
Amorim Lima e Campos Salles.

Mas, a0 mesmo tempo em que a pesquisa assinalou possibilidades, os dados gerados a
partir das falas dos entrevistados, quando confrontados com a revisao da literatura, revelaram
pontos de tensao e desafios a serem compreendidos e trabalhados por essas escolas e seus
agentes. Questoes delicadas para 0 movimento, até por nao se tratar de um “modelo” de escola,
que possa ser replicado facilmente: cada experiéncia apresenta um contexto diferente e trabalha
em suas particularidades. Algumas dificuldades, no entanto, parecem ser comuns as Escolas
Democraticas como, por exemplo, de que modo trabalhar o curriculo “democraticamente”, mas
de forma que “garanta” um minimo de repertério para os alunos? Qual seria esse repertorio
minimo? Como avaliar em uma Escola Democratica, se nao existem provas e, muitas vezes,
nem reprovagao? Como fazer os alunos estudarem sem a pressao das provas? Uma Escola
Democratica que cobra mensalidade ¢ democratica?

O proprio conceito de democracia apareceu, assim, como um forte ponto de tensao.
Afinal, quando falamos de Escolas Democraticas, de que democracia estamos falando? Ao
voltarmos para as bases e principios do movimento, percebemos que este aborda a democracia
nas praticas e nas relagoes escolares. No entanto, por essa democracia se apresentar de uma
perspectiva endégena, nao seria um limitante para a propria ideia de democracia?

Trouxemos essas e outras questoes para a pesquisa de modo que possamos refletir e
realizar meios de tornar essas tensdes e desafios novas possibilidades para as Escolas
Democraticas. E importante lembrar, mais uma vez que, quando falamos nessas escolas como
uma alternativa ao modelo de ensino tradicional, nao queremos dizer a tinica alternativa. Até
porque, se defendemos que cada estudante tem um jeito particular de aprender, nio ¢ nossa
intengao, de forma alguma, afirmar que somente em uma Escola Democratica as aprendizagens

podem se concretizar.
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EDUCACAO DEMOCRATICA: A BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR E OS DESAFIOS PARA UMA EDUCACAO
MATEMATICA CRITICA

Gabriel Camilo de Lima — Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro

RESUMO

Enquanto politica publica educacional modalizadora e centralizadora, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) tem produzido diferentes efeitos naquilo que se ensina e aprende nas salas de aula
pelo pais, estando o ensino de Matematica inserido nesse emaranhado de producéo de sentidos. Por tras
da logica curricular nacional em voga, tem-se uma trama neoliberal que insiste em uma educacédo
mensuravel como a melhor aposta para obter-se avangos no campo educacional. A estratégia de controle
do mercado em relacdo a educacdo é uma ameaga ao que se entende por escola democratica, uma vez
que se 0 vetor é o instrumento de mensuracdo em larga escala, discussdes de temas relevantes para a
sociedade como: problemas da comunidade em que o aluno vive, desigualdade social, violéncia,
homofobia, racismo, questdes de género, cidadania e democracia, podem configurar assuntos
secundarios ou até no tomados como fundamentais. A luz da Educacido Matematica Critica, defendida
por Ole Skovsmose, foi realizado, enquanto processo metodolégico, uma analise documental da BNCC
para o0 ensino de Matematica nos anos iniciais, com o objetivo de verificar se tal dispositivo curricular
tem aproximacdes ou distanciamentos de uma Educacdo Matematica Critica (EMC). A pesquisa apontou
resultados como baixo percentual de “habilidades” relacionadas ao conhecimento matematico para além
da “ciéncia pura” e certo deslocamento de sentido da palavra “critico”, quando se comparou ao
referencial teorico utilizado.

Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular, Educacdo Matematica Critica, Escola
Democratica.

INTRODUCAO

Pensar no processo educativo de modo mais abrangente implica diretamente a
compreensdo de que o outro € um entrelace de complexidade e subjetividade. Isso acaba por
indicar que restringir a aprendizagem ao acesso de contetdos e instrumentos avaliativos é
comprometer a poténcia de um processo educativo democratico, que lute em favor das minorias,

justica social e democracia no sentido mais amplo da palavra.

Pensando na realidade educacional da maior parte da rede publica de ensino do pais,

Lemos (2019) afirma que

Em dadas situacbes socioecondmicas vividas pelos alunos das escolas, comida é
contelido, violéncia doméstica € contetdo, racismo é contetudo, homofobia é
conteudo, talvez mais importantes do que portugués e matematica. Questdes dessa
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matematica. (LEMOS, 2021, pp. 51-52)

Lemos (2019) enfatiza que a escola tem muito mais a dizer do que um curriculo,
entendido como prescritivo e normativo. Se a desigualdade social, o racismo, o machismo, a
xenofobia, a homofobia e outras tantas formas de discriminacdo estdo presentes nas raizes
constitutivas de nossa sociedade, caberia a escola tratar apenas de uma Matematica que se
restrinja ao estudo de fracdes, medidas de capacidade ou formas geométricas?

O desafio torna-se ainda maior quando se compreende que as maos invisiveis do
mercado estdo por tras de politicas publicas de educacdo, como é o caso da Base Nacional
Comum Curricular. 1sso acaba ficando mais nitido, porque o neoliberalismo provoca a l6gica
de um “Estado sob a vigilancia do mercado em vez de um mercado sob a vigilancia do Estado”
(FOUCAULT, 2008, p. 159).

Por isso o presente trabalho buscar, por meio de anélise a luz da teoria, verificar
aproximacdes ou distanciamentos entre a Base Nacional Comum Curricular e 0 que preconiza

0 movimento da Educacdo Matematica Critica (EMC).

Decididamente, ndo se tem por intencdo uma pesquisa fechada ou completa, pelo
contrario, a intencdo é colaborar com reflexdes, pontos de partida e principalmente abertos,
concordando com Foucault ao tratar-se na verdade de “pilares inacabados ¢ pontilhados”
(FOUCAULT, 1996, p. 275)

METODOLOGIA

Neste trabalho, optou-se pela analise documental da Base Nacional Comum Curricular,
admitindo um aspecto qualitativo sobre tal método, considerando ser mais importante no
referido momento de estudo um olhar cauteloso sobre as informacdes trazidas no corpo do

texto. Calado e Ferreira (2004) dizem que os documentos séo

fontes de dados brutos para o investigador e a sua andlise implica um conjunto de
transformacdes, operacOes e verificagBes realizadas a partir dos mesmos com a
finalidade de se Ihes ser atribuido um significado relevante em relagdo a um problema
de investigagdo. (CALADO; FERREIRA, 2004, p. 3)
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percurso metodoldgico, a primeira decisdo é a escolha do tipo de documento: oficial, técnico
ou pessoal. Como neste trabalho sera feita uma andlise da Base Nacional Comum Curricular,

esta sendo admitido um documento oficial como objeto de anélise.

Uma vez a andlise de documento escolhida como método e a definicdo do tipo de
documento a ser considerado, o processo tem continuidade com uma anéalise de contedo dos
dispositivos que é entendida por Krippendorff (1980, p.21, apud LUDKE e ANDRE, 2018,
p.48) como “uma técnica de pesquisa para fazer inferéncias validas e replicaveis dos dados para

0 seu contexto”.

Para essa analise de contetdo como processo de investigacdo ha muitas possibilidades

de execucdo. Ludke e André (2018) enfatizam que

Pode, por exemplo, haver variacfes na unidade de analise, que pode ser a palavra, a
sentenca, o paragrafo ou o texto como um todo. Pode também haver variagc@es na
forma de tratar essas unidades. Alguns podem preferir a contagem de palavras ou
expressdes, outros podem fazer andlise da estrutura l6gica de expressfes e elocucBes
e outros, ainda, podem fazer anélises teméticas. O enfoque da interpretacdo também
pode variar. Alguns poderao trabalhar os aspectos politicos da comunicacao, outros
0s aspectos psicoldgicos, outros, ainda, os literarios, os filoséficos, os éticos e assim
por diante. (LUDKE e ANDRE, 2018, p. 48)

Para efeitos de interpretacdo na analise, admitiremos uma énfase nos aspectos politicos
e sociais do documento supracitado a fim de buscar responder ao problema de pesquisa que
orbita pela busca de aproximagdes ou distanciamentos da BNCC para o ensino de Matematica

nos anos iniciais em relacdo a Educacdo Matematica Critica.

REFERENCIAL TEORICO

A Matematica ainda é concebida por muitos como uma disciplina rigidamente exata,
fechada e pura, portanto, inquestiondvel. Legitimar essa redoma de prestigio é propor a
manutencdo do status quo. A modernidade, com sua promessa de ordem e progresso, conferiu
muito destaque a Matematica, a medida que 0s conhecimentos dessa area estavam intimamente
ligados aos inumeros avangos tecnoldgicos, que melhorariam as condicBes de vida da
humanidade, promovendo assim 0 “progresso”, mas a que prego?

Conforme Silva (1999, p. 115), a p6s-modernidade, em sua suspeic¢ao sobre a validacao

dos conhecimentos cientificos, pdoe em Xxeque esse conceito de “progresso” e

“desenvolvimento” tao caro a modernidade, pois para cumprir tal promessa, muitas pessoas
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(2014, p. 77), ao dizer que os episddios barbaros de colonizacdo protagonizados por uma
modernidade, que defendia uma maxima desenvolvimentista, acabaram por promover
escravidao, racismo, genocidio e etnocidio.

Considerando tal panorama, 0 que seria entdo a Educacdo Matematica Critica? Na
década de 80, as tendéncias em Educagdo Matematica estavam muito inclinadas para o ensino
da &rea em uma légica de organizacao disciplinar em que o curriculo estaria sendo pensado a
partir das disciplinas académicas, conforme Lopes e Macedo (2011, p. 112). A Matematica ndo
fugia a essa ldgica cartesiana, sendo percebida ainda por muitos como uma disciplina escolar
igual ou muito semelhante ao modo operatdrio das disciplinas académicas, mas didatizada, para
cumprir o entdo papel da escola de perpetuar os saberes acumulados pela humanidade.

Perceber a disciplina escolar Matematica como uma versdo didatizada da disciplina
académica, reforca a ideia dessa area enquanto exata, dura e rigida, como ja salientado.
Contudo, Skovsmose (2014, p. 13), contrariando essa ideia, defende que a Matematica tem
muitos problemas sem solucéo e ainda outros tantos conceitos em formacao, o que evidencia o
quanto é inacabada e aberta, logo ndo podendo ser compreendida como fechada, sendo,
portanto, passivel de questionamento.

A Educacdo Matematica Critica € um movimento que vai propor um ensino de
Matematica de forma critica, 0 que significa incorporar ao estudo matematico questdes
relevantes para a sociedade como: problemas da comunidade em que o aluno vive, desigualdade
social, violéncia, racismo, questdes de género, cidadania e democracia. Fica assim claro que os
numeros falam para além de si. O que ha por trds dos niUmeros? Quais sdo suas intencdes?

Skovsmose e Borba (2008), ao discutirem as dimensdes politicas da Educacdo
Matematica, revelam que dados estatisticos e modelos matematicos sdo bastante utilizados
como argumentos para defender declarac6es de politicos, justificativas de politicas publicas e
avaliacGes técnicas, concluindo que a Matematica é parte integrante do que denominam
“linguagem do poder”.

A “linguagem de poder” utilizada na Matematica para defender ou alimentar
posicionamentos politicos a fim de que se estabeleca para quem ouve uma verdade
incontestavel guarda relacdo com o que Foucault (1979) falara acerca dos regimes de verdade.

Com o objetivo de aprisionar os sujeitos, esses “discursos de verdade”, constituidos de relagoes

de poder, ndo sdo univocos, uma vez que
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tipos de discurso que aceita e faz funcionar como verdadeiros..., 0s meios pelo qual
cada um deles é sancionado, as técnicas e procedimentos valorizados na aquisi¢ao da
verdade; o status daqueles que estdo encarregados de dizer o que conta como
verdadeiro. (FOUCAULT, 1979, p. 12)

Se os dados matematicos ndo tém uma verdade Unica, pois seus resultados dependem
de narrativas que os contextualizem, a propria Educacdo Matematica ndo pode ser construida
sobre um espectro de exatiddo, o que nos abre precedente para repensar aquilo que foi tido
como historicamente construido e “estavel”, nos termos do aprender matematico.

Skovsmose (2001) propde trés tipos de conhecimento que devem ser explorados pela
Educacdo Matematica Critica: o conhecimento matematico, que trata dos conceitos e
algoritmos da propria area; o conhecimento tecnoldgico, que consiste no emprego de conceitos
e algoritmos para o desenvolvimento de estrategias de resolucdo de problemas e, por altimo,
mas ndao menos importante, 0 conhecimento reflexivo, que consiste na reflexdo e avaliacao
critica das aplicagcdes matematicas.

Reunindo a importancia desses tipos de conhecimento, o autor sugere o trabalho por
projetos como uma alternativa para a materializacao dessas praticas pedagdgicas, de modo que
se desenvolva, por meio da Educacdo Matematica Critica, a matemacia, que ¢ “concebida como
um modo de ler o mundo por meio de nimeros e graficos, e de escrevé-lo ao estar aberto a
mudangas” (SKOVSMOSE, 2014, p. 106)

RESULTADOS E DISCUSSAO

A parte introdutéria da area de Matematica na Base Nacional Comum Curricular
apresenta o conhecimento matematico como “necessario para todos os alunos da Educagao
Basica, seja por sua grande aplicacdo na sociedade contemporanea, seja pelas suas
potencialidades na formagao de cidadaos criticos, cientes de suas responsabilidades sociais”
(BRASIL, 2018, p. 265).

O documento, ainda no inicio, ao tratar do que entende por conhecimento matematico,
chama atencédo para o fato desse conhecimento estar ligado a necessidade de formar cidadaos
“criticos”, mas tal termo parece significar tao somente “ter ciéncia de responsabilidades

sociais”, 0 que revela uma atribuigao de significado ao termo “critico” bastante distinta do que

se entende por “critico” nos referenciais teoricos do campo do curriculo, bem como da educagao
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seja critica. Silva (1999, p. 27), ao tratar questdes de curriculos em uma perspectiva critica,
aponta para a necessidade de duvidar e questionar os arranjos sociais vigentes, inclusive a
vulnerabilidade de minorias, o que se relaciona com uma questéo bastante cara para a Educacao
Matematica Critica, segundo Skovsmose (2014, p. 109), que é a de propiciar aos alunos
marginalizados responsabilidades sociais. N& se trata apenas de ter ciéncia de tais
responsabilidades, mas assumi-las em relagdo ao outro e exigi-las para consigo, a fim de que
sejam garantidos os direitos fundamentais.

A area de Matemaética é organizada pela BNCC em cinco grandes eixos tematicos que
compbem sua estrutura. Os objetos do conhecimento (conceitos e conteldos), presentes no
documento, estdo diretamente ligados as suas respectivas habilidades. Ao analisar
essas habilidades, embora o documento traga termos referentes ao desenvolvimento de um
aluno “critico”, a formagao de valores e valorizacao do cotidiano, as habilidades em Matematica
sdo trazidas e desenvolvidas, quase que totalmente, por uma matematica essencialmente pura.
A apresentacdo dos conteudos ocorre sem qualquer relacdo com seus fins, sejam eles praticos
ou de natureza politica e social, revelando um caminho para o desenvolvimento das
competéncias gerais bastante desconexo de uma aprendizagem em Matematica comprometida
com o dialogo com outras areas do conhecimento e a formagéo critica do aluno.

Nota-se ainda que, das cento e vinte e seis habilidades relacionadas aos objetos de
conhecimento presentes na BNCC para Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
apenas trés tém, em sua redacdo, alguma ligacdo direta ou indireta com questdes consoantes a
realidade sociocultural, satide e consumo. Em termos percentuais, ndo chega a 3% o nimero de
habilidades presentes na Base para Matematica, nos Anos Iniciais, que se vincule de maneira
direta a discussdo de questdes que sdo muito caras para a sociedade, tais como: desigualdade
social, género, violéncia, politica, entre outros.

Segundo a Base Nacional Comum Curricular para 0s anos iniciais do ensino
fundamental, é necessario que haja um compromisso com o letramento matematico. A politica
de curriculo brasileira se inspira no letramento matematico segundo o que determina o
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa) ao trazer no corpo do proprio

documento que

Segundo a Matriz do Pisa 2012, o “letramento matematico ¢ a capacidade individual
de formular, empregar e interpretar a matematica em uma variedade de contextos. 1sso
inclui raciocinar matematicamente e utilizar conceitos, procedimentos, fatos e
ferramentas matematicas para descrever, explicar e predizer fendmenos. Isso auxilia
os individuos a reconhecer o papel que a matematica exerce no mundo e para que
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fundamentados e tomar as decisoes necessarias.” (BRASIL, 2018, p. 266)

Uma orientacdo do Pisa presente na Base Nacional Comum Curricular ndo é um simples
aceno, mas uma caminhada de méos dadas com as proposicées da OCDE para uma educacao
global, universal e utilitaria, sendo o manejo desse processo de ensino em Matematica uma
espécie de prestacdo de contas ao mercado, enquanto bussola para indicar a direcao para a qual
a educacao precisa rumar, o que coaduna com um “Estado sob a vigilancia do mercado em vez
de um mercado sob a vigilancia do Estado” (FOUCAULT, 2008, p. 159). A ideia de letramento
matematico incentiva a utilizacdo de conceitos e procedimentos matematicos para explicar,
descrever e predizer fendbmenos, mas fica implicito os tipos de fendmenos que seriam
explicados ou descritos, ndo estando claro se a énfase seria em fenémenos econdmicos, sociais
ou ambientais, por exemplo, questionamento relevante ja que estamos tratando, ndo de um
unico processo de ensino e aprendizagem de Matematica, mas de processos.

A falta de clareza é uma questo a ser pontuada, pois Skovsmose (2014) afirma que “E
necessario falar sobre o ensino e aprendizagem em diferentes contextos socioecémicos [...]
Uma preocupacdo da Educacdo Matematica Critica é reconhecer a diversidade de condi¢des
nas quais o ensino e a aprendizagem em Matematica acontecem no mundo.” (SKOVSMOSE,
2014, pp. 30-31). Em resumo, a BNCC ndéo traz clareza para esse ensino de Matematica que
atinja, com sentido, a diversidade presente no pais. Como trabalhar uma Educacdo Matematica
Critica com estudantes ribeirinhos, residentes de favelas em todo pais ou que ndo tenham acesso
aos meios tecnologicos tdo mencionados e convocados na base?

S&o ao todo oito competéncias especificas para o ensino de Matematica no ensino
fundamental, estando as mesmas listadas a seguir

1. Reconhecer que a Matematica é uma ciéncia humana, fruto das necessidades e
preocupacOes de diferentes culturas, em diferentes momentos histéricos, e € uma
ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnolégicos e para
alicercar descobertas e construcdes, inclusive com impactos no mundo do trabalho.
2. Desenvolver o raciocinio légico, o espirito de investigacdo e a capacidade de
produzir argumentos convincentes, recorrendo aos conhecimentos matematicos para
compreender e atuar no mundo.

3. Compreender as relagdes entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos
da Matematica (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade) e de
outras areas do conhecimento, sentindo seguranca quanto a prépria capacidade de
construir e aplicar conhecimentos matematicos, desenvolvendo a autoestima e a
perseveranca na busca de solugdes.

4. Fazer observagdes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes
nas praticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar, representar e
comunicar informagdes relevantes, para interpreta-las e avalia-las critica e eticamente,
produzindo argumentos convincentes.

5. Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais

disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas
de conhecimento, validando estratégias e resultados.
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imaginadas, ndo diretamente relacionadas com o aspecto pratico-utilitario, expressar
suas respostas e sintetizar concluses, utilizando diferentes registros e linguagens
(gréficos, tabelas, esquemas, além de texto escrito na lingua materna e outras
linguagens para descrever algoritmos, como fluxogramas, e dados).

7. Desenvolver e/ou discutir projetos que abordem, sobretudo, questfes de urgéncia
social, com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios,
valorizando a diversidade de opinides de individuos e de grupos sociais, sem
preconceitos de qualquer natureza.

8. Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no
planejamento e desenvolvimento de pesquisas para responder a questionamentos e na
busca de solucBes para problemas, de modo a identificar aspectos consensuais ou ndo
na discussdo de uma determinada questéo, respeitando 0 modo de pensar dos colegas
e aprendendo com eles. (BRASIL, 2018, p. 267)

Das competéncias elencadas acima, apenas trés guardam alguma relacdo com uma
Matematica, que dialogue para além do quantitativo e mensuravel. Além disso, ndo ha qualquer
aprofundamento ou discussdo sobre nenhuma dessas competéncias, o que denota uma

importancia muito maior para a lista de habilidades a ser consolidada do que a discussdo que
pode haver por tras de tais selecdes daquilo que se deve desenvolver nas salas de aula do pais.
As competéncias 5 e 7, respectivamente, tratam da utilizacdo de tecnologias para a
resolucédo de problemas cotidianos / sociais e do desenvolvimento de projetos que tratam de
“urgéncias sociais”, mas a auséncia de um desdobramento sobre tais competéncias da margem
para a compreensao de que, como a discussdo sobre desigualdade e demais problemas sociais
devem ser mencionadas na escrita do documento, a tentativa discursiva parece mais um alibi
para fugir de possiveis criticas de universidades, cientistas e professores, do que uma vontade
politica ou projeto de educacao preocupado com tais questdes.

Na parte reservada para tratamento da Educacdo Matematica dos anos iniciais, a maior
parte do documento se reserva a apresentar o conjunto de habilidades que devem ser abordadas
e trabalhadas em cada um dos 5 anos de escolaridade do 1° segmento do ensino fundamental.
Anterior a tradicional lista de habilidades, o documento apresenta os objetivos que devem ser
alcancados dentro de cada eixo tematico da area do conhecimento no segmento: nimeros,
algebra, geometria, grandezas e medidas e tratamento da informacao.

O documento é apresentado pelo Estado como imponente, hegeménico e completo, uma
vez que na propria redacdo intitula-se como “completo e contemporaneo, que corresponde as
demandas do estudante desta época, preparando-o para o futuro” (BRASIL, 2018, p. 5). Se o

texto redigido afirma que se trata de um documento completo e contemporaneo e o Ministério

da Educacdo afirma que o documento ndo é um curriculo, mas um direcionamento para as




\‘( B 1 @

xX11 ENCONTREEAIRS, d8M:Se: Ui incoerénsiaccapaz elesprovocar uma onda de reproducdes da BNCC como o

préprio curriculo de redes e sistemas de ensino.

A Base Nacional Comum Curricular (2018, p. 266) aponta 0s processos matematicos de
resolucdo de problemas como estratégias para atividade matematica, segundo as competéncias
j& mencionadas anteriormente. Mas sobre a Educacdo Matematica Critica, Skovsmose
esclarece que

1. Deveria ser possivel para os estudantes perceber que o problema é de importancia.
Isto é, o problema deve ter relevancia subjetiva para os estudantes. Deve estar
relacionado a situaces ligadas as experiéncias deles.

2. O problema deve estar relacionado a processos importantes na sociedade.

3. De alguma maneira e em alguma medida, o engajamento dos estudantes na

situacdo-problema e no processo de resolucdo deveria servir como base para um
engajamento politico e social (posterior). (SKOVSMOSE, 2013, p. 34)

As competéncias como pano de fundo para 0 ensino de Matematica e o que propde
Skovsmose caracteriza um ponto de inflexdo importante entre o documento e a EMC. A Base
Nacional Comum Curricular tem suas competéncias e habilidades referendadas pela matriz
curricular do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), uma politica de
avaliacdo de larga escala elaborada pela Organizacdo para a Cooperacdo e Des(OCDE) com
vies neoliberal para uma educacdo matematica utilitarista e de prestacdo de contas para as
demandas do mercado, o que se distancia do que preconiza a Educacdo Matematica Critica, ja
que Skovsmose em seu livro Um Convite a Educacdo Matematica Critica nos chama atencéo
para algumas questdes de cunho Econdémico

Serd que o papel da educacdo matematica é preservar visGes equivocadas de ordem
social e politica, que estdo profundamente arraigadas na sociedade? Sera que nos
perdemos enquanto educadores? Ou serd que a educacdo matematica desde sempre é

pautada por interesses do mercado de trabalho e nés, educadores matematicos, temos
dificuldade de reconhcer isso?” (SKOVSMOSE, 2014, p. 16)

Tanto a BNCC a quanto a Educacdo Matematica tocam em uma metodologia de projetos
como possibilidade de um trabalho mais bem estruturado para tratar a Matematica na sala de
aula, mas enquanto a BNCC segue um carater macicamente prescritivo, a EMC faz o convite
para uma discussdo em Matematica que surja das experiéncias e necessidades dos estudantes,
de modo que aquilo que for manipulado e aprendido em Matematica seja uma ferramenta para
0 desenvolvimento de um conhecimento critico em Matematica. O “critico” da EMC
fundamenta-se na “identificagao dos problemas sociais e sua avaliagao; uma reagao as situacoes
sociais problematicas. Em outras palavras, o conceito de critica indica demanda sobre
autorreflexaes, reflexdes e reagoes.” (SKOVSMOSE, 2013, p. 101), portanto a BNCC tem mais

distanciamentos do que aproximagdes da Educacdo Matematica Critica.
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CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho por competéncias instituido pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
em consonancia com as orientagGes do Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA)
coordenado pela Organizacao para a Cooperacgéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), nada
mais é do que uma prestacao de continéncia a essas instituicbes em razdo do medo do contexto
de crise que poderia ser trazido por um futuro “incerto”.

Propostas modalizadoras da educagdo passaram a ser o caminho mais indicado por
instituicGes internacionais, sobretudo para paises mais pobres ou de economia emergente. Em
relacdo a essas politicas de educacéo centralizadoras, no texto “a base é a base. E o curriculo
o que é?”, (Macedo, 2018, p. 30) observa que “na literatura nacional e internacional esta cada
vez mais claro que intervencgdes centralizadas via curriculos formais falham sistematicamente”.

Os indicativos neoliberais impulsionam a educacdo matematica para um lugar de
utilitarismo. 1sso significa que, mais do que nunca, o aluno precisaria saber da aplicabilidade
da Matematica em seu cotidiano, sendo este termo também deslizado pelos contornos
neoliberais. Enquanto o professor afirma ensinar de acordo com 0 “cotidiano do aluno”,
entendendo muitas vezes o significado disso como uma Matematica que faga sentido e esteja
presente em suas interacdes do dia a dia e nas brincadeiras com os colegas, o neoliberalismo a
partir de uma logica utilitarista entende esse mesmo “cotidiano em interagdo com 0s numeros”
como uma potencial preparagéo para o futuro trabalhador.

Nessa teia de disputas de significados sobre o ensino de Matematica, a discussdo sobre
democracia, sociedade e seus respectivos problemas ocupa um lugar de fragilidade. Um
curriculo que subverte uma educacdo matematica linear e cartesiana pode ampliar as
possibilidades do lugar de aprendizagem como um espaco de negociacdo, acolhimento e
guestionamento. Nesta esteira de compreensdo, Skovsmose (2008) faz uma importante relagdo
entre a democracia e a Educacdo Matematica a partir do argumento social da democracia. Tal
argumento salienta que em razdo dos conhecimentos matematicos serem aplicaveis a um
universo grande de situac@es, 0s resultados de tais aplicacGes acabam provocando formatacdes
importantes na sociedade, o que se relaciona diretamente com aquilo que é apresentado como
forma, modelo e estrutura para cidad&os.

A BNCC tem distanciamentos acerca do que preconiza a Educacdo Matematica Critica,

uma vez que a lista de “conteudos” é notadamente mais valorizada na escrituracao do
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movimento da Educacdo Matematica Critica (EMC), que convida a comunidade escolar a se
debrucar em um ensino de Matematica que ndo reduza o processo de aprendizagem a sucessivas
mensuracdes ou quantificacdes, mas que oportunize a construgdo do pensamento matematico,
garantindo que o estudante consiga calcular, pensar, propor, levantar hipoteses, desconfiar e
criticar, permitindo assim uma aprendizagem em Matematica alinhada a um projeto de escola

atravessado pelo apreco a democracia e justica social.
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AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS E A LEI BRASILEIRA DE
INCLUSAO: POR UMA AVALIACAO MAIS DEMOCRATICA

Raquel Silva Teixeira de Miguel — Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira
(CAp-Uerj)

RESUMO

Este artigo tem por tema a avaliagdo das aprendizagens e sua abordagem na Lei Brasileira de Incluséo -
LBI (BRASIL, 2015). A escolha pelo assunto envolve o interesse pela avaliagdo escolar e sua relagdo
com a perspectiva da educacio inclusiva. E um estudo bibliografico, de matriz qualitativa. O objetivo é
discutir o papel das avaliaces das aprendizagens considerando a perspectiva da educacao inclusiva, no
que tange a necessidade de garantir equidade de acbes pedagdgicas para promover efetivamente inclusdo
escolar e aprendizagem. Destaca-se aqui que a LBI traz a luz a disponibilizacdo de acessibilidade aos
processos de avaliacdo, mas evidencia-se que além dos instrumentos acessiveis, € preciso considerar a
qualidade da mediacdo, a intensidade do dialogo, a escuta atenta e a observacdo sobre 0s erros, as
davidas, os acertos, isso pode favorecer o processo avaliativo, ou seja, evidenciar o que o estudante
aprendeu, 0 que ja sabe, 0 que ainda precisa ser ensinado para que avance.

Palavras-chave: Avaliacdo das Aprendizagens; Lei Brasileira de Inclusdo; Educacgéo
Democratica.

INTRODUCAO

Este é um trabalho de conclusdo de curso referente a Especializacdo em Educacéo
Especial e Inclusiva. Tem por tema a avaliacdo das aprendizagens e sua abordagem na Lei
Brasileira de Incluséo - LBI (BRASIL, 2015). A escolha pelo assunto envolve o interesse pela
avaliacdo escolar e sua relacdo com a perspectiva da educacgdo inclusiva, trazendo aqui um
destaque para melhor compreender como a Lei Brasileira de Inclusdo aborda um tema téo
essencial para o processo de escolarizacao de diversos estudantes brasileiros.

Algumas questdes impulsionaram o desenvolvimento do trabalho: como ocorrem as
avaliacGes na escola basica junto a estudantes com deficiéncias e outras especificidades de
modo a garantir equidade? Como os instrumentos de avaliacdo sdo utilizados? O que indicam
as previsdes legais e documentos norteadores no Brasil?

No contexto nacional existe um aparato significativo de leis e normativas referentes a
inclusdo, destaca-se aqui a Lei n° 13.146, que instituiu a Lei Brasileira de Incluséo (LBI),

também conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015).

O processo de estabelecimento dessa importante politica pablica de instrumento juridico

e social ndo foi coeso e harmdnico entre os diversos participantes. Pelo contrario, a arena no
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do Estatuto.

Desde sua proposicao originaria até a sancdo presidencial foram necessarios 15 anos
de disputas e dialogos entre os movimentos sociais tradicionais mais favoraveis ao
discurso da tutela e modelo biomédico e os movimentos sociais ligados aos direitos
humanos e modelo social. Além desses dois segmentos sociais, participaram
ativamente da arena politica de decisdo parlamentares, membros de governo,
instituicdes e cidadaos influentes no tema (LOBO, 2016, p.39).

O ano 2000 foi uma data marcante para esse processo, Visto que nesse ano o deputado
federal Paulo Paim propés o Projeto de Lei n° 3.638 em 9 de outubro de 2000 (BRASIL, 2000)
que instituiu o Estatuto do Portador de Necessidades Especiais e dava outras providéncias. Essa
é a primeira manifestacdo institucional do que hoje conhecemos como Lei Brasileira de

Inclusdo — Estatuto da Pessoa com Deficiéncia.

Ambiguamente a esse importante ato normativo, 0s movimentos das pessoas com
deficiéncia foram radicalmente contrarios ao estatuto. A grande resisténcia dos
movimentos sociais das pessoas com deficiéncia se deu por muitos acreditarem que
ndo era necessaria uma nova lei para efetivar os direitos das pessoas com deficiéncia,
mas sim que as leis existentes fossem efetivamente respeitadas (LOBO, 2016, p.40).

Alguns grupos e pessoas com deficiéncia consideravam um estatuto destinado
especificamente para esse grupo como uma ideia segregativa, uma lei que nao seria inclusiva.
Além disso, a primeira proposta do estatuto promoveu mais a tutela e assistencialismo do que
a garantia de direitos.

Outro motivo para o longo periodo de gestacdo da Lei foi a espera pela Convencao dos
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006) para que sua redacdo entrasse em

consonancia com as deliberac6es internacionais do tratado.

Analisando essa ideia, a Convencdo atuou de diversas formas no processo de
tramitacdo da lei. Anterior ao tratado havia uma resisténcia a essa agenda politica que
praticamente arquivou a pauta. Apds a ratificacdo da Convencdo, o processo foi
retomado culminando na san¢do em 2015. Ponderando esse processo junto com a
teoria, no Brasil, a Convencédo atuou como uma janela politica para a conexdo dos
fluxos problema (necessidade de uma lei), politica (negociagdo do tema
suprapartidario) e politica pablica (a Lei Brasileira de Incluséo que garante e promove
os direitos das pessoas com deficiéncia) (LOBO, 2016, p.47-48).

A Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006) teve uma

repercussao na legislacdo brasileira, tornando-se um dispositivo legal a partir do Decreto N°
6.949, de 25 de agosto de 2009 (BRASIL, 2009), que declara:

Art. 1° A Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo
Facultativo, apensos por copia ao presente Decreto, serdo executados e cumpridos tao
inteiramente como neles se contém.
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de pessoa com deficiéncia, de um viés médico, orgéanico, como se sua condicdo fosse

responsabilidade propria e individual, e, passa para uma visao social da deficiéncia:

A partir da Convengdo da ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
ratificada pelo Brasil em 2008, o conceito de pessoa com deficiéncia passou por
profundas modificacfes. 1sso porque, a partir dela, a deficiéncia deixou de ser uma
condicdo pessoal e passou a ser resultado da interacdo entre as condigdes pessoais e
as barreiras ambientais que impecam ou limitem a plena participacéo social da pessoa
com deficiéncia (FEAPAES-MG, 2016, p. 22).

METODOLOGIA

O presente artigo se constitui de um estudo bibliogréafico, de matriz qualitativa
(FREIRE, 1975; HOFFMAN, 2019; LUCKESI, 2011). Embasaram a pesquisa tanto
documentos legais e orientacbes nacionais (BRASIL, 1996, 2008, 2009, 2015), quanto
producdes cientificas ligadas ao tema (FERNANDES, 2014; CAMPQOS, 2016; ZERBATO;
MENDES, 2018; MARIN; BRAUN, 2018; OLIVEIRA; SILVA SANTOS; SANTQOS, 2020;
BORGES; SCHMIDT, 2021). O objetivo é discutir o papel das avaliaces das aprendizagens
considerando a perspectiva da educacdo inclusiva, no que tange a necessidade de garantir
equidade de acOes pedagdgicas para promover efetivamente inclusdo escolar e aprendizagem.

O recorte escolhido para este trabalho envolve a relagdo entre propostas de avaliacdo
das aprendizagens e o que prevé a Lei Brasileira de Inclusdo - LBI (BRASIL, 2015) em seu
Capitulo 1V, que se intitula “do direito a educacdo”. Inicialmente, sera contextualizada e
analisada a LBI, no gque tange as orientacdes sobre avaliacdo, depois seguem reflexdes sobre
avaliacdo das aprendizagens, por fim, algumas consideracdes finais que apontam para a
necessidade de indicacdes melhor delineadas quanto aos procedimentos escolares junto a

estudantes com deficiéncia e outras especificidades .

REFERENCIAL TEORICO

Para uma inclusdo escolar ser efetivada é preciso acreditar que todos podem aprender,
e que a nenhum individuo seja sonegada a oportunidade de conhecer tudo e de todas as formas
(ADIRON, 2016). A educacdo inclusiva pressupde uma escolarizacao de qualidade para todos,

onde sdo elaborados novos projetos escolares, visando o aprimoramento da proposta

% Na perspectiva da educacéo inclusiva, a educacéo especial passa a constituir a proposta pedagogica da escola,
definindo como seu publico-alvo os alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo (BRAIL, 2008). E a Educacdo Especial ainda atua junto a estudantes com transtornos
funcionais especificos que afetam sua aprendizagem, como: dislexia, disgrafia, disortografia, discalculia,
transtornos do déficit de atencdo e hiperatividade.
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(PRIETO, 2006). A importancia da acessibilidade e de implementar estratégias alternativas
para que o conhecimento de qualquer estudante seja construido é o que norteia a inclusdo. Nao
existe uma receita para incluir, e, sim a disponibilizacdo de agdes, recursos e estratégias
diferenciadas para atender a todos.

Por essa concepcdo a LBI é uma das legislacdes existentes mais avangadas acerca dos
direitos e liberdades fundamentais para pessoas com deficiéncia. De inicio, a Lei define
diversos aspectos essenciais para garantir os direitos das pessoas com deficiéncia, dentre todos,

destacam-se alguns:

| - acessibilidade: possibilidade e condicédo de alcance para utilizacdo, com seguranca
e autonomia, de espagos, mobiliarios, equipamentos urbanos, edificacdes, transportes,
informacdo e comunicaco, inclusive seus sistemas e tecnologias, bem como de outros
servicos e instalacOes abertos ao publico, de uso publico ou privados de uso coletivo,
tanto na zona urbana como na rural, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade
reduzida;

Il - tecnologia assistiva ou ajuda técnica: produtos, equipamentos, dispositivos,
recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que objetivem promover a
funcionalidade, relacionada a atividade e a participacdo da pessoa com deficiéncia ou
com mobilidade reduzida, visando a sua autonomia, independéncia, qualidade de vida
e inclusdo social;

IV - barreiras: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou
impeca a participagdo social da pessoa, bem como o0 gozo, a fruicdo e o exercicio de
seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de expressdo, a
comunicacdo, ao acesso a informacdo, & compreenséo, a circulacdo com seguranca,
entre outros classificadas em:

d) barreiras nas comunicaces e na informagéo: qualquer entrave, obstaculo, atitude
ou comportamento que dificulte ou impossibilite a expressdo ou o recebimento de
mensagens e de informagBes por intermédio de sistemas de comunicacdo e de
tecnologia da informacéo;

f) barreiras tecnoldgicas: as que dificultam ou impedem o acesso da pessoa com
deficiéncia as tecnologias (BRASIL, 2015).

Com acesso a softwares leitores de tela, aparelhos auditivos, impressoras braille, entre
outros, € possivel promover espacgos e servicos em que a acessibilidade ao conhecimento estara
disponivel, e poucas ou nenhuma serdo as limitacdes para o ir e vir de todos, para a
aprendizagem e emancipacdo. Dessa forma, com acesso a instrumentos que auxiliam na vida
autdbnoma de pessoas com deficiéncia, algumas barreiras serdo eliminadas.

A Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015) também se propde a pontuar como deve
ser 0 ensino escolar, sugerindo, entre outras acoes, a construcdo de um projeto pedagogico no
qual os servicos e as adaptacdes razoaveis, necessarias para atender as caracteristicas dos
estudantes com deficiéncia, garantam o pleno acesso ao curriculo em condi¢des de igualdade

(inciso 111 - artigo 28 - capitulo 1) ou a adocéo de medidas individualizadas e coletivas em que
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com deficiéncia (inciso V - artigo 28 - capitulo V).

Entre os aspectos mais delicados existentes na pratica escolar, estdo os processos de
avaliacdo das aprendizagens.

E frequente compreender provas e exames como 0s (nicos meios para a pratica
avaliativa. A vivéncia em uma sociedade opressiva traz esses tipos de instrumentos avaliativos
que retratam essa faceta com ““atos antagonicos, autoritarios, seletivos; e, por vezes, rancorosos”
(LUCKESI, 2011, p.169).

Porém, a avaliagdo é muito mais do que uma medida/nota; aprovacao/reprovacédo; ou
desempenho/seletividade, avaliagdo €& amor dialégico. Justifica-se essa percepcao

epistemologica da seguinte maneira:

N&o ha dialogo, porém, se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos homens. N&o é
possivel a prontncia do mundo, que é um ato de criacéo e recriacdo, se ndo ha, amor
que a infunda. Sendo fundamento do dialogo, o amor ¢, também, dialogo (...). Mas,
este compromisso, porque é amoroso, é dialdgico. Como ato de valentia, ndo pode ser
piegas; como ato de liberdade, ndo pode ser pretexto para a manipulacdo, sendo
gerador de outros atos de liberdade. A ndo ser assim, ndo é amor (FREIRE, 1975,
p.51).

A avaliacdo da aprendizagem fica, assim, compreendida como um didlogo, uma ponte

de comunicacdo entre educador e educando, e sem a mesma ndo ha processo educativo.

Se ndo amo o0 mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os homens, ndo me é possivel o
dialogo. Nao h4, por outro lado, didlogo, se ndo had humildade. A pronincia do mundo,
com que os homens o recriam permanentemente, ndo pode ser um ato arrogante
(FREIRE, 1975, p.51).

A avaliacdo tem como premissa auxiliar o educando em suas dificuldades, ajuda-lo na
apropriacdo de conteudos significativos, fornecer suporte na constituicdo de si mesmo em seu
autodesenvolvimento. Uma avaliacdo como ato diagndstico, por exemplo, cria condi¢bes
favoraveis a aprendizagem e integra todas as experiéncias de vida de forma harménica e
respeitosa.

Provas foram feitas para excluir grande parte dos alunos, classifica-los e julga-los. Entdo
como a escola escolhe esse meio de avaliar, se, a escola deve adotar medidas “individualizadas
e coletivas em ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social dos estudantes
com deficiéncia, favorecendo o acesso, a permanéncia, a participacdo e a aprendizagem em
instituicdes de ensino” (BRASIL, 2015)?

A LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996) traz a luz que a verificacdo do rendimento escolar
deve ser através de uma “avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com

prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre 0s quantitativos e dos resultados ao longo do

periodo sobre os de eventuais provas finais”.
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avaliacdo educacional, como estamos compreendendo, mas sim, selecdo. A sala de aula escolar
ndo pode ser mais um espaco dessa pratica. A escola é lugar de aprender, ndo de excluir a
aprendizagem da vida das criancas, jovens e adultos que nela estéo presentes.

Né&o é possivel haver aprendizagem se ha julgamento. N&o é possivel uma escola ser
inclusiva se nela ha processos de selecdo e exclusdo. A avaliacdo condiz com uma préatica
voltada para o crescimento do educando (LUCKESI, 2011). Nao ha cabimento em selecionar e
julgar nossos préprios alunos se, nosso papel como professores é ensinar a todos e é através da
avaliacdo que se pode conduzir a pratica para auxiliar cada sujeito.

Satisfatoriamente, ndo se defende a indiferenca e comodismo que a pedagogia dos

exames propde. Pensa-se uma avaliacdo outra, como processo de investigacdo, sob uma
perspectiva heterogénea, que visa 0 sucesso escolar de todos e respeita a multiplicidade de
saberes, ou seja, sem qualquer mecanismo de controle sobre 0os conhecimentos dos educandos.

A avaliagao educacional “veio se transformando numa perigosa pratica educativa -

responsavel em grande parte pela evasdo e exclusdo de milhares de estudantes do pais nas
ultimas décadas” (HOFFMANN, 2019, p.24-25). E isso se aplica aos estudantes com

deficiéncia e outras especificidades, deste modo, fica mantida a questdo: como garantir para
esse alunado uma avaliacdo que permita conhecer o que sabem e que analise a qualidade dos

seus erros, para que avancem e aprendam efetivamente?

RESULTADOS E DISCUSSAO

Conforme indicado, hd um recorte aqui neste trabalho para a analise a partir de um
documento que € a Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015), o artigo 30, do capitulo IV da
LBI, trata dos processos seletivos de ingresso e permanéncia em instituicdes de ensino superior.

Nesse, sdo abordadas as seguintes medidas relacionadas a avaliacdo educacional:

Il - disponibilizacdo de provas em formatos acessiveis para atendimento as
necessidades especificas do candidato com deficiéncia;

IV - disponibilizacdo de recursos de acessibilidade e de tecnologia assistiva
adequados, previamente solicitados e escolhidos pelo candidato com deficiéncia;

V - dilagdo de tempo, conforme demanda apresentada pelo candidato com deficiéncia,
tanto na realizacdo de exame para sele¢do quanto nas atividades académicas, mediante
prévia solicitacdo e comprovacao da necessidade;

VI - adogdo de critérios de avaliacdo das provas escritas, discursivas ou de redacao
que considerem a singularidade linguistica da pessoa com deficiéncia, no dominio da
modalidade escrita da lingua portuguesa (BRASIL, 2015).
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Fica evidenciado que apenas nesse artigo se trata da avaliacdo educacional para pessoas
com deficiéncia e o item se direciona apenas as instituicdes de ensino superior e ndo ha mencao
sobre avaliagdo na Educacdo Bésica.

A Lei também utiliza o termo adaptacfes razoaveis, significando

adaptacdes, modificacdes e ajustes necessarios e adequados que nao acarretem 6nus
desproporcional e indevido, quando requeridos em cada caso, a fim de assegurar que
a pessoa com deficiéncia possa gozar ou exercer, em igualdade de condigBes e
oportunidades com as demais pessoas, todos os direitos e liberdades fundamentais
(BRASIL, 2015).

Como por exemplo, uma prova com letras e imagens ampliadas ou em Braille ou uma
prova video-gravada traduzida para a Lingua de Sinais (ZERBATO; MENDES, 2018).

A LBI propde que um sistema educacional inclusivo assegure um aprendizado ao longo
da vida, e este sistema deve garantir que as pessoas com deficiéncia alcancem o maximo
desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e
sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem (artigo 27,
capitulo 1V). Entende-se que esse desenvolvimento so € possivel de ser alcangado com processo
de aprendizagem significativo para todos.

Garantir 0 acesso ao conhecimento e constituir praticas efetivas de emancipacdo na
escola € possivel com avaliagdes de aprendizagens elaboradas a partir de uma perspectiva
inclusiva.

Avaliacdo da aprendizagem escolar na perspectiva inclusiva refere-se a um conjunto de
praticas que ocorrem processualmente e de modo diversificado, levando em consideracdo o
desenvolvimento do sujeito avaliado (OLIVEIRA; SILVA SANTOS; SANTOS, 2020, p.2).

A avaliacdo das aprendizagens, segundo Fernandes (2014), esta intimamente
relacionada ao papel social da escola. A autora destaca que a escola é um espaco para entrarmos
em contato com os muitos e diferentes conhecimentos. Sendo um espaco de aprendizagens, é
na escola que se torna possivel conviver e aprender com diferentes individuos e de formas
diversas “para ver o mundo que nos cerca com o olhar mais critico, mais reflexivo” (p. 116).

Utilizar tecnologias como impressora braile para impressdo ou prova video-gravada
traduzida para a Lingua de Sinais sdo muito pertinentes na acessibilidade ao instrumento
avaliativo. Porém, so visar a tecnologia como Unica adaptacao para uma atividade ou avaliacédo

ndo é tdo eficaz no desenvolvimento de escolarizagdo desses estudantes.
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ensino deve ser baseado em oportunizar um ensino de qualidade, com estimulos e recursos
adequados, propiciando a esses estudantes um desenvolvimento pleno (CAMPOS, 2016, p.49).

E necessario haver adequagio da proposta avaliativa, escolhendo e desenvolvendo
materiais e métodos eficientes, de forma que seja elaborada de forma mais justa e aprimorada
para avaliar o progresso de todos os estudantes (ZERBATO; MENDES, 2018, p.150).

A avaliacdo parte da elaboracdo prévia e pensada para cada estudante em especifico e
n3o s adaptar um instrumento avaliativo. E preciso conhecer os estudantes, sobretudo aqueles
que tém alguma deficiéncia e propiciar a todos uma avaliagdo que perceba cada individualidade
cognoscitiva. O aluno deve aprender, mas ndo deve sofrer para aprender (BORGES,
SCHMIDT, 2021).

Alguns exemplos mais praticos para além de avaliagdo adaptadas, podem ser
encontrados em Marin e Braun (2018). Quando as autoras utilizam a prerrogativa de uma
avaliagdo mediada, elas estéo salientando que um instrumento avaliativo € comum a todos da
turma (por exemplo: prova escrita), mas um docente acompanha de perto a execucdo da

atividade. E possivel realizar essa avaliagdo mediada por meio de

leitura de enunciado, leitura compartilnada de textos, oferta de material para consulta
- dicionério, ou de um objeto pedagdgico como apoio (pode ser uma calculadora);
pode ocorrer a necessidade de acdo como escriba do estudante; o interlocutor para
gravar em audio uma resposta elaborada oralmente (MARIN; BRAUN, 2018,
p.1018).

As mesmas autoras destacam alguns ajustes necessarios nos instrumentos avaliativos.

Por exemplo:

uso de enunciados mais diretos, com frases em partes; introducéo de glossarios com
conceitos principais para poder lembrar e relacionar; insercéo de imagens para servir
de apoio & compreensdo; elaboracdo de banco de palavras para selecionar uma
resposta entre outras; desdobramento de uma questdo longa em partes. E qualquer
ajuste para garantir o acesso e a compreensao (MARIN; BRAUN, 2018, p.1019).

Tais procedimentos apontam para possibilidades de pensar meios de garantir
acessibilidade dos estudantes com deficiéncia aos processos avaliativos que as escolas
comumente costumam usar.

Ainda sendo um assunto polémico e de divergéncias, mas importante de dialogar nas
comunidades educacionais, 0 ensino, e, consequentemente, a avaliacdo vigente nas escolas, é
formatado para um grupo homogéneo de alunos. Desde a estrutura fisica sem acessibilidade até

salas com carteiras enfileiradas a didaticas opressivas e instrumentos avaliativos excludentes, a

escola pds LBI continua necessitando de mudangas radicais.
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As politicas de educacgdo inclusiva trouxeram para o processo educativo a consideracdo

de um modelo social de deficiéncia, que se baseia na ideia de suportes e apoios para garantir
acOes equanimes, com base na garantia dos direitos humanos. Em uma visdo social da
deficiéncia, um sistema de apoios ndo é somente bem-vindo, ele é necessario, pois os limites
também estdo nas barreiras impostas pelas préticas sociais, muitas vezes arraigadas como as
praticas tradicionais de avaliacdo escolar.

Destaca-se aqui que a LBI traz a luz a disponibilizacdo de acessibilidade aos processos
de ensino e de avaliagdo, de modo especifico. Avaliacdo por meio, por exemplo, de provas em
variados formatos (em audio, mediada, com legendas, com recursos graficos de apoio) ou de
flexibilizagdo de tempo.

E fundamental salientar que instrumentos avaliativos adaptados apenas com recursos de
tecnologia, nem sempre estdo de acordo com a proposta de um sistema educacional inclusivo.
Além dos instrumentos acessiveis, é preciso considerar a qualidade da mediacdo, a intensidade
do didlogo, a escuta atenta e a observacdo sobre os erros, as duvidas, os acertos, isso pode
favorecer o processo avaliativo, ou seja, evidenciar o que o estudante aprendeu, 0 que ja sabe,
0 que ainda precisa ser ensinado para que avance.

A avaliacdo fica compreendida como um processo de ensino e aprendizagem (nao
necessariamente nessa ordem, mas sempre acompanhados) tanto para estudante quanto para
professor. Em que esses sujeitos devem ter uma relacdo de confianca e entendam que para
potencializar o processo educacional € necessario ser avaliado e avaliar. A avaliacéo € essencial
a educacao.

A avaliacdo pode ser democratica, quando para todos ela € construida; e também é

inclusiva, quando para todos ela é amorosa.
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