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RESUMO

A diversidade tem sido, atualmente, um tema discutido com muita frequéncia no ambito académico,
escolar, politico, social, mididtico, fazendo parte, inclusive, das agendas governamentais no contexto
nacional e internacional. Historicamente, ela tem sido negada sob o ponto de vista do curriculo e das
praticas educativas. (MOEHLECKE, 2009; DORZIAT, 2010; ABRAMOWICZ; RODRIGUES;
CRUZ, 2011; GOMES, 2012; PIERUCCI, 2013; FERREIRA, 2013; FREIRE, 2013; ARROYO,
2014; BARROS, 2016; CANEN, 2016). Neste trabalho documental, discutimos as concepcoes de
diversidade na BNCC, documento normativo que orientara as escolas na defini¢ao e/ou reelaboragio
de seus curriculos e que se desdobrard em agdes e politicas diversas, a exemplo da construgdo dos
curriculos locais, formacao continuada dos docentes, distribuicdo de livros e materiais didaticos e
avaliac@o externa. No intento de compreender o tema em foco, guiamo-nos pela seguinte questao-
problema: qual o lugar e os significados da diversidade na BNCC, anos iniciais do ensino
fundamental? A fim de compreender esta questdo-problema, estabelecemos como objetivo geral
investigar as concepgdes de diversidade presentes na Base Nacional Comum Curricular, anos iniciais
do ensino fundamental. Com base em referenciais teérico-metodolégicos da pesquisa qualitativa e
da andlise documental (GATTI, 2006; MINAYO, 2008; MOREIRA; CALEFFE, 2008;
CHIZOTTI, 2014; LUDKE; ANDRE, 2017) e mediante o emprego da técnica de andlise de
contetido (FRANCO, 2012; AMADO, 2013; BARDIN, 2016) aplicada ao texto da BNCC, foram
estabelecidas trés concepgdes de diversidade: 1) universalista - substanciada pela nocdo de
igualdade, concebe a diversidade como expressdo de um padrdo universal de aprendizagem, comum
a todos os alunos, independentemente de suas diferencas; 2) celebratéria — baseada na existéncia de
sujeitos diversos, considerados como categorias sociais, produtores de culturas especificas, supde
que os interesses de grupos sociais distintos podem ser conciliados, intercambiados por meio de
atitudes de respeito, aceitacdo, acolhimento das diferencas, atribuindo sentidos valorativos, morais
as praticas culturais, saberes e linguagens de grupos ndo hegemoénicos; 3) critico-discursiva —
orientada pelo desvelamento de relagdes de poder e enfrentamento de atitudes de discriminagéo e
esteredtipos que os coletivos diversos sofrem na sociedade, reivindica curriculos e préaticas
educativas voltadas as diferencas. Os dados demonstram uma predominancia das concepgdes
universalista e celebratdria, evidenciando que a cultura do silenciamento da diversidade se mantém
hegemonica nesta politica curricular ao enfatizar a uniformidade, a padronizagdo dos conhecimentos
e sujeitos, secundarizando as diferencas culturais, étnicas, identitarias de varios coletivos de sujeitos,
dentre eles: negros, quilombolas, indios, camponeses, mulheres, pobres, sem-terra, ribeirinhos, que
reivindicam visibilidade e reconhecimentos em politicas curriculares. Em virtude de ser um
documento multifacetado, que expressa a voz de diversos atores sociais envolvidos em sua producio,
a BNCC também expressa, embora com pouca &nfase, uma concepgio critico-discursiva acerca da
diversidade, reforcando a importancia da participacao politica dos sujeitos sociais na luta pelo efetivo
reconhecimento das diferencas. Considerando os lugares e significados atribuidos a diversidade no
corpus analisado, concluimos que a BNCC constitui de um referencial curricular que prioriza os
conhecimentos essenciais e universais, ao atribuir-lhes destaque em relacdo aos conhecimentos
diversificados e enfatizar o ensino baseado em competéncias performativas de uma educacio a
servico do capital.

Palavras-chave: Concepg¢des de Diversidade, Base Nacional Comum Curricular - BNCC, Politicas
Curriculares, Sujeitos Sociais.



RESUMEN

La diversidad ha sido un tema que se discute con frecuencia en los campos académico, escolar,
politico, social y medidtico, y también forma parte de las agendas gubernamentales en el contexto
nacional e internacional. Histéricamente, se ha negado desde el punto de vista del curriculo y las
préacticas educativas. (MOEHLECKE, 2009; DORZIAT, 2010; ABRAMOWICZ; RODRIGUES;
CRUZ, 2011; GOMES, 2012; PIERUCCI, 2013; FERREIRA, 2013; FREIRE, 2013; BARROS,
2016; CANEN, 2016). En este trabajo documental, discutimos las concepciones de diversidad en el
BNCC, un documento normativo que guiara a las escuelas en la definicién y / o reelaboracion de sus
planes de estudio y que se desarrollard en diferentes acciones y politicas, como la construccién de
planes de estudio locales, la educacién continua de los docentes, distribucién de libros y material
didéctico y evaluacion externa. Para entender el tema en cuestién, nos guiamos por la siguiente
pregunta problematica: ;Cudl es el lugar y el significado de la diversidad en el BNCC, los primeros
afos de la escuela primaria? Con el fin de comprender este problema, nos propusimos como objetivo
general investigar las concepciones de diversidad presentes en la Base Curricular Nacional Comtin,
primeros afios de la escuela primaria. Basado en los marcos tedrico-metodoldgicos de investigacion
cualitativa y andlisis de documentos (GATTI, 2006; MINAYO, 2008; MOREIRA; CALEFFE, 2008;
CHIZOTTI, 2014; LUDKE; ANDRE, 2017). ) y utilizando la técnica de andlisis de contenido
(FRANCO, 2012; AMADO, 2013; BARDIN, 2016) aplicada al texto del BNCC, se establecieron
tres concepciones de la diversidad: 1) universalista: fundamentada por la nocién de igualdad,
concibe la diversidad como una expresion de un estindar universal aprendizaje, comun a todos los
estudiantes, independientemente de sus diferencias; 2) celebratoria: basado en la existencia de
diversos temas, considerados como categorias sociales, productores de culturas especificas, supone
que los intereses de diferentes grupos sociales pueden conciliarse, intercambiarse a través de
actitudes de respeto, aceptacion, aceptacion de diferencias, asignando significados de valor , moral a
las précticas culturales, el conocimiento y los idiomas de los grupos no hegeménicos; 3) Critico-
discursivo: guiado por la revelaciéon de las relaciones de poder y hacer frente a las actitudes de
discriminacién y estereotipos que sufren varios colectivos en la sociedad, curriculos de reclamos y
practicas educativas dirigidas a las diferencias. Los datos demuestran un predominio de las
concepciones universalistas y celebratorias, que muestran que la cultura del silenciamiento de la
diversidad sigue siendo hegemdnica en esta politica curricular al enfatizar la uniformidad, la
estandarizacién del conocimiento y las materias, secundarias a las diferencias culturales, étnicas y de
identidad de varios grupos de asignaturas, entre ellos: negros, quilombolas, indios, campesinos,
mujeres, pobres, sin tierra, riberefios, que exigen visibilidad y reconocimiento en las politicas
curriculares. Debido a que es un documento multifacético que expresa la voz de varios actores
sociales involucrados en su produccién, el BNCC también expresa, aunque con poco énfasis, una
concepcion critico-discursiva de la diversidad, reforzando la importancia de la participacién politica
de los sujetos sociales em lalucha por el reconocimiento efectivo de las diferencias. Considerando
los lugares y significados atribuidos a la diversidad en el corpus analizado, concluimos que el BNCC
constituye una referencia curricular que prioriza el conocimiento esencial y universal, ddndoles
protagonismo en relacién con el conocimiento diversificado y enfatizando la ensefianza basada en
las habilidades performativas de una educacion al servicio del capital.

Palabras clave: Concepciones de Diversidad, Base Curricular Nacional Comiin - BNCC, Politicas
Curriculares, Sujetos Sociales.
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INTRODUCAO

A diversidade tem sido, atualmente, um tema discutido com muita frequéncia nos
ambitos académico e escolar, nos dominios politico, social, mididtico, fazendo parte,
inclusive, das agendas governamentais nos contextos nacional e internacional. Diversos
autores (MOEHLECKE, 2009; DORZIAT, 2010; ABRAMOWICZ; RODRIGUES; CRUZ,
2011; GOMES, 2012; PIERUCCI, 2013; FERREIRA, 2013; FREIRE, 2013; ARROYO,
2014; BARROS, 2016; CANEN, 2016) tém se debrucado sobre o estudo dessa temdtica,
demonstrando ser este um campo complexo, instigante e desafiador, que suscita disputas
conceituais e posicionamentos politicos, cuja compreensdo envolve a discussdo dos
condicionamentos histdricos, sociais, politicos e econdmicos que orientaram a constitui¢ao,
organizac¢do e posicionamento dos mais diversos grupos sociais ao longo da historia.

A diversidade ganhou destaque, também, no campo curricular, uma vez que os
coletivos diversos (ARROYO, 2008), ao se reconhecerem sujeitos possuidores de outros
conhecimentos, saberes e culturas, questionam propostas curriculares arraigadas em
paradigmas tradicionais etnocéntricos.

Esse movimento questionador composto por sujeitos historicamente invisibilizados e
a propria presenca deles nas mais diversas instancias sociais, especialmente na escola,
resultou em fomento e implementacdo de marcos regulatérios que considerassem 0s
coletivos diversos na redefinicdo de curriculos em ambito nacional, imprimindo, nos
documentos legais, suas histdrias, culturas, experiéncias e especificidades. Dentre o conjunto
de leis que abordam o tema, podemos citar: Parametros Curriculares Nacionais - PCN/1997,
Lei 10. 639/2003, Lei 11.645/2008, Lei n°® 12.796/2013, Lei n° 13.234/2015, Lei n°
13.632/2018, Lei n° 10.436/2002. Considerando esse respaldo legal, a Base Nacional
Comum Curricular — BNCC, documento central nas politicas educacionais atuais, constitui
uma politica de Estado, de cardter normativo, em implementacdo em todas as escolas
brasileiras, que se fundamenta na Constituicao Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo — LDB 9394/1996, nas Diretrizes Curriculares Nacionais/2013 e no Plano
Nacional de Educacao/2014.
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Neste estudo, buscamos enfrentar o desafio de compreender a diversidade inscrita na
BNCC num contexto de desigualdades, realcando a importancia dos sujeitos sociais que, na
condicdo de explorados e oprimidos, emergem na histéria a partir de movimentos e acgoes
coletivas, na luta pela garantia de direitos iguais, sem, contudo, negar suas diferencas. Assim,
compartilhamos a perspectiva de Gomes (2012, p. 687), ao compreender a diversidade como
“construcao historica, social, cultural e politica das diferencas, [que] realiza-se em meio as
relacdes de poder e ao crescimento das desigualdades e da crise econdmica que se acentuam
no contexto nacional e internacional”.

Conforme apontado por Gomes (2012), o estudo da diversidade dos sujeitos sociais €
suas relacdes com o curriculo escolar envolve vérias dimensdes e implica a desnaturaliza¢do
dos processos de exclusdo e invisibilidade impostos a individuos ou grupos que tiveram seus
direitos de acesso aos bens culturais e materiais negados, que encontram-se fora dos padroes
estabelecidos pela classe dominante e que, conforme sustenta Ferreira (2015, p. 299),
“ocupam uma posi¢ao social que os colocam em risco continuo de vulnerabilidade e redugao
das chances de desenvolvimento humano”.

Nesse sentido, inseridos em uma realidade de discriminag@o e opressao, os coletivos
diversos (ARROYO, 2008), a partir dos movimentos sociais, reivindicam seus direitos e
denunciam toda forma de tratamento discriminatdrio e preconceituoso aos quais foram/sao
submetidos no dmbito social e, mais especificamente, educacional, ao longo da historia.

Reconhecendo a centralidade do curriculo escolar para a constituicio de praticas
educativas em defesa (ou contrérias) a uma educacdo emancipadora, nos parece oportuno
discutir a diversidade a partir de um olhar critico, levando em consideracdao as
singularidades, potencialidades, vulnerabilidades e desigualdades dos sujeitos.

Partindo desse pressuposto, este trabalho busca compreender o lugar e os significados
que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), especificamente no que diz respeito ao
ensino fundamental, atribui a diversidade, considerando o contexto social e politico no qual
o documento foi construido, tendo em vista as varias disputas e tensdes dos diversos atores
envolvidos no processo de produgdo desse documento, que, possuindo carater obrigatorio,
influenciard a construcdo dos curriculos nas escolas, a produgdo de livros didaticos, a
formacao de professores, as politicas de gestdo e de avaliagc@o e a propria prética educativa.

Ao considerar o fato de que a BNCC deve nortear a elaboragdo dos curriculos, €
necessario compreendé-la como importante ferramenta na producio de visdes de mundo e
de sociedade que se pretende difundir e/ou consolidar em cada contexto historico. Portanto,

concordamos com Silva (2003, p. 10) ao afirmar, apropriadamente, que
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o curriculo € o espago onde se concentram e se desdobram as lutas em torno
dos diferentes significados sobre o social e sobre o politico. E por meio do
curriculo, concebido como elemento discursivo da politica educacional,
que os distintos grupos sociais, especialmente os dominantes, expressam
sua visdo de mundo, seu projeto social e suas verdades.

Nesse sentido, compreendemos o curriculo como um instrumento de poder, imbuido
de intencionalidades e interesses, que tem o objetivo de legitimar uma determinada
concepcdo de escola, de conhecimento, de ser humano e de sociedade. Partindo deste
pressuposto, questionamos: o tratamento da diversidade na BNCC cria possibilidades de
superacdo das desigualdades de acesso aos conhecimentos dos diversos sujeitos sociais? Ou
preserva um curriculo que atende as necessidades de formacdo da classe dominante sob o
aparente discurso de igualdade de acesso e garantia dos direitos de aprendizagem de todos?

No intento de compreender o tema em foco, guiamo-nos pela seguinte questdao-
problema: qual o lugar e os significados da diversidade na BNCC, anos iniciais do ensino
fundamental? Para responder essa questdo, definimos como objetivo geral: investigar as
concepcoes de diversidade presentes na Base Nacional Comum Curricular, anos iniciais do
ensino fundamental.

No que diz respeito aos objetivos especificos, nos detivemos em: analisar as
influéncias de organismos internacionais! na definicdo das concepgdes de diversidade
presentes na Base; apontar possiveis desdobramentos da abordagem da diversidade na
BNCC para a construgdo de curriculos locais, formacdo docente e praticas educativas; e
compreender o lugar dos saberes relativos a diversidade no texto da BNCC.

No que se refere as concepgdes de diversidade presentes no texto, compreendemos que
elas traduzem orientacdes, praticas educativas e selecdo de contetido que podem influenciar
na definicdo do lugar que cada sujeito ocupa no processo educativo. Considerando o
ambiente politico que estamos vivenciando atualmente, marcado por autoritarismos,
aprofundamento das desigualdades e negacdo dos direitos dos coletivos diversos, embora as
concepcoes de diversidade que delineamos neste trabalho possam se constituir como um
instrumento de luta por politicas educativas e propostas curriculares voltadas aos interesses
dos sujeitos sociais que se encontram em condicdes de desigualdade e exclusdo social,
mostram-se ainda insuficientes para expressar o aprofundamento de politicas de exclusao
que buscam inviabilizar a afirmacdo das dimensdes da identidade, da diferenca e da

diversidade dos sujeitos sociais, frente a construcao de um Estado ditatorial, aspecto que

1 Organizacao das Nagdes Unidas - ONU, Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e Cultura
- UNESCO, Organizacio para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico — OCDE.
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ganhou cada vez mais relevancia enquanto produziamos este trabalho, mas que foge ao
escopo inicialmente delineado para esta investigacao.

O interesse por este objeto de pesquisa surgiu a partir de nossa vivéncia como
pedagoga, especificamente como supervisora educacional, trabalhando hd 12 anos em
escolas publicas municipais de Campina Grande-PB. E parte dos questionamentos e das
inquietagcdes decorrentes da inser¢do em um espago educacional complexo, multifacetado e
desafiador, onde convivemos com a heterogeneidade de sujeitos, culturas, crengas,
linguagens, etnias, pertencimentos. Os sujeitos dessa diversidade, mais especificamente os
negros, pobres, deficientes, sofrem processos de exclusdo e negacdo muito intensos, que
constantemente nos chamam a atencao. Observamos, frequentemente, que as diferencas que
caracterizam a singularidade dos sujeitos sdo invisibilizadas do ponto de vista do curriculo,
da avaliacdo, da prética educativa, com base em paradigmas educacionais pautados na
homogeneizacdo e padronizacdo do conhecimento, que desconsideram perspectivas
alternativas as concep¢des dominantes.

No exercicio de nossa atuagdo profissional, enfrentamos o desafio de mediar diferentes
posicionamentos assumidos no interior da escola, no tocante aos programas € projetos,
muitos deles pautados em paradigmas homogeneizadores e excludentes, que induzia a
meritocracia e a competitividade, propulsoras da busca por resultados e pelo alcance de
metas, apesar do discurso acerca do direito da crianca a educagdo, a aprendizagem e a
inclusdo.

A func¢do de supervisora, exercida no espaco escolar, nos permitiu acompanhar de
perto as atividades docentes, mais especificamente a desafiante realidade enfrentada
pelas/pelos professoras/es?, responsaveis por mediar as muitas expressdes de diversidade em
sala de aula. Eram perceptiveis as dificuldades, angtstias e questionamentos, que ndo eram
apenas delas/deles, mas de todos os sujeitos envolvidos com o cotidiano escolar.

Isso nos leva a interrogar o processo de escolarizacdo que vigorou por vdarias décadas,
fundamentado em uma concep¢ao fragmentada de sujeito racional, desconsiderando a
necessidade de uma formacao omnilateral, que contribua para que o individuo seja capaz de
pensar criticamente e intervir no curso de sua histdria. A formagao, ao contrério, estava/esta
voltada para a preparacdo de uma forca de trabalho que correspondesse/corresponda as

demandas sociais, politicas e econdmicas, nao havendo a preocupacao com a formacao dos

2 Adotamos fazer referéncia ao género feminino/masculino, preferencialmente, a0 nomear os sujeitos
“professoras/es” no texto.
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cidaddos como sujeitos de direitos (NAGLE, 2001; SAVIANI, 2013). Desse modo, os
programas curriculares e as priticas a eles subjacentes seguem na direcdo da
homogeneizagdo dos saberes, a partir de uma formacdo docente generalista, cuja énfase se
encontra na abordagem de um sujeito padronizado, conforme Arroyo (2008). Neste aspecto,

Gomes (2007, p. 17) questiona:

Que indagacdes o trato pedagégico da diversidade traz para o curriculo?
[...] Como podemos lidar pedagogicamente com a diversidade? [...] Serd
que existe sensibilidade para a diversidade na educacio infantil, especial,
na EJA, no ensino fundamental, médio e profissional? [...] qual é o lugar
ocupado pela diversidade? Ela figura como tema que transversaliza o
curriculo? Faz parte do niicleo comum? Ou encontra espago somente na
parte diversificada?

Estas afirmacOes e questionamentos suscitam em nds as mesmas inquietacdes no
tocante aos significados da diversidade na BNCC. Frequentemente, temos sido levadas/os a
reproduzir um modelo educacional uniforme, homogeneizador, que descaracteriza os
diversos sujeitos presentes no ambito escolar. Exemplo disso sdo os instrumentos avaliativos
padronizados empregados em grande escala, como o Exame Nacional de Ensino Médio
(ENEM), o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), as avaliacdes do atual
Programa Mais Alfabetizacio — PMALFA e o Sistema de Avaliagdo Municipal da
Aprendizagem —SAMA, este tltimo implementado em nivel municipal. Sdo instrumentos

avaliativos pautados numa concepcao de avaliagdo de cunho classificatorio e quantitativo.

Concordamos com Abramowicz, Rodrigues e Cruz (2011, p. 94), quando sustentam que

a escola se funda em uma imposicao de saber, de uma racionalidade, de
uma estética, de um sujeito epistémico unico, legitimado como
homogéneo, como parametro unico de medida, de conhecimento, de
aprendizagem e de formacao.

Esse paradigma de escola, conforme indicado pelas autoras, é uma realidade que nao
podemos negar. Os programas e projetos escolares atestam esse fato, uma vez que sdo
pautados em um modelo universalista que tem a finalidade de disseminar um conhecimento
Unico para formar um tipo ideal de sujeito estabelecido como padrdo, para uma sociedade
que incentiva a competitividade e o ajustamento dos individuos ao mercado de trabalho.

Para este paradigma escolar, a/o discente que ndo acompanha o “padrio” é
estigmatizada/o, recebe diversos rotulos e passa a ser visto como diferente, pois a diferenca,

aqui, fica associada a algo negativo, fora da ordem, a um desvio. Em decorréncia de suas

diferencas, esse/essa aluno/a passa a ser tratado como um “diferente-desigual” (BARROS,
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2014) e, para ser qualificado como “normal”, precisa adequar-se aos padrdes tidos como
legitimos. (ARROYO, 2008; PATTO, 1999).

Se, por um lado, a escola tem se constituido como agéncia reprodutora da ordem
dominante, a partir, principalmente, de politicas curriculares que desconsideram as
diferencas, compartilhamos dos posicionamentos de Freire (2013) e Moreira (2016), que
compreendem a escola como um lugar também contra-hegemonico, na medida em que o/a
professor/a, em sua pratica educativa, se coloque como um/a “transgressor/a”’, que caminhe
na dire¢@o da emancipacio, da formacao de sujeitos que ndo se conformem com normas que
visem calar suas ideias, suas vozes, para subalterniza-los.

Quando propde a emancipagdo, Freire (2013), coloca o/a professor/a numa posicao
ativa, criativo/a, ao dar um novo significado ao curriculo e a sua prética, por meio da
valorizagdo dos saberes da experiéncia. Um saber que Santos (2002) defende como uma via
necessdria para tornar presentes outras narrativas, novos saberes, contrapondo-se as relagdes
de producdo e experiéncias hegemonicas. Isso ndo quer dizer que o conhecimento histérico
e cientificamente acumulado deva ser desprezado, pois numa sociedade grafocéntrica ele é
um elemento importante que possibilita aos individuos o acesso aos bens sociais e materiais
no contexto de um sistema capitalista de muita competitividade e desigualdade. Contudo, o
que estamos trazendo a evidéncia € que esses saberes podem ser enriquecidos e ampliados
pelas experiéncias da vida cotidiana de outros sujeitos e culturas, sendo, também,
importantes elementos a serem considerados no curriculo escolar.

Considerando que ensinamos a partir de nossas escolhas, concep¢des e referenciais,
que orientam nossa pratica educativa, defendemos a necessidade de refletirmos sobre os
documentos e diretrizes que sdo formulados com o objetivo de serem aplicados na escola. A
quem interessam? Quais vozes sdo ouvidas e quais serdo silenciadas nas praticas que
induzem? Que vozes podem se fazer ouvir apesar e por meio deles? Nesta investigacao,
consideramos a hipdtese de que a BNCC, pelas disputas de ideias presentes em sua
construcdo, pode contribuir tanto para o silenciamento dos sujeitos diversos, vistos em suas
diferencas, como para um movimento de resisténcia pela ressignificacdo curricular dos
proprios sujeitos, na materializacao do curriculo em acao.

Para fundamentar a compreensao acerca de como a diversidade é concebida na BNCC,
fizemos uma revisao de literatura em que procuramos delinear diferentes abordagens dessa
temdtica por importantes organizacdes educacionais, a exemplo da Associagdo Nacional de
Pés-graduacdo em Educacdo (Anped), Associacdo Brasileira de Curriculo (ABdC),

Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (Anpae); por organismos
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parceiros do Ministério da Educacdo (MEC), como o Movimento pela Base, bem como por
autores estudiosos da temdtica, conforme veremos no capitulo 3. Compreendemos, assim,
que, na tessitura da BNCC, muitas sdo as vozes a favor ou contra a existéncia de uma Base
Comum, expressando as posi¢des de varios grupos de sujeitos.

Nossa investigacdo e reflexdo a respeito da diversidade na BNCC, expressas nesse
texto, estdo organizadas em cinco capitulos, afora as Consideracdes Finais e a Introducdo,
conforme apresentamos a seguir.

No capitulo 1, intitulado Consideragoes sobre a diversidade e os coletivos diversos no
contexto da educacdo brasileira: um breve percurso historico, tratamos de refletir sobre
alguns condicionantes politicos, econdmicos e sociais que influenciaram a constitui¢do dessa
historia, pondo em evidéncia como nossa educacdo foi refratdria ao acesso dos sujeitos
sociais pertencentes a grupos diversos, deixando-os a margem do processo de escolarizacdo.

Nesse contexto, abordamos a diversidade como uma categoria que proporciona
possibilidades de reflexdo acerca das lutas de coletivos que reivindicam, politicamente, seus
direitos levando em consideracio que as politicas educacionais e curriculares contribuiram
para a manutenc¢do do poder da elite dirigente, a0 mesmo tempo em que os coletivos sociais
diversos imprimiram suas marcas na historia, a partir dos movimentos sociais e da resisténcia
a ordem dominante. Também refletimos sobre o conceito de diversidade a luz de organismos
internacionais, especialmente a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura (Unesco), Organizac¢do das Nacdes Unidas (ONU) e a OCDE, trazendo a tona as
influéncias desses organismos na configuracdo de politicas curriculares presentes em
documentos oficiais, a exemplo da BNCC.

No capitulo 2, intitulado Diversidade: implicacoes para a concepg¢do de curriculo,
discutimos as concepcdes de diversidade, apontando para a existéncia de variados
posicionamentos frente a esta temdtica, evidenciando a pertinéncia dessa discussdo no
contexto atual de negacdo, subalternizacdo do outro e de acirramento da desigualdade.

No capitulo 3, reservado a apresentacdo dos aspectos metodolégicos do estudo,
delineamos o caminho percorrido na construcao dessa pesquisa. Indicamos a pertinéncia da
Andlise de Contetudo de Bardin (2016), como referencial metodologico e técnica de andlise
de dados que possibilitam aprofundar a compreensao dos significados e dos sentidos latentes
no texto da BNCC. Com base na fundamentacio tedrica construida ao longo do trabalho e
na andlise de contetido, procuramos conhecer as intengdes e sentidos do texto, para além do
que estd manifesto na sua superficie. Acreditamos que esse intento foi atingido mediante a

andlise das preferéncias por determinados termos, temas, enunciados, conteidos que
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sinalizam valores, concepgoes, intengdes dos grupos envolvidos na produ¢do do documento
objeto de nossa andlise.

No capitulo 4, A Base Nacional Comum Curricular: discutindo o contexto e o percurso
de sua producdo, trazemos a tona o contexto de producdo da BNCC, levando em
consideracdo seus determinantes politicos, econdmicos, sociais, buscando compreender as
negociagdes, interesses e disputas que norteiam a construcdo e implementacdo desse
documento, indicando possiveis impactos na educagao, especificamente, na construgao e/ou
reelaboragdo dos curriculos nas escolas, nas politicas de avalia¢do, de formacao docente e
nas préticas educativas.

Por fim, no dltimo capitulo, Os significados de diversidade na BNCC, discutimos
criticamente o texto propriamente dito, tendo como foco os anos iniciais do ensino
fundamental, buscando compreender os significados e os lugares da diversidade presentes
no documento. Para isso, analisamos o capitulo introdutério, as competéncias gerais e
especificas de alguns componentes curriculares, as habilidades e objetos de conhecimento
apresentados no documento.

Finalmente, apresentamos as Consideragoes Finais, em que retomamos alguns
aspectos centrais discutidos neste trabalho, delineando novos trajetos e perspectivas para

pesquisas futuras.
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CONSIDERACOES SOBRE A DIVERSIDADE E OS COLETIVOS
DIVERSOS NO CONTEXTO DA EDUCACAO BRASILEIRA: UM
BREVE PERCURSO HISTORICO

Esta vem sendo uma preocupacdo que me tem tomado todo, sempre
- a de me entregar a uma prdtica educativa e a uma reflexdo
pedagogica fundadas ambas no sonho por um mundo menos
malvado, menos feio, menos autoritdrio, mais democrdtico, mais
humano.

Paulo Freire

Discutimos, neste capitulo, o contexto da educagdo brasileira a partir do periodo da
colonizagdo do Brasil levando em consideracdo os determinantes econdmicos, politicos e
sociais, trazendo a tona os aspectos que construiram a concepg¢ao de diversidade do nosso
pais. Refletimos como nosso sistema educacional, pautado em estrutura etnocéntrica, tem
contribuido para o silenciamento dos coletivos diversos enquanto sujeitos de direitos. Dentro
desse contexto de subordinacdo e apagamento das diversidades, evidenciamos a forca dos
movimentos sociais na defesa dos direitos dos grupos identitdrios e sua afirmacao.
Discutimos, também, a abordagem da diversidade a luz dos organismos internacionais na
condic¢do de principais influenciadores externos de politicas educacionais e curriculares que

regulam os rumos da educacao no Brasil.

1.1 A Influéncia dos Organismos Internacionais na Politica Educacional Brasileira:
implicacoes para a nocao de diversidade na BNCC.

A sociedade contemporanea tem nos colocado diante de questdes que nos movem, nos
instigam, nos desafiam. A globalizacio, conforme Albino (2018, p. 123), “¢ um processo

histérico, envolvendo o desenvolvimento desigual e a transformacdo parcial e contingente
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das estruturas, praticas e relagdes sociais, politicas, econdmicas e culturais”, provocando
novas formas de organizacdo do espaco, do tempo e das relagdes entre sujeitos, criando
novas concepgdes de mundo e contribuindo para mudancas de mentalidades e culturas.

Nesse sentido, Pierucci (2013, p. 153) afirma que

A aumentada velocidade do fluxo mundial de pessoas e objetos, artefatos
e utensilios, moedas e tecnologias, ideias, politicas, verdades religiosas,
virus e terapéuticas, remédios, drogas, livros, jornais, revistas, imagens de
midia, estilos e styling, estilos de vida, marcas e grifes [...] tem resultado
em pluralizacio e heterogeneizacio de culturas, subculturas,
contraculturas, multiculturas, altro che padronizagao cultural, assimilagdo,
homogeneizac¢ado ou coisa que o valha.

Entretanto, ao mesmo tempo em que a globalizacdo possibilita aproximacido de
fronteiras entre pessoas e culturas, se configura como um movimento de exacerbacdo das
desigualdades sociais, da opressdo e exploracdo de uns sobre os outros, uma vez que as
oportunidades ndo sdo equanimes para todos. Vivemos numa sociedade em que o avango
tecnoldgico e o desenvolvimento cientifico chegou a propor¢des gigantescas, contudo nos
defrontamos com um dos sistemas mais perversos e desiguais, no qual a desumanidade e a
exploracdo se naturalizou nas relagdes sociais, tornando os seres humanos insensiveis a dor
do outro.

Os organismos internacionais, a exemplo da UNESCO, buscam responder a esta
demanda na perspectiva da conciliagdo e da pacificagdo de conflitos, levando ao ambito
educacional projetos de cultura de paz nas escolas, da ndo violéncia, de empatia e tolerancia
a diversidade, com a finalidade de assegurar a coesdo social, a partir de uma convivéncia
pacifica e harmonica. Compreendem que “o respeito a diversidade das culturas, a tolerancia,
ao didlogo e a cooperagdo, em um clima de confianca e de entendimento mutuos, estdo entre
as melhores garantias da paz e da seguranca internacionais” (UNESCO, 2002, p. 1).

Nesse mesmo sentido, a ONU, em sua Declaracdo de Principios sobre a Tolerancia,
aprovada pela Conferéncia Geral da UNESCO em sua 28 reunido, ocorrida em Paris, no dia
16 de novembro de 1995, afirma a necessidade de tolerancia ser, socialmente, incentivada
como principio ético, promovendo paz, harmonia e o desenvolvimento econdmico e social
(UNESCO, 1997). Mediante a defesa da possibilidade do didlogo entre as diferentes culturas,
a ONU “tem procurado trazer contribuigdes para que se desenvolva uma cultura de paz, no
ambito da escola, baseada em trabalhos sobre tolerancia” conceito recorrente nas

publicacdes desse organismo e que se constitui como “marco referencial no processo e

construc¢do do entendimento, do respeito mutuo, da solidariedade” (BRASIL, 1997 p. 26).
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Entretanto, observamos uma grande contradi¢io entre as intencdes e os efeitos desse
discurso, uma vez que os organismos internacionais, sob a lideranca do Banco Mundial -
BM, na condicdo de principais influenciadores externos de politicas educacionais cujos
destinatarios sdo os paises periféricos e em desenvolvimento, incluindo o Brasil, representam
os interesses da elite, compostas pelos grandes grupos empresariais internacionais. As
politicas educacionais negociadas por grupos hegemonicos, em reunides de cipula, orientam
os rumos educacionais nesses paises, determinando leis, reformas e curriculos (RABELO;
GIMENEZ; MENDES SEGUNDO, 2015). Por um lado, demandam politicas de inclusao,
enfatizam em seus discursos o respeito e valorizacdo da diversidade, o didlogo entre os
povos; por outro, no entanto, atendem ao sistema capitalista de producdo. Este ultimo,
Rodrigues (2011) destaca como sendo resultado de uma ‘“agenda partilhada”, em cuja
lideranga estdo os organismos internacionais, especialmente o BM, a Unesco e a Unicef, que
ditam os rumos dos sistemas educacionais, determinando diretrizes, valores e agdes
compativeis as demandas do mercado nesse mundo globalizado. Para Albino (2018, p. 123),

o fendmeno da globalizacdo impde

mudancas que reorientam a politica educacional com é&nfase na
competitividade econdmica global, o discurso da aprendizagem por toda a
vida, inclusdo dos ‘diferentes’, com novas estruturas de governanga
dotadas de eficiéncia e auditabilidade sobre os recursos e os sujeitos.

Por estas razdes, cabe aos movimentos sociais € a sociedade civil organizada
empreender esforcos para a criacao e implementacado de politicas publicas e sociais que, de
fato, contemplem os coletivos diversos, possibilitando o acesso e apropriacdo dos bens
culturais e sociais que os fagcam viver dignamente como sujeitos de direitos. Nesse sentido,
o respeito a diversidade que constituem marcas identitdrias de variados grupos € movimentos
sociais constituem a base para a construcao de um curriculo que reconheca e incorpore os
saberes e as de todos os individuos que t€m acesso a educacao formal.

A figura a seguir ilustra o quanto o Banco Mundial, enquanto agéncia de regulagao,
gerencia, controla e impde um modelo educacional que se coaduna com as demandas do
capital, a partir de um discurso aparentemente inofensivo de universalizacido da educagao e

reducgdo das desigualdades, propagado pelo Movimento de Educagdo para Todos.
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Figura 1 - Influéncia do Banco Mundial nas politicas curriculares no Brasil
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Fonte: elaborado pela autora com base em Rabelo, Gimenez e Mendes Segundo (2015)

Esses organismos tragam estratégias econdOmicas que tornam os paises periféricos
dependentes financeiramente do BM, uma vez que, para o alcance das metas estabelecidas,
exige-se recursos financeiros, empréstimos as agéncias financiadoras e reformas nas
politicas educacionais, em consonancia com o modelo arquitetado por tais organismos, a fim
de atender as demandas do mercado. Rabelo, Gimenez e Mendes Segundo (2015, p. 9)

enfatizam que

O Movimento de Educacdo Para Todos cumpre importante fun¢do no
contexto do capital contemporineo, definindo principios, diretrizes e
concepgodes de educagido em dmbito mundial, centrados na mercantilizagio
do complexo educacional. Na promocao desse Programa de Educagdo para
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Todos, o capital reforca o empresariamento da educacdo, com

desdobramentos sobre as reformas educacionais nos paises periféricos.
Num cendrio de pds-guerra marcado por grandes conflitos e desigualdades, a ONU foi
investida de um papel conciliatério, cuja principal fun¢do foi a promocdo da paz e
solidariedade entre as nagdes, cujo apelo se deu/dd, retoricamente, em torno do respeito e
tolerancia aos grupos diversos, enfaticamente sublinhadas nos documentos produzidos por

esse organismo internacional. Entretanto,

a retdrica centrada na solidariedade e cooperacdo internacionais, de fato,
oculta as reais determinagdes do processo de acumulagdo global
capitalista, cuja reproducdo exige, no limite, a mais acirrada
competitividade (RABELO; GIMENEZ; MENDES SEGUNDO, 2015, p.
25).
Assim, a diversidade tem sido evidenciada na agenda politica de organismos
internacionais, a exemplo da UNESCO, que implementam politicas publicas e projetos de
inclus@do numa abordagem apaziguadora, caracterizada pelo uso recorrente das palavras:

tolerancia, empatia, acolhimento, dentre outras. Concordamos com Abramowicz, Rodrigues

e Cruz (2013, p. 18), quando sublinham que

sob o manto da diversidade, o reconhecimento das vérias identidades e/ou
culturas ¢ atravessado pela questdo da tolerancia, tdo em voga, ja que pedir
tolerdncia ainda significa manter intactas as hierarquias do que §é
considerado hegemonico.

Nesse sentido, a diversidade passa a ser compreendida “como uma forma de
governamento exercido pela politica publica no campo da cultura, como uma estratégia de
apaziguamento das desigualdades e de esvaziamento do campo da diferenca” (idem, p. 18).

Essa afirmacdo mostra-se pertinente porque cada grupo tem suas especificidades e
subjetividades e, nesse caso, ha diversidades culturais que sdo irreconcilidveis. De modo que
a tentativa de conciliar todas as culturas pode resultar, intencionalmente, no escamoteamento

e subjulgamento de uma cultura pela outra. Nesse sentido, Bhabha (1990, p. 209 apud
RODRIGUES, 2011, p. 36) esclarece que

A suposi¢do de que, em algum nivel, todas as formas de diversidade
cultural sejam passiveis de compreensdo com base em um conceito
particular universal, seja este o de humanidade, classe ou raga, pode ser a
um s6 tempo muito perigosa e muito limitadora na tentativa de
compreender os modos pelos quais as praticas culturais constroem seus
proprios sistemas de significa¢do e organizacio social.

A perspectiva de compreensao da diversidade presente nas sociedades democréticas,

segundo uma visdo universalista, resulta no mascaramento das desigualdades, no
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apaziguamento da diversidade e, consequentemente, na prevaléncia dos interesses dos
grupos dominantes. Os grupos coletivos diversos, nessa perspectiva, sao oprimidos e levados
a se adequarem ao modelo etnocéntrico e hegemonico, tido como pardmetro a ser seguido
por todos.

Segundo Rodrigues (2011, p. 37), “a necessidade de que a educacdo promova um
didlogo intercultural fundamentado em uma ética universal, e em um ntcleo de valores e
principios éticos comuns a todas as culturas” tem sido o pressuposto defendido pela Unesco
com propésito de unificar diferentes culturas sob o coroldrio do “aprender a viver juntos”,
um dos quatro pilares da educacdo para o século XXI?, pensada como estratégia de
apaziguamento entre diferentes povos, culturas, conflitos étnicos, religiosos, num mundo de
pOs-guerra.

Entretanto, encontramos na literatura criticas contundentes a defesa de uma abordagem
civilizatéria, como o aprender a viver juntos presentes nos documentos produzidos pela
Unesco, por sugerir uma visao ideoldgica pensada pelos grupos no poder para esconder todo
o processo de segregacdo, exclusdo e discriminacido sofridos pelos grupos vulnerdveis
socialmente. Por outro lado, a aceitacdo desse principio dentro das relagdes sociais € no
ambito da escola, por exemplo, representa uma forma de exercitar a harmonia e convivéncia
entre os diferentes atores sociais, como uma importante tarefa civilizatéria, o oposto da
barbdrie. Esse fato foi demonstrado em pesquisa recente de mestrado, intitulada “a
diversidade na escola: concepgdes e praticas docentes”, realizada por Sousa (2018). Essa
pesquisa foi reveladora do quanto o discurso e a pratica das professoras/es estdo voltados
para uma diversidade celebratéria e apaziguadora. De acordo com Sousa (2018, p. 81), a
professora sempre buscava “contornar [ou fugir] de situagcdes que pudessem ser conflituosas
entre os alunos, evitando tratamento e brincadeiras desrespeitosas quanto as suas
caracteristicas fisicas, por exemplo, ja que na sala haviam criangas negras, gordas, magras”.
Os dados revelam que a retérica do respeito e tolerancia as diferencas era estimulada entre
os alunos, a fim de evitar o confronto e possibilitar um ambiente harmonioso e pacifico, com
objetivo central de permitir a gestdo de sala de aula e a possibilidade de transmissdo dos

conteddos.

3 O relatério Educacao: um tesouro a descobrir, também conhecido como relatério Delors, elaborado sob a
coordenacdo de Jacques Delors, no contexto da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI
em 1996, estabelece os quatros pilares da educagdo para o século XXI: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a ser e aprender a viver juntos, aprender a viver com os outros. (RODRIGUES, 2011).
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Esse tratamento dado aos coletivos diversos tem sido seguida pelos programas,
projetos escolares, diretrizes, no sentido de cumprir os requisitos sustentados a partir de uma
Otica globalizante e, sobretudo, responder as exigéncias e demandas dos organismos
internacionais no cumprimento de uma agenda pré-definida em reunides de cupula,
negociagdes e acordos, como os ocorridos na Conferéncia Mundial de Educacio para Todos,
em Jontién, no ano de 1990, e no Férum Mundial de Dacar, em 2000, cuja lideranca esté
com o Banco Mundial, como j4 foi apontado na Figura 1.

E importante refletir e problematizar essa forma de olhar os sujeitos diversos, muito
presente no ambito escolar, advindo de um discurso estabelecido a partir dos préprios
documentos oficiais. Sugere uma narrativa polarizante e contraditéria, ao proclamar projetos
e programas inclusivos, no reconhecimento da diversidade dos grupos sociais, suas culturas,
mas, por outro lado, produz um efeito contrario ao proclamado, na medida que se formula e
implementa curriculos padronizados. Concordamos com Dorziat (2007, p. 54) a esse

respeito, quando sustenta que

A retérica de aceitagcdo dos outros niao tem conseguido promover
movimentos pedagdgicos em que as formas de trabalho escolar se
debrucem sobre o aluno real, por meio de uma acdo dialdgica, pelo
contrdrio, os curriculos escolares estdo permeados pela ideia de um aluno
inico, abstrato, mesmo quando trata de pluralidade cultural.

Isso decorre, dentre outras razdes, pelo fato de que, apesar da retérica ser em torno do
respeito e da valorizacio da diversidade, o que acontece na pratica € a reproducao dos valores
hegemonicos, por intermédio da €nfase no ensino e na apropriacdo de conhecimentos, por
meio de estratégias universais e uniformes, desconsiderando as singularidades dos sujeitos.
Desse modo, evidenciamos que o poder hegemoOnico se apropria de um discurso caro aos
coletivos diversos, dos movimentos sociais, no entanto, assim o faz com o propésito de

converté-los aos seus interesses.

1.2 A Educacao Brasileira e a Negacio de Direitos aos Coletivos Diversos

Ao longo da histéria de nossa educacao, a maioria da populacdo brasileira foi vitima
de um modelo social e educacional cujo propdsito, desde sua génese, objetivou a formagao

de uma elite dirigente e a consolida¢do da hegemonia de uma classe, deixando os coletivos
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diversos (ARROYO, 2014)* 2 margem do processo de aquisi¢do dos bens sociais e culturais.
Esse cendrio de exclusdo ndo se constituiu um momento pontual, esteve presente em VAarios

periodos histéricos’

que, de forma sucinta, apresentaremos a seguir. Procuramos
compreender, assim, como se configurou a educac¢do no Brasil em contexto em que grupos
socialmente dominantes utilizaram o modelo educacional para fins utilitaristas e manutencao
do seu status quo. Cada periodo histdrico, apresenta a predominancia de determinadas ideias
pedagdgicas (SAVIANI, 2013), em que estdao delineadas, mesmo que de forma latente, uma
determinada proposta de educagado e de sociedade.

A usurpacgdo dos direitos da populagdo pobre possui raizes histéricas, tendo seu inicio
no periodo da colonizacdo do Brasil (1549-1759). Nesse periodo, em decorréncia do
monopolio da educagdo pela igreja e a prevaléncia de uma “pedagogia tradicional”, os indios
eram muito mais doutrinados para a conversdo a fé catdlica, do que instruidos para a
aquisicdo de conhecimentos. A educagdo, outorgada pelos jesuitas, além do caréter
essencialmente confessional, possuia o objetivo de manter e defender os interesses da elite
e facilitar o processo de colonizagdo, pois o esforco da Companhia de Jesus estava voltado
para a “educag@o dos nobres e abonados” (PONCE, 2010, p. 121), numa sociedade marcada
pelo dominio europeu, na qual Portugal impunha aos povos colonizados seus costumes, uma
outra cultura, um outro modo de vida. Neste contexto de aculturacdo, nao havia espaco para
a valorizagdo da cultura indigena.

Neves (1978 apud SAVIANI, 2013, p. 31) afirma: “a catequese ¢ um esforco
racionalmente feito para conquistar homens; € um esforco feito para acentuar a semelhanga
e apagar as diferencas”. O apagamento das culturas se alinhava a pretensao de construir uma
sociedade homogénea do ponto de vista cultural e, para isto, foram engendrados mecanismos
de dominacdo e adaptagdo dos povos indigenas as imposi¢des dos colonizadores. Dessa
maneira, a presen¢a dos jesuitas assumiu um cardter deletério, ou seja, de destruidores da
cultura nativa.

Num contexto social rural e escravista, a educacdo dos pobres, negros, indios,
mulheres, camponeses ndo era considerada necessdria. Para estes, a instrucio catequética
oferecida pelos jesuitas era suficiente (SAVIANI, 2013). Fernandes (1966, p. 366) sustenta

que o sistema de ensino, “por sua propria estrutura atendia as necessidades de instrucao que

4 Arroyo nomeia como coletivos diversos: indios, negros, quilombolas, mulheres, povos da floresta,
camponeses, dentre outros.

5 A periodizacdo aqui apresentada segue a proposta apontada nos estudos de Saviani (2013), no livro “Historias
das ideias Pedagogicas no Brasil”.
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se configurava como privilégio de pequenos grupos dominantes”. A educacio era, portanto,
um privilégio da nobreza.

A partir da expulsdo dos jesuitas em 1759°, a educac@o brasileira tomou novos rumos
e, nesse contexto, o predominio da vertente religiosa vai perdendo suas forcas, surgindo,
nesse periodo (1759-1932), a vertente leiga da pedagogia tradicional, coexistindo as duas
vertentes (religiosa e leiga). Se constitui um momento de delineamento de uma escola
burguesa, elitista e dualista, a partir de um idedrio iluminista trazido principalmente pelo
Marqués de Pombal, que passou a ser responsavel pelas medidas e acdes no tocante a
educagdo. As vdrias reformas empreendidas nesse periodo buscaram atender a minoria
favorecida economicamente. No entanto, o cenario educacional manteve a mesma
configuragdo do periodo anterior, marcado pela invisibilidade dos sujeitos diversos que
faziam parte da populagdo brasileira.

Os esfor¢os em favor da escolarizacdo do povo ganharam visibilidade no final do
periodo imperial e se intensificaram no decorrer do periodo republicano (periodo que se
inicia com a Proclamacdo da Republica, em 1889), especialmente com a construcdo dos
grupos escolares (por volta de 1890), como uma tentativa de criar/ampliar a oferta de
educacgdo publica no Brasil (SAVIANI, 2013).

Entretanto, esses esfor¢os tinham pretensdes de atender, por um lado, a objetivos
eleitoreiros, uma vez que, pela constituigdo de 1891, vigente nesse periodo, os analfabetos
ndo podiam exercer o direito do voto, ficando as decisdes do pais restritas a uma minoria
escolarizada. Por outro lado, tratava-se de uma exigéncia do sistema capitalista que via na
‘ignorancia’ das camadas populares um fator de atraso, do ponto de vista econdomico. O
analfabetismo se constituia uma vergonha nacional e a instrucdo estaria relacionada ao
desenvolvimento da industria e da formacao de mao de obra para atender as demandas do

mercado. Como observa Nagle (2001, p. 41),

O desenvolvimento do modo capitalista de producdo e de vida, durante a
Repiiblica Velha, ocasionou o aceleramento da divisao social do trabalho
e exigiu nivel cada vez mais crescente de especializagdo de fungdes, de que
resultaram o aparecimento de novas camadas sociais e a diferenciag¢do das
antigas classes dominantes.

6 Que se deu em decorréncia do poder politico, religioso e cultural dos Jesuitas. A Companhia de Jesus,
detentora de muitos bens materiais, vantagens comerciais se constituia uma ameaca para a nova ordem
mondrquica absolutista, que diante de muitos conflitos com a Coroa culminou na sua expulsio decretada em
1759. (SAVIANI, 2013).
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O que podemos observar, a partir do que a histdria atesta, é o fato de que o periodo
republicano pouco se diferenciou das antigas estruturas, pois manteve os mesmos principios
ideoldgicos e relagdes de poder, no entanto, com outras caracteristicas, como aponta
Fernandes, (1966, p. 385), ao salientar que “o coronelismo nao morreu no Brasil. Ele
ressuscita em toda parte e a cada passo, até nas cidades grandes e nas metrépoles, sob mil
disfarces”. Desse modo, a estrutura politica passou por mudangas nesse periodo historico,
mas a estrutura de poder foi mantida para defender privilégios de determinados setores da
sociedade. As classes dominantes investem-se de novos interesses, reposicionam-se frente a
nova conjuntura e mantém os privilégios.

No Brasil republicano, embora a escola publica tenha ganhado destaque nos debates
académicos, politicos e sociais com a publicacdo do Manifesto dos Pioneiros, em 1932, a
educagdo se constituia como um bem social restrito a uma minoria, que normalizava a
educacdo como um privilégio de classe. O povo ndo tinha nenhuma participacdo na
discussdo do seu processo de escolarizacdo, era apenas um expectador que assistia bem de
longe as decisdes tomadas por importantes intelectuais da €poca. A esse respeito, Nunes
(2010, p. 35) faz referéncia quanto a “seletividade da nossa escola para o beneficio de alguns
privilegiados em detrimento de uma massa de deseducados que apenas sobrevivia sem
usufruir dos bens sociais destinados a poucos”.

Os interesses politicos que se evidenciaram no Brasil republicano mantiveram-se nos

periodos seguintes, como observa Fernandes:

Todas as vezes que as elites dos estamentos ou das classes dominantes se
viram postas diante da histéria viva com a necessidade de escolher, de
imaginar e de criar, elas se retrairam, isolaram o povo da histéria e
confundiram seus interesses particulares e imediatos com os interesses da
Nacdo e do futuro. (1980, p. 1-2).

O golpe militar, de 31 de marco de 1964, expressa essa premissa, ao romper, de forma
autoritdria, com um processo democritico em gestagdo. O regime militar foi
estrategicamente forjado para silenciar as camadas populares e os seus opositores, a exemplo
dos educadores, intelectuais e professores universitirios, usando para esse proposito de
coercdo fisica e ideoldgica, com o objetivo de, pela descontinuidade politica, manter a
continuidade do poder socioecondmico e, possivelmente, educacional, cujo interesse estava
relacionado a manutencao de um sistema capitalista dependente.

A educagdo, adaptada ao regime ditatorial, seria uma via importante no ambito

ideoldgico, para a solidificacdo das demandas de um modelo econdmico produtivista e

utilitarista. O modelo organizacional tecnicista, adotado no ambito educacional, a partir das
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reformas de ensino: a Reforma Universitdria (Lei n°® 5040/1968) e a Reforma de 1° e 2° graus
(Lei n°® 5.692/1971), aliadas a Lei de Diretrizes e Bases de 1971, foram fundamentais no
favorecimento dos ideais do regime militar, sob a égide da teoria do capital humano’

A teoria do capital humano ganhou forca no Brasil nos anos de 1970, num contexto
em que o capital humano era visto como a bussola para o desenvolvimento, a fim de atender

as necessidades do mundo do trabalho. Frigoto (2005, p. 92) afirma que

O capital humano é funcdo de saude, conhecimento e atitudes,
comportamentos, hibitos, disciplina, ou seja, € expressdo de um conjunto
de elementos adquiridos, produzidos e que, uma vez adquiridos, geram a
ampliacdo da capacidade de trabalho e, portanto, de maior produtividade
[...]. O resultado esperado era que nagdes subdesenvolvidas, que
investissem pesadamente em capital humano, entrariam em
desenvolvimento e, em seguida, se desenvolveriam.
A expectativa era de que o capital humano atenderia ao nivel de exigéncia imposto
pelo regime vigente, voltado essencialmente para o desenvolvimento econdmico, de modo
que a politica educacional foi delineada no sentido de responder aos seus anseios e

premissas, como destaca Germano (2011, p. 22):

Nos vinte e um anos de regime militar, o Estado brasileiro investiu muito
mais na esfera econdmica e nas agdes repressivas de toda a ordem, para
silenciar os opositores do Regime, que em politicas sociais [...]. A politica
educacional p6s 64 contribuiu para a exclusdo social das denominadas
classes populares ou classes subalternas, privilegiou o topo da pirdmide
social.

Nos vdrios contextos histéricos apontados até aqui, a diversidade, que constitui
intrinsecamente a populacdo brasileira, foi sufocada por meio de um processo de
silenciamento e apagamento. Nesse sentido, Fernandes (1980, p. 16) afirma que “as elites
das classes burguesas procuraram impedir, enquanto puderam, a mobilizacdo politica dos
trabalhadores e das massas populares”. Contudo, destacamos que esse processo nao se deu
sem resisténcia e mobilizacdo popular: trabalhadores, mulheres e homens do campo, do
movimento feminista, MST, negros, indigenas, educadores, estudantes, sindicatos de varios
setores dentre outros, atores sociais “invisibilizados, apenas destinatarios de programas
sociais compensatorios e de politicas educativas”, nao se acovardaram e lutaram em defesa

dos seus direitos, dentre eles, de uma escola publica, laica e gratuita, alvo de diversos

7 Tem como principal idealizador Theodore W. Shultz. Busca explicar o fator humano como essencial para o
desenvolvimento econdmico do Pais. No campo educacional, o capital humano estd relacionado a concep¢do
tecnicista, evidenciando ser a educagdo, a partir de uma visdo empresarial, a mola mestra do desenvolvimento
econdmico e do individuo.
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movimentos, a exemplo do ocorrido em 4 de maio de 1960, denominado de Convenc¢do em
Defesa da Escola Publica (SAVIANI, 2013).

De modo que, pela participacao e pressao popular, em periodos histéricos distintos, os
coletivos diversos se “mostraram presentes, visiveis, resistentes” (ARROYO, 2014, p. 26),
na luta por oportunidades e direitos iguais no ambito da educagdo, moradia, saude, trabalho,
bem como pela dentincia de discriminac@o e exclusdo. Reivindicagdes que, morosamente,
foram sendo pauta das agendas governamentais e conquistas legais, a partir do papel
imprescindivel dos sujeitos sociais através das agdes coletivas e dos movimentos sociais
como instrumentos de pressdo a ordem dominante e de transformacao social.

No campo da educagdo, podemos apontar, por exemplo, a criagdo de entidades
importantes como a Associa¢do Brasileira de Educacdo — ABE (1924), que organizou
diversas Conferéncias Nacionais de Educagdo; a Associagdo Nacional de Educacdo — Ande
(1980), que, juntamente com a Anped e CEDES, organizou as Conferéncias Brasileiras de
Educacio. Essas entidades “tiveram papel importante na mobilizagdo dos educadores como
mecanismos de pressdo junto ao Estado visando a formulacdo ou reorientacao de politicas
educativas” (SAVIANI, 2013, p. 252).

No ambito cultural, muitos projetos populares ganharam visibilidade, a exemplo do
Cinema Novo, o teatro popular, a musica popular e varios projetos de erradicacdo do
analfabetismo, como o projeto “de pé no chao se aprende a ler” (FRIGOTO, 2005) e demais
projetos populares que se inspiravam nas vertentes das pedagogias da educagdo popular, que
tinha em Paulo Freire um dos seus grandes precursores.

E importante apontar nessa discussio, o papel do Estado, uma vez que a andlise de sua
atuacdo levard em conta toda uma conjuntura histdrica, social e politica, e as correlacdes de
forcas sociais que se ddao nesse processo (GERMANO, 2011). O Estado brasileiro se
posicionou frente as questdes aqui postas ora de maneira ditatorial, ora se omitindo e se
ausentando de suas responsabilidades. Ambos posicionamentos refletiam um Estado util
para atender aos interesses da classe dominante e para impedir as garantias dos direitos
sociais. Eram formas de controle do povo, na inten¢@o de reprimir a resisténcia, silenciar as
vozes dos coletivos diversos que se posicionavam a favor de uma democracia ampliada, na
qual as camadas populares exercessem, de fato, sua cidadania, participando das decisdes do

pais e tendo seus direitos garantidos.
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A redemocratizacdo do Brasil, na década de 1980, € mais uma constatacdo de que os
grupos dominantes®, de forma estratégica, ddo continuidade ao seu projeto politico com o
propdsito de manter sua posi¢do de hegemonia no sistema, agora por outros caminhos.
Protagonizaram esse movimento e o converteram em mecanismos de controle das forgas
populares’, através das concessdes, das negociacdes para impedir a resisténcia ao poder
hegemonico. Concordamos com Frigotto (2005, p. 222), quando nos traz a compreensio de

que, tradicionalmente,

as classes dominantes buscam estabelecer consensos pelo alto, cooptando
intelectuais e liderancas vinculados as classes populares para manter e
reproduzir uma das sociedades capitalistas mais desiguais do mundo, e, no
seu interior, uma escola funcional, elitista e dual.

Mas, como ressaltado, a forca dos movimentos populares sempre esteve presente em
conjunturas autoritdrias, com lutas e embates pela defesa da democracia e oportunidades
iguais e, sobretudo na dentncia a toda forma de imperialismo e autoritarismo.

Como resultado da agdo dos movimentos sociais, no Brasil, especialmente, dos anos
1970/1980, varios direitos sociais foram conquistados, alguns deles amparados em leis, a
exemplo da Constituicdo Federal de 1988, denominada de Constituicdo Cidada, como
veremos adiante.

Apesar das conquistas, o nosso legado educacional, ndo € um dos mais promissores e
dignos de orgulho. Fruto de um passado histdrico de escravidao, segregacao e de dominacgao,
herdamos um sistema educacional que imprimiu sua marca na colonizagio e que se estendeu
por vérios periodos da nossa histdria. Essa heranca trouxe desdobramentos significativos que
impactaram o processo educacional atual, pois, apesar do discurso em termos de
universalizacio do acesso a educa¢io'® e reducdo do nimero de analfabetismo, de acordo
com dados de 2010 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, o nimero de
homens e mulheres com 10 anos ou mais sem instru¢do e ensino fundamental incompleto
ainda € alarmante.

Historicamente, as minorias foram/sdo usurpadas dos seus direitos e impossibilitadas

de se apropriar dos bens sociais, culturais e econdomicos que lhes permitam sair da condi¢ao

8 Constituido por empresdrios de grandes corporagdes, nacionais e internacionais, latifundidrios, militares,
politicos de partidos de direita.

9 Formado por trabalhadores, movimento sindicais, estudantis, entidades educacionais, movimentos sociais:
feminista, negros, mulheres, MST dentre outros.

10 Conforme consta no PNE (2014-2024), essa universalizagdo do ensino, ainda hoje, € uma meta a ser
alcangada.


https://www.sabedoriapolitica.com.br/ci%c3%aancia-politica/poder-e-soberania/constituicao-federal/
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de subalternas. As diversidades étnicas, sociais, econOmicas, culturais foram transformadas
em fatores excludentes no seio de uma sociedade marcada pela segregacdo, em que a

educacdo se tornou um privilégio restrito as classes sociais favorecidas economicamente.

1.3 A Discussiao da Diversidade no Contexto da Redemocratizacao do Brasil

As questdes envolvendo o debate da diversidade no Brasil ganharam forca nos anos
de 1980 e 1990, periodo emblemético na construcdo histérica do pais, impulsionada pelas
reivindicagdes por parte de educadores e militantes ligados aos movimentos negros,
indigenas, feministas e outros na luta por oportunidades e direitos iguais, por uma educacao
de qualidade para todos, na qual a discriminacdo e o racismo, presentes na sociedade e na
escola, fossem alvo de dentincia, aspectos que deveriam ser problematizados e contestados.
Abramowicz, Rodrigues e Cruz (2011, p. 89) reforcam estes pressupostos quando afirmam

que as

Dentncias, propostas e experiéncias educacionais desenvolvidas pelos
movimentos sociais trouxeram o questionamento do discurso e da pratica
homogeneizadora, que desprezam as singularidades e as pluralidades
existentes entre os diferentes sujeitos presentes no cotidiano escolar.

A luta dos movimentos sociais foi instrumento importante no sentido de trazer a tona
discussdes no contexto social e escolar sobre cultura, diversidade, pluralidade cultural, temas
até entdo ndo discutidos nos debates sociais, politicos e educacionais. Mas, vao além disso,
pois se revestem de um carater politico, no sentido de que procuraram mobilizar a sociedade
civil para o desvelamento das desigualdades e, no ambito juridico, lutaram pelo fomento de
politicas publicas e implementacio de leis que levassem em consideragdo os direitos dos
sujeitos considerados vulneraveis.

A década de 1990 apresenta um contexto sui generis, a partir de uma conjuntura
nacional e global marcada por mudancas na configuracdo do Estado, que proclama um
discurso democrético e pluralista, buscando, por um lado, tornar efetivas as garantias sociais
conquistadas na Constitui¢do Federal de 1988; e, por outro, lancando mao de estratégias e
acoes politicas com o propdsito de atender as demandas do mercado globalizante. Portanto,
constitui-se num Estado polarizado, mas respondendo, primordialmente, aos interesses
econdmicos, numa légica mercadoldgica, a partir de uma politica neoliberal.

O mundo globalizante traz a tona um cendrio de mundializacdo da economia e de

dilui¢do das fronteiras geograficas, aproximando diferentes povos e culturas. Contudo, nesse



38

novo reordenamento social, hd um aprofundamento das desigualdades sociais e o
esfacelamento dos direitos coletivos. Canen (2000, p. 138) nos diz que o processo de
globalizacdo é “percebida em sua face perversa: na medida em que ndo beneficia igualmente
os diversos grupos socioculturais, estaria consubstanciando processos discriminatérios,
legitimando desigualdades e reforgando a exclusdo social”.

E imerso nessa conjuntura que a discussdo da diversidade se fortalece, apresentando
neste periodo um aumento significativo na producdo cientifica, com uma vasta publicacdo
de artigos em periddicos e associacOes cientificas de grande prestigio, a exemplo da
Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (Anped), cujos temas
predominantes nos Grupos de Trabalhos (GTs) versavam sobre: diversidade étnico-racial,
movimentos sociais, direitos humanos, educacdo do campo, educagdo de jovens e adultos,
educagdo indigena, educacdo especial, género, desigualdades dentre outros. (GOMES,
2012).

Assistimos, assim, ao surgimento de programas de pds-graduacdo voltados para o
contexto da diversidade e o fortalecimento de organizacdes sindicais, como a Associacao
Nacional de Educacdo (Ande), a0 mesmo tempo marcada pela presenca dos movimentos
sociais representativos dos grupos vulnerdveis que emergem na cena publica reivindicando
direitos e denunciando praticas homogeneizadoras e discriminatdrias, como aponta Gomes

(2012, p. 688):

Eles [os coletivos sociais diversos] reivindicam que a educagdo considere,
nos seus niveis, etapas e modalidades, a relacdo entre desigualdades e
diversidade. Indagam o carater perverso do capitalismo de acirrar ndo s6
as desigualdades no plano econdmico, mas também de tratar de forma
desigual e inferiorizante os coletivos sociais, considerados diversos no
decorrer da historia.

O processo de redemocratizacao do Brasil trouxe muitas conquistas e avangos que
levaram em conta os direitos sociais e educacionais dos diversos sujeitos. Algumas leis,
documentos e programas importantes fortaleceram estas conquistas, a exemplo da:
Constitui¢do Federal de 1988; Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - Lei n°
9394/96, que traz capitulos e artigos especificos sobre a Educacdo Especial, Educagao de
Jovens e Adultos, Educacdo Indigena; Estatuto da Crianca e o do Adolescente — Lei 8.069
de 1990; Lei 12.796 de 2013 que altera diversos artigos da LDB para atender a Educagao
Infantil, Educacdo Especial e EJA; Lei 13.234 de 2015, que traz diretrizes e procedimentos
para identificacdo, cadastramento e atendimento aos sujeitos da Educacdo Especial.

No ambito das politicas educacionais, apresentaram-se ao cendrio brasileiro os

Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1997), documento norteador da pratica educativa
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que traz a Pluralidade Cultural como tema transversal e que, a despeito de suas limitagcdes e
contradicdes, contribuiu para as discussoes da tematica na escola; a implementacdo da Lei
10. 639/2003 e Lei 11.645/08, que incluiu a temdtica Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena como obrigatdrias nos curriculos oficiais das escolas; o Decreto n°. 7.352, de 4 de
novembro de 2010, que dispde sobre a Politica de Educacdo do Campo e o Programa
Nacional de Educacdo na Reforma Agréaria; o Referencial Curricular Nacional para as
Escolas Indigenas (BRASIL, 1998); as Diretrizes Nacionais para o Funcionamento das
Escolas Indigenas (BRASIL, 1999); dentre outros.

Nas politicas publicas, a criagdo de vdrias secretarias voltadas a implementacdo de
projetos e programas para o contexto da diversidade, a exemplo da Secretaria de Educacio,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi)'!; do Programa Nacional de Formacao
Continuada de Professores na Educacido Especial e Formacido de Professores para o
Atendimento Educacional Especializado; do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais; da Escola Acessivel, Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade;
a Lei n° 12.711 de 2012 - Lei de Cotas, que dispde sobre o ingresso nas universidades
federais e nas instituicdes federais de ensino técnico de nivel médio, como uma politica de
democratizacdo do acesso destinadas a populacdo afrodescendentes, indigenas, mulheres e
pessoas com deficiéncia. Nao obstante as contradi¢cdes existentes no interior desses
programas, podemos pensi-los como espacos de inclusdo dos diversos sujeitos no tecido
social e, especificamente, no dmbito educacional.

Embora o periodo de abertura politica tenha sido de alguma maneira favoravel aos
direitos sociais, € importante entendermos que as questdes relacionadas as desigualdades
sociais, educacionais, de género dentre outras, ndo foram superadas, uma vez que o século
XXI € marcado pelo seu acirramento. Os fendmenos da globalizacdo e de consolidacio de
politicas neoliberais contribuiram ainda mais para o aprofundamento das contradi¢des e
discriminacao em todo o mundo, trazendo, também, a competitividade, o produtivismo e a

exclusdo dos diversos sujeitos sociais'*

11 Secretaria inicialmente denominada SECAD, cuja implantacdo se deu no governo de Luiz Inécio Lula da
Silva. Essa secretaria, posteriormente foi denominada de SECADI e foi extinta no governo de Michel
Temer.

12 No Brasil, segundo dados do IBGE (2018. p. 27), a propor¢do de pessoas abaixo da linha de pobreza é de
aproximadamente 55 milhdes, sendo o Nordeste apontada como a regido com maior percentual de sua
populacdo com renda inferior a esta linha, isto é, 44,8%.
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Sobre este aspecto, Dorziat e Lima (2015, p. 437), ao enfatizarem a influéncia da

globalizac¢do no campo educacional, afirmam que

A légica da nova agenda do mundo globalizado invadiu o campo
educacional nas dltimas décadas do século XX, desde as politicas publicas
até as préticas educativas, revestindo-se de sélido aporte legal, que se
apropria do discurso de reconhecimento das diferencas existentes na
escola, mas tende, paradoxalmente, a reforcar a individualidade, a
competitividade e a exclusio na sociedade atual.

Assim, o enfrentamento das condi¢des de exploracdo impostas pela globalizacdo, se
faz pela transformacao das condicdes socioecondmicas, pela acio politica e pela redefini¢io
das concepcdes acerca dos proprios sujeitos.

Nessa perspectiva, temos o entendimento da necessidade de reeducar o olhar sobre a
diversidade. N@o €é uma tarefa fécil, pelo contrério, € sempre tensa, uma vez que implica
desconstruir representacdes sobre os diversos, impregnadas nas mentes, presentes nas
préticas e curriculos, muitas vezes, de forma velada, “permeando as estruturas, as logicas e
os valores constituintes do sistema escolar, da academia, do ensino, da pesquisa e da
extensao, das avaliagdes e do curriculo. Da propria relacdo pedagogica” (ARROYO, 2008.
p- 16). Essas representacdes construidas e internalizadas resultam em esteredtipos dirigidos
aos sujeitos considerados diversos e isso contribui para o insucesso escolar, por incentivar a
percepg¢do negativa que o sujeito constrdi de si mesmo, rejeitando seu proprio grupo social

e cultural.

O termo esteredtipo, conforme definido por Fleury (2006, p. 449),

indica um modelo rigido a partir do qual se interpreta o comportamento de
um sujeito social, sem se considerar o seu contexto e a sua
intencionalidade. O esteredtipo representa uma imagem mental
simplificadora de determinadas categorias sociais. Funciona como um
padrao de significados utilizado por um grupo na qualificacio do outro.

A sua constru¢do no meio social se da a partir do compartilhamento entre os grupos
sociais da imagem representativa da estereotipia, de modo que um determinado grupo atribui
legitimidade ao esteredtipo constituido. Assim, “a consolidacdo de uma imagem
estereotipada depende fundamentalmente de um consenso de opinido dos individuos que
constituem um grupo” (FLEURY, 2006, p, 450).

O enfrentamento das questdes relacionados aos esteredtipos, preconceitos e
discriminacao tem sido central nas lutas dos grupos sociais diversos, tanto no ambito social
em geral, quanto no escolar, em particular. No contexto escolar, por exemplo, vislumbramos
praticas discriminatdrias, estereotipadas, que silenciam, invisibilizam, classificam e

segregam. A escola tem sido alicercada sob a égide de uma cultura eurocéntrica, perpetuada
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como hegemonica, silenciando e invisibilizando os diversos coletivos (negros, pobres, de
comunidades rurais, ribeirinhos, com necessidades especiais) existentes no cotidiano
escolar.

Através dos contetidos escolares, livros diddticos, projetos e pratica educativa sdo
disseminados e naturalizados determinadas concepgoes e valores. Faz-se necessdrio, a partir
deste contexto, o didlogo, o questionamento, a problematizacdo dessas questdes, a fim de
que possamos desenvolver um novo olhar sobre os coletivos diversos.

Com base neste pressuposto, reiteramos que uma compreensdo critica acerca das
diversidades se constitui como um tema central para pensar o curriculo, a formac¢do docente,
a pratica pedagdgica. O papel da docéncia, nesse contexto, € singular no sentido de
problematizar as estruturas de poder, de modo que a abordagem da diversidade precisa
encontrar espaco nos cursos de formacao inicial e continuada, a fim de ressignificar
concepgoes de conhecimento, de processos de ensino-aprendizagem, de modo a promover
um novo olhar para o sujeito, para que possamos vislumbrar préticas educacionais voltadas

para a valorizagdo e respeito a diversidade, que desafiem os esteredtipos e as atitudes

discriminatdrias e preconceituosas existentes no contexto escolar.
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DIVERSIDADE: IMPLICACOES PARA A CONCEPCAO DE
CURRICULO

A diversidade é muito mais do que o conjunto das diferencas. Ao
entramos nesse campo, estamos lidando com a constru¢do historica,
social e cultural das diferencas a qual estd ligada as relacoes de
poder, aos processos de coloniza¢do e dominagdo. Portanto, ao
falarmos sobre a diversidade (biologica e cultural) ndo podemos
desconsiderar a construcdo das identidades, o contexto das
desigualdades e das lutas sociais.

Nilma Lino Gomes

2.1 Diversidade, Desigualdade e Diferenca

O debate em torno da diversidade traduz diferentes posicionamentos, tornando-se um
campo permeado de tensdes, disputas teéricas e conceituais. E uma discussdo que, nos
ultimos anos, tem se tornado frequente em vérios contextos, seja no ambito académico,
escolar, politico, social e inclusive nos documentos oficiais, sendo objeto de estudos no
campo da educacdo hd, aproximadamente, quatro décadas, de modo que a compreensio
desse fendmeno tem se apresentado de diferentes maneiras.

A diversidade constitui-se um entrelacamento de culturas, saberes, linguagens,
préticas, experiéncias dos diversos sujeitos, construidas na interacdo com o meio social e
cultural e, ao discuti-la, faz-se necessdrio entendé-la dentro de um contexto politico,
econdmico, social, de relacdes de poder e desigualdades de oportunidades produtoras de
diferencas.

Essa discussdo ndo se restringe apenas ao Brasil, mas transcende suas fronteiras,
emergindo em contextos diversos, conforme a demanda, as causas, os fatores que se
apresentam no ambito social que impdem a discussdo sobre o tema, relacionando a
diversidade ao contexto politico. “Imigracdo, género, sexualidade, raga, etnia, religido e

lingua sdo os principais fatores que desencadearam um processo de mobiliza¢do e discussado
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sobre a diversidade” (ABRAMOWICZ; RODRIGUES; CRUZ, 2011, p. 87). Em cada pais,
o debate sobre diversidade ganha relevo a partir de diferentes perspectivas, conforme sua
realidade e posicionamento politico e, dentro de um mesmo pais, ela ocorre em face de
eventos particulares ou aspectos estruturais mais amplos, conforme avangos e retrocessos
nas lutas e conquistas legais, politicas e econdmica.

A presencga dos coletivos diversos tem desafiado as estruturas sociais e educacionais,
a mentalidade das pessoas, grupos e nagdes em todo o mundo. Isso contribuiu para o
fortalecimento dos movimentos sociais dos grupos vulnerdveis em busca de reconhecimento
de direitos. A luta dos movimentos sociais ndo € recente, encontramos marcas de resisténcia
em diversos contextos da histéria do Brasil, a exemplo dos movimentos populares, que
reivindicam emancipacdo e oportunidades equanimes no que diz respeito ao acesso a escola,
moradia, saude, trabalho e terra. Contudo, foi a partir da abertura politica em 1980, que
podemos considerar como sendo um periodo emblematico, de maior visibilidade dos
coletivos diversos no ambito social e politico, exigindo direitos.

A diversidade é, frequentemente, associada aos estudos sobre diferencas e, muitas
vezes, tem sido usada de forma indiscriminada, inclusive como sindnimos. Esta
indiscrimina¢do nos usos desses termos tem resultado em um fragil entendimento da
temdtica nos encaminhamentos de politicas publicas, contribuindo para maior
aprofundamento das desigualdades e apagamento dos diversos sujeitos vistos em suas
diferencas.

Dentro desse pressuposto, encontramos na literatura revisada, uma fecunda discussao
entre trés concepcOes de diversidade: universalista, celebratdria e critico-discursiva,
abordagens que suscita diversos posicionamentos, ora convergentes, ora divergentes entre
muitos estudiosos da temadtica e que, a despeito de sua complexidade, sdo importantes para
o encaminhamento do nosso estudo.

Denominamos de concepc¢do universalista, a concepcdo que entende a diversidade
como expressdao de um padrdo universal, comum de aprendizagens, destinado a todos os
alunos, independentemente de suas diferengas. Neste sentido, trata-se de uma concepgao
substanciada pela no¢do de igualdade. Essa forma de pensar, fruto do pensamento ocidental
moderno, tem constituido um viés para o encaminhamento de politicas publicas e
educacionais.

A perspectiva universalista toma por base aspectos ou fendmenos que dizem respeito
a qualquer sujeito, de modo que as condi¢des que definem determinados individuos como

diferentes ndo sdo definidoras dessa perspectiva. Sao exemplos dessa abordagem a
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referéncia ao dominio de conhecimentos, saberes, habilidades, préticas culturais, valores
etc., considerados universais e essenciais a todas as pessoas.

Este tipo de concepg¢do € compativel com o que Abramowicz, Rodrigues e Cruz (2011,
p- 92) se referem acerca da diversidade como uma politica universalista, cujo caréter
universal busca uma sintese totalizante das diferencas: “as diferencas e as diversidades se
configuram como cultura que, por esta via, podem ser trocadas” e que perpassa outros
documentos oficias como a Declaracao Universal sobre Diversidade Cultural e, além disso,
€ uma concepg¢ao que se mostra ancorada nos principios de uniformidade, de cultura comum,
amplamente ratificado pelos organismos internacionais. Rodrigues (2011) explica que essa

concepg¢do universalista da diversidade

Defende a existéncia de um principio comum a todas as culturas e que é
este principio que deve garantir a interagcao cultural ou a comunicacio entre
as culturas e os sujeitos, perspectiva utilizada nos documentos
internacionais, como por exemplo, a Declaracio Universal sobre
Diversidade Cultural (RODRIGUES, 2011, p. 96).

Entre os educadores, essa perspectiva também € visivel nos discursos e projetos
veiculados no 4mbito educacional, bem como em propostas curriculares sob a propositura
de um curriculo nacional, comum a todos.

Quando discutimos a diversidade numa perspectiva universalista, juntando todos os
grupos, todas as culturas, como um grande mosaico, sem reconhecé-los como categorias de
sujeitos coletivos, pressupomos a expansdo de um curriculo homogéneo, uniforme,
posicionamento que ndo atende aos interesses dos diversos grupos sociais com suas
especificidades e singularidades.

No contexto da pratica educativa, esse aspecto é problemdtico, pois, quando o/a
professor(a) enxerga a homogeneidade, deixa de compreender que cada aluno tem uma
forma unica e particular, que os significados que ele atribui aos conhecimentos também ¢é
singular, porque perpassa suas experiéncias, suas formas de perceber e viver as situacdes da
vida. De modo que o tratamento homogéneo, igual a todos os alunos apaga as diferencas, as
especificidades dos sujeitos.

Uma outra concep¢ao encontrada na literatura diz respeito a concepgao celebratoria.
Entendemos por celebratéria a concepgao de diversidade que tem por base a existéncia de
sujeitos diversos, considerado como categorias sociais, produtores de culturas especificas.
Neste caso, reconhece-se a necessidade de considerar essas culturas como objeto de
aprendizagem e como instrumento de reconhecimentos de sujeitos. Nesta perspectiva,

evidencia-se um discurso valorativo, moral, percebido nos sentidos que se ddo as praticas
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culturais, saberes e linguagens dos grupos ndo hegemdnicos, supondo que os interesses
desses grupos sociais distintos podem ser conciliados e intercambiados por meio de atitudes
de respeito, aceitacdo e acolhimento das diferengas. Nao coloca em discussdo as relacoes de
poder.

Essa perspectiva parte da ideia de que as diferencas intrapessoais podem ser
apaziguadas e sustentam ser a tolerancia, express@do muito comum nos discursos e
documentos oficiais, uma forma de apaziguamento. A ideia de tolerancia parece esconder o
que de fato existe no tecido social: discriminagdo, preconceito, esteredtipo, exclusiao. Ao se
propor tolerancia, mantém-se as estruturas hierarquicas dos grupos hegemonicos intactas. O
termo tolerancia expressa, ainda, uma ideia de diversidade como a possibilidade de que todas
as culturas e sujeitos possam conviver harmoniosamente e participar coletivamente da vida
social e das instituicdes, a exemplo da escola, garantindo, desse modo, a reconciliacdo e o
didlogo, numa perspectiva celebratoria.

E possivel identificar essa perspectiva de diversidade nos discursos produzidos pelos
organismos internacionais, através dos varios documentos e textos oficiais, nos Pardmetros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997, p. 26), que propdem abordar a diversidade com base
em “trabalhos sobre tolerancia, conceito adotado pela ONU como marco referencial no
processo e construcao do entendimento, do respeito muatuo, da solidariedade”.

Apesar de alguns consensos acerca dessa perspectiva, encontramos na literatura
autores que problematizam a forma celebratoria da diversidade (DORZIAT, 2010;
ABRAMOWICZ; RODRIGUES; CRUZ, 2011; GOMES, 2012). Defendem o entendimento
de que, quando a diversidade é assim compreendida, a condicdo desigual de alguns grupos
sociais (resultante de relagdes de poder que subalternizam individuos ou categorias) deixa
de ser percebida, visto que a aten¢do se volta para a variabilidade dos modos e das condi¢des
de existéncia. Dessa forma, produz-se um esvaziamento conceitual que tem servido, tao
somente, para ocultar as relacdes de poder e a estrutura hegemonica, contribuindo para a
solidificacdo das desigualdades no interior das relagdes sociais. Assim, Abramowicz e

Rodrigues (2013, p. 17) destacam que

O uso indiscriminado da diversidade pode restringir-se ao simples elogio
as diferencas, pluralidades e diversidades, tornando-se uma armadilha
conceitual e uma estratégia politica de esvaziamento e/ou apaziguamento
das diferencas e das desigualdades.

Dentro desse pressuposto, faz-se necessdrio uma compreensdao tedrica e
posicionamento critico no tocante a essa abordagem, sobretudo, entre os educadores como

elemento importante para a conducio de uma pratica educativa que vislumbre os coletivos
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diversos em suas singularidades. E a forma de discutir e desafiar abordagens tedricas e
estruturas pedagdgicas pautadas na homogeneizacao do curriculo.

Entendemos que a maioria das professoras/es reconhecem a importancia desta tematica
no contexto de sua pratica educativa, contudo, ao aborda-la de maneira superficial e
essencializada, perdem de vista as dimensdes histdrica e socioecondmica em que as
diversidades e culturas s@o convertidas em desigualdade e inferioridade, fato demonstrado
por Sousa (2018) em pesquisa com professoras/es de uma escola publica municipal.

Essa perspectiva de diversidade celebratdria, pode ser facilmente observada nos livros
didéticos, nas midias e nos projetos pedagdgicos, propagandeadas em imagens e expressoes
que enfocam a unido de vérios grupos sociais, cuja convivéncia se daria de forma harmonica,
sem conflito. Nesse sentido, Abramowicz, Rodrigues e Cruz (2011, p. 85) indicam que “as
maos coloridas dispostas em circulo, os agrupamentos de criancas como representantes de
diferentes grupos étnico-raciais e criangas com deficiéncias unidas sob o titulo “ser diferente
¢ legal”, por exemplo, sdo representagdes dessa concepgao.

Essa abordagem encontra-se subjacente em muitas iniciativas de politicas
educacionais e projetos governamentais, projetos escolares, pesquisas académicas, ensaios,
artigos, publicidade, entre outros. E uma forma de olhar a diversidade que, aparentemente,
pode ser entendida como positiva, por se constituir um ato de reconhecimento e de
valorizacdo. Contudo, devemos estar atentos a esse posicionamento, desprovido de um olhar
critico e problematizador das questdes histdrico-sociais, pois, pode contribuir para que as
desigualdades, discriminagdes e exploracao dos sujeitos considerados diversos permanecam
ocultas e os sujeitos invisibilizados.

O que se discute e se reivindica ndo € apenas o reconhecimento como sendo uma
dadiva da sociedade aos grupos diversos. A luta é politica! E pela garantia dos direitos
negados historicamente, embora preconizados no ambito da legislacdo. Pautar a diversidade
apenas na questdo do reconhecimento, como frequentemente temos visto, é problematico,
pois distancia a questdo do debate critico, como nos adverte Silva (2000).

Um outro posicionamento a essa perspectiva diz respeito a apropriagdo, por parte do
movimento neoliberal, da abordagem da diversidade como forma de expansdo dos seus
dominios (ABRAMOWICZ, 2011). A sociedade capitalista e sua politica neoliberal t€ém se
posicionado a partir do viés do reconhecimento, valorizacao, tolerancia da diversidade, se
apropriando desse discurso e exaltando a diversidade como um instrumento de maximizagao

do capital, como uma estratégia ideoldgica, politica e econdmica que lhes asseguram o
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fortalecimento do poder hegemdnico e expansao mercadoldgica, aprofundando, ainda mais,
a desigualdade.

Essa apropriacdo e celebracdo da diversidade pode nos levar a questionar o
posicionamento assumido pelos grupos hegemodnicos, no sentido de desvelar o que esta
subentendido nessa celebracdo. Esse questionamento nos remete ao que Pierucci (2013)
chama de “ciladas da diferenga”, chamando a atencdo para uma concreta definicdo dos
termos. A propagac¢do da diversidade como se ela abrangesse a todos, pelos grupos no poder,
pode ser uma armadilha, uma cilada para fragmentar as lutas dos grupos sociais diversos,
dando a impressdo de um Brasil uno, igual, portanto, livre de preconceitos. Os grupos
hegemonicos, ao se apropriarem das mesmas “armas” dos grupos minoritarios, distorcem as
intencoes e fazem delas seu campo de manipulacdo discursiva.

O argumento do direito a diferenca usada com tanta forca pelos sujeitos que a
reivindicam, serve, da mesma forma, para os grupos que a desejam distante; € til, portanto,
como elemento discursivo (politico), para produzir um “efeito de retorsao”, conceito que
Taguieff (1986 apud PIERUCCI, 2013, p. 52) explica como sendo a posi¢do em que um
“contendor se coloca no terreno discursivo e ideologico de seu adversario e o combate com
as armas deste, as quais, pelo fato de serem usadas contra ele, deixam de pertencer-lhe pois
que agora jogam pelo adversario”. E uma estratégia que os grupos dominantes utilizam de
retomada e apropriagdo de um argumento e/ou bandeira de luta, usadas por grupos que
defendem a diferencga, no entanto, fazendo deles um argumento a favor de seus interesses.
Essa perspectiva é destacada por Abramowicz et.al (2011, p. 93), ao afirmar que: “o
neoliberalismo se aproveita da palavra de ordem pela diferenca que significa a possibilidade
de amplia¢do do mercado”.

Uma terceira concepgao que se contrapde a universalista e celebratdria diz respeito a
concepgdo critico-discursiva. Denominamos de concepgao critico-discursiva, a abordagem
da diversidade que coloca em evidéncia o desvelamento das estruturas de poder, o
enfrentamento as atitudes de discriminacdo e esteredtipos que os coletivos diversos sofrem
na sociedade, bem como reivindica curriculos e praticas educativas voltadas as diferencas
(ABRAMOWICZ; RODRIGUES; CRUZ, 2011; BARROS, 2014; ARROYO, 2014;
FREIRE, 2013; GOMES, 2007; PIERUCCI, 2013). Considera os aspectos socioecondmicos,
politicos e relagdes de poder, como constituintes da diversidade de sujeitos. Predomina um
discurso pautado na afirmac¢do das diferencas como bandeira de luta dos sujeitos e grupos

identitarios que afirmam e disputam o lugar das diferencas nos mais diversos contextos:
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politico, social, educacional, ocupacional, econdmico dentre outros, na busca por direitos,
visibilidade social e politica.

Como transcender? Como lidar com a diversidade em termos de propostas
curriculares e metodolégicas? Sobre isso, Gomes (2007, p. 25) sugere que 0OS NOSSOS
curriculos e os demais instrumentos diddticos pedagdgicos “ livros didéticos, plano de aula,
projetos pedagdgicos, os saberes produzidos pelas diversas areas e ciéncias” se articulem
aos “saberes produzidos pelos movimentos sociais e pela comunidade”. E nesse
entendimento, precisamos mudar a forma como enxergamos o outro.

No contexto escolar, estabelecemos relacdes com os alunos diariamente, e a forma
como se dé essa interacdo, as concepgdes que temos do "outro" possivelmente concorrerd no
delineamento de nossas acoes pedagogicas. De modo que, indagamos: como t€m sido vistos
os/as alunos/as que fazem parte dos coletivos diversos no cotidiano escolar? Que expectativa
temos deles/as, a partir do curriculo ofertado pelas redes de ensino? Concordamos com
Gomes (2007, p. 26), “serd que ainda continuamos discursando sobre a diversidade, mas
agindo, planejando, organizando o curriculo como se os alunos fossem um bloco homogéneo
e um corpo abstrato? Como se convivéssemos com um protétipo unico de aluno”?

Entendemos que avancamos em muitos aspectos na inser¢do desta abordagem no
contexto das politicas educacionais, nas leis e diretrizes, nos projetos € nos programas,
sobretudo, pela acdo dos movimentos sociais, especialmente, a partir da metade do século
XX. Ao pressionarem as agéncias governamentais em vdrias instancias: federal, estadual e
municipal, deram visibilidade aos coletivos diversos, impactando nos curriculos e propostas
pedagdgicas. Mas muito precisamos ainda superar. Pois, essa visibilidade ainda é pontual,
muitas vezes, implementada por professoras/es que t€m um pertencimento na diversidade.
Nos projetos didéticos, ela acontece de forma a contemplar o calenddrio comemorativo,
folclorizada, a partir de temas e/ou eixos integradores. Ndo contempla, muitas vezes, a parte
comum do curriculo, mostrando o lugar que a diversidade ocupa nas politicas curriculares.
A exemplo disso, a BNCC, que, embora contemple acdes voltadas para a diversidade, ainda
reserva para a parte diversificada do curriculo, as questdes sobre o tema.

Compreender a diversidade, seja para estabelecer estratégias pedagdgicas no ambito
escolar, seja como estratégia politica para garantia de direitos, € fundamental e precisa ir
além de uma retérica, de um discurso, compreendendo o campo discursivo como
fundamentalmente politico, em que se operam e se constroem concepgdes e significados,

como temos Vvisto, frequentemente.
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Em vérios ambitos, a diversidade se evidencia em instituicdes e grupos sociais, de
acordo com as concepgdes e significados que lhe sdo atribuidos e que se traduzirdao na forma
de agir, na forma como os sujeitos e grupos se posicionardo frente as questdes que norteiam
esse campo, na atualidade, demandando, a partir disso, movimentos e lutas com objetivos
contraditdrios.

Insistimos em discutir esse aspecto acima, para trazer a compreensdao de que os
conceitos, quando nao bem formulados e defendidos, podem se tornar uma “armadilha” que
se volta contra os proprios sujeitos e ideias pelos quais lutam. A discussdo da diversidade,
por exemplo, da maneira como tem sido defendida, tem se tornado, estrategicamente, um
campo politico, por se tornar um desses argumentos com possibilidade de retorsdo pelos
grupos hegemonicos.

A escola, nesse embate, € indagada a se constituir como espago critico, de emancipagdo
dos sujeitos, a fim de que possibilite a todos a efetivacao do direito a educacdo, um espaco
de discussdo e problematizacao das estruturas de poder que oprimem, excluem e estabelecem
hierarquias. Essa escola ndo pode ser um espaco de exclusdo, pois o que constatamos € que
continuamos a disseminar modelos excludentes a partir dos programas e projetos, do
curriculo e das avaliagdes de larga escala.

Nesse sentido, € oportuno alargar os horizontes, desenhar novos cursos e curriculos
que possibilitem o didlogo com a diversidade, a partir de propostas metodoldgicas inclusivas
como caminho para o trato da diversidade no curriculo, em que os saberes diversos sejam
discutidos e compreendidos pelos docentes enquanto categoria, nos diversos niveis de
escolarizagao.

Um curriculo que seja delineado, levando em considerag@o o espaco escolar no qual
a diversidade de sujeitos € visivel, cuja presenca indaga o curriculo, em suas metodologias,
recursos e pratica educativa.

Partindo desse pressuposto, afirmamos a importancia de uma formacdo docente
voltada para a diversidade, entendendo que essa formacao pode contribuir na ressignificacao
e reconfiguracdo curricular de cursos relacionados as ci€ncias da educagdo, especialmente,
a pedagogia e as licenciaturas, mas também, de outras dreas do conhecimento. Nesse
contexto, acreditamos que € possivel viabilizar um didlogo e estabelecer uma ponte entre o
universo académico e praticas educativas, uma vez que reafirmamos ser a formacao inicial
e continuada potencializadora de praticas educativas dialgicas, que considerem os coletivos

diversos, seus saberes e culturas.
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Assim, uma proposta curricular nesta perspectiva contribui para uma politica, de fato,
inclusiva, em que todos os sujeitos, e ndo apenas alguns sejam reconhecidos nos seus
saberes, culturas, idiossincrasias e, nesta perspectiva, possibilitar que todos se desenvolvam
de forma emancipada, livre de esteredtipos e exclusdes. Mas, para que isto se torne uma
realidade, a cultura escolar, enraizada em modelos homogéneos, classificatdrios, seletivos e

excludentes precisa passar por mudancas em seu aspecto estrutural e ideoldgico.

2.2 A Diferenca e a Desigualdade como Producio Social

As diversidades, étnica, etaria, geracional, género, nacionalidade, religiosa, bioldgicas,
sdo aspectos constitutivos a condicdo humana. Nao somos essencialmente iguais, fazemos
parte de grupos diversos! Nesse contexto, as relacdes de poder exercidas por grupos sociais
dominantes convertem os diferentes grupos em desiguais, estabelecendo hierarquias,
constituindo uma condi¢do aos sujeitos que ocupam um lugar subalterno na sociedade,
gerando estigmas, rotulos e exclusdo. Ao discutir sobre essa questao Gomes (2007, p. 20)

argumenta que,

ao longo do processo histérico e cultural e no contexto das relacdes de
poder estabelecidas entre os diferentes grupos humanos, algumas dessas
variabilidades do género humano receberam leituras estereotipadas e
preconceituosas, passaram a ser exploradas e tratadas de forma desigual e
discriminatoria.
Fruto de um processo de dominacdo e relacdes de poder, “algumas diferengas foram
naturalizadas e inferiorizadas sendo, portanto, tratadas de forma desigual e discriminatoria”

(GOMES, 2002, p, 25). Nesse sentido, Barros (2016, p.28) vai nos dizer que sao

Diferencas construidas ndo apenas pelos sistemas de pensamento e de
percep¢do da diversidade humana, mas sobretudo ao nivel dos sistemas
sociais e politicos, ora a servigo dos processos de dominacao, ora como
embasamento para as lutas de resisténcias.

Essas diferencas entre grupos tém gerado, a partir de uma construgdo histdrica, social
e cultural, uma mentalidade discriminatdria e de supremacia entre os individuos, resultando
em desigualdades. Ao mesmo tempo, Barros nos chama a aten¢do de que a diversidade
também, pode ser uma via necessdria como fundamento na luta por igualdade de direitos, a
partir da afirmagdo/reconhecimento de aspectos de certas marcas identitarias. Esse aspecto,

porém, ndo pode prescindir do entendimento do processo de explora¢do e discriminacdo,
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fruto de um contexto politico, social e econdmico a que foram submetidos os individuos de
grupos identitdrios ao longo da histdria, tratados com inferioridade e exclusao.

Importante afirmar que essa supremacia e desigualdade ndo € apenas discursiva,
ideativa, mas materialmente construida mediante relagdes de poder, exploragao,
expropriacdo de bens materiais e simbolicos, fatores que contribuem para que as diferencas
sejam transformadas no interior da sociedade em desigualdades, criando, assim, “hierarquias
injustificadas”. Como exemplo, temos as categorias homem/mulher que foram socialmente
internalizadas como sendo a mulher inferior ao homem e, com base nessa compreensao,
justifica-se o fato de a mulher ser submetida a diversos instrumentos de dominacao,
violéncia, tornando-se “aprisionada em um mundo de desigualdades econdmicas e sociais e
de oportunidades que lhe sdo vedadas, [convertendo-se em] um diferente desigual”
(BARROS, 2016, p. 48- 49). Nesse mesmo sentido, podemos pensar sobre as questoes
étnicos-raciais. O negro, por exemplo, em muitos momentos histdricos sofreu e ainda sofre
opressao e violéncia fisica e simbdlica, sendo tratado desigualmente pela cultura dominante
em decorréncia da cor de sua pele. A esse respeito, Barros (2016, p 49-50) afirma que foram

forjados

N

conceitos de ‘ragas escravas’, mitos de maldigdes que condenaram a
escraviddo certas tonalidades de pele, doutrinas cientificas sobre a
superioridade e inferioridade de ragas, e, antes disso, teorias cientificas
para forjar a prépria ideia de raca. Fabrica-se ndo raro uma diferenca para
ser tratada como desigualdade.

Esses conceitos de carater discriminatério foram/sao disseminados na literatura, nos
livros didaticos, nos brinquedos infantis, no curriculo escolar, nos programas e projetos
educacionais e também na pratica educativa. Sdo representacdes sociais'® internalizadas
cotidianamente e que contribuem para o fortalecimento das percepcdes negativas que um
individuo ou grupos sociais t€m em relagdo a outros grupos vistos como diferentes. Essa
forma de ver o outro motiva préaticas excludentes, profecias infundadas, a negagao do outro,
atos de violéncia fisica e simbdlica, contribuindo para o fracasso escolar daquele que € alvo
de esteredtipos e estigmas.

Nesse sentido, o fracasso escolar constitui-se de uma producdo social, frequentemente,
fundamentada na/pela acdo do sistema escolar, a partir mesmo das representacdes,

concepcdes que o sujeito adquire a respeito de outras pessoas que apresentam padroes

13 “Uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com o objetivo prético, e que contribui
para a construgdo de uma realidade comum a um conjunto social” (JODELET, 2001, p. 22).
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culturais considerados distintos dos padrdes dominantes. Podemos compreender que o
proprio sistema escolar constréi mecanismos, estratégias, transformando as diferencas
sociais, étnicas e culturais, em fator de desigualdade, de destino escolar, aspecto que
contribui para o fracasso escolar de criangas e jovens, em sua maioria, pobres € negros
(CARVALHO, 2004 ).

Corroborando com o posicionamento de Barros (2016), Gomes (2008 p. 17) afirma
que as diferengas “sdo construidas pelos sujeitos sociais ao longo do processo historico e
cultural, nos processos de adaptacdo do homem e da mulher ao meio social e no contexto
das relacdes de poder”. Desse modo, ¢ importante que estejamos atentos ao que ¢ produzido
como artefato curricular nas nossas politicas educacionais, no sentido de examinar o que
nele estd sendo explicitado, pois entendemos que o seu conteido reverbera em outras agcoes
educativas que trazem desdobramentos para o contexto escolar, especialmente, para a pratica
pedagogica.

Embora sejamos um pais com forte influéncia de varios povos, etnias, culturas, isto &,
um pais diverso, nos deparamos com realidades e situagdes no ambito escolar que veem
essas diversidades como algo anormal, estranho, uma ameaca, desvio que necessita ser
ajustado, adaptado, portanto, um fendomeno desafiador e de dificil compreensdo. Nesse
aspecto, as dimensdes de diversidades que fogem aos padrdes normativos da sociedade sdo
tratadas pela escola como algo a ser reparado, compensado. Suas limitacdes sdo evidenciadas
e indagadas, a fim de tracar um plano de acdo com base nelas, porque os sujeitos, nesse
processo, sao tratados pelo que lhes falta e ndo a partir de suas potencialidades. Isso contribui
para o insucesso escolar e o fortalecimento do estigma de incapaz, improdutivo.

Nesse sentido, a escola tem produzido, historicamente, praticas discriminatérias e de
exclusdo a partir de politicas educacionais que primam por um curriculo homogeneizador
que desconsidera a heterogeneidade e singularidade dos grupos de sujeitos presentes no
contexto da escola, seja ela publica ou privada. Concordamos com Canen (2001), quando
sinaliza que, muitas vezes, a pratica docente € permeada de estereétipos que fazem silenciar
as diferentes vozes dos sujeitos com padrdes culturais distintos dos dominantes. Esta atitude
sedimenta a exclusdo e a discrimina¢do no interior da escola, ao invés de contribuir para a
sua superagdo. Dai a necessidade de uma formacg@o docente e de um curriculo que dialogue
com a diversidade de grupos sociais, seus valores, saberes, experiéncias e, em decorréncia
disso, viabilize praticas educacionais desafiadoras de estigmas e discriminagdo. Pratica
educativa que reconhecam os diferentes sujeitos que estdo cotidianamente no espago escolar

com suas possibilidades, potencialidades e limitacoes.
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Tendo em vista o contexto diverso no qual a escola se circunscreve, ndo é admissivel
continuar construindo praticas, metodologias, curriculos e didaticas sem ter o olhar para o
sujeito em seus vdrios aspectos e nuangas. O paradigma de escola unica, homogénea,
padronizada precisa ser questionado e problematizado. A escola, neste contexto, precisa ser
instrumento de reflexdo e de acdo, promotora de conhecimentos e estratégias que cooperem
para a supera¢do de paradigmas homogeneizadores e para a transformacao do contexto atual
excludente.

Do mesmo modo que as diferengas, a desigualdade também € produzida socialmente
mediante processo de hierarquizacdo e relagdes de poder. Podemos compreender que a
desigualdade perpassa vérios ambitos, como o econdmico, o politico, o social e se estabelece
de diferentes maneiras. Embora produzida historicamente, Barros (2016) vai nos dizer que
a desigualdade, também, € circunstancial, uma vez que depende do contexto em que é
produzida. O estabelecimento de hierarquias sociais estd intrinsicamente relacionado ao
contexto histdrico, que, por ndo ser linear nem uniforme, constitui-se de modo diferente em

cada tempo e lugar. Barros (2016, p. 14) afirma, ainda, que

Qualquer desigualdade que esteja sendo imposta a um grupo ou a um
individuo est4 sujeita ela mesma a circunstancialidade histérica, sendo em
dltima instancia reversivel. O grupo humano que estd privado de
determinados direitos poder reverter a sua situacio através da acao social
— sua e de outros.

Podemos pressupor, com base na afirmacdo de Barros (2016), que as desigualdades
podem ser desafiadas e contestadas a partir de mobiliza¢des sociais. Os movimentos sociais
podem ser considerados como exemplo de contestacdo e dentdncia das desigualdades e
discriminacdes sofridas por diversos grupos sociais ao longo da histéria que, ao se
fortalecerem no tecido social, impulsionaram mudangas nas leis exigindo serem vistos como
sujeitos de direitos.

Podemos compreender que as lutas dos movimentos sociais estdo voltadas para a
garantia dos direitos e oportunidades equanimes resultando na superacao das desigualdades
e ndo para a erradicacdo das diferencas. Pelo contrario, a afirmac¢do das diferencas e a
exigeéncia de que sejam reconhecidas e valorizadas constituem uma importante bandeira de
luta dos grupos sociais feitos desiguais, que reivindicam politicas focais nas mais diversas

instancias sociais.
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2.3 Consideracoes sobre o Curriculo e sua Interface com a BNCC

O curriculo constitui sempre uma temdtica de importancia singular, especialmente
quando o percebemos como um elemento de disputa, negociacdo e poder. Determinar que
tipo de homem, conhecimento e sociedade deve ser legitimado, mediante a formacdo que lhe
€ oferecida por intermédio do curriculo, constitui uma relacdo de poder (SILVA, 2005).
Desse modo, ao discutirmos sobre curriculo, estamos adentrando um campo tedrico muito
heterogéneo, escorregadio e delicado, pois sdo muitos os estudos mostrando ser esta uma
drea constituida por diferentes perspectivas e abordagens, que, dentro de um determinado
contexto historico e de uma dada realidade, delineiam uma concep¢ao de ser humano e de
sociedade. A partir disso, sdo fabricadas realidades, legitimadas por meio do curriculo. Silva
(2005, p. 15) afirma que “o curriculo ¢ sempre o resultado de uma selecdo: de um universo
mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai constituir,
precisamente, o curriculo”.

Ao revisitarmos as teorias tradicionais de curriculo, vamos encontrar seu inicio a partir
dos estudos propostos por Bobbitt, em 1918, no livro intitulado The curriculum (SILVA,
2005). Nesses estudos, Bobbitt busca moldar a escola a0 modelo empresarial, inspirado em
Frederick W. Taylor. Assim, para Bobbitt, o modelo escolar deveria estar estruturado similar
ao modelo industrial. Conforme Silva (2008, p. 27), seguindo a linha de raciocinio de Bobbit
a escola “deveria especificar rigorosamente os resultados que buscava alcangar, bem como
precisar os métodos e os mecanismos de mensuracao com vistas a saber se os resultados
propostos estariam sendo atingidos”.

A partir dessa visdo, a escola deveria voltar-se ao estabelecimento de objetivos
previsiveis, a partir do uso de métodos e técnicas eficientes, com vistas aos resultados.

O modelo tecnicista proposto por Bobbitt e depois por Tyler predominard em
detrimento do modelo progressista proposto por Jonh Dewey (1902). A concepcdo de escola
proposta por Dewey focava no interesse e na experiéncia dos alunos, com €nfase em formar
para a democracia. Entretanto, ambas vertentes se posicionaram contrarias ao modelo de
curriculo cldssico e humanista predominante na histéria da educacao, desde sua génese.

Desse modo, as teorias tradicionais propostas por Bobbitt concentravam sua
preocupacio com a transmissao de conhecimentos, sem intengdo de contesti-los. Sdo teorias
que sugerem um cardter neutro e desinteressado do conhecimento. Sua preocupagdo se
concentra nos aspectos burocriticos, com €nfase na organizagdo, objetivos e eficiéncia.

Nesse sentido, no centro dessas teorias, estaria a visdo de que o homem deveria se ajustar,
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acomodar-se e adequar-se aos valores dominantes da sociedade. O status quo nao constituiria
uma categoria contestavel, mas facilmente aceita.

Em contraposi¢do as teorias tradicionais de perspectivas prescritivas e tecnocratas,
surgem, nos anos de 1970, as teorias criticas, introduzindo questionamentos dos
pressupostos e ideais defendidos pela classe dominante. Na perspectiva critica, conforme
Moreira (2001, p. 14), o curriculo se apresenta como um “instrumento utilizado para
manutengdo dos privilégios de classes e grupos dominantes”, mas, a0 mesmo tempo, como
um terreno de contestacao, resisténcias e conflitos.

Nesse sentido, Silva (2005, p. 10) faz um contraponto entre a teoria critica e tradicional

do curriculo, evidenciando suas incongruéncias, ao afirmar que

as teorias criticas sobre o curriculo, em contraste [com as teorias
tradicionais], comecam por colocar em questdo precisamente OS
pressupostos dos presentes arranjos sociais e educacionais. As teorias
criticas desconfiam do status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades
e injustigas sociais.

Partindo dessa compressao, podemos observar que as teorias criticas trazem uma nova
dimensao para o curriculo, concebendo-o como um lugar de dentncia, de contestacdo das
injusticas sociais, questdes invisibilizadas nas teorias tradicionais do curriculo. Sua
preocupacdo ndo reside no conhecimento técnico e operacional do curriculo, mas em
compreender seus interesses ocultos. Silva (2005, p. 46) argumenta que o “conhecimento
corporificado no curriculo € um conhecimento particular. A selecdo que constitui o curriculo
€ o resultado de um processo que reflete os interesses particulares das classes e grupos
dominantes”. Compreender porque determinados conhecimentos foram selecionados e ndo
outros e quem se beneficia de tal selecao possibilita ndo limitar a compreensao do curriculo
a um conjunto de elementos neutros e desinteressados.

Nos anos de 1990, surge a influéncia do pensamento pds-moderno e, a partir disso,
emerge uma nova forma de pensar o curriculo, ressignificando e reconceituando as ideias
até entdao defendidas pela teoria critica. Na verdade, as teorias pds-criticas do curriculo, de
base pos-estruturalista, ampliam as premissas criticas, trazendo ao campo do curriculo as
concepgoes de discurso, de significacdo, de identidade como categorias centrais. “Acentua-
se o cardter socialmente construido da linguagem; passa-se a interpretar os objetos culturais
como textos”. Nesse aspecto, o curriculo pode ser um instrumento “concebido e interpretado
como um todo significativo, como um texto, como um instrumento privilegiado de

construcdo de identidades e subjetividades” (MOREIRA, 2001, p. 15).
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Dentre essas teorias, compartilhamos da ideia de curriculo implicada em relagdes de
poder, premissa sustentada pelas teorias critica e pos-critica. Pensar o curriculo dissociado
das questdes de poder, dominagdo, disputa de territdrio, € posicionar-se de forma ingénua.
O curriculo precisa ser pensado, levando em consideragdo que a sua constru¢ao nao se da de
forma desinteressada ou neutra, visto que tem sido utilizado como uma importante
ferramenta na disseminagdo e inculcag¢do de uma visdo de mundo e de sociedade. O curriculo
pode ser utilizado “tanto para desenvolver os processos de conservagado, transformacao e
renovacdo dos conhecimentos historicamente acumulados como para socializar as criangas
e os jovens segundo valores tidos como desejaveis” (MOREIRA, 2001, p. 11).

A escola, nesse sentido, incorporou uma imagem de agéncia reprodutora das forcas
dominantes, trabalhando a servico da hegemonia. Fundamentado em Bourdieu e Passeron,

Silva (2005, p. 35) afirma que o curriculo

estd baseado na cultura dominante, ele se expressa na linguagem
dominante, ele é transmitido através do codigo cultural dominante. As
criancas das classes dominantes podem facilmente compreender esse
cddigo, pois durante toda sua vida elas estiveram imersas, o tempo todo,
nesse codigo. E o seu ambiente nativo. Em contraste, para as criangas e
jovens das classes dominadas, esse cddigo é simplesmente indecifravel!
Eles ndo sabem do que se trata. Esse c6digo funciona como uma linguagem
estrangeira, é incompreensivel. O resultado é que as criangas e jovens das
classes dominantes sdo bem-sucedidas na escola, o que lhes permite o
acesso aos graus superiores do sistema educacional. As criangas e jovens
das classes dominadas, em troca, s6 podem encarar o fracasso, ficando pelo
caminho.

Freire (2013) adensa essa discussdo, ao denunciar a educacio bancaria. Advoga uma
educacdo emancipatdria, problematizadora e questionadora, por um curriculo no qual os
saberes dos diversos sujeitos tivessem visibilidade e fossem culturalmente reconhecidos e
valorizados. A sua critica repousa no fato de que a educacao bancaria ndo leva em conta os
sujeitos aprendentes e o conhecimento € visto como um conjunto de informagdes transferidas
do/a professor(a) aos alunos/as. Estes/as eram considerados como sujeitos passivos,
receptores de um conhecimento que ndo estabelecia relacao com sua realidade imediata. Esse
aspecto coloca em xeque o didlogo, premissa de grande valor para Freire, para quem o ato
de conhecer pressupde a existéncia do outro, ndo se dé unilateralmente, exige comunicacao,
intersubjetividade.

Nesse sentido, ao propor uma educagdo problematizadora, Freire transcende também
os pilares das teorias reprodutoras do curriculo, pensando a escola como um lugar contra-

hegemonico, ou seja, ndo apenas de reproducdo, mas um espaco de resisténcia, de

questionamento, de libertacdo. Concordamos com Freire (2013) e com Moreira (2016),
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quando pensam a escola como um espacgo de didlogo, de discussdo, de problematizacio das
estruturas de poder, em que o papel do/a professor(a) é fundamental, na medida que em sua
pratica educativa se coloque “transgressora”, que caminhe na direcdo da emancipacao dos
sujeitos e que tenha um olhar critico frente a padronizacdo e homogeneizacio curricular
frequentemente vistas nos projetos pedagdgicos escolares, nas propostas curriculares e,
atualmente, na implementacdo da BNCC, que atribui €énfase aos conhecimentos essenciais e
tem as competéncias e habilidades como categorias fundantes. Em decorréncia desses
aspectos, Macedo (2015 p. 899) explicita que a Base apresenta uma “concepgao de curriculo
com vistas apenas a projetar a performance do aluno”.

No campo do curriculo, s@o vdrias as articulacdes e estratégias na definicdo de qual
conhecimento deve ser legitimado e considerado verdadeiro e, a partir do momento que isSo
€ estabelecido, devemos considerar que outros saberes e vozes sao silenciadas. Concordamos
com Macedo (2015, p. 903), quando afirma que “h4, no curriculo, como em toda pratica de
significacdo, um desejo de controle, uma reducdo de uma infinidade de sentidos aqueles
tornados possiveis pelos jogos de poder”. Nesse sentido, ¢ importante considerar que a
presenca de grupos sociais organizados em agdes coletivas representa uma possibilidade de
disputar um lugar no curriculo, como atestam as conquistas legais.

Além disso, consideramos, também, que as politicas curriculares, como a BNCC,
vivem um processo de recrudescimento da vertente tecnicista dos anos de 1970, em que os
conceitos de eficiéncia e racionalidade burocrética contribuiram para sedimentar as
desigualdades e injusticas sociais (SILVA, 2008), ao articular objetivos, competéncias e
habilidades.

A BNCC (2017, p. 8), define competéncias'* como “mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes
e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho”. Esse conceito sugere um viés utilitarista e instrumental
da formagao humana, em que a “historia da escola e do curriculo tem evidenciado o quanto

sua organizacdo tem-se pautado por mecanismos de controle que visam a adaptacdo que

4 E um conceito complexo, traduz significados e interpretacdes diferentes. Trés perspectivas discutem a
abordagem por competéncias: 1* que requer individuos eficientes a fim de adaptar-se as exigéncias da
competitividade das economias em um mercado global; 2* um movimento que enfoca a educagdo como um
adestramento, um planejamento em que a competéncia resume o leque das amplas funcdes e os grandes
objetivos individuais ou coletivos, intelectuais, afetivos... da educacdo; 3* essa abordagem €é uma
oportunidade de reestruturar os sistemas educacionais por dentro, superando o ensino baseado em contetidos
antigos pouco funcionais, obtendo, assim, uma sociedade n3o apenas eficiente, mas também justa,

democrética e inclusiva. (SACRISTAN, 2011, p. 8).



58

igualmente tem como resultado uma formacgao de carater instrumental”, (SILVA, 2008, p.
17), voltada a formacao para o trabalho. Nesse sentido, é importante, enfatizar o caréter
meritocritico e competitivo que tem encontrado centralidade nas propostas pedagdgicas,
impulsionado por prémios e bonus.

A proposta de um curriculo com foco nas competéncias marca um carater ideolégico
de atendimento as exigéncias requeridas pelo mundo do trabalho e as aceleradas mudancgas
impostas pelo sistema capitalista. Essas exigéncias reverberam nas politicas curriculares,
influenciando e impondo um receitudrio de formacao humana em conformidade com a l6gica

dominante, alinhado

ao discurso internacional, solicitado, sobretudo, em documentos e acdes de
organismos multilaterais, como o Banco Internacional de Reconstrugdo e
Desenvolvimento (BIRD), o Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID), Organizacao das Nag¢des Unidas para a Educacgao, Ciéncia e Cultura
(UNESCO) e a Comissdo para América Latina e Caribe (CEPAL).
(SILVA, 2008, p, 27).

Ao mesmo tempo, entendemos que as politicas curriculares nao se configuram como
absolutas quando se leva em consideracdo os valores e significados dados ao curriculo pelos
sujeitos que o praticam no cotidiano escolar. Nesse aspecto, concordamos com Albino (2018,

« e ~ o
p- 86), que destaca que no “contexto institucional da escola, a acdo dos professores constitui
uma dindmica identitdria que precisa ser mais bem visualizada na relagdo com o Estado”. O
contexto escolar, pelo seu cariter dindmico e multifacetado, reinterpreta e ressignifica o
curriculo, atribuindo novos sentidos as normativas e prescri¢cdes estabelecidas no curriculo
oficial, pela “articulacdo do trabalho escolar ao contexto sociocultural e politico cultural”,
perspectiva que Silva (2008, p. 36), também, sustenta na afirmagdo que coloca “o curriculo
como expressao da prética e da func¢do social da escola”.

Refletir sobre a implementacdo de uma base comum como determinante para a
constru¢do de curriculos escolares, com énfases nas competéncias e habilidades ¢é
problematizar o modelo de ensino fundamentado na ideia de escola com padrdes alinhados
as exigéncias requeridas por um sistema mercadoldgico, cuja finalidade é o lucro.
Concordamos mais uma vez com Silva (2008, p. 40), que afirma que “0 modo como o termo
competéncias estd incorporado aos dispositivos normativos evidencia uma linguagem de
natureza prescritiva e funcional”, indicando alinhamento aos interesses e concepgdes de
determinados grupos sociais.

Cada um de n6s temos diferentes percursos no processo de aprendizagem e nossos
pontos, tanto de partida quanto de chegada, se apresentam sempre de forma singular e

perpassados por nossas experiéncias, histdrias vividas por cada sujeito, individualmente, de
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forma muito particular. De modo que € problematico a constru¢do de curriculos a partir de
uma visdo uniformizada, cujos resultados serdo medidos por avaliacdes globais, de larga
escala, procedimento que contribuird mais fortemente para a exclusao dos sujeitos, daqueles
que, por diversas razdes, ndo conseguiram atingir a medida, o padrdo estabelecido pelo
sistema. Para estes, restara o caminho dos fundos da escola, da invisibilidade,
marginalizagdo e exclusio.

Partindo dessa mesma discussao, ¢ muito esclarecedor o posicionamento de Oliveira

(2018, p. 57):

Os pontos de partida sdo diferentes, para que o ponto de chegada seja o
mesmo, do ponto de vista do exercicio do direito de aprender, diferenciado
apenas pelas opcdes, desejos e possibilidades dos diferentes sujeitos [...].
Portanto, oferecer os mesmos conteidos e materiais a alunos com
diferentes experiéncias, conhecimentos, desejos e possibilidades de
aprendizagem perpetua as desigualdades entre eles e desrespeita seus
direitos, transformando-os em obrigacdes limitadas por normas que nio os
atendem.

Nesse sentido, podemos pressupor que o proprio sistema escolar produz através do
curriculo, o fracasso escolar de individuos em situacao de vulnerabilidade social, econdmica,
cultural, marcados pela discriminacdo e esteredtipos, fatores que impossibilitam a

permanéncia e alcance desses sujeitos a outros niveis de escolarizacdo que os tornem mais

independentes. Dentro deste pressuposto, Oliveira (2018, p. 57) nos lembra que

Para origens diferentes, necessidades diferentes, caracteristicas sociais,
culturais e econdmicas diferentes, € preciso oferecer trajetérias diferentes!
Tratar igualmente os desiguais é aprofundar a desigualdade! E inferiorizar
alguns perante os outros. Reconhecer a necessidade de oferecer
possibilidades diversas/plurais de proposta e experiéncia curricular a

alunos diferentes/desiguais € necessdrio para promover a equalizacdo
social e a reducao das desigualdades.

Assim na propositura do curriculo, concordamos com Albino (2018, p. 235),

ser indispensavel defender propostas curriculares oriundas das vivéncias
cotidianas das escolas; vivéncias que possam possibilitar aos cidadaos e
cidadas que se apropriem de mecanismos de saber-poder, que os afastam
da opressdo e lhes conscientizem com criticidade para buscar uma
educacdo de qualidade, propiciando uma vida digna e com justica social,
condic¢ao sine qua non para garantir a cidadania plena.
Assim, nesse movimento em torno da implementacdo da BNCC, compreendemos que
a acdo dos sujeitos que estdo no cotidiano escolar, pode construir movimentos e alternativas
diferentes a partir do que estd posto, ressignificando e adequando o curriculo de acordo com
a realidade da escola, dos estudantes, das particularidades locais. Contudo, isso s6 pode ser

feito pela participagdo, insercdo e autonomia docente nesse processo. Referimo-nos ao
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engajamento das professoras/es em buscar entender o processo de construcdo de uma Base
Nacional Comum, e de como, no exercicio de sua atuacdo pedagdgica, ela se efetivara.
Ademais, é imprescindivel um exercicio de reflexdo de sua a¢do pedagdgica, questionando
e problematizando todo e qualquer documento curricular de abrangéncia nacional, pela
propria complexidade do nosso pais, de tamanha dimens@o continental, no qual congrega
uma diversidade de povos e culturas.

Desse modo, pelo momento atual no qual estamos vivendo, de fragilidade e
enfraquecimento de um Estado democratico de direito, nos inquietamos e problematizamos
arespeito de uma BNCC, por considerar que numa politica de curriculo nacional, “elementos
importantes estdo em jogo e implicam sobre a forma como praticamos a autonomia docente,
no contexto de decisdo curricular” (ALBINO, 2018, p. 237), definidora de concepcdo de
sociedade e educacao.

Reafirmamos, contudo, que as politicas educacionais ndo constituem instrumentos
absolutos, de aceitacdo pacifica. Nesse aspecto, Albino (2018, p. 124) nos lembra da
“importancia dos movimentos sociais ¢ a militancia dos intelectuais criticos no processo de
compreensdo dos (inter)discursos, que justificam uma boa educacdo para sua nagdo”,
oficializados em diretrizes, pardmetros e curriculos. E no contexto do cotidiano escolar que
as politicas educacionais sdo materializadas e nesse mesmo espaco elas tenderdo a ser

tensionadas, problematizadas e ressignificadas pelos sujeitos em agao.
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PERCURSO METODOLOGICO

Hoje sabemos que a diuvida, a incerteza, a inseguranca, a
consciéncia de nosso ainda ndo saber é que nos convida a investigar
e investigando, podermos aprender algo que antes ndo sabiamos.

Regina Leite Garcia

Definimos o0 nosso percurso metodolégico, considerando a necessidade de tornar
vidvel o alcance dos objetivos do estudo. Assim, realizamos, a principio, uma revisdo de
estudos que oferecem embasamento tedrico para compreensao das temdticas diversidade e
BNCC. Esta revisdo € importante porque nos permite conhecer o ponto de vista de vérios
autores, ampliando, assim, 0 nosso olhar e compreensao sobre o tema. Minayo (2008, p. 19)

vai nos dizer que

O dominio de teorias fundamenta nosso caminho do pensamento e da
préitica tedrica, além de constituir o plano interpretativo para nossas
indagacoes de pesquisa, seja para desenvolvé-las, respondé-las, ou para, a
partir delas, propor um novo discurso.

Deste modo, fizemos um levantamento de diversos artigos e livros publicados por
autores que escreveram sobre a tematica da diversidade, objetivando conhecer diferentes
perspectivas de andlise do tema e construir um dominio tedrico que possibilitasse indicar,
com base na literatura estudada, algumas concepgdes acerca da diversidade subjacentes aos
estudos revisados e empregar tais concep¢des como referencial para anélise do lugar e dos
significados da diversidade no texto da BNCC.

A revisdo bibliografica possibilita ao pesquisador se apropriar das discussdes acerca
do objeto de estudo, nao para repetir o que foi dito, mas para ter a revisao de literatura como
suporte e referéncias importantes para sua compreensao e interpretacao critica do tema em
andlise. Como parte dessa estratégia metodoldgica, buscamos conhecer o posicionamento de
importantes entidades representativas da categoria docente e de pesquisadores como a

Associagdo Nacional de Pds-Graduagdo em Educacio - ANPED, a Associagdo Nacional de
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P6s-Graduacio e Pesquisa em Administracdo - ANPED, Associagdo Brasileira de Curriculo

— ABdC, a fim de fundamentar a compreensao da diversidade na BNCC.

3.1 Natureza da Pesquisa

Esta pesquisa se caracteriza como um estudo documental, de carater qualitativo, em
que a categoria diversidade serd objeto de andlise segundo o lugar e os significados que lhe
sdo atribuidos na BNCC. A opc¢ao pela pesquisa qualitativa se dd em decorréncia da propria
natureza do objeto, que exprime uma realidade subjetiva, em que os significados, as
concepgoes, os motivos e as crencas dos sujeitos que a produzem podem ser analisadas e
interpretadas a partir de um determinado contexto (MINAYO, 2008; MOREIRA;
CALEFFE, 2008).

Minayo (2008, p. 21) endossa esse ponto de vista dizendo que

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se ocupa
nas Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ou ndo
deveria ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspira¢des, das crengas, dos valores e das
atitudes.

Nessa mesma dire¢do, afirma que “as abordagens qualitativas se conformam melhor a
investigacdes de grupos e segmentos delimitados e focalizados, de histdrias sociais sob a
Otica dos atores, de relagdes e para andlises de discursos e de documentos” (MINAYO, 2010,
p. 57).

A pesquisa qualitativa nas ciéncias humanas se apresenta com maior viabilidade no
trato dos dados, uma vez que o contexto e sua dinamicidade sdo levados em consideracao.
H4, também, uma relacdo dialética entre os sujeitos da pesquisa, o pesquisador, o objeto
investigado e o contexto histérico no qual a pesquisa estd inserida, permitindo ao
pesquisador interpretar os dados ndo em sua forma apenas descritiva, mas numa perspectiva
critica e problematizadora.

Diante disso, € imprescindivel uma leitura atenta das informagdes presentes no texto
documental, que nio pode prescindir de uma visao politica e critica daquilo que estd sendo
enunciado como expressao da verdade. Nesse aspecto, Minayo (2010, p. 299) sustenta que,
para fazer uma andlise de um material qualitativo, o pesquisador precisa “proceder a uma
superac¢ao da sociologia ingénua e do empirismo, visando a penetrar nos significados que os

atores sociais compartilham na vivéncia de sua realidade”. Esses significados, explicitos ou
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ocultos, podem ser analisados e interpretados, com o intuito de buscar os sentidos do que
esta latente, além do descrito.

A andlise documental, portanto, constitui-se de uma técnica muito importante nas
pesquisas qualitativas. Nesse tipo de pesquisa, os documentos sdo as principais fontes de
informacdes. S3o inimeros os materiais escritos que podem ser utilizados para pesquisa
documental, a exemplo de “leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos,
didrios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de radio
e televisao até livros, estatisticas e arquivos escolares (LUDKE; ANDRE, 2017, p. 45).

Os documentos, além de serem fontes ricas e estdveis de informagdes, possibilitam
que sejam consultados toda vez que for necessario recorrer aos dados, podendo ser tteis para
diferentes abordagens. Os documentos revelam desde aspectos mais particulares e
subjetivos, até os relacionados a determinado contexto (social, politico, econdmico) no qual
o documento estd inserido e foi construido. Além das questdes apontadas, a andlise
documental exige uma relacido préxima entre pesquisador € o documento objeto de andlise,
requerendo da parte do investigador autonomia e responsabilidade na administracdo do
tempo e atencao aos critérios de selecao dos aspectos que serdo analisados e interpretados.
A intencdo de uma andlise documental consiste em realizar inferéncias sobre o que esta
registrado no documento, ou seja, os valores, interesses, intencdes, concepg¢des e
significados do que € dito e ndo dito.

A escolha pela BNCC como documento fonte de andlise justifica-se pela centralidade
que ocupa como politica de Estado nas propostas curriculares em nivel nacional, e expressa
em relatérios e documentos do Ministério da Educacao e de diversos grupos, instituicdes e
demais autores, que assumem tanto posicionamentos antagbnicos como favordveis ao
documento. Assim sendo, analisamos a etapa dos anos iniciais do ensino fundamental da
BNCC, tomando como referencial tedrico-metodolégico a andlise de conteido (BARDIN,
2006), considerando que “qualquer comunicacao, isto €, qualquer veiculo de significados de
um emissor para um receptor, controlado ou nao por este, deveria poder ser escrito, decifrado
pelas técnicas de andlise de contetido” (p. 37).

Nesse sentido, a andlise de conteido se apresenta como uma escolha metodolégica
coerente com os propdsitos de nosso estudo, pois nos possibilita interpretar os discursos que
estdo explicitos e implicitos nos textos dos mais variados tipos, sendo, precisamente, no
implicito que os significados sdo evidenciados. Compreendemos que toda mensagem

contém um significado, transmite uma ideia, a0 mesmo tempo em que expressa os valores e
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concepgdes de quem a produz, conforme o contexto social, histérico e politico no qual esta
inserido.

Desse modo, o método de andlise do contetido € compativel com a finalidade de nossa
pesquisa, na medida em que possibilita conhecer que concepcdes de diversidade a BNCC
adota em seu texto, como a diversidade perpassa essa politica educacional e os possiveis
desdobramentos da Base na construcao dos curriculos locais, formagao docente e praticas

educativas.

3.2 Consideracoes sobre a Analise de Contetido e os Dados da Pesquisa

Segundo Gomes (2008, p. 84), “através da analise de contetido, podemos caminhar na
descoberta do que estd por trds dos conteiidos manifestos, indo além das aparéncias do que
estd sendo comunicado”. Partindo desse argumento, a andlise de conteido possibilita
verificarmos quais concepcoes, valores, interesses e intencoes estdo delineadas na BNCC no
tocante a abordagem da diversidade.

Bardin (2016) apresenta a andlise de contetido em trés importantes fases: a pré-anélise,

a exploracao do material e o tratamento dos resultados.

3.2.1 A pré-analise

Nessa fase, tivemos o cuidado de organizar o material de pesquisa, a fim de estabelecer
um esquema que, embora flexivel, fosse preciso para orientar as andlises. Na pré-analise,
trés elementos foram importantes, a saber: a escolha dos documentos de anélise, a constru¢ao
das hipdteses, objetivos e indicadores que fundamentaram a interpretacdo final. Sdo
elementos interdependentes, embora ndo lineares.

O objetivo da pré-analise foi “tornar operacionais e sistematizar as ideias, de maneira
a conduzir a um esquema preciso do desenvolvimento das operagdes sucessivas, num plano
de analise” (BARDIN, 2016, p. 125). Além disso, possibilitou-nos, antes de fazer a andlise
propriamente dita, desenvolver a leitura “flutuante” do material, imprescindivel para
“estabelecer contatos com os documentos a serem analisados e conhecer os textos e as
mensagens neles contidas, deixando-se invadir por impressoes, representacdes, emogoes,
conhecimentos e expectativas (FRANCO, 2012, p, 54).

Assim, a leitura flutuante proporcionou uma aproximagao nossa com o documento a

ser analisado, de modo a conhecer o texto com mais propriedade e, na medida em que a
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leitura se desenvolvia recolhemos as primeiras impressoes, intuicoes e orientagdes para
analise do material (BARDIN, 2016).

E importante enfatizar que a mensagem explicita marcou o ponto de partida para se
realizar uma andlise de conteido, contudo, as mensagens ocultas, que ndo estavam explicitas
no texto, eram do mesmo modo e com o mesmo grau de relevancia passiveis de andlise
(FRANCO, 2012).

Assim, a inser¢ao de nossa pesquisa nessa fase se deu, a principio, a partir da leitura
do documento, anos iniciais do ensino fundamental. Apds essa leitura preliminar, realizamos
um mapeamento dos aspectos centrais relacionados a diversidade, desde o capitulo
introdutério, uma vez que a parte introdutéria traz uma abordagem mais geral dos
pressupostos discutidos no documento, objetivando identificar o tratamento dado a
diversidade. Focalizamos nossa aten¢do, também, nas competéncias gerais e especificas, nas
habilidades e nos objetos de aprendizagens das diversas dreas de conhecimento.

Esse mapeamento nos permitiu assegurar a viabilidade da pesquisa, no sentido de
verificar se esse recorte (anos iniciais) nos daria respostas aos objetivos propostos para a
pesquisa. Além disso, a partir da leitura flutuante, foi possivel conhecer com maior
profundidade o documento, para a partir disso, realizarmos nossas primeiras impressoes e
inferéncias, para posterior andlise.

A partir desse mapeamento, tomamos a decisdo de: 1° fazer um recorte no documento,
focando nossas andlises no texto introdutdrio, nas competéncias e habilidades, nos objetos
de aprendizagem de algumas areas do conhecimento; 2° construir um quadro com as
categorias de andlise, os registros dos termos e expressdes associadas a cada uma das

categorias e as concepgoes a elas relacionadas.

3.2.2 A exploracao do material

Essa é uma fase mais demorada e criteriosa, na qual buscamos aprofundar o
conhecimento sobre o material. “Consiste em operacdes de codificagdo, decomposi¢do ou
enumeracao” (BARDIN, 2006, p. 131). As categorias foram expressas em palavras ou
expressoes, possibilitando-nos reunir numa mesma categoria unidades de registros que
possuiam termos comuns. Nessas categorias, foram relacionadas as unidades de registros, a
fim de que pudéssemos agrupar cada registro a categoria correspondente, separando e

classificando as falas que eram comuns das que eram diferentes, para posteriormente, reuni-

las em um texto interpretativo.
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Essa fase da pesquisa se deu na medida que construimos um quadro, para,
didaticamente, viabilizar a compreensdo das categorias e seus respectivos registros,
observando afinidades de termos e enunciados elucidativos a cada categoria, agrupando-os,
posteriormente. Nesse sentido, elegemos cinco categorias: diversidade cultural, diversidade
linguistica, inclusdo de pessoas com deficiéncia, curriculo comum e diversificado,
competéncias. A opg¢do por essas categorias se deu pelo fato das mesmas apresentarem mais
elementos que possibilitou-nos aprofundar as discussdes e argumentos em torno do nosso
objeto de estudo e que configurassem as trés concepcdes de diversidade: universalista,

celebratoria e critico-discursiva.

3.2.3 Tratamento dos resultados obtidos e interpretacao

Nessa fase, foi possivel realizar inferéncias e interpretacdes do contetido, a partir do
que foi obtido através das categorias de andlise, estabelecendo relacdes com os aportes
tedricos, a fim de fundamentar as analises. Foi um movimento dialdgico e flexivel, uma vez
que os dados obtidos nos remetiam aos estudos tedricos, trazidos pela revisdo de literatura e
a interlocu¢@o nossa com o texto documental. Isso, possibilitou-nos analisar e interpretar
cada categoria, com maior embasamento tedrico e conceitual, ora para sustentar seu

argumento, ora para problematiza-lo.
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BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR: DISCUTINDO O
CONTEXTO E PERCURSO DE SUA PRODUCAO

O processo de definicdo dos textos curriculares, envolve relacoes
de poder e conhecimento, sendo sempre parcial e, desse modo,
somente determinadas agendas e influéncias sdo reconhecidas
como legitimas, somente certas vozes sdo ouvidas em qualquer
momento.

Stephen Ball.

A Base Nacional Comum Curricular é, atualmente, objeto de importantes debates em
nivel nacional, uma vez que € ela que orienta a organizacio curricular no Brasil. O texto da
base referente a educacdo infantil e ao ensino fundamental foi aprovado em 22 de dezembro
de 2017. O documento referente ao ensino médio, apds ser encaminhada para apreciagdo do
CNE em 6 de abril de 2017, tendo sua estrutura alterada por for¢a da Medida Provisoria n°
746, de 22 de setembro de 2016, posteriormente convertida na Lei n°® 13.415, de 16 de
fevereiro de 2017, foi, finalmente, homologada em 14 de dezembro de 2018.

Como politica de Estado, no periodo anterior a sua homologagdo, a BNCC mobilizou
os entes federados na divulgacdo, disseminagdo e formas de implementacao do documento
nas escolas, envolvendo gestores, professores e equipe multiprofissional. No municipio de
Campina Grande/PB, essa articulacdo ja acontece desde novembro de 2015, periodo em que
todas as escolas do municipio pararam suas atividades habituais para discutir a BNCC, num
movimento denominado dia da Mobilizagdo Base Nacional Comum Curricular. Nesse
encontro, em que estavam presentes gestores, professores, técnicos, funciondrios, Conselho
Escolar, representantes de alunos, pais, parceiros e pessoas da comunidade, foi apresentada
uma carta do MEC aos educadores sobre a construcao da BNCC, um tutorial explicativo do
documento e a leitura, anélise e estudo da versao preliminar da Base para o encaminhamento
de contribuigdes, no portal do MEC.

Em 2017, na ocasido do V Semindrio Municipal de Educagdo, promovido pela

Secretaria de Educac¢ao/CG, o tema central versou sobre: Curriculo, avaliacdo e gestdo para
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a aprendizagem: da reflexdo a sistematizag¢do, que contou com a participacdo da secretéria
de educacido Iolanda Barbosa, do promotor da Educacdo em Campina Grande, Alcides Leite
de Amorim; a presidente do Conselho Municipal de Educacdo, Margareth Maria de Melo; o
diretor executivo do Instituto Alpargatas, Berivaldo Aratjo; o tenente Ouriques,
representando o comando do Corpo de Bombeiros; a professora Gléria Maria Leitdo,
membro do Férum Municipal de Educacido Bésica; e os consultores do Programa Gestao
para a Aprendizagem, da Funda¢dao Lemann, Samuel Holanda e Raph Gomes.

Apés a solenidade de abertura, o tema foi discutido pela professora Doutora da
Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), Gléria Maria Leitao de Souza Melo; o professor
Raph Gomes Alves, membro do Movimento pela Base Nacional Comum Curricular e
integrante do Programa Gestdo para a Aprendizagem, da Fundacdo Lemann; além da
professora Milene Bazarim, da Universidade Federal de Campina Grande (UFCQG).

O Semindrio Estadual inaugurou o debate acerca da BNCC, evidenciando a adesdo do
municipio de Campina Grande na discussdo e implementagdo da Base e o alinhamento das
acdes educacionais locais as proposituras orquestradas pela Fundacdo Lemann, principal
entidade que integra o Movimento Pela Base!™:

Em 2018, apés a homologacio da BNCC da Educacdo infantil e do ensino
fundamental foram criados grupos de estudos com diversos representantes das escolas e
técnicos da Secretaria de Educagdo do municipio de Campina Grande, com o objetivo de
discutir a BNCC e elaborar o curriculo local. Esses estudos, foram interrompidos em
decorréncia do pacto/regime de colaboracdo realizado entre Estados e Municipios para se
elaborar os Curriculos dos Estados. A proposta curricular do Estado da Paraiba foi aprovada
pelo Conselho Estadual de Educacdo da Paraiba (CEE/PB) em 7 de dezembro de 2018,
passando a ter vigéncia a partir de 2019 na Rede Estadual de Ensino, e nas redes privada e
municipal, caso optem pelo novo curriculo.

A BNCC constitui-se de um documento normativo, obrigatério, em pauta na agenda

nacional e que

Define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educagdo Bésica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de
aprendizagens e desenvolvimento (BRASIL, 2017, p. 5).

15 Grupo ndo governamental formado por entidades/membros de organizagdes privadas como: Fundagdo
Lemann, Fundagdo Maria Cecilia Souto Vidigal, Funda¢do Roberto Marinho, Fundacdo Itat Social, Todos
Pela Educacdo, Instituto Ayrton Senna, Instituto Inspirare, Instituto Natura, Instituto Unibanco, Consed,
Undime, profissionais da educacio, dentre outros.
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A Base Nacional Comum Curricular explicita quais conhecimentos essenciais devem
ser ensinados nas escolas, a partir dos objetivos de aprendizagens que precisam ser
alcancados para cada nivel de ensino, definindo as competéncias e habilidades que o
estudante necessita desenvolver ao longo do seu processo de escolarizagdo. O objetivo
central da Base, portanto, € servir de referéncia tnica para possibilitar os direitos de
aprendizagens e desenvolvimento da crianga por meio da construcdo dos curriculos nas
escolas do Brasil inteiro, no tocante ao que deve ser ensinado, englobando todas as fases da
educagdo basica, desde a educacao infantil até o final do ensino médio.

De acordo com esse principio, o curriculo de cada escola deve ser construido ou
reelaborado em alinhamento com a BNCC, cuja implementacgao estd definida para acontecer
a partir de 2019 ou no inicio de 2020, conforme a resolucio n° 2 de 22 de dezembro de 2017,
que fixa prazos para as acOes da Base acontecerem no ambito escolar e sua efetiva
implementagdo. As acOes das redes e sistemas de ensino, atualmente, se voltam para
adequacdo dos curriculos, dos Projetos Politicos Pedagégicos (PPPs), formacao continuada
dos docentes e atualizagdo dos materiais e recursos didaticos utilizados. A implantacdo e
efetiva execucdo da BNCC estd alinhada a existéncia de outras politicas publicas, a saber:
politica de avali¢do, formacao docente e adaptacdo de materiais didaticos (BRASIL, 2017).

As diversas acdes educacionais alinhadas a BNCC (adequacdo dos curriculos,
avaliacdo de larga escala, formacdo inicial e continuada de programas e projetos do
Ministério da Educacio, revisdo da BNCC entre outros) estdo sujeitas ao que esta definido
na Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, que institui e orienta a implantacao
da Base Nacional Comum Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas
e respectivas modalidades no ambito da Educagdo Bésica. A imagem a seguir ilustra o ciclo

de algumas acdes para a implantacdo do documento nas instituicdes de ensino.
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Figura 2 — Ciclo de acoes para implementaciao da BNCC nas escolas
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Fonte: elaborado pela autora com base no material de divulgacdo distribuido pelo MEC/2017.

Dentro deste ciclo de agdes, € oportuno, pensarmos na politica de formacdo de
professores(as), seja inicial e/ou continuada. Quais os processos formativos os/as
professores(as) estdo sendo submetidos? Em que perspectivas estas formacdes se
fundamentam? Que pressupostos epistemoldgicos sustentam? A discussao da diversidade é
contemplada dentro desse processo formativo, como parte do curriculo?

A BNCC estd sendo, atualmente, embasamento para muitas formacdes de
professores(as) e gestores(as) em todo Estado da Paraiba, encabecadas, majoritariamente,
pela Fundacdo Lemann. Desse modo, “identifica-se uma rede a partir do qual a parceria
publico-privada é fomentada pela producao de projetos em que se articulam o Estado e as
demandas dessas institui¢des” (ABRAMOWICZ, CRUZ, MORUZZI, 2016 p. 62). Em que
direcdo estd sendo delineada a discussdo desse documento? Os/as professores(as) estdo
sendo envolvidos a pensar a BNCC sob qual perspectiva? A quem, de fato, interessa essa
politica de formagdo de professores(as)? Sdo questionamentos importantes porque
demandam posicionamentos, concepcoes e pratica educativa. De modo que € contraditorio

pensarmos em um/uma professor(a), engajado politicamente na perspectiva da diversidade,



71

se a formacgdo que ele/ela recebe vai na dire¢io contréria, isto é, de estudo e discussdo de um
documento pautado nos pressupostos definidos pela politica do MEC e seus representantes.

Na mesma direcao, discutimos sobre a adequac¢do de material e producdo do livro
didético a partir do Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD. A quem interessa? Quais
os beneficiados com essa industria?

Temos a compreensao de que no contexto da prética, o Livro Didético constitui-se do
tinico instrumento norteador do trabalho docente. E nele, que o/a professor(a) se apoia para
elaborar suas aulas e atividades pedagdgicas. Dai indagamos: quais abordagens e concepcoes
o LD traz para serem transmitidos e discutidos na sala de aula? Se, por exemplo, o LD traz
uma discussao critica a respeito das questdes que envolvem a diversidade, ha a possibilidade
de que essa abordagem seja evidenciada pelo/a professor(a). Caso contrério, se o LD nega
essa discuss@o, ou ela € evidenciada de forma caricata, exige, intencionalmente, do/a
professor(a) um posicionamento acritico, discutindo apenas o que consta no LD sem
contradicao.

A partir do que foi afirmado, enfatizamos a necessidade tanto da formagdo docente
como do LD trazer uma discussdo critica da diversidade, problematizadora dos aspectos que
envolvem os coletivos diversos e sua relagcdo com as desigualdades e estrutura de poder.

E importante sublinhar que a BNCC é um documento que tem sido alvo de muitos
debates em torno de sua formulagdo e implementacdo por diversos atores sociais:
educadores/as, sociedade civil, instituicdes educativas (Anped, Anpae, ABdC); grupos
privados da drea educacional (Fundacdo Lemann, Fundacdo Roberto Marinho, Instituto
Airton Senna, Fundacdo Victor Civita, Todos pela Educacdo, Banco Itad dentre outros).
Essas institui¢des representam as vozes de diversos grupos, cujo posicionamento em relacao
a Base nem sempre é consensual.

A auséncia de consenso decorre do cardter ideologico do documento, que se constitui
como uma politica de Estado que imprime uma concepcao de educagdo e de curriculo que
enfrenta o posicionamento de cada grupo representativo dos diferentes atores sociais
interessado em seus efeitos. Dentre estes grupos, encontram-se forcas conservadoras,

engajados politicamente, na pretensdo de defender seus interesses em termos econdomicos.

4.1 Processos de Producao da BNCC

A discussio do documento da Base Nacional Comum Curricular teve seu inicio em

2015 e foi desenvolvida por 116 especialistas de universidades e associacdes de
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educadores/as convidados pelo Ministério da Educagdo. A partir de outubro de 2015, foi
aberta uma consulta publica, a fim de possibilitar a participacdo de vérios segmentos da
sociedade civil no tocante a sua elaboragio. De acordo com a iniciativa Pela Base, o portal'¢
do MEC recebeu mais de 12 milhdes de contribui¢des sobre a Base, que foram analisadas
com vistas a sua incorporagdo ao texto, quando consideradas pertinentes. Essa versdo
preliminar foi elaborada por diferentes profissionais de educacdo de diversas areas do
conhecimento, especialistas da area educacional e também contou com a participacdo de
associagdes cientificas.

A segunda versao da Base foi publicada em maio de 2016 e contou com a participagao
do Conselho Nacional de Secretarios da Educacdo (CONSED) e da Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), parceiras fundantes na formulagdo e
implementacdo desse documento, os quais foram os articuladores de vérios Seminérios
Estaduais, que aconteceram nos meses de junho e agosto, num total de 27 semindrios. Os
semindrios tinham como objetivo ouvir professores(as), alunos(as), especialistas,
coordenadores(as) e instituicdes escolares, no sentido de receber contribuicdes para o
melhoramento do documento em curso, como forma de caracterizar a construgdo coletiva do
documento. De acordo com o portal do MEC, 9 mil pessoas participaram do processo de
consulta publica da segunda versao da Base.

A terceira versao, iniciada no governo de Michel Temer, foi encaminhada ao Conselho
Nacional de Educacdo em 06 de abril de 2017. Nessa versao, especificamente, o Ensino
Médio foi desmembrado do processo de elaboracdo da BNCC em decorréncia da reforma do
Ensino Médio, Lei 13.415/2017'7 estabelecido a partir da Medida Proviséria n® 746/2016.
Essa versdo, contemplando a educagdo infantil e o ensino fundamental, indica as
competéncias cognitivas € socioemocionais que os/as estudantes devem desenvolver na
Educacgdo Basica, estabelecidas como basilares no seu processo formativo.

Essa terceira versdo recebeu contribuicdes de professores(as), especialistas e

associacdes cientificas, entre janeiro e marco de 2017, por meio de audiéncias em varios

Estados, com o objetivo de discutir o documento que, apds ser revisado, sofreu modificagdes

16 Espaco criado para divulgacdo do processo e tramitagdo da Base Nacional Comum Curricular.

17 Altera as Leis nos 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo
nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da
Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo, a Consolida¢do das Leis do Trabalho -
CLT, aprovada pelo Decreto-Lei no 5.452, de 1o de maio de 1943, e o Decreto-Lei no 236, de 28 de
fevereiro de 1967; revoga a Lei no 11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a
Implementac¢do de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.
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pelo CNE. Essa tltima versdo (apés audiéncias publicas) foi homologada em 22 de
dezembro de 2017.

O processo de construgao da BNCC, portanto, produziu trés versdes, além do texto
modificado pelo CNE. Essas mudangas aconteceram no contexto da reconfiguracdo de
ordem politica, perpassada pelos mandatos de dois Presidentes da Republica e atuacdo de
trés ministros da Educacao!®.

Para a implementacdo da Base, foi promulgada a Portaria n® 331, de 5 de abril de 2018,
que “instituiu o Programa de Apoio a Implementacido da Base Nacional Comum Curricular
— ProBNCC e estabeleceu diretrizes, parametros e critérios para sua implementagdo”
(BRASIL, 2018, p. 18).

Dentre as mudancgas sofridas no curso da terceira versdo, consideramos importante
enfatizar a substituicdo da nog¢do: direitos de aprendizagem pela no¢do de competéncias
ocorrida no contexto do Ensino Fundamental. Essa mudanga ndo € apenas de nomenclatura,
mas semantica, pois apresenta sentidos e significados diferentes. Ou seja, o sujeito de
aprendizagem considerado na educacao infantil passa a si constituir, no ensino fundamental,
como sujeito de competéncias e habilidades, cujo desempenho precisa estar alinhado com as
demandas mercadolégicas.

E oportuno sublinhar o caréter aligeirado e verticalizado da terceira versdao da BNCC,
além da negacao as discussdes e encaminhamentos ja pontuados pelas entidades de classe e
educadores, registrados nas versdes anteriores. Enfatizamos, por exemplo, a fragmentacao
sofrida na Educacdo Bdasica com a retirada do ensino Médio do processo de producdo da
BNCC. Essa desvinculagdo contraria a LDB/1996 que traz, claramente, o Ensino Médio
como etapa da Educagdo Bésica, portanto, indissocidvel em relagdo a educacao infantil e ao
fundamental (ANPED, 2018).

Importante destacar, também, que a proposta da BNCC traz um discurso democratico
de ampla participacdo dos sujeitos, com intensas consultas publicas, didlogos entre os/as
educadores(as) em reunides regionais e locais. Entretanto, esse fato nao assegura a existéncia
de um documento efetivamente coletivo, como € incisivamente divulgado pelo MEC e
orgaos em prol da Base. A palavra final, como sabemos, € dos especialistas a quem o0 MEC

confere credibilidade e poder.

18 A primeira e segunda versao foram organizadas sob a gestdo do governo de Dilma Russef, cujos Ministros
da educacdo foram Renato Janine Ribeiro e Alofsio Mercadante. A terceira versdo modificada pelo CNE
foi produzida na gestdo de Michel Temer, sendo Mendonca Filho o Ministro da Educac@o.
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Sobre isso, a ABdC e a Anped (2015, p. 7) problematizam o carater democratico e
coletivo da producao do documento, trazendo questionamentos sobre a andlise dos dados da
consulta “se foram ou nao efetivados”, destacando que “os debates ‘coletivos’ foram
minimizados, participagdes reduzidas a semindrios de audiéncia muda’, assim como

‘consultas eletronicas para legitimagao de um processo sem roteiro definido”.

Figura 3 - Etapas de producao da BNCC

BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR:
PERCURSOS DE SUA PRODUGAO

Aprovacdo no CNE e
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2017
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CONSED/UNDIME
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4.2 Competéncias e Habilidades: aspectos fundantes na BNCC

A BNCC tem como foco o desenvolvimento das competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas pelos alunos do ensino fundamental. Competéncias, que, segundo afirma a
Secretdria Executiva do Ministério de Educacdo, Maria Helena Guimaraes Castro, sao
requeridas pela sociedade que exige cidaddos criticos, autdbnomos, capazes de resolver
problemas, tomar decisdes, respeitar o outro, pressupostos que estdo em sintonia com 0S
quatro pilares da educacgdo: “aprender a ser, aprender a conhecer, aprender a fazer e
aprender a conviver” (DELORS, 2003).

Nesse sentido, os conhecimentos a serem ensinados, de acordo com a BNCC, serao

divididos em duas partes denominadas de:

e Comum: contemplardo os conhecimentos essenciais, que serdo obrigatdrios para
todas as escolas, sejam elas publicas ou privadas, e que estejam situadas na zona

urbana e rural, correspondendo a 60% dos conteidos que compdem a Base.
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e Diversificada: contemplardo os conhecimentos diversos, temas integradores que
fazem parte do contexto social e que serdo ensinados de acordo com cada regido
e comunidade, suas especificidades regionais, tais como: cultura, povos, tradicao,
e especificidades educacionais (educacao especial, educagao do campo, educacao
indigena e quilombola, entre outros) e que corresponde a até 40% do que deve ser
ensinado. Sdo aspectos a serem estudados como temas transversais e

contextualizados (BRASIL, p. 19).

Assim, essa sele¢do e hierarquizagdo do conhecimento define a unificacdo dos
conteddos minimos para todo o Brasil e diversificacdo dos contetidos locais e singulares de
acordo com as particularidades de cada Estado e Municipio, ou seja, os proprios sistemas de
ensino decidirdo os conteudos especificos de acordo com suas caracteristicas locais,
conforme a realidade de cada escola e de seus estudantes.

Assim, a Base define 10 competéncias gerais (ver Quadro 1) que deverdo nortear todo

o documento, que contempla desde competéncias cognitivas as socioemocionais.

Quadro 1- Competéncias gerais da base nacional comum curricular

COMPETENCIAS GERAIS DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

1 Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a constru¢cdo de uma sociedade justa, democrdtica e

inclusiva.

2 Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias,
incluindo a investigac¢do, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacdo e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipdteses, formular e resolver problemas e
criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes

areas.

3 Valorizar e fruir as diversas manifestacOes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producdo artistico-

cultural.

4 Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita),
corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens artistica,
matemadtica e cientifica, para se expressar e partilhar informacdes, experiéncias,
ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao

entendimento mutuo.




76

5 Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo
as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal

e coletiva.

6 Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu

projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7 Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em relagcao

ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8 Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-
se na diversidade humana e reconhecendo suas emog¢des e as dos outros, com

autocritica e capacidade para lidar com elas.

9 Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacao, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,

identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10 Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com base em principios éticos,

democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Fonte: elaborado pela autora a partir dos elementos extraidos da BNCC.

Alinhadas as competéncias gerais, cada etapa de ensino determina suas competéncias
especificas, por drea de conhecimento que devem ser desenvolvidas ao longo dos nove anos.
As competéncias especificas de drea sdo as competéncias que os/as estudantes devem

desenvolver numa determinada area de conhecimento (BRASIL, 2017).
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4.3 Os Anos Iniciais do Ensino Fundamental na BNCC
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P R g e e B B e o

A BNCC indica a necessidade de articulagdo entre o que serd vivenciado nessa etapa

de escolarizagdo com as experiéncias adquiridas na Educacdo Infantil, considerando,

inclusive, os aspectos da ludicidade, um de seus eixos fundamentais. Conforme o documento

enfatiza, “tal articulagdo precisa prever tanto a progressiva sistematizagdo dessas
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experiéncias quanto o desenvolvimento, pelos/as alunos(as), de novas formas de relagdo com
o mundo” (BRASIL, 2017, p. 55-56).

A prética pedagdgica precisa levar em conta as particularidades desse nivel de ensino,
entendendo as caracteristicas das criancas dessa faixa etdria e, sobretudo, organizando um
ambiente escolar pautado nos interesses expressos pelas criangas, sua realidade,
experiéncias, seu conhecimento prévio, para que, a partir disso, elas possam ampliar a
percepgao, concepcdo e compreensdo do mundo em seus diversos contextos (BRASIL,
2017).

E importante ter a compreensdo de que as criangas, ao fazer a transi¢io da educagio
infantil para os anos iniciais do ensino fundamental, sofrem o impacto da entrada para essa
nova fase de escolarizagdo, associada a propria mudanca de percepg¢do e significado que a
crianga passa a ter dessa nova fase de sua vida. E essas mudancas impdem desafios € um
outro olhar para o sujeito — a crianga — do ensino fundamental.

Demonstramos na figura 5 a seguir o aspecto estrutural dessa fase de ensino,
apresentando suas particularidades e o quanto sua estrutura difere da organizacido pensada

para a Educacio Infantil.
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Figura 5 - Estrutura da BNCC - anos iniciais do ensino fundamental
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Fonte: BRASIL (2017)

Como podemos observar no Figura anterior, o Ensino Fundamental na BNCC esta
organizado em cinco dreas de conhecimento, a saber: Linguagens, Matematica, Ciéncias da
Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino Religioso. Cada 4rea de conhecimento possibilita o
didlogo e articulagdo com os diferentes componentes curriculares, os quais apresentam,
também, competéncias especificas que estdo em sintonia com competéncias de drea e as

competéncias gerais. Além disso, cada componente curricular apresenta um conjunto de
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habilidades, que s@o a garantia de que as competéncias estdo sendo desenvolvidas e
“expressam as aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes
contextos escolares” (p. 30).

Essas habilidades estdo relacionadas a diferentes objetos de conhecimentos, que por
sua vez, sao organizados em unidades temdticas (BRASIL, 2017, p. 28). Cada unidade
temdtica dialoga com um ou mais objetos de conhecimentos. Estes, por sua vez, estdo

articuladas a diversas habilidades.

4.4 Fundamentos Legais que Embasam a Produciao da Base

O documento traz, no topico intitulado “os marcos legais que embasam a BNCC”
(BRASIL, 2017, p. 8), alguns referenciais legais importantes que, de acordo com o
Ministério de Educacio, sdo instrumentos regulatérios que orientam a constru¢do de uma

base nacional, conforme podemos ver no Quadro 2.

Quadro 2- Fundamentos legais

FUNDAMENTOS LEGAIS

Constituigdo Federal 210 Serfo finsdos conteddos minimos para o ensino fundamental, de maneirs & assegurar
farmagio bédsica comum e respeito aos valores culturals e artistices, nacionais e regionals.

Lei de Diretrizes e Bases da 26 05 curricuilos dia educagio infantil, do enalno fundamental e do ensing médio devem ter base
’ nacional comum, a ser complementada, em cada sstema de ensino e em cada
Educacio Nacional — LDB el : otk =3 : iklra
;5 astabelecimento escolar, par uma parte diversificada L.} [Redacso dadda pala el p 32,75,
3394,/96 de 2013).
Art, 35-A A Base Macional Comam Curricular dafinird dirgitos & objetivos de aprendizagam do gnsing
midin, conforme diretrizes do Corseltho Macionad de Educagiio, nas quatmo dreas do
canhecimento. pnclulels pels Lei 0213 415, de 2017).

0 eurricubo do ensino médio serd composto pela Base Macional Comum Curricular & par
36 itinerdries formativos, gue daverdo ser organizados por maio da oferta de diferentes arranjos
curTiculares, {Redacso dada vala Les n® 13415 de JG1T)

Diretrizes Currlculares 14 Entends-s2 por base naclonal comum, na Educagin Basica, os conhecimentos, saberas &

Mationais - DCN '_.lalures produzidos cubturalmente, expressos nas politicas plblicas e que sdo gerados nas
Inatituipihes produtoras do conhecimento centifico & tecnoldgioo; no mundo do traballve; e
dasenvalvimentn das lingueagans: nas atividades desportias & corporass; na producio
artistica; nas formas diversas £ exercicio da cifadania; nos movimentos sociais,

Plano Nacional de Educacdo—  Metas 1,23 e 7 Define a Base Nadional Comum coma estratégia para o cumpriments
PME 2014-2024 dessas metas.

Fonte: elaborado pela autora a partir dos elementos extraidos da BNCC

Estes referenciais indicam que a ideia de se estabelecer conteidos minimos comuns €
respaldada na legislacdo brasileira, a exemplo da Constitui¢do Federal de 1988, que sustenta

no Art. 210, que “serdo fixados conteiidos minimos para o ensino fundamental, de maneira
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a assegurar formagdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e

regionais”.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 9394/96, também estabelece

em seu Art. 26 que,

Os curriculos da educacdo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos.

Assegura, ainda, em seu Art. 9°, IV, que compete a Unido

Estabelecer, em colaboracio com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus
conteddos minimos, de modo a assegurar formacdo bésica comum.

A Resolugio CNE/CEB' n° 4, de 13 de julho de 2010, que dispde sobre as Diretrizes

Curriculares Nacionais Gerais para a Educacio Basica, expressa em seu Art. 14 que,

A base nacional comum na Educacdo Badsica constitui-se de
conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente, expressos nas
politicas publicas e gerados nas instituicdes produtoras do conhecimento
cientifico e tecnoldgico; no mundo do trabalho; no desenvolvimento das
linguagens; nas atividades desportivas e corporais; na produgao artistica;
nas formas diversas de exercicio da cidadania; e nos movimentos sociais
(BRASIL, Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010, p. 6).

7z

A proposta de uma Base Nacional Comum também é referenciada no parecer

CNE/CEB n° 07/ 2010, que fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino

Fundamental de 9 (nove) anos. Em seu art. 10, afirma que “o curriculo do Ensino

Fundamental tem uma base nacional comum, complementada em cada sistema de ensino e

em cada estabelecimento escolar por uma parte diversificada”.

O Plano Nacional de Educacdo — PNE (2014-2024), também preconiza sobre a

elaboracdo de uma Base Nacional Comum Curricular. O texto do PNE afirma que se deve

Estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes
pedagdgicas para a educagdo basica e a base nacional comum dos
curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
dos(as) alunos(as) para cada ano do ensino fundamental e médio,
respeitada a diversidade regional, estadual e local (BRASIL, 2014, p. 61).

19 Camara de Educagio Bdsica (CEB) do Conselho Nacional de Educagdo. Tem como atribuigdes emitir
pareceres e deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da Educagao.
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A intencdo do PNE € que, a partir da BNCC, as Metas, 1, 2, 3 e, principalmente, a
meta 72° sejam possiveis de serem alcangadas, uma vez que a BNCC, com uma politica de
curriculo nacional, unificado, apresenta forte vinculacdo com a qualidade da Educagdo
Basica. Conforme a BNCC, o PNE “afirma a importancia de uma base nacional comum
curricular para o Brasil, com foco na aprendizagem como estratégia para fomentar a
qualidade da Educacdo Bésica em todas as etapas e modalidades” (BRASIL, 2017, p. 10).

De fato, os marcos regulatérios sinalizam para a existéncia de uma Base Curricular
Nacional, contudo, é importante refletirmos, criticamente, no sentido de indagarmos se o que
preconizam as legislacdes apontam, de fato, para a perspectiva e implementa¢do de uma
BNCC, no formato que foi aprovada. A BNCC ao destacar as legislacdes como fundamentos
que balizam sua existéncia, traz um discurso politico de afirmar a legalidade de um
documento normativo dentro das politicas publicas educacionais.

Nao € nossa inten¢do, nesse estudo, delinear, tdo somente, a trajetéria da construcao
da BNCC. E importante trazer para a discussio os embates e disputas, por termos a
compreensdo de que a tessitura desse documento se deu mediante a atuagdo de correlagdes
de forgas representativas de interesses diversos, sobretudo quando consideramos 0 momento
politico no qual o documento foi construido, momento de recrudescimento de préticas
antidemocréticas e violagio dos direitos sociais. E desse movimento que trataremos no

tépico a seguir.

4.5 Negociacoes e Disputas pelo Conhecimento na BNCC: a voz de diversos atores

Na tessitura de um documento de carater curricular e que se constitui como politica de
Estado, entendemos que muitos sdo os embates que se travam em torno de sua formulacio
na inten¢do de nele imprimir valores, conceitos, concepg¢des e ideias que estejam coadunados

com os interesses dos grupos formuladores da politica curricular. Esses embates refletem

20 Meta 1 - Universalizar, até 2016, a educac@o infantil na pré-escola para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco)
anos de idade e ampliar a oferta de educacdo infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE. Meta 2 -
universalizar o ensino fundamental de nove anos para toda a populacéo de seis a quatorze anos e garantir
que pelo menos noventa e cinco por cento dos alunos conclua essa etapa na idade recomendada, até o dltimo
ano de vigéncia deste PNE. Meta 3 - universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacdo
de quinze a dezessete anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas
no ensino médio para oitenta e cinco por cento. Meta 7 - fomentar a qualidade da educagdo basica em todas
as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as médias
nacionais para o Ideb.
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posicionamentos consensuais e contraditérios daquilo que estd sendo afirmado e firmado
como “verdade”.

Uma politica curricular ndo se d4 de forma conciliatdria, pois sua estruturagao envolve
embates e tensdes entre diferentes visdes e posicionamentos, especialmente quando esta
orientagdo curricular advém dos 6rgdos oficiais, influenciadores de politicas educacionais,
como a ONU, a UNESCO, a OCDE que, ao delinearem o que deve ser ensinado e aprendido
nas escolas, imprimem no curriculo concepcdes e finalidades educacionais. Portanto, a
BNCC constitui-se de um curriculo oficial com intencionalidades e finalidades educacionais,
pois ndo ha neutralidade na questdo curricular; pelo contrario, as concepgdes que norteiam
a selec@o dos contetidos se traduzem nas préticas educativas, nas metodologias, no lugar que

cada sujeito ocupard no processo educativo. Dorziat (2009, p. 44) nos diz que

O curriculo representa instrumento poderoso capaz de preparar 0s
individuos para a sociedade existente, para posicio de dominio ou
submissdo, para assunc¢do de posicdes criticas ou alienadas, para a vivéncia
plena ou apenas parcial da cidadania.

Nesse sentido, o curriculo é compreendido como um instrumento de poder, carregado
de intencOes e interesses, que legitima uma determinada concep¢do de escola, de
conhecimento, de ser humano e de sociedade.

Conhecer a voz, o posicionamento dos sujeitos que estdo envolvidos na discussdo da
BNCC, nos permite analisar os limites e possibilidades do documento, a fim de
estabelecermos, também, nossa compreensdo, nos colocando de forma critica e
problematizadora. Nessa correlagdo de forcas, os grupos que detém mais influéncia e poder
de decisdo sobrepode seus argumentos em detrimentos de outros grupos com menor poder de
influéncia.

No subtdpico abaixo tracamos os posicionamentos de entidades e institui¢des

educacionais favordveis e contrarios a implementacao da BNCC.

4.5.1 Movimento pela Base

Para muitos especialistas educacionais, a auséncia de um curriculo comum contribui
para a dualidade do ensino em todo o Brasil, aprofundando ainda mais as desigualdades e
exclusdo social, fato que justifica a necessidade de uma BNCC como um instrumento que
garanta a equidade de oportunidades educacionais, com vista a reducao das desigualdades

sociais.
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Nos diversos textos divulgados pelo Movimento Pela Base Nacional Comum
Curricular, a proposta da implementacdo de uma Base nacional € vista como imprescindivel
para a viabiliza¢do de uma sociedade equanime e de garantia de direitos de aprendizagem
para todos os/as alunos(as), independentemente de regido, posic¢ao social, econdmica, étnica,
cultural, entre outras. Para essa instituicdo, o documento pode impactar na sala de aula,
melhorando a qualidade do ensino e proporcionando oportunidades iguais. Esse seria o
caminho para garantir o direito a aprendizagem de todas as criancas e jovens. Por isso,
deveria ser uma iniciativa de implementacao imediata, porque demandava a (re)elaboracao
de curriculos em todas as escolas.

De acordo com o texto intitulado “Agora o Brasil tem Base”, veiculado no portal do

MEC, em 20 de dezembro de 2017, o Movimento Pela Base Nacional afirma que,

Pela primeira vez, o Brasil tem uma BNCC que explicita os direitos de
aprendizagem de todos os alunos da Educacido Infantil e do Ensino
Fundamental. Ela servird de referéncia para a construgao dos curriculos de
todas as redes publicas do pais. Sua homologagao representa um avango
importante para a equidade e qualidade da Educacdo brasileira.

Sdo inumeros as formas de divulgacdo da BNCC veiculadas pelo MEC e demais
orgdos ligados ao Movimento Pela Base, tais como: livros, apostilas, manuais, cadernos de
orientagdo, videos e guias de orientagdo. Todas elas t€ém o intuito de que o contetido da Base
tenha grande receptividade, principalmente entre os que compdem a comunidade escolar
(professores/as, gestores/as, técnicos/as), que, efetivamente, serdo responsaveis, juntamente
com os sistemas e redes de ensino, pela implementagado e éxito da BNCC.

Tanto o MEC como os diferentes grupos sociais a ele relacionados, estdo em intensa
mobilizacdo a favor da implantagdo da Base nas escolas, constituindo-se esses tltimos nos
principais apoiadores das agdes de implementagdo da BNCC. Essas mobilizacdes estdo
atentas, principalmente, na liberacao de recursos financeiros, tendo como referéncia o ano
de 2018 que, conforme divulgado no portal do Ministério da Educacgdo, teve liberado do
Governo Federal 100 milhdes para apoiar os Estados e Municipios na implementacdo da
Base.

Entretanto, “embora a implementagdo seja prerrogativa dos sistemas e das redes de
ensino, a dimensdo e a complexidade da tarefa vao exigir que Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios somem esfor¢os” (BRASIL, 2017, p. 21).

Nessa dire¢do, o Conselho Nacional de Secretarios da Educacdo - Consed e a Unido
Nacional de Dirigentes Municipais — Undime, importantes parceiras na articulacdo e

implementacdo da BNCC, agora somam esforcos para ajudar as redes de ensino a
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compreenderem como se dard a aplicabilidade da BNCC. Para isso, construiram em 2017
um Guia de implementacdo da BNCC com orientagdes para gestores(as), professores(as) e
técnicos(as) das redes de ensino. O objetivo é tornar o documento compreensivel e
amplamente divulgado, a fim de facilitar a efetividade de sua implementacdo por parte da
comunidade escolar.

O material foi organizado por técnicos(as) indicados pela Undime e Consed e avaliado
por 53 coordenadores/as estaduais (1 representante de cada uma dessas entidades). A
producdo do Guia recebeu o apoio do Movimento Pela Base e da Comunidade Educativa

Cede.

4.5.2 Entidades educacionais em resisténcia

Por outro lado, importantes intui¢des educacionais, como Anped, Anpae, ABdC,
teceram um numero expressivo de posicionamentos criticos a respeito da formulagdo e
implementacdo de uma BNCC para a educacdo brasileira, revelando suas preocupacdes e
inquietacoes. A maior delas diz respeito a forma como o documento foi construido,
excluindo de sua elaboracdo e discussdo educadores/as e instituicdes publicas, o que
restringiu o espaco para um grupo especifico de especialistas e institui¢des privadas.

A Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — Anped,
considerada a instituicdo educacional de produgdo cientifica mais importante, em sua 37°
reunido bienal®!, ocorrida em Florian6polis, no ano de 2015, expressou seu
descontentamento e preocupacdo com a constru¢do e implementaciao de uma Base Nacional
Comum Curricular, por nela estar delineado um projeto de sociedade e de educacdo contrario

ao que tem defendido. Segundo a Anped, seu esforco tem sido no sentido de

Atuar em diferentes espacos e de diversas formas em relag@o as discussoes
nacionais, regionais e locais que envolvem as trés versdes da BNCC,
sempre no sentido de reafirmar sua posicao critica em relacio ao processo,
tanto do ponto de vista metodolégico quanto em termos das visdes de
curriculo defendidas nos textos dos referidos documentos (ANPED, 2015,

p.- D).
Na Mogao 12, proposta pelos GTs Curriculo (12) e Educacdo Ambiental (23),
elaborada e aprovada por ocasido da Assembleia Geral da referida reunido, argumentos

contréarios a Base foram encaminhados ao secretdrio de Educa¢do Bésica do Ministério da

21 Até o ano de 2013 as reunides aconteciam anualmente, passando a partir desta data, a serem realizadas a
cada dois anos.
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Educacdo (MEC), Sr. Manuel Paldcios da Cunha e Melo, apontando que a BNCC “nao
contempla as dimensdes de diversidade na educacdo brasileira, o que coloca em risco de
retrocesso toda politica educacional” (ANPED, 2015, p. 1). A entidade defende um curriculo
em que a diversidade local seja considerada e, sobretudo, os sujeitos sejam vistos em sua
pluralidade. A Associacdo enfatiza que “os processos locais sdo inerentes a totalidade do
curriculo, portanto, ndo podem ficar a margem, na parte diversificada” (ANPED, 2016, p.
232).

No documento denominado Exposicao de Motivos sobre a BNCC, produzido por
pesquisadores do GT de Curriculo, a Anped e ABdC?? explicitaram seu posicionamento no

tocante ao documento, afirmando que,

Nossa posi¢ao € sustentada no entendimento de que a desejavel diversidade
fundamental ao projeto de nacdo democritica expresso na Constitui¢do
Brasileira e que se reflete na LDB/1996 nao € reconhecida na proposta da
BNCC, na medida em que nesta estd subentendida a hegemonia de uma
unica forma de ver os estudantes, seus conhecimentos e aprendizagens
(ANPED/ABAC, 2015, p. 2-3).
No coléquio nacional que ocorreu em 2016, na Universidade Federal do Rio de Janeiro
— UNIRIO, denominado “A Base em Questdo: desafios para a educagdo ¢ o ensino no
Brasil”, dentre os varios posicionamentos criticos destacou-se “uma descaracterizagdo do
estudante em sua condicdo de diferenca”, além da “conversdo do direito a aprender dos
estudantes numa lista de objetivos conteudinais a serem aprendidos, o que retira deste direito
seu cardter social, democratico e humano” (Anped/ABdC, 2016, p. 2).

Segundo o documento “Exposicdo de Motivos sobre a Base Nacional Comum

Curricular”, essas entidades afirmaram que,

Progressivamente, o MEC foi silenciando sobre os debates, avangos e
politicas no sentido de democratizacdo e valorizagdo da diversidade,
cedendo voz ao projeto unificador e mercadolégico na direcdo que
apontam as tendéncias internacionais de uniformizacdo/centralizacdo
curricular + testagem em larga escala + responsabilizacdo de professores e
gestores traduzido na BNCC e suas complementares e hierarquizantes
avaliacdes padronizadas externas (ANPED/ABAC, 2015, p. 2-3).

Dentro do aspecto da diversidade, concordamos com a Anped (2015, p. 14), quando

nos mostra que

A proposta da BNCC estabelece um comum nacional (universal), que
prevé abordagens contextuais, segundo questdes culturais e sociais em

22 Essas duas associagdes tém sido parceiras no sentido de debater o documento Base Nacional Comum
Curricular junto ao MEC.
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ambito local (neste caso, o privado se expande para nichos locais). Mesmo
que estas diferencas estejam presentes nas construcdes curriculares locais,
o poder hegemdnico do comum, do nacional, do universal, estabelecido e
constantemente reforcado por politicas de avaliagdes, distribuicdo de
materiais didaticos e formacdo de professores, tenderd a promover
hierarquizac¢do entre conhecimentos, dando legitimidade aquilo que € de
todos fazendo silenciar e desaparecer o que é local e sugerido como parte
diversificada [...].

Podemos inferir desse posicionamento que se os contetidos da parte diversificada do
curriculo, direcionados as particularidades regionais e locais, serdo compostos de saberes
ndo priorizados nas avaliacdes de larga escala, sendo parte comum do curriculo que, de fato,
serd valorizada porque sera exigido nas avaliacOes.

Dessa forma, a Anped reconhece que este documento representa um retrocesso a
educacdo brasileira, por diversas razdes (algumas ja evidenciadas anteriormente nesse texto),
e aponta a necessidade da autonomia docente, da transgressdo, no sentido de reinventar,
redimensionar, cotidianamente, a pritica educativa numa posicdo de resisténcia e
enfrentamento a uma imposi¢ao de um curriculo, que se propde absoluto.

Assim, nos portais da ANPED e da ABdC, hd diversos registros que explicitam
descontentamentos quanto a aprovacdo da BNCC pelo Conselho Nacional de Educacao,
ratificando sua postura firme “[...] contra a unificacdo dos conteidos via apostilizagcdo do
ensino com base no tratamento igual dos diferentes” (ANPED/ABAC, 2017, p. 1). Nesse
sentido, sdo claros os resultados advindos de uma politica curricular nacional que busca
“abduzir a pluralidade dos conhecimentos escolares e desqualificar o trabalho docente”
(ANPED/ABAC, 2017, p. 1).

A Associacio Brasileira de Curriculo — ABdC, em Documento préprio® sobre a

BNCC, direcionado ao CNE, em 2017, a ABdC traduz seu posicionamento antagdnico a

implementa¢do da Base, afirmando:

Sustentamos que a coeréncia com os principios democriticos da
Constituicdo e da LDB aponta para a busca, cada vez maior, de
flexibilizacdo e ndo para o movimento de unificacio curricular, que se tem
mostrado — em diferentes paises e também no Brasil — favordvel a
manutencdo de hegemonias e a consequente exclusdo social e escolar de
tudo o que se distancia desses padroes (ABdC, 2017, p. 1).

23 Posicionamento da Associacdo Brasileira de Curriculo, representada nas audiéncias publicas por sua
presidenta, Professora Inés Barbosa de Oliveira (UERJ/UNESA), sua secretdria-geral, Rita de Céssia
Frangella (UERJ) e pela associada Elizabeth Macedo (UERJ), presidente da International Association for
Advancement of Curriculum Studies (IAACS).
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Para a ABdC, ¢ equivocada a ideia de uma Base na qual o foco estd nos resultados,
metas e habilidades, em que o ponto de chegada € mais importante. No tocante a questao da
diversidade e pluralidade, a Associacdo reafirma seu posicionamento, dizendo que esse
aspecto nao encontra visibilidade na proposta da BNCC, pois o que se evidencia é uma
“listagem de contetidos e habilidades, ignorando todo o processo social de aglutinagao
permitido pelas Diretrizes existentes”. Quanto a sele¢do dos contetidos, “esta decisdo é
politica, e estd sendo tomada em prejuizo de questdes sociais como a inclusdo e a luta contra
preconceitos diversos, da formacao critica e da cidadania” (ABdC, 2017, p. 4).

Os argumentos em relacdo a existéncia da uma BNCC, como podemos constatar pelos
mais variados posicionamentos, sdo polarizantes e representam os interesses € concepgoes
dos atores sociais envolvidos nessa discussao.

Por isso, é necessario o engajamento de todos/as os/as educadores/as na reflexdo e
problematizagdo da concepg¢do e pressupostos pedagdgicos traduzidos na BNCC tendo em
vista o aspecto multicultural de nosso pais, cuja caracteristica € marcada pela diversidade de
povos e culturas. Diversidade, historicamente, invisibilizada, mas que no contexto atual,
indaga o curriculo, a formacdo docente e a pratica educativa.

Nesse sentido, pensamos na necessidade de uma formacdo docente voltada a
diversidade, que viabilize praticas educacionais de valorizacdo a este contexto social e
educacional diverso. E imperativo que a escola, seja instrumento de reflexdo e de acio,
promotora de conhecimentos e estratégias, que coopere na superacdo de paradigmas
homogeneizadores e na transformag¢do do contexto atual excludente.

O grau de desigualdade e de discriminacdo, como bem sabemos, sempre marcou nossa
sociedade, principalmente com o fortalecimento da globalizacdo e de politicas neoliberais.
Neste contexto, a abordagem da diversidade impde a escola novos rumos. A escola se vé
diante da responsabilidade de ressignificar seu curriculo e préticas pedagdgicas, tarefa um
tanto complexa, uma vez que ela sempre teve dificuldade em lidar com a diversidade.

A formacdo docente para o contexto da diversidade pode ser vislumbrada como um
elemento importante no sentido de descontruir visdes e representacdes estereotipadas e
inferiorizadas sobre os coletivos diversos, que ao lutarem por seus direitos a Educacio
Basica e Superior, desejam ser vistos e respeitados em suas singularidades, a0 mesmo tempo
que sua cultura, saberes e histdrias sejam reconhecidos e valorizados. Concordamos com

Arroyo (2008, p. 22) quando destaca que,

os cursos podem ser um espago privilegiado para reeducar as institui¢des
escolares e académicas e seus docentes e gestores sobre as preconceituosas
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representacdes da diversidade antes excluida e que agora pressiona pelo
acesso e permanéncia.

A formacio seja inicial e/ou continuada de professore(as), apresenta-se, especialmente
nos dias atuais, na nova configuragdo politico, social e econdmica em que estamos inseridos,
como um elemento imprescindivel no sentido de trabalharmos na perspectiva de uma
ressignificacdo das praticas educativas, da docéncia, do curriculo, de um contexto
educacional voltado a diversidade, a fim de que tenhamos préticas educativas que envolvam
essa discussdo, denunciando e enfrentando quaisquer formas de discriminacdo e atitudes
preconceituosas.

Nesse sentido, concordamos com Canen e Xavier (2011, p. 641), quando sustentam

que

A formacgdo de professores, seja ela inicial ou continuada, constitui-se
como um [ocus privilegiado, ndo sé para refletir e discutir sobre essas
questdes, como para a criacdo e a implementacdo de proposicdes que
possibilitem vislumbrar novos caminhos e avangos no que tange ao trato
da diversidade cultural no contexto escolar.
Portanto, reafirmamos que a formacdo docente, seja inicial e/ou continuada, tem uma
importancia impar no delineamento de a¢des e propostas para o contexto da diversidade,
colocando-se como um elemento potencializador para discutir questdes de desigualdades,

esteredtipos e preconceitos sobre os coletivos diversos, a fim de vislumbrarmos uma outra

perspectiva, novas concepcoes e praticas educativas.
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OS SIGNIFICADOS DA DIVERSIDADE NA BNCC

O curriculo deixa de ser um plano proposto quando é interpretado
e adotado pelos professores.

Gimeno Sacristdn

Nesse capitulo, apresentaremos a andlise dos dados da pesquisa realizada,
primariamente, a partir da leitura do texto da Base relativo aos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Apds a leitura, realizamos um mapeamento da BNCC, com énfase nos
aspectos da diversidade, que consistiu em selecionar registros e/ou dados que indicassem
diferentes perspectivas de abordar a diversidade no texto da base. Por meio dessa estratégia,
foi possivel identificar ideias, expressoes, enunciados que expressam modos de conceber a
diversidade presentes nas dreas do conhecimento e em diversas partes do documento
(introdugdo, competéncias, objetos de conhecimento, habilidades).

Desse modo, tendo como base o método de analise de conteido (BARDIN, 2016),
extraimos cinco categorias que demonstram os significados da diversidade presentes no texto
da Base, as quais foram analisadas com suporte nos aportes teéricos delineados nos capitulos
anteriores. Buscamos fazer a andlise do referido documento, levando em consideracido o
contexto politico-social em que o mesmo foi construido e a pertinéncia de abordar as relagdes
entre diversidade e diferenca, tomando por referéncia as concep¢des de diversidade
presentes no texto da BNCC; ja que a mesma trata, predominantemente, de diversidade. Essa
opc¢do também se baseou no fato de que, mesmo quando trata das diferengas, a BNCC as
discutem a partir de categorias de sujeitos, e ndo em termos de politicas da diferenca. Além
disso, entendemos que a opg¢do por discutir a diversidade como categoria de sujeitos
coletivos, proporciona maiores possibilidades de discutir a relagdo entre diversidade e
diferenga junto a professoras/es, no ambito escolar, estratégias diddticos-metodoldgicas que
contemplem os coletivos diversos, uma vez que os livros didéticos, o curriculo e a BNCC

trazem, predominantemente, essa abordagem.
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Dentro deste pressuposto, com base na técnica de andlise de conteido (BARDIN,
2016), destacamos cinco categorias centrais que configuram trés concepcdes acerca da
diversidade: universalista, celebratéria e critico-discursiva. Essas concepcdes estdo
fundamentadas nos estudos tedricos nos quais diversos autores argumentam em favor da
diversidade como bandeira de luta dos movimentos sociais representativos de grupos que se
consideram excluidos, discriminados socialmente (ARROYO, 2008; BARROS, 2015;
FREIRE, 2013; GOMES, 2012) e autores que argumentam em favor da diferenca,
evidenciando a relacdo de poder como elemento constituinte da desigualdade
(ABRAMOWICZ, RODRIGUES et.al 2011, DORZIAT, 2010; PIERUCCI, 2013; SILVA,
2014).

Discutiremos, nos tépicos seguintes as cinco categorias: diversidade cultural,
diversidade linguistica, inclusdo de pessoas com deficiéncia, curriculo comum e
diversificado e competéncias. E importante destacar que os dados apresentados nio sio
exaustivos, no sentido de apresentar todos os elementos envolvidos na categoriza¢cdo, mas
tem uma proposta de exemplificar, demonstrando os significados da diversidade presentes

em cada categoria.

5.1 Diversidade Cultural

A BNCC traz orientacdo para um curriculo voltado para o reconhecimento da
diversidade cultural, fazendo referéncia as diversas expressdes de diversidade de grupos
sociais identitarios. Podemos observar esses aspectos nas competéncias gerais € em diversas
areas do conhecimento, como: histdria, geografia, religido, artes, dentre outros.

Na drea do conhecimento Ciéncias Humanas, no componente curricular de Historia,

por exemplo, a insercdo da diversidade cultural € assim ressaltada:

Convém destacar as temdticas voltadas para a diversidade cultural e para
as midltiplas configuracdes identitdrias, destacando-se as abordagens
relacionadas a histéria dos povos indigenas originarios e africanos.
Ressalta-se, também, na formacdo da sociedade brasileira, a presenga de
diferentes povos e culturas, suas contradi¢des sociais e culturais e suas
articulacdes com outros povos e sociedades (BRASIL, 2017, p. 399).%*

24 Todos os trechos do documento citados como dados a serem analisados serdo apresentados com recuo, para
diferencid-los clara e facilmente das andlises.
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Os dados acima indicam como a diversidade cultural se faz presente na BNCC,
articulando as discussdes em torno dos aspectos histéricos dos povos indigenas e africanos
e a presencga de diferentes etnias na formacdo da sociedade brasileira. O fato de que o texto
da BNCC contenha referéncias que indicam o reconhecimento das culturas e das histérias
de sujeitos pouco reconhecidos no curriculo escolar representa um aspecto positivo. No
entanto, essa forma de abordagem pode contribuir para um distanciamento da questdo, na
medida que remete para as origens, deixando de enfatizar os desafios enfrentados por esses
sujeitos no contexto atual, particularmente no momento histérico em que estamos vivendo,
em que se observa uma perspectiva de negacdo de direitos desses sujeitos.

Em Geografia, a diversidade cultural € evidenciada a partir do

reconhecimento da diversidade étnico-racial e das diferencas dos grupos

sociais, com base em principios éticos (respeito a diversidade e combate

ao preconceito e a violéncia de qualquer natureza (BRASIL, 2017, p. 359).

Como podemos observar na citagdo, o trabalho pedagdgico com a diversidade, é

destacada no curriculo. Porém, a conduta para a ac@o pratica no trato desses sujeitos € fragil,

limitando-se tdo somente ao reconhecimento e respeito, que possibilitam uma convivéncia

social harmoniosa entre os diferentes sujeitos. Nesse sentido, o documento orienta o

desenvolvimento de principios éticos, fundamentos pelos quais os/as estudantes precisam

compreender a fim de colaborar para o combate ao preconceito e a violéncia que muitos

grupos sociais, especialmente os negros sofreram/sofrem ao longo da histéria em
decorréncia de uma sociedade pautada numa cultura eurocéntrica.

Também no ensino de geografia, com base na unidade tematica “o sujeito e seu lugar

no mundo” e no objeto de conhecimento “territorio e diversidade cultural”, a habilidade 1

indicada para o 4° ano do ensino fundamental, propde que os alunos aprendam a

Selecionar, em seus lugares de vivéncia e em suas histdrias familiares e/ou
da comunidade, elementos de distintas culturas (indigenas, afro-brasileiras,
de outras regides do pais, latino-americanas, europeias, asidticas etc.)
valorizando o que € préprio em cada uma delas e sua contribui¢do para a
formacdo da cultura local, regional e brasileira (BRASIL, 2017, p. 375).
Podemos reconhecer, nesta habilidade, o exemplo de uma proposta didético-
pedagdégica preocupada em selecionar os elementos das distintas culturas, que consideram
as historias de vida, familiar e comunitéria, expressando o valor de cada uma delas e sua

contribuicao para a formagao do povo brasileiro. Aspecto que podemos constatar, também,

na habilidade 6 do 4° ano, voltada para o propdsito de

identificar e descrever territérios étnico-culturais existentes no Brasil, tais
como terras indigenas e de comunidades remanescentes de quilombos,
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reconhecendo a legitimidade da demarcacdo desses territérios (BRASIL,
2017, p. 375).

Nessas duas habilidades apresentadas, hd uma discussdo superficial dos aspectos das
diversas culturas, pautado apenas na selecio de elementos identitdrios, identificacdo e
descricdo dos povos e territorios étnicos-culturais, cuja finalidade reside no reconhecimento,
valorizacdo e contribui¢do desses grupos coletivos. Ndo se evidenciam uma abordagem clara
em que se discuta as contradi¢des, exploracao, relagdao de poder e resisténcias envolvidas na
luta dos diversos povos, especialmente os indigenas e africanos.

Esse enfoque apresentado nas habilidades expressa uma concepgdo celebratoria da
diversidade desses grupos e suas culturas no curriculo. O reconhecimento desses grupos
coletivos diversos, € indicado, apenas, em termos de evidéncias de uma narrativa historica,
sem trazer, também, os elementos contraditérios da existéncia e lutas desses povos. E
importante destacar que, embora tenhamos nessas duas habilidades uma perspectiva
celebratoria, precisamos considerar que essa abordagem no curriculo pode ser discutida por
professores(as) que assumem diferentes concepcdes de diversidade, de modo que,
dependendo do significado que o/a professor(a) atribui a diversidade, os encaminhamentos
didatico-pedagdgicos podem tomar contornos diferentes, ou seja, continuar nessa
perspectiva celebratéria, ou ser um elemento possibilitador de uma discussdo critica,
problematizadora.

Acreditamos que os aspectos mais criticos dessa discussao podem ser evidenciados na
medida em que o/a professor(a) ressignifique sua concep¢do, abordagem e prética no
encaminhamento dessa tematica. Isso se da pela afinidade e identificacdo que ele/ela tem
com a diversidade, ou seja, o sujeito envolvido, politicamente, com o movimento pela
diversidade, pensando a partir dos interesses dos coletivos diversos, apresenta maiores
possibilidades de contribuir para um debate mais critico. E, nesse sentido, que ressaltamos a
importancia dos movimentos sociais, dos sujeitos estarem organizados para discutirem o
curriculo e lutarem por visibilidade e lugar na propositura das politicas curriculares, como
uma forma de contraporem-se a0 movimento hegemonico.

Esse mesmo posicionamento € percebido no componente curricular Educacgao Fisica,

no 3° e no 5° anos, na habilidade 9, ao propor que os/as professores(as) e alunos/as devem

Experimentar, recriar e fruir dangas populares e do mundo e dancas de
matriz indigena e africana, valorizando e respeitando os diferentes sentidos
e significados dessas dancas em suas culturas de origem (BRASIL, 2017,
p- 227).
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A proposta da BNCC em realizar estudos e atividades que expressem uma perspectiva
multicultural e inclusiva aponta para a necessidade de inserir nos curriculos escolares
abordagens que levem em consideracdo os sujeitos diversos, algumas vezes reconhecendo-
os em suas singularidades. Contudo, € importante compreendermos que essa
intencionalidade € orientada a partir de uma concepg¢ao celebratéria da diversidade cultural,
tdo presente na Base e constitui uma forma de assegurar a governanga e coesao social, pelo
estabelecimento da harmonia, do convencimento, do apaziguamento, perspectiva que desde
1990 ¢é disseminada nos vérios documentos veiculados pelos organismos internacionais®.
Além disso, € importante questionar e problematizar o interesse pelas diferentes culturas na

propositura do curriculo pelos organismos oficiais. Que interesses ocultos manifestam?

Nesse sentido, Dorziat (p. 106) nos lembra que:

O aparente engajamento cultural, colocado nos discursos oficiais das
reformas educacionais, € enganador, uma vez que busca apenas dar
respostas as demandas da globalizacao hegemonica, que cada vez mais visa
padronizar, igualar, tornar a todos potencialmente mercantilizaveis,
lucrativos.

E oportuno sublinhar que esse engajamento e interesse por politicas que contemplem
as diversas culturas tém origem nos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs, que elegeu
a Pluralidade Cultural como um dos temas transversais. A BNCC, da mesma maneira, traz
diversos elementos nos quais a diversidade cultural é evidenciada. Em ambos os
documentos, podemos perceber este posicionamento celebrativo da diversidade, e a
orientagdo por acdes que visem a valorizacdo e o reconhecimento por culturas especificas, a
exemplo dos indigenas, negros, quilombolas, comunidades ribeirinhas, dentre outras. Na
pratica, contudo, esse discurso € confrontado pela massificacdo, a partir de politicas
educacionais reducionistas, de legitima¢do de um conhecimento universal. A realidade
escolar, frequentemente, trabalha tematicas que contemplam a diversidade, entretanto “com
o formato de atividades paralelas, projetos sociais e experiéncias ludicas” (GOMES, 2002,
p.- 30) ou a partir do curriculo oculto. Sdo, portanto, saberes que ocupam um lugar pouco

definido nos curriculos oficiais, pontual, folcldrico, caricaturado.

25 Declaracio de principios sobre a tolerancia (1995), Relatério da Comissdo Internacional sobre educacio
para o século XXI — Relatério Delors (1996), Relatério Cuéller: nossa diversidade criadora (1997,
Declaraciao do milénio das Na¢des Unidas (2000), Declarac¢do universal sobre diversidade cultural (2002),
Relatério de desenvolvimento humano: liberdade cultural num mundo diversificado (2004),Convengao
sobre a protecdo e promocdo da diversidade das expressdes culturais (2005), Relatério investir na
diversidade cultural e no didlogo intercultural (2010), Educagdo para a cidadania global: preparando alunos
para os desafios do século XXI (2015).
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Embora a BNCC apresente a necessidade de se construir um curriculo que reconheca
a existéncia de diferentes culturas e sujeitos coletivos, produtores dessas culturas, estas
categorias sdo assimiladas segundo o “efeito de retorsao”, explicitado no capitulo 2. Assim,

como bem observou Dorziat (2009, p. 21) esse efeito

Pode ser constatado nos discursos marcados por palavras ambiguas, cada
uma delas com sua parte de verdade e sua parte de manipulagio. Palavras
como: democracia, comunidade, pluralidade, coesdo, didlogo, diversidade,
tolerdncia, inclusdo, reconhecimento, respeito sdo cada vez mais
esvaziados de significado. O objetivo € o de, ao contemplar legalmente o
discurso das diferengas, mascarar a permanéncia de uma logica unilateral,
que burocratiza as ideias de alteridade e continua ocultando, sob nova
roupagem, o outro nas suas diferentes possibilidades de ser.

Nesse sentido, Canen (2000, p. 138) advoga uma educa¢dao multicultural critica como
instrumento de superacdo de “uma visdo meramente folclorica ou exotica acerca da
pluralidade cultural”, que “iria além do mero desenvolvimento de valores de ‘tolerancia’ e
de ‘apreciagdo’ da diversidade cultural”. E isso implica discutir a diversidade cultural,
primariamente, como elemento potencializador e de riqueza cultural, desvelando o processo
de subordinacdo e exploracdo de diferentes povos, entre eles, os indigenas e 0s negros na
construcdo de nossa sociedade.

Dentro deste pressuposto, identificamos a importancia dos movimentos sociais no
encaminhamento de a¢des de ordem politica, juridica, social, na luta por politicas publicas
que objetivem dar oportunidades iguais de acesso a universidade e ao mercado de trabalho;
dar visibilidade ao estudo da histéria e cultura afro-brasileira e indigena nas propostas
curriculares brasileiras, dentre outros. Esse conjunto de agdes e instrumentos legais, fruto da
organizacdo coletiva dos sujeitos, contribuiu, significativamente, para a formulacdo e
implementac¢do de leis que regulamentam o direito dos negros, dos quilombolas, das
mulheres, das pessoas com deficiéncia, dos pobres, enfim, dos grupos historicamente
segregados, discriminados e invisibilizados no contexto das politicas publicas.

Diante deste cendrio e, com a redemocratizagdo do pais, “alguns movimentos sociais
comecaram a exigir uma postura mais ativa do Poder Publico diante das questdes como raga,
género, etnia, e a ado¢do de medidas especificas para sua solu¢do, como as a¢des afirmativas”
(MOEHLECKE, 2000, p. 420).

Devemos admitir que a BNCC trata sobre os aspectos da diversidade cultural e dos
coletivos diversos, mas, frequentemente, o faz usando expressodes valorativas, benevolentes,
fazendo crer que os interesses de grupos sociais distintos podem ser conciliados por meio de

atitudes de respeito, aceitacao, tolerancia, acolhimento das diferencas, a exemplo do que esta

expresso na Competéncia Geral 9.
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Exercitar a empatia, o didlogo, a resolu¢do de conflitos e a cooperacgdo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e
de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades,
sem preconceitos de qualquer natureza (BRASIL, 2017, p. 9-10).

O estabelecimento de competéncias cognitivas e socioemocionais, na BNCC, mesmo
que subliminarmente, define um tipo de sujeito, um padrao socialmente aceitdvel e exigido
pelo sistema produtivo. O que concorre para que todos busquem esse padrao e se adequem,
se encaixem, a uma categoria de sujeitos exigidos pelo mundo do trabalho.

Podemos compreender que, sendo a BNCC uma referéncia curricular, o nimero
recorrente de vezes que essas expressoes (respeito, reconhecimento, valorizacdo,
acolhimento) aparecem no documento ndo € gratuito, mas se presta a uma finalidade, ou
seja, tem a intencdo de disseminar e produzir atitudes e valores amistosos, consensuais,
harmoniosos da diversidade do povo brasileiro na nossa convivéncia diéria. A forca dessas
expressoes, repetidamente enunciadas no documento, pode favorecer o que Santos (2014)
ressalta acerca da forga do ato linguistico no processo de produgdo de identidade, isto €, ela
tem o poder de forjar uma perfomatividade. Tratando-se de um documento normativo como
a BNCC, isso pode se evidenciar no foco que o documento da as competéncias e habilidades,
pressupostos pedagdgicos fundamentais no documento.

Outra dimensao seria o “mito da democracia racial” (CANDAU E ANHORN, 2000),
ratificando um discurso de ser o Brasil constituido de um povo empatico e acolhedor com as
diferencas, desprovido de preconceitos. Esse fato escamoteia as atitudes preconceituosas €
de discrimina¢do que muitas pessoas de grupos sociais diversos enfrentam no seu cotidiano.

Nessa mesma perspectiva, no componente curricular Educacio Fisica, numa das oito
dimensdes do conhecimento, denominada “construcdo de valores”, encontra-se a seguinte
afirmacao:

a BNCC se concentra mais especificamente na constru¢do de valores

relativos ao respeito as diferengas e no combate aos preconceitos de
qualquer natureza (BRASIL, 2017, p. 219).

Nessa passagem, podemos perceber, mais uma vez, a recorrente observancia aos
principios valorativos, cuja orientacdo didatico-metodoldgica traz a necessidade de a
Educacdo Fisica trabalhar, nas atividades corporais, o desenvolvimento de conhecimentos,
atitudes, normas, regras e valores que visem fortalecer o exercicio da cidadania, importantes

para o processo de convivéncia e socializacdo dos sujeitos.
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Esse mesmo encaminhamento € percebido no componente curricular de Ciéncias, na
unidade tematica “vida e evolucdo”, que propde que os alunos dos anos iniciais do Ensino

Fundamental,

Desenvolvam atitudes de respeito e acolhimento pelas diferencas
individuais, tanto no que diz respeito a diversidade étnico-cultural quanto
em relacdo a inclusdo de alunos da educacgdo especial (BRASIL, 2017, p.
325).

Como demonstramos nos capitulos acerca dos referenciais tedricos, a concepcao
celebratoria de diversidade evidencia um discurso valorativo e moral, percebido por meio
dos sentidos dados as prdticas culturais, saberes e linguagens dos coletivos diversos.
Expressdes como: respeitar, valorizar, acolher, apreciar, ter empatia, dentre outras, sdao
indicadores dessa perspectiva, presente desde as competéncias gerais, permeando vdrias
passagens do documento. Deste modo, evidenciamos que a diversidade cultural, na BNCC,
d4 énfase a um modo de compreender as diferencas dos sujeitos e grupos sociais que
configuram uma concep¢do celebratdria, por supor que as diferencas sdo intercambidveis,
que podem ser reunidas em um grande mosaico das culturas, sem que haja contradigdes.

O enfoque dado na BNCC ao desenvolvimento de valores e principios éticos,
soliddrios e sustentdveis como os apresentados nos dados, demonstra um posicionamento
articulado com os pressupostos defendidos pela Agenda 2030 da Organizacdo das Nacoes
Unidas (ONU), como € destacado na propria BNCC, e € constituido de um conjunto de metas
cujos objetivos estdo: erradicagdo da pobreza, protecdo ao planeta e a garantia de que as
pessoas alcancem a paz e a prosperidade, reunidos em 17 Objetivos de Desenvolvimento
Sustentdvel — ODS. Na competéncia geral 10, podemos observar essa adesdo da Base na

orientagdo aos estudantes, os quais devem:

Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resili€ncia e determinacgdo, tomando decisdes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentiveis e solidarios”
(BRASIL, 2017, p. 10).

No ambito escolar, esse discurso é produzido e reproduzido através do curriculo, dos
livros didéticos, dos programas e projetos educacionais e da pratica docente. Essa articulagio
dos projetos escolares com o0s preceitos e diretrizes externos, com forte influéncia dos
organismos internacionais, nao € algo novo. E possivel perceber seu alinhamento com
propostas pedagdgicas anteriores a BNCC, como € o caso dos PCNs que, da mesma forma,
estabeleciam ac¢des pautadas nesses mesmos principios. Desse modo, o texto da BNCC traz

um enfoque nesses principios, na definicdo de competéncias socioemocionais, como

destacado na competéncia 9, do capitulo introdutério do documento.
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Essa forma de olhar o Outro que ¢ “diferente” constitui uma retérica com importantes
implicacdes e significados para a préitica pedagdgica. Nao contribui para, efetivamente,
reduzir as discriminagdes e esteredtipos sobre os sujeitos vulnerdveis, uma vez que a
estrutura do sistema escolar projeta um aluno idealizado, por intermédio do caréter
pragmatico, instrumental da avaliacdo de competéncias em larga escala.

Nao € a toa que, o apelo a tolerancia, ao respeito, ao acolhimento e a empatia ndo tem
conseguido desafiar e superar os efeitos nefastos da discriminag@o e exclusio presentes na
escola. Pelo contrario, “impedem que vejamos a identidade e a diferenga como processos de
produgdo social, como processos que envolvem relagdes de poder” (SILVA, 2014, p. 96), e
que sdo fabricados “no contexto de relagdes culturais e sociais” (p. 76).

No contexto da pratica pedagdgica, € comum o uso dessas expressdes como forma de
reforgar valores e, também, de evitar conflitos entre os/as alunos/as em situagdes que exigem
do/da professor(a) algum posicionamento. Quando as/os professoras/es assumem uma
perspectiva celebratéria da diversidade, geralmente tendem a buscar o apaziguamento dos
conflitos, observando a necessidade de respeito e, principalmente, tolerancia. Isso pode ser
percebido na dissertagdo de Sousa (2018), que investiga as concep¢Oes de diversidade
expressas por quatro professoras que lecionavam do 2° ao 5° anos do fundamental numa
escola publica municipal de Massaranduba-PB. Os resultados da investigacdo demonstraram
que as concepg¢Oes, predominantemente celebratorias das professoras, apelavam para a
tolerancia, o acolhimento, o respeito as diferencas, tendo por finalidade evitar conflitos que
inviabilizassem o trabalho pedagdgico e estabelecer uma convivéncia pacifica, harmoniosa
dos sujeitos no contexto das relagdes sociais dentro da sala de aula e da escola (SOUSA,
2018).

Ao proceder assim, deixavam de se posicionar em defesa das criangas que estavam
sendo alvo de preconceitos e discriminacdo e evitavam discutir as relagdes de poder que
justificam tais atitudes. Da mesma maneira, esse discurso é refor¢cado nos meios mididticos
como forma de disseminar uma cultura de respeito e tolerancia as diferengas frente as
discriminacdes, os preconceitos e a violéncia, sofridos pelos coletivos diversos.

Nao podemos negar a importincia de se estabelecer uma convivéncia pacifica e
harmoniosa nas relagdes com o outro, pois, caso contrdrio, se reforcaria a barbadrie.
Entretanto, tratar a diversidade, tdo somente, de forma celebratéria, apelando para o respeito,
a empatia, o acolhimento, a tolerancia, escamoteia as relagdes de poder, as desigualdades
entre os individuos, que, por questdes socioecondmica, politica, de poder, estdo em posi¢ao

de inferioridade e vulnerabilidade. Esses aspectos ndo sdo esclarecidos, quando da
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constru¢do dos curriculos, na abordagem dos contetidos escolares ou quando alguma
situacdo exige essa discussao.

Sousa (2018) discute esse aspecto a partir do posicionamento de uma professora de
sua pesquisa, que vivia situagdes conflituosas na sua sala de aula, no tocante as diferencas
dos seus alunos. Ela relata o preconceito sofrido por uma aluna pertencente a uma religido
de matriz africana, por alguns alunos serem gordinhos, usarem 6culos. O posicionamento
conciliatério da professora se apoiou na dimensdo da sociabilidade humana, indicando o
papel da ética, dos valores, como reguladora da convivéncia. De acordo com Gomes (2007,
p. 33), arelacdo entre diversidade e ética nos convida a ter um outro olhar para os sujeitos e
pressupde “rever posturas, valores, representagdes e preconceitos que permeiam a relagdo
estabelecida com os alunos, a comunidade e demais profissionais da escola”.

O carater complicador nessa questdo reside no fato de que, para se evitar o confronto,
ndo se discute as relacdes de poder, violéncia, bullyng, exclusdo, desigualdades, que sdo
aspectos fortemente presentes na escola e que geram mais desigualdades e empobrecimento
dos sujeitos que se encontram em situacao de vulnerabilidade. Essa auséncia do conflito, se,
por um lado, é favordvel para estabelecer a paz e a harmonia; por outro, pode contribuir,
também, para manter a discriminacgao e a exclusao dos sujeitos.

E oportuno destacar que, sendo a BNCC um documento que incorporou a participa¢io
de diferentes coletivos de sujeitos sociais, inclusive aqueles que t€ém uma compreensao
critica sobre a diversidade, portanto, constitui-se de um documento hibrido, a perspectiva
desses coletivos também se faz presente em algumas partes do texto, tendo sido postas ao
lado de outras que representam concepcoes distintas, celebratdria ou universalista. H4 dados
que atendem a uma Unica categoria, como, também, a categorias distintas. Essas perspectivas
apresentadas nos dados sdo resultado da correlagdo de for¢as, num processo de negociagao
do conhecimento no curriculo dentro da politica educacional, de modo que os documentos
oficiais imprimem os embates e as lutas dos grupos sociais por um lugar na propositura
curricular.

Nesse sentido, o/a professor(a), dentro dessas varias perspectivas € abordagens
apresentadas no documento, pode redimensionar sua pritica para uma concepcao critico-
discursiva e problematizadora, discutindo assuntos que envolvem a diversidade de um modo
mais amplo e a diversidade cultural, especificamente.

Ao propor, no componente de Geografia, 5° ano, como objeto de conhecimento
“diferencas étnicos-raciais e étnico-culturais e desigualdades” (BRASIL, 2017, p. 377), e

no componente curricular de Historia, 4° ano, “os processos migratorios para a formagdo
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do povo brasileiro: os grupos indigenas, a presenga portuguesa e a didspora forcada dos
africanos” (BRASIL, 2017, p. 411), a BNCC possibilita as(aos) professoras(es) o tratamento
do conteddo numa perspectiva critico-discursiva.

Processos migratdrios, seja por op¢do ou imposi¢do, criam condi¢des de hibridizagdo
de identidades e culturas, desestabilizando certas identidades e préticas culturais
estabelecidas (SANTOS, 2014). Essa abordagem possibilita ao/a professor(a) uma discussao
mais profunda, além de uma retdrica, pois envolve a compreensao das relagcdes econdmicas,
politicas, sociais, de exploracao e de poder presentes nos contextos mencionados. Assim,
acreditamos que, se o/a professor(a) tem uma perspectiva critica frente as questdes que
envolve a diversidade, essa discussao mais profunda pode acontecer em todos os contextos.
O contrdario acontece mesmo nos casos em que o documento registre dados
problematizadores, criticos, ou seja, o/a professor(a) ndo dard ao trabalho pedagogico a
criticidade que o dado solicita.

O documento, ainda, aponta para a importancia de “problematizar a ideia de um
Outro”, destacando, nessa abordagem, a necessidade de discutir, no 2° ano € no componente
curricular de Histdria, o objeto de conhecimento “A nog¢do do Eu e do Outro: comunidade,
convivéncias e interacoes entre pessoas” (BRASIL, 2017, p. 406). Em relacdo a esse objeto

de conhecimento, a habilidade requerida para esse ano de escolaridade exige

reconhecer espacos de sociabilidade e identificar os motivos que
aproximam e separam as pessoas em diferentes grupos sociais e de
parentesco (BRASIL, 2017, p. 407).

Esse conteido da BNCC abre possibilidade pedagdgica para problematizar quem €
esse “Outro”, uma vez que pde em evidéncia uma oposi¢do bindria o “eu” e o “outro” que,
conforme Silva (2014), constitui de uma demarcagao de fronteiras que separa, classifica e
distingue. Essas sdo “indicadores de posigdes-de-sujeito fortemente marcadas por relacdes
de poder” (SILVA 2014, p. 82). O Outro ¢ frequentemente visto como o estrangeiro, o
diferente e, muitas vezes, inaceitavel, embora toleravel. No binarismo, um dos termos
frequentemente estard em posi¢ao inferior ao outro; € uma questdo de hierarquizacao,
classificacdo, poder. De toda forma, a oportunidade de explicitar os motivos que aproximam
e separam as pessoas em diferentes grupos sociais € de parentesco, dd ao/a professor(a)
condic¢des de discutir questdes que envolvem diferentes culturas, processos de exploracao,
desigualdades sociais, imigracdo, identidade, situacdo dos refugiados, dentre outros
aspectos.

Nesse sentido, o/a professor(a), também, sujeito da acao educativa, tem a possibilidade

de atuar sobre os dados apresentados na BNCC, questionando, problematizando,
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ressignificando. Essa postura possibilita o/a professor(a) adentrar no objeto de conhecimento
proposto, aprofundando-o, alargando suas fronteiras e, muitas vezes, questionando e levando
os/as alunos/as a questionarem o que estd sendo dito no documento, no livro didético,
promovendo, dessa maneira, novas formas de aprender e ver o mundo.

Nessa perspectiva, entendemos que a BNCC traz elementos que apontam para uma
concepgao critico-discursiva, entendida como uma abordagem da diversidade que coloca em
discussdo o desvelamento das estruturas de poder, o enfrentamento de atitudes de
discriminacao e esteredtipos, bem como pde em evidéncia praticas educativas voltadas as
diferengas, afirmando-as no contexto social e politico.

Encontramos, nessa perspectiva, a luta dos coletivos diversos através dos movimentos
sociais, que, ao afirmar suas diferencas, denunciam as desigualdades, a opressao,
discriminacdo e reivindicam seu lugar na estrutura social e politica. Como fruto das
reivindicagdes dos grupos identitarios, muitos avancos foram alcangados, a exemplo da Lei
n°® 12.288, de 20 de julho de 2010, que institui o Estatuto da Igualdade Racial. A existéncia
dessa Lei, como ordenamento juridico, contribuiu para que o Supremo Tribunal Federal
(STF) implementasse, em 2012, acdes afirmativas, visando regulamentar direitos sociais e
educacionais historicamente negados a grupos vulnerdveis, como negros, mulheres e pessoas
com deficiéncia.

A aprovacgdo da Lei n° 12.711/2012 (Lei de cotas), a despeito dos embates e tensoes,
representa um importante avango nesse sentido, porque dispde sobre o ingresso, nas
universidades federais e nas instituicdes federais de ensino técnico de nivel médio, de
estudantes de baixa renda e que tenham cursado o ensino médio integralmente em escolas
publicas, estudantes negros, pardos e indigenas e pessoas com deficiéncia, possibilitando
uma maior democratiza¢do do acesso nas universidades, como também no servigo publico.
A legislacdo, portanto, assegurou a garantia desse direito e, embora tenhamos tantas
injusticas e violéncias contra as pessoas socialmente vulnerdveis, mesmo com a vigéncia da
lei, sem ela, contudo, a situac@o seria ainda mais alarmante.

A BNCC apresenta elementos que apontam para a perspectiva critico-discursiva,
quando faz referéncia, também, a necessidade de trazer a tona aspectos de exclusdo histérica
sofrida por grupos sociais que ficaram a margem do processo de escolarizacdo e do acesso a
bens sociais e culturais. Evidencia o cardter singular dos sujeitos na proposta de estudo de
abordagens especificas, asseguradas em lei, como a Lei 10. 639/2003 e a Lei 11. 645//2008,
que tratam do ensino de histéria da Africa e das culturas afro-brasileira e indigena nos

curriculos escolares. Desse modo, afirma no componente de Histéria que a
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relevancia da histéria desses grupos humanos reside na possibilidade de os
estudantes compreenderem o papel das alteridades presentes na sociedade
brasileira, comprometerem-se com elas e ainda, perceberem que existem
outros referenciais de produgdo, circulacio e transmissdo de
conhecimentos, que podem se entrecruzar com aqueles considerados nos
espagos formais de producdo de saber (BRASIL, 2017, p. 397).

H4 uma orientacio de que as temdticas que discutem a histéria da Africa e das culturas
afro-brasileira e indigena ultrapassem o cardter retérico com que essas abordagens tém sido
tratadas e avancem na possibilidade de um estudo dessas populagcdes como artifices da
propria histéria do Brasil (BRASIL, 2017). O fato da BNCC apresentar essa perspectiva
demonstra o carater multifacetado da construcdo do documento, por apresentar diversas
visdes e vozes de grupos distintos que disputam lugar no curriculo. Entretanto, essa
perspectiva € minimizada, quando comparada a abordagem universalista e celebratoria
predominantes no documento.

Nesse sentido, destacamos a relevancia desta pesquisa, a visibilidade dada aos aspectos
da diversidade, apresentados nesse estudo, contribui para que os/as professores(as) tenham
instrumentos conceituais mais eficazes para compreender essas questdes e possibilita

posicionamentos mais criticos frente ao que esta prescrito na BNCC.

5.2 Diversidade Linguistica

Seguindo na andlise das categorias, podemos encontrar no documento propostas de
atividades e estratégias metodoldgicas relacionadas a diversidade linguistica. Na

competéncia especifica 4, de Lingua Portuguesa, temos,

Compreender o fendmeno da variagcdo linguistica, demonstrando atitude
respeitosa diante das variedades linguisticas e rejeitando preconceitos
linguisticos (BRASIL, 2017, p. 85).

Percebemos a intencionalidade dada ao trabalho com a diversidade linguistica na
escola, destacando que existe preconceitos linguisticos, de modo que a orientacdo
pedagogica estd voltada ao respeito para com as variedades linguisticas e o desafio de rejeitar
atitudes preconceituosas no tocante a este fenomeno linguistico.

A BNCC destaca, ainda, a prerrogativa da Lei 10.436/2002, como importante
instrumento que dé legalidade ao uso da Lingua Brasileira de Sinais -Libras e sua discussdao
nos ambitos institucionais mais amplos, conforme afirma no componente curricular Lingua

Portuguesa (BRASIL, 2017, p. 68):
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No Brasil com a Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002, oficializou-se
também a Lingua Brasileira de Sinais (Libras), tornando possivel, em
ambito nacional, realizar discussdes relacionadas a necessidade do respeito
as particularidades linguisticas da comunidade surda e do uso dessa lingua
nos ambientes escolares.

Esta Lei dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais — Libras, e no seu Art. 2°, afirma
que o poder publico deve garantir “formas institucionalizadas de apoiar o uso e difusdo da
Lingua Brasileira de Sinais - Libras como meio de comunicag@o objetiva e de utiliza¢do
corrente das comunidades surdas do Brasil” (BRASIL, 2002, p. 1). Mais uma vez,
observamos a for¢ca da Lei como instrumento de efetivacdo de direitos, fruto das

reivindicagdes dos grupos identitdrios ligados a comunidade surda.

A BNCC destaca também, nesse mesmo componente curricular, a necessidade de

contemplar o canone, o marginal, o culto, o popular, a cultura de massa, a
cultura das midias, a cultura digital, as culturas infantis e juvenis, de forma
a garantir uma ampliacdo de repertério e uma interacdo e trato com o
diferente (BRASIL, 2017, p. 66).

Esses dados indicam mais uma vez que o texto da BNCC incorpora contribuicdes que
visam a por em evidéncia concepgdes, posicionamentos, cultura, valores e identidades de
diversos grupos sociais, produzindo um documento que apresenta concepcoes diferentes de
diversidade, resultantes dos embates travados na perspectiva de deixar no curriculo a marca
de cada corrente de pensamento. Desse modo, ndo ha na BNCC uma convergéncia de ideias,
concepgdes e posicionamentos, assim, a sua producdo reflete, exatamente, os embates, as
contradicoes e tensdes dos diversos grupos envolvidos na sua construcao.

Do ponto de vista da variacao/diversidade linguistica, a BNCC afirma, no componente

curricular de Lingua Portuguesa, que

mais de 250 linguas s@o faladas no pais — indigenas, de imigracdo, de
sinais, crioulas e afro-brasileiras, além do portugués e de suas variedades.
Esse patrimo6nio cultural e linguistico é desconhecido por grande parte da
populacio brasileira (BRASIL, 2017, p. 68).

No componente curricular Lingua Portuguesa, no 3* e 5° anos, destaca-se a seguinte
habilidade:

Ouvir gravacdes, cangdes, textos falados em diferentes variedades
linguisticas, identificando caracteristicas regionais, urbanas e rurais da fala
e respeitando as diversas variedades linguisticas como caracteristicas do
uso da lingua por diferentes grupos regionais ou diferentes culturas locais,
rejeitando preconceitos linguisticos (BRASIL, 2017, p. 109).

Podemos perceber que o documento evidencia a relevancia do contexto escolar ser um

lugar de estudos, discussoes, andlises da diversidade linguistica, como forma, inclusive, de
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tornar conhecidas sua existéncia e com a finalidade de preservar essa variedade, considerada
como patrimonio cultural. Neste aspecto, a BNCC destaca que muitas das variedades
linguisticas estdo ameacadas de extin¢ao no Brasil e no mundo, implicando em engajamento
por parte de “representantes de comunidades de falantes de diferentes linguas, especialistas
e pesquisadores” (BRASIL, 2017, p. 69), pela visibilidade e reconhecimento de direitos
linguisticos. As linguas indigenas (tukano, baniwa, nheengatu, akwe xerente, guarani,
macuxi) e linguas de migragcdo (talian, pomerano, hunsrickisch), ja t€m suas linguas
cooficializadas, resultado desse engajamento.

Nesse sentido, em se tratando de Lingua Portuguesa, faz parte do conjunto de

principios e pressupostos levar os alunos a

conhecer e valorizar as realidades nacionais e internacionais da diversidade
linguistica e analisar diferentes situagcdes e atitudes humanas implicadas
nos usos linguisticos, como o preconceito linguistico (BRASIL, 2017, p.
68).

Em Lingua Portuguesa, no eixo da “Andlise Linguistica/Semidtica”, a BNCC traz

como conhecimentos linguisticos relacionados a Variacao Linguistica:

Conhecer algumas das variedades linguisticas do portugués do Brasil e
suas diferencas fonoldgicas, prosddicas, lexicais e sintdticas, avaliando
seus efeitos semanticos (BRASIL, 2017, p. 81).

Discutir, no fendmeno da variacio linguistica, variedades prestigiadas e
estigmatizadas e o preconceito linguistico que as cerca, questionando suas
bases de maneira critica (BRASIL, 2017, p. 81).

Nesse contexto, constatamos que a discussao acerca da variacao linguistica, proposta
na competéncia especifica e no componente curricular de Lingua Portuguesa, expressam
uma concepg¢do critico-discursiva sobre a diversidade, na medida em que discute a
necessidade do estudo dessas linguas provenientes de comunidades de falantes de diversas
variedades linguisticas, sobretudo desafiando os estigmas e preconceitos no tocante ao uso
dessas linguas e seus falantes.

Aqui, mais uma vez, pde-se em discussdo o padrio, a norma, que coloca em evidéncia
uma unica forma de falar o portugués, a exemplos dos livros didéticos, do curriculo e da
propria acdo educativa, quando sua prioridade reside no estudo gramatical. Assim, em
muitos casos, o papel da escola tem sido desenvolver no educando competéncias linguisticas
socialmente aceitas, sem levar em considera¢do o contexto social diverso. Em decorréncia
disso, se estigmatiza os sujeitos que ndo se expressam conforme a norma culta quanto ao uso
da lingua portuguesa (BAGNO, 2002). Esse viés ndo considera que a lingua nos constitui.

Ela tem significados social e culturalmente muito importantes e bastante peculiares para os
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diferentes grupos de falantes que dela se utilizam, conforme a variabilidade de contextos
socioculturais.

O enfoque critico acerca da diversidade linguistica expresso, majoritariamente, pelo
componente curricular de Lingua Portuguesa e suas competéncias especificas presentes na
BNCC, ainda que ndo sejam predominantes no conjunto do texto, € um aspecto positivo, de
suma relevancia. Contudo, € contraditério quando, no contexto social e, infelizmente, no
cotidiano da escola, muitos grupos sociais sdo estigmatizados pela forma como falam. H4 a
predominancia da lingua padrdo, como aquela que tem primazia nos diversos contextos
formais, quando ndo se pde em discussdo a existéncia de outras formas de falar, de expressar
sua cultura, sua identidade social.

Nesse sentido, os aspectos apontados em Lingua Portuguesa e sua respectiva
competéncia pela BNCC ensejam um tratamento critico dessas questdes pelos/as
professores(as) que estejam atentos/as as diversas formas de abordagem da diversidade. Por
isso, consideramos importante discutir as concepcodes de diversidade presentes na BNCC,
para que os/as professores(as) possam se beneficiar desse esclarecimento, conforme suas
posic¢des politicas, suas filiacOes identitdrias, seus lugares de insercao social.

As questdes legais, como jd sinalizamos, sdo instrumento de conquistas para o fomento
e implementacdo de uma dada politica publica, contudo, para quem ndo faz parte ou nao
partilha dos pontos de vistas dos coletivos que as reivindicaram, como as pessoas com
deficiéncia, negros ou indigenas, por exemplo, representam uma imposi¢do legal de
trabalhar esses temas, de forma que, no contexto da prética, apesar da lei, sua aplicabilidade
sofre questionamentos. Por outro lado, quem defende esses sujeitos ou estd politicamente
engajado na luta por seus direitos enxerga as leis como instrumentos legais que possibilitam
demandar politicas publicas.

Uma outra perspectiva de diversidade presente nos trechos acima apresentados,
caracteriza a concepg¢do celebratdria, pela evidéncia de expressdes de respeito, valoriza¢ao
e reconhecimento dirigidos aos coletivos diversos. Nao negamos o papel da educacdo de
valores na escola, mas propomos ir além deles, como possibilidade de desvelamento das
estruturas de poder, da situacdo desigual de muitos grupos e sujeitos vulnerdveis e da
exclusdo existente socialmente e dentro da escola. Sdo aspectos, muitas vezes, naturalizados
e ndo contestados. O posicionamento critico frente as questdes da diversidade pode implicar
no engajamento positivo dos sujeitos que lidam no cotidiano escolar, favorecendo uma
constru¢do de curriculo mais inclusivo, que considera os sujeitos, ritmos, tempos, espagos,

culturas, vivéncias, idades, saberes, dentre outros aspectos que merecem atencgao.
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5.3 Inclusao de Pessoas com Deficiéncia

A literatura acerca da diversidade confere grande importincia a inclusdo das pessoas
com deficiéncia, seja na educacdo formal ou na sociedade, em geral (MANTOAN, 2003;
DORZIAT, 2009,2010; FLEURY, 2003, KASSAR, 2012). Nesta categoria, reunimos
ocorréncias de dados presentes no capitulo introdutdrio, nas competéncias e objetos de
conhecimento, que indicam a necessidade de reconhecimento de suas diferencas como um
fator de inclusdo no sistema de ensino regular, assegurando a todos os sujeitos o direito a
educacdo, conforme preconizado na Constitui¢cdo Federal em seu Art. 205, e a garantia do
acesso na escola publica como direito publico subjetivo (CF. Art. 208 § 19).

O capitulo introdutério da BNCC, ao tratar da “igualdade, diversidade e equidade”,

evidencia uma orientacdo curricular na perspectiva de uma educagdo inclusiva, ao destacar

o compromisso com os alunos com defici€ncia, reconhecendo a
necessidade de préticas pedagdgicas inclusivas e de diferenciacdo
curricular, conforme estabelecido na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015). (BRASIL, 2017, p. 16).

Como podemos observar, a existéncia da lei € um importante mecanismo de defesa
dos direitos das pessoas com deficiéncias no acesso aos bens culturais, sociais, educacionais
dentre outras. E importante considerar que as leis tém uma importancia fundamental, uma
vez que buscam dar énfase aos direitos de pessoas em situacdo de vulnerabilidade, levando
a sociedade ndo apenas o conhecimento da existéncia da lei, como também a necessidade de
sua aplicabilidade dentro do ambito social e escolar. Sobre i1sso, Boneti (2010, p. 98) destaca,
o aspecto favordvel da legislacdo, como arcabouco legal que define o “direito de pessoas
com diferencas serem recebidas nas escolas normal, regular”, contudo, problematiza o
contexto escolar pela ndo efetivacdo desse direito, no sentido de ndo “promover alteragdes
préaticas no cotidiano da escola.”

Entendemos que os movimentos sociais tiveram influéncia para a existéncia dessa
regulamentacdo, a partir de uma postura reivindicatdria e de resisténcia. Contudo a luta
desses grupos identitdrios, por si s0, ndo € garantia de transformacdo na prética. Faz-se
necessario, como resultado dessa luta, politicas publicas que, de fato, deem visibilidade as
minorias excluidas historicamente, tirando-as do lugar de marginalizacdo social.

As leis, de certa forma, impulsionam o poder publico na mobilizacdo de recursos
materiais e estruturais, que promovam acessibilidade para as pessoas com deficiéncia, no
desenvolvimento de projetos e politicas de inclusdo. O exemplo disso é o Atendimento

Educacional Especializado — AEE, regulamentado pelo Decreto n® 6571 em 17/09/2008, que



107

foi resultado de uma Politica de Educac@o Especial na Perspectiva de Educagado Inclusiva -
SEESP, criada em 2008. Conforme essa politica, o AEE “assegura que os alunos aprendam
o que € diferente do curriculo do ensino comum e que € necessario para que possam
ultrapassar as barreiras impostas pela deficiéncia” (FIGUEIREDO, 2010, p. 51).

Outra questdo importante que podemos compreender desta citacdo diz respeito a
diferenciacdo curricular para as criangas com necessidades especiais. Esse aspecto estd em

concordancia com o Art. 59, inciso I da LDB, ao afirmar que

Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacido®® curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
organizacdo especificos, para atender as suas necessidades (BRASIL,
1996, p. 40).

Esse aspecto consta, também, na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia,

Lei n° 13.146/2015, que assegura, em seu Art. 28, inciso III, a existéncia de

projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como os demais servicos e adaptacdes razoaveis, para
atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o seu
pleno acesso ao curriculo em condicdes de igualdade, promovendo a
conquista e o exercicio de sua autonomia.

Para se ter um olhar sensivel a essas questdes, nas propostas de atividades e
metodologias, € importante considerar os ritmos, limites e possibilidades de cada aluno no
desenvolvimento do seu processo de aprendizagem. Tratar a todos os alunos de forma
homogénea nas variadas atividades e situacOes de ensino pressupde desconsiderar a
singularidade do sujeito, porque somos levadas a desenvolver na crianga padrdes tidos como

“normais”. Quanto a esta questdo, é importante destacar o que consta no Art. 3°, inciso VI

dessa mesma Lei, que trata sobre:

adaptacdes, modificacdes e ajustes necessdrios e adequados que ndo
acarretem Onus desproporcional e indevido, quando requeridos em cada
caso, a fim de assegurar que a pessoa com deficiéncia possa gozar ou
exercer, em igualdade de condi¢des e oportunidades com as demais
pessoas, todos os direitos e liberdades fundamentais. (BRASIL, 2015 p.
11).

Ou seja, as adaptagdes visam considerar as possibilidades e limites dos alunos com
deficiéncia, em vistas de possibilitar seu direito de aprendizagem. Em nenhuma hipétese,

essas adaptacdes devem contribuir para aprofundar as desigualdades de acesso ao

26 Redagdo dada pela Lei n° 12.796, de 2013
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conhecimento, aos bens materiais e culturais. Sua finalidade estd em dar possibilidades
educacionais frente as dificuldades de aprendizagem dos alunos, considerando suas
especificidades.

A BNCC, como podemos constatar, apresenta orientagao curricular na perspectiva de
uma educagdo inclusiva, destacando, na Competéncia Geral 4 da Educacdo Bésica, a
inclusdo da Lingua Brasileira de Sinais -LIBRAS no contexto escolar, constante do capitulo
introdutério: “utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras”
(BRASIL, 2017, p. 9).

Sabemos que, na prética, hd uma lacuna muito grande para que, de fato, esses direitos
se efetivem. A inclusdo constitui, ainda, um desafio nas nossas instituicdes. Muitas vezes,
ndo se sabe o que fazer, pedagogicamente, com pessoas com defici€éncia. H4 uma grande
dificuldade em transpor os paradigmas que embasam a tradicdo educacional, desde a
formacdo docente no ensino superior, pautados em um curriculo homogéneo e que perpassa
as nossas escolas e reverberam em nossa pratica pedagdgica. Mantoan (2003, p. 29)
problematiza, de forma adequada, a resisténcia da escola a inclusdo, afirmando que as

institui¢des escolares

refletem a sua incapacidade de atuar diante da complexidade, da
diversidade, da variedade, do que é real nos seres e nos grupos humanos.
Os alunos nao sao virtuais, objetos categorizdveis — eles existem de fato,
sdo pessoas que provém de contextos culturais os mais variados,
representam diferentes segmentos sociais, produzem e ampliam
conhecimentos e tém desejos, aspiracdes, valores, sentimentos e costumes
com os quais se identificam.

E mediante a existéncia dos diversos sujeitos com suas idiossincrasias que nao se
justifica a permanéncia de uma educacdo escolar pautada na uniformizagdo curricular, com
predominancia, de conhecimentos, conteudos, disciplinas, metodologias e avaliacdes, cujas
finalidades estdo em formar o/a aluno(a) ideal, produtivo, adequado as exigéncias mercantis.
Nessa trama, categorias sdo estabelecidas, classificando o/a aluno(a) em normal/deficiente,
bom/ruim, apto/inapto, branco/negro, rico/pobre, inteligente/atrasado, dentre outras. Tal
categorizagdo contribui para o fortalecimento de préticas excludentes e discriminatorias.

Nessa perspectiva, entendemos que a inclusdao nao se caracteriza apenas pela via do
acesso. Estar apenas matriculado na escola € estar incluido? H4, de fato, participagdo efetiva
do sujeito nas acgoes realizadas no dia a dia da escola? Nessa dire¢cao, Fleury (2006), em seu
artigo “Politicas da diferenca: para além dos esteredtipos na pratica educativa”, apresenta

varios trabalhos cientificos que discutem o processo de exclusdo na escola, dos sujeitos que

apresentam alguma deficiéncia. A parir deles, indica que esses sujeitos estdo inseridos no
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contexto escolar, no entanto, sdo excluidos das situacdes de ensino-aprendizagem,
configurando o que ele chama de inclusdo excludente. O que se evidencia é que os sujeitos
com deficiéncia, frequentemente, sdo percebidos apenas como um expectador, que se
enxerga e/ou € enxergado como passivo no processo educativo. Nesse contexto, € oportuno
sublinhar a critica de Freire (2013) a educacdo bancéria e proclamar uma educacao dialdgica,
enfatizando o papel ativo e criativo do/da aluno(a) no processo educativo e, a0 mesmo
tempo, concordar com a afirmag¢ao de Dorziat (2010, p. 106): “verdadeiro sentido de direito
a educacdo, [precisa ser] respaldado no conceito de processo pedagdgico significativo, justo,
participativo e engajado culturalmente”. Fora desse olhar, a educacao inclusiva serd apenas
uma retdrica distante de ser vivenciada, de fato.

A énfase nos discursos presentes nos documentos oficiais e, atualmente, na BNCC,
que desafiam a escola a dentincia de praticas discriminatorias e preconceituosas (BRASIL,
2017), sao contradizentes com as praticas e curriculos escolares que invisibilizam os sujeitos,
mantendo-os na escola, mas deixando-os “a margem das oportunidades de desenvolvimento
efetivo”, traduzindo-se, conforme Dorziat (2009, p. 67) como “nova forma de exclusdo: a
que ¢ feita por dentro do sistema”. Essa contradi¢do, no entanto, ndo existe somente entre
discurso e pratica. Ela se estende, também, aos sentidos presentes no préprio documento,
majoritariamente, construido ndo em beneficio dos sujeitos em situacdo de vulnerabilidade
social, mas voltadas para o atendimento de interesses externos e demandas econdmicas.

A fundamentacdo da BNCC em nog¢des de competéncias e habilidades, por exemplo,
pressupde uniformidade/padronizacdo no desempenho escolar. A expectativa esperada
repousa nos pressupostos assentados, nos quais questdes cognitivas ocupam centralidade e
cujos parametros sdo cobrados nas avaliagdes de grande escala, a exemplo do Sistema
Nacional de Avaliacdo da EB — Saeb. Esses sdo aspectos que merecem a devida atencao,
pois os valores hegemonicos sdo sutis em suas investidas, de modo que, muitas vezes, se
utilizam de politicas inclusivas para esconder as desigualdades e relacdes de poder.

Nesse sentido, nos remetemos a afirmacdo de Figueiredo (2010, p. 66-67), para quem
“a concretizagdo, democratizacio e, consequentemente, a inclusio escolar s6 acontecerd, de
fato, quando os sistemas de ensino garantirem educacdo de qualidade”, alinhada a um
“conjunto de agdes que fortalecam a escola publica e a agdo pedagogica dos professores”, a
fim de que possamos vislumbrar uma politica de inclusdo que, de fato, enxergue todos os/as
alunos(as), levando-se em consideragdo suas singularidades e que se ofereca uma educacio
de qualidade, que alcance a escola em suas varias dimensdes, a saber: “organiza¢do do

sistema publico de ensino, os espagos escolares, a gestdao da escola e da sala de aula”
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(FIGUEIREDO, 2010, p. 67). E preciso também romper com a estrutura dualista
historicamente instituida e investir na prerrogativa de incluir todos os/as alunos(as) no
processo de ensino-aprendizagem e ndo apenas alguns.

Nesta categoria, portanto, identificamos o predominio da concepg¢do celebratéria de
diversidade, uma vez que, embora exista o reconhecimento dos sujeitos diversos, sua
identidade, cultura, saberes, enfim, a necessidade de considerar essas culturas como objeto
de aprendizagem; o tratamento dado a estes sujeitos estd voltado, frequentemente, ao
desenvolvimento de valores morais no trato com a diferenga. Podemos observar esse
aspecto, por exemplo, no componente curricular de Ciéncias, na unidade tematica “vida e
evolucdo”, no qual o texto indica como encaminhamento didatico-pedagégico desenvolver

no/na aluno(a)

atitudes de respeito e acolhimento pelas diferencas individuais, tanto no
que diz respeito a diversidade étnico-cultural quanto em relagéo a inclusao

de alunos da educacao especial (BRASIL, 2017, p. 325, grifos nossos).
Mais uma vez, podemos constatar, a partir da citacdo acima, que o apelo a inclusao se
da em observancia a atitudes de respeito e acolhimento para com os/as alunos(as) da
educacgdo especial como para qualquer outro sujeito visto como diferente. Entendemos ser
essas atitudes importantes nas nossas relagdes sociais, mas ndo apenas com os/as alunos(as)
dos grupos denominados na BNCC “da educagdo especial”. O respeito e acolhimento deve
se estender a todos/as os/as alunos(as), sem quaisquer distingdes. Esse pensamento seletivo
de inclusdo, como sendo mais relacionado aos/as alunos(as) com deficiéncia, precisa ser
repensado, dirigindo-o para todos/as os/as alunos(as), conforme sustenta a Declaragdo de

Salamanca (1994, p. 3):

As escolas deveriam acomodar todas as criancas independentemente de
suas condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, lingiiisticas ou
outras. Aquelas deveriam incluir criangas deficientes e super-dotadas,
criancas de rua e que trabalham, criangas de origem remota ou de
populacdo ndmade, criangas pertencentes a minorias lingiiisticas, étnicas
ou culturais, e criancas de outros grupos desavantajados ou
marginalizados.

Além disso, é importante que a retérica do respeito esteja acompanhada de uma
reflexdo critica no tocante as diferencas no sentido de desconstruir visio estereotipada dos
sujeitos que apresentam alguma deficiéncia, seja ela fisica, motora, intelectual dentre outras,
uma vez que essa visdo pode ser um elemento complicador do processo de mediacdo
pedagdgica, resultante de concepgdes reducionistas e infundadas sobre os sujeitos, publico

alvo da educacdo especial. Nesse sentido, o trato pedagdgico com as criancas especiais
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pautado apenas em gestos e atitudes amistosas, desprovido de uma visdo critica, refor¢a o
preconceito e a discriminagdo, aprofundando as desigualdades.

Os sujeitos com deficiéncia sdo capazes de aprender, a partir das estratégias de
mediacio desenvolvidas pelo/a professor(a). E, nesse sentido, que enfatizamos que as
concepcoes dos/das professores(as) e a forma como os sujeitos tidos como deficientes sao
percebidos reverberam na prética educativa e na forma como o processo de mediacdo
pedagdgica € estabelecido. Esse aspecto foi evidenciado em pesquisa sobre “Mediagdes
pedagdgicas da lingua escrita por alunos com deficiéncia mental”, desenvolvida por
Salustiano; Figueiredo; Fernandes (2007). De acordo com a pesquisa, hd dois elementos
importantes que desencadeiam processos diferentes de mediacdo pedagdgica: o preceito da
realidade e o principio do preconceito. Nesse sentido, os resultados comprovaram que os/as
professores(as) que se orientavam pelo preceito da realidade direcionavam suas acgdes e
estratégias pedagodgicas, partindo do contexto, das possibilidades e limitacdes dos/as
alunos(as) e de sua sala de aula. Em contraposi¢do, os/as professores(as) que se orientavam

pelo principio do preconceito, suas acdes eram direcionadas

pautadas em concepgdes e em ideias preconcebidas sobre as possibilidades
de aprendizagem e de desenvolvimento das pessoas com deficiéncia. Antes
mesmo de tentar estabelecer uma mediacdo com esse aluno, e de tentar
favorecer o estabelecimento de vinculos dele com o grupo de classe, o
professor alega dificuldades, ndo investe nessa possibilidade (...)
(FIGUEIREDO, 2002, p. 76 apud SALUSTIANO, FIGUEIREDO,

FERNANDES, 2007, p. 79).
Dentro dessa mesma discussao, os resultados da pesquisa também demonstraram que
“os alunos com deficiéncia mental internalizam, de modo crescente, as estratégias
pedagdgicas empregadas por um mediador em atividades de leitura e escrita” (2007, p. 77),
possibilitando o desenvolvimento de sua aprendizagem. Além disso, a aprendizagem
acontece, também, a partir de eventos reais, considerando o contexto no qual o/a aluno(a)
estd inserido, nas interagdes sociais e interpessoais (2007). Assim, a mediacdo pautada pelo
preceito da realidade constitui elemento importante da prética educativa que vai

potencializar e promover ndo apenas o desenvolvimento cognitivo do(a) aluno(a), mas suas

competéncias socioemocionais.
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5.4 Curriculo Comum e Diversificado

A BNCC divide o curriculo escolar em duas partes, “comum e diversificada”, nos
quais as aprendizagens sdo distribuidas. A parte comum corresponde aos conhecimentos
bésicos, ao curriculo minimo obrigatério, definidos em lei, e que devem ser ensinados em
todo o pais. Esses conhecimentos bdsicos serdo considerados universais, unificados para
todas as escolas do Brasil. A parte diversificada se constitui dos saberes e praticas sociais
locais e particulares, conforme a especificidade regional, cultural e os aspectos préprios da
realidade escolar e das criancas. Em consequéncia desta hierarquizacdo, as tematicas que
envolvem a diversidade ficam a margem do curriculo e podem ser consideradas, no contexto

3

da pritica, um saber menos “importante” ou de menor “validade”, o “qual os/as
educadores/as sabem que, hierarquicamente, por mais que possamos negar, ocupa um lugar
menor do que o nticleo comum” (GOMES, 2002, p. 2).

Podemos observar essa divisdo curricular no capitulo introdutério do documento ao

afirmar que a BNCC € um

documento de cariter normativo que define o conjunto orginico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Bésica
(BRASIL, 2017, p. 8 - grifo nosso).

Pelo exposto, podemos constatar que a BNCC determina os conhecimentos essenciais
a que os/as estudantes de todo o Brasil precisam ter acesso e se apropriar, desde a educagao
infantil até o ensino médio. Eles buscam fixar “um patamar comum de aprendizagens a
todos os estudantes” (p. 8), trazendo a ideia de uma abordagem homogénea e uniforme no
processo de ensino e aprendizagem. Estabelece, também, uma hierarquia entre conteidos
considerados ‘“‘essenciais”, que serdo contemplados na parte comum do curriculo, em
detrimento dos conhecimentos que envolvem abordagens da diversidade.

O que nos parece preocupante nessa questao € pensar até que ponto os elementos do
local terdo visibilidade no curriculo! Serdo discutidos na formacdo docente e cobrados em
avaliacdes de larga escala? No que diz respeito a avaliagdo, por exemplo, segundo a
Resolucdo que rege a BNCC, em seu Art. 16, as avaliagdes de larga escala devem estar
alinhadas a BNCC (BRASIL, 2017a) e, como ja discutimos, os conhecimentos comuns terao
centralidade no curriculo, o que nos faz compreender que serdo esses conhecimentos

cobrados em avaliagOes e exames.
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Santos (2002, p. 248) nos lembra que “as entidades ou realidades definidas como
particulares ou locais estdo aprisionadas em escalas que as incapacitam de serem alternativas
crediveis ao que existe de modo universal ou global”.

No contexto desta légica, o particular e o local vivem um processo de submissio e
subordinagdo ao que € estabelecido pela 6tica universal e global, frequentemente, definido
por paises dominantes. A proposta de um curriculo nacional, comum coloca em xeque as
diferentes culturas, os diferentes saberes e, sobretudo, legitima um padrio de conhecimento
definido como vélido socialmente em detrimento de outros saberes.

A definicdo da BNCC do que € nacional/comum dentro de uma 6tica universalista,
como conhecimento que deve ter primazia em relacdo a diversidade dos saberes e praticas
sociais, quantificando, inclusive, os conteudos curriculares em 60% (parte comum) e até
40% (parte diversificada), privilegia os conhecimentos essenciais, que estao na parte comum
e se constitui de uma obrigatoriedade no processo de ensino. Desse modo, contribui para o
silenciamento das diversas culturas e saberes dos sujeitos sociais que tém acesso a escola,
deixando a cargo dos entes federados e das Secretarias de Educacdo de cada Estado e
municipio a inclusdo dos conteudos especificos.

Esse aspecto pode ser percebido nas avaliagdes externas, nos livros didaticos que, para
se alinhar a BNCC, priorizam os objetos de aprendizagens que integrem os/as estudantes a
cultura comum, ao conhecimento unificado. Esse posicionamento traz grandes indagacdes,
quando consideramos os sujeitos em sua heterogeneidade. Desse modo, a BNCC expressa
uma politica de Estado na qual a diversidade € concebida numa perspectiva assimilacionista,
perspectiva essa que, para Candau (2008, p. 20-21), “vai favorecer que todos/as [grupos
socialmente vulnerdveis e excluidos] se integrem na sociedade e sejam incorporados a
cultura hegemonica”. Nesse contexto, as diferencas sdo silenciadas ou negadas pelo
principio da homogeneidade, pelo apelo a cultura comum, pela hegemonia de um curriculo
universal, considerado legitimo, uma vez que os ‘“valores, mentalidades, conhecimentos”
socialmente aceitdveis e valorizados sao da cultura dominante (p. 21).

Esse é um aspecto importante, pois revela o lugar que a diversidade ocupa na BNCC.
O destaque aos temas relacionados a diversidade € pautado a partir de um conceito de
contextualizacdo, transversalidade e integracdo, conforme podemos constatar no capitulo

introdutodrio do documento:

cabe aos sistemas e redes de ensino, assim como as escolas, em suas
respectivas esferas de autonomia e competéncia, incorporar aos curriculos
e as propostas pedagdgicas a abordagem de temas contemporaneos que
afetam a vida humana em escala local, regional e global, preferencialmente
de forma transversal e integradora. Os temas diversidade cultural,
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educacdo das relagdes étnico-raciais e ensino da histéria e cultura afro-
brasileira, africana e indigena (Lei n 10.639/2003 e 11.6452008, devem ser
abordadas de forma transversal e integradora. Na BNCC, essas tematicas
sdo contempladas em habilidades dos componentes curriculares, cabendo
aos sistemas de ensino e escolas, de acordo com suas especificidades, trata-
las de forma contextualizada (BRASIL, 2017, p. 19-20).

Como podemos observar na citagdo anterior sobre diversidade cultural, as culturas
indigenas, africanas e afro-brasileiras e as questdes locais e regionais sdo tratadas como
temas integradores e de forma transversal.

Nesse sentido, os aspectos da diversidade no documento ocupam um lugar marginal,
transitorio € menor, em relagdo ao nucleo comum. Essa divisdo é questionavel porque,
possivelmente, o que serd considerado legitimo e cobrado nas avaliacOes em larga escala
serdo os conteidos essenciais, especialmente os componentes curriculares de Lingua
Portuguesa e Matemadtica. Nesta tultima, considerada disciplina instrumental, pragmaética,
ndo se evidencia, na BNCC, propostas pedagdgicas voltadas para o contexto da diversidade.
Dai a importancia da organizagdo politica dos coletivos sociais, reivindicando seus direitos,
pois 0s movimentos sociais € a organizacdo dos grupos mobilizam a existéncia de leis,
propostas, diretrizes, possibilitando novos encaminhamentos didédtico-pedagdgicos na
propositura do curriculo.

Esta perspectiva proposta pela BNCC nos remete a Santos (2002, p. 246) e sua “razdo
metonimica”, que traz a no¢do de que sO existe um unico conhecimento valido e, nesse
sentido, busca subtrair e tornar inferior saberes, experiéncias e culturas de diversos grupos
considerados desqualificados dentro da visdo dominante de sociedade. Assim, esse autor
caracteriza o que ele chama de “monocultura do saber e do rigor do saber” como sendo a
“transformagdo da ciéncia moderna e da alta cultura em critérios unicos de verdade e de
qualidade estética” (p. 247). Em sua visao, € produzida, dessa forma, a ideia de que sé tem
status de legitimos os conhecimentos hegemonicamente chancelados como tal. Isso nos faz
pressupor que outros conhecimentos e saberes que siao considerados a margem desse padrao,
sao desqualificados e tornados inexistentes dentro desta logica, “assumindo [socialmente] a
forma de ignorancia ou incultura” (p. 247).

Em contraposi¢do a essa forma hierarquica do conhecimento, Santos (2002, p. 250)
advoga por uma ressignificacdo do que ele denomina de “ecologia de saberes”, concepg¢ao
que confere credibilidade e legitimidade a outras formas de saber que, em contextos e

praticas sociais especificos, t€ém valor e representatividade. De acordo com o autor,
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essa credibilidade contextual deve ser considerada suficiente para que o
saber em causa tenha legitimidade para participar de debates
epistemol6gicos com outros saberes, nomeadamente com o saber cientifico
(SANTOS, 2002, p. 250).

Ao articular a ideia de curriculo comum ao contexto escolar plural, nos vem em mente
uma indagag¢do: como isso € possivel? Sabemos que a escola se constitui de uma
heterogeneidade nos modos de aprender e ser dos/das alunos(as), pois cada um tem histérias
de vida e pertencimentos diferentes, de modo que a proposta de um curriculo na perspectiva
universalista e padronizada, em seus pressupostos pedagdgicos, escamoteia a diversidade
dos grupos sociais, que tendem a ficar subsumidas. Nesse aspecto, as diferencgas, proprias de
cada ser humano, ndo sdo enxergadas, pois estdo diluidas, homogeneizadas, dentro de uma
nocdo de universalidade.

Nesse sentido, a Anped (2015, p. 14) problematiza o “poder hegemdnico do comum,
do nacional, do universal”, que sera reforcado por “politicas de avaliagdes, distribui¢ao de
materiais didaticos e formacgao de professores”, fato que “tendera a promover hierarquizagao
entre conhecimentos, dando legitimidade aquilo que € de todos fazendo silenciar e
desaparecer o que ¢ local e sugerido como parte diversificada.”

As aprendizagens essenciais referidas no documento sdo definidas, também, no Art.
2° da Resolucdo CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017, que institui e orienta a
implantacdo da Base Nacional Comum Curricular “como conhecimentos, habilidades,
atitudes, valores e a capacidade de os mobilizar, articular e integrar, expressando-se em
competéncias” (BRASIL, 2017, p. 4). Conforme o pardgrafo tinico deste mesmo artigo as
aprendizagens essenciais sdo, portanto, conhecimentos que integram todo o processo
formativo e que acompanham todos os/as estudantes em todos os segmentos, considerando
niveis, etapas e modalidades da Educagao Basica (BRASIL, 2017).

Pelo exposto a BNCC demonstra e confere ao curriculo carater universalista no que
diz respeito aquilo que se deve ensinar e aprender na Educacdo Bésica, assim como a
capacidade de os/as estudantes colocarem em pratica o conjunto de conhecimentos, saberes,
valores, de modo que opera em fun¢do de uma homogeneidade coletiva.

E importante destacar que o conhecimento historicamente produzido pela humanidade
€ de suma importancia. Na argumentacdo em favor, também, de outros conhecimentos e
saberes produzidos em contextos diversos, de experi€éncias comunitdrias, ndo estamos
negando o valor do conhecimento cientifico, uma vez que ele constitui um meio de acesso
aos bens culturais e materiais. Entretanto, ndo deve ser visto como o unico conhecimento

valido socialmente.
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O tratamento dado ao conhecimento cientifico, como predominante, no texto da BNCC
nos remete ao que Santos (2002, p. 248) denomina de “escala dominante”. O autor afirma

que,

Na modernidade ocidental, a escala dominante aparece sob duas formas
principais: o universal e o global. O universalismo € a escala das entidades
ou realidades que vigoram independentemente de contextos especificos. A

7

globalizacdo é a escala que nos dultimos vinte anos adquiriu uma
importancia sem precedentes nos diversos campos sociais. Trata-se da
escala que privilegia as entidades ou realidades que alargam o seu &mbito
a todo o globo.

Dentro deste pressuposto, compreendemos que todo conhecimento, seja cientifico ou
do senso comum, das diversas experiéncias comunitdrias e culturais, pode contribuir para o
desenvolvimento humano, desde que compreendido para além da logica bindria da
produtividade capitalista. Do ponto de vista das teorias pos-criticas, ndo existe um
conhecimento Unico, canonicamente designado como certo e legitimo (SILVA, 2003). Tal
compreensdo precisa ser desconstruida por meio de praticas pedagdgicas, na medida em que
construimos o entendimento de que existem outras alternativas, também vdlidas, de
conhecimento. Desta forma, estamos contribuindo para a superagdo do pensamento
monocultural, hegemdnico, acerca do conhecimento cientifico propagado por mais de dois
séculos.

Segundo Macedo (2015, p. 897),

O universalismo repousa e sempre repousard, sendo em exclusdes, pelo
menos na indiferenca em relagéo a certas particularidades que ameacam a
abstracdo. O triunfo do individuo universal como representacdo de todos é
produzido pelo esquecimento do sujeito concreto que ameaca a pureza da
representacao.

Essa concepgdo presente no texto da Base se alinha, também, com o que Abramowicz,
Rodrigues e Cruz (2011, p. 93) destacam ser “a diversidade caracterizada como uma politica
universalista”, que perpassa outros documentos oficiais como a Declara¢do Universal sobre
Diversidade Cultural, e se mostra ancorada nos principios de uniformidade de cultura
comum, amplamente ratificados pelos organismos internacionais que, no periodo pds-
guerra, foram investidos de um papel fundamental, a saber: serem importantes mediadores
de politicas educacionais que tivessem como elemento principal trazer a integracdo e a
seguranca nacional.

Assim, a concepg¢do universalista € predominante nesta categoria, uma vez que envolve
todos os sujeitos, independentemente de suas subjetividades dentro de um padrdao de

conhecimento universal, comum a todos.
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5.5 Competéncias

Ao longo dos niveis de ensino, a Base estabelece dez competéncias, definidas como

a mobilizacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho.

A BNCC define os objetos de conhecimentos, presentes em todas as dreas do
conhecimento, determinando sua apropriacdo e acesso na Educag¢do Bésica por todos/as
os/as alunos(as), os quais estdo articulados com as competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas.

Essas competéncias (Quadro 1) precisam ser desenvolvidas por todos/as os/as

alunos(as), a fim de que sua aprendizagem seja, de fato, possivel. Assim, a BNCC:

indica que as decisdes pedagdgicas devem estar orientadas para o
desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacdo clara do que os
alunos devem “saber” (considerando a constitui¢do de conhecimento,
habilidades, atitudes e valores), e, sobretudo, do que devem “saber fazer”
(considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades e valores
para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio
da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacdo das competéncias
oferece referencias para o fortalecimento de acdes que assegurem as
aprendizagens essenciais definidas na BNCC (BRASIL, 2017, p. 13).

Como podemos observar, a definicdo de competéncia na BNCC estabelece plena
concordancia com os conceitos propagados por importantes organismos internacionais, a
exemplo da OCDE e da UNESCO, principais influenciadores e articuladores externos de
politicas educacionais, cuja finalidade estd em desenvolver no/na aluno(a) o dominio de
competéncias e habilidades cognitivas, emocionais € comportamentais, indispensaveis para

o exercicio de uma Educacgdo para a Cidadania Global. Trata-se de um principio disseminado

pela UNESCO (2015, p. 15) que

ressalta fungdes essenciais da educagdo relacionadas a formacdo da
cidadania [com relacdo] 2 globalizacio. E uma preocupacio com a
relevancia do conhecimento, das habilidades e dos valores para a
participacdo de cidaddos e sua contribuicio para dimensdes do
desenvolvimento da sociedade que estdo interligadas nos ambitos local e
global. Estd diretamente relacionada a fungdo de socializagdo civica, social
e politica da educacgdo e, finalmente, a contribui¢do da educacio para a
preparacdo de criangas e jovens para lidar com os crescentes desafios do
mundo interconectado e interdependente de hoje.

O conceito de competéncias instituido, a principio, no contexto do tecnicismo, agora

refuncionalizado na BNCC, se reveste de uma nova roupagem, mas com o principio
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semelhante de formagdo para o mercado de trabalho, ou seja, de desenvolver competéncias
que operacionalizem o individuo para suprir as demandas de um mercado competitivo,
exigente e proativo. O aprender a conhecer e o aprender a fazer (competéncias e habilidades)
sdo elementos centrais que garantirdio o desempenho do/da aluno(a) na resolucdo de
situagdes cotidianas compativeis com as demandas do mundo do trabalho (BRASIL, 2017).

Esta premissa tem a finalidade de empoderar os/as estudantes para que eles se engajem
e assumam papéis ativos, tanto local quanto globalmente, para enfrentar e resolver desafios
globais e, por fim, contribuir de forma proativa para um mundo mais justo, pacifico,
tolerante, inclusivo, seguro e sustentdvel. Nesse sentido, as competéncias gerais 1 e 6 da
BNCC articulam os conhecimentos historicamente construidos as exigéncias do mundo do

trabalho, alinhadas aos aspectos socioemocionais (BRASIL, 2017, p. 10):

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a constru¢cdo de uma sociedade
justa, democrdtica e inclusiva (BNCC - Competéncia Geral 1).

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experi€ncias que lhe possibilitem entender as relagcdes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade (BNCC - Competéncia Geral 6).

Como podemos observar, na BNCC, os conceitos de competéncia e habilidades estao
voltados para formar sujeitos autdbnomos, criativos, flexiveis, polivalentes e capazes de
resolver problemas. Os organismos internacionais (FMI, BIRD, UNESCO, OIT, OCDE,
Comissao Econdmica das Nag¢des Unidas Para a América Latina e Caribe - CEPAL) sdo os
principais influenciadores na divulgacdo desses conceitos, através de varios documentos
oficiais (FRIGOTO, 2005, p. 97-98).

Nesse contexto, Saviani (2013, p. 430) observa que “a educagdo passa a ser entendida
como um investimento em capital humano individual que habilita as pessoas para a
competicdo pelos empregos disponiveis”. Esse empresariamento da educacdao tem sido
fortemente contestado por importantes instituicdes educacionais, a exemplo da Anped,
Anpae e por educadores/as defensores da escola publica e democrética.

Este enfoque nos parece estar alinhado ao que Santos define ser uma “logica
produtivista®, em que o “crescimento econdomico € um objetivo racional inquestiondvel e,
como tal, ¢ inquestiondvel o critério de produtividade que mais bem serve esse objetivo”
(SANTOS, 2002, p. 248). De modo que, partindo desse principio, a no¢ao de nao-existéncia,

novamente se evidencia, agora dentro do contexto da produtividade, manifesto no que é
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considerado improdutivo, que ndo estd enquadrado na l6gica do mercado, que ndo traz lucros
e resultados em termos de mercado.

Considerar os aspectos das competéncias e habilidades, fundantes na BNCC, nos leva
a articuld-las com a perspectiva produtivista das competéncias, alinhadas a ldgica de
mercado. Do mesmo modo, ndo vislumbramos, nessa proposta, uma efetiva preocupacio
com a diversidade dos sujeitos. Por outro lado, consideramos que os interesses da iniciativa
privada estdo sutilmente imbricados nessa premissa, na medida em que, conforme aponta
Gentili (2002, p. 51), ¢ “guiada pela énfase nas capacidades e competéncias que cada pessoa
deve adquirir no mercado educacional para atingir uma melhor posi¢cdo no mercado de
trabalho”, que passard a exigir cada vez mais do individuo uma maior eficiéncia e
qualificacdo para que atenda aos anseios da 16gica do mercado.

E importante, ainda, enfatizar que o enfoque nas competéncias tem sido estruturante
para definir as avaliagdes da maioria dos Estados e Municipios, tanto no Brasil como em
outros paises. A OCDE adota essa perspectiva para orientar o sistema de avaliacdes do
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), assim como a Unesco orienta as
avaliagOes através do Laboratério Latino-americano de Avaliagdo da Qualidade da Educacgao
para a América Latina — LLECE (BRASIL, 2017).

Dessa forma, a ideia de homogeneizacdo dentro do contexto escolar precisa ser
desafiada e superada. E uma concepcio questionavel, pois vai de encontro as diferengas de
cada sujeito, de cada ser humano que t€m histdria de vida, experiéncias, possibilidades e
limitacdes muito singulares. Do ponto de vista da formacdo inicial e continuada, dos
curriculos e cultura escolar, das metodologias e praticas, t€ém sido negados e feito os sujeitos
vulneraveis, reféns de uma estrutura padronizada, meritocratica e excludente.

Compreendemos, portanto, que esta categoria retrata uma concep¢ao universalista,
perspectiva associada a ideia de curriculo comum, constituido por aprendizagens essenciais

a todos/as os/as alunos(as) e a no¢do de competéncias e habilidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

Creio que se o ato de ler oferece a apreensdo do mundo, o de
escrever ultrapassa os limites de uma percep¢do da vida. Escrever
pressupée um dinamismo préprio do sujeito da escrita,
proporcionando-lhe a sua auto-inscricdo no interior do mundo. Na
maioria das vezes escrever doi, mas depois do texto escrito é
possivel apaziguar um pouco a dor, um pouco.... Escrever pode ser
uma espécie de vinganca, um desafio, um modo de ferir o siléncio
imposto, ou ainda, um gesto de teimosa esperanca. E afirmo sempre
que a nossa escrevivéncia ndo pode ser lida como historias para
'ninar os da casa grande' e sim para incomodd-los em seus sonos
injustos.

Conceigdo Evaristo

O propésito deste estudo consistiu em analisar as concepgdes de diversidade na Base
Nacional Comum Curricular, nos anos iniciais do ensino fundamental, documento basilar
para nortear as politicas educacionais, bem como a constru¢do e redefini¢do dos curriculos
escolares em todo o pais. O documento define competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas e alcangados pelos/as alunos(as) em cada ano de escolaridade, apresentando
e definindo o que de fato deve ser ensinado nas escolas brasileiras de Educacdo Bésica.

Os resultados da nossa pesquisa de cardter documental demonstram que a BNCC
expressa a forte influéncia dos organismos internacionais na politica educacional do Brasil.
Percebemos que tais organismos exercem um grande poder na formulacdo dos documentos
oficiais, que sd@o normativos para a constru¢do dos curriculos das escolas brasileiras, de modo
que os pressupostos defendidos por esses organismos reverberam em nossas politicas
publicas educacionais.

Apesar desse gerenciamento externo e das forcas privatistas, detentores de maiores
poderes politicos e econdmicos, entendemos que o/a professor(a) tem a possibilidade de
forjar o curriculo mediante sua acdo educativa, o engajar-se, politicamente, no sentido de
dar vez e voz aos saberes e culturas dos coletivos diversos, historicamente negados no
processo curricular, negacdo que se deu/dd ndo apenas numa perspectiva politica,
econOmica, mas, também, cultural.

No intento de compreender como a diversidade é abordada na BNCC, identificamos

trés abordagens fundamentais que nomeamos como concep¢do universalista, concepcao
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celebratéria e concepgdo critico-discursiva. Os dados analisados indicam a predominancia
das concepg¢Oes celebratéria e universalista de diversidade nos diferentes contextos da
BNCC, presente no capitulo introdutdrio, nas competéncias e habilidades e nas diversas
areas e objetos do conhecimento.

Constatamos que o documento expressa uma concep¢ao celebratoria ao evidenciar
elementos que apontam para os sujeitos coletivos, suas culturas, saberes, valores e
identidades, inclusive, considerando sua inser¢ao no curriculo. Contudo, essa visibilidade é
subsumida pela defesa de um curriculo padronizado, universal, cujos pressupostos
pedagdégicos sdo as competéncias e habilidades. Isso coloca a diversidade no curriculo em
um lugar marginal, na parte diversificada. Desse modo, o cardter hegemonico expresso na
proposta de curriculo comum, universal, nega os sujeitos representativos dos coletivos
diversos, estabelecendo uma unica forma de enxergd-los, desconsiderando suas
singularidades.

Assim, alinhado as questdes apontadas, reitero que a BNCC manifesta uma
compreensdo de diversidade que leva, majoritariamente, a posicionamentos apaziguadores e
conciliatorios, sem contradi¢des, traduzidos em palavras e sentidos valorativos e morais,
como respeito, acolhimento, tolerancia, empatia, dentre outros. Percebemos que esses
sentidos sdo coerentes com discursos propagados pelos organismos internacionais e 6rgaos
oficias do governo, através de documentos, diretrizes, leis, videos, midias e instrumentos
institucionais que tém o poder de disseminar, ideologicamente, seus objetivos. O discurso
da celebracdo a diversidade, da aceitacdo e reconhecimento do outro € uma tentativa clara
de promover harmonia, didlogo e coesdo nacional, com objetivo de estabelecer ndo apenas
a governanca, mas, uma governamentabilidade.

No contexto escolar, esse posicionamento conciliatério tem sido evidente em varios
projetos pedagdgicos, pautados em datas comemorativas, a exemplo do dia do folclore, dia
do indio, dia da consciéncia negra, cuja €nfase sdo dadas aos aspectos culturais, tratados de
forma caricatas. Na pratica educativa, tem estado presente nas praticas de professoras(es),
sugerindo uma necessidade de usar de a¢gdes conciliatdrias para dirimindo os conflitos, tornar
a aula vidvel, evidenciando, por outro lado, um posicionamento acritico.

Os dados desvendam também forte presenca de uma concepciao universalista de
diversidade, caracterizada pela €nfase num curriculo constituido por conhecimentos
universais, comuns a todos os individuos, constituido de aprendizagens essenciais das quais
todos/as os/as estudantes precisam apropriar-se, a fim de desenvolver competéncias e

habilidades indispensdveis para inser¢io em uma sociedade competitiva, produtista e
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mercadoldgica. Estas aprendizagens t€ém primazia no curriculo, ocupando o lugar da parte
comum, que todos/as os/as estudantes precisam adquirir nos diversos niveis ¢ modalidades
de ensino. Sobrepdem-se, desse modo, aos conhecimentos diversificados que ficam
facultados a cada ente federativo e conforme as especificidades de cada regido e
necessidades dos/das estudantes. Esse posicionamento traz grandes indagacdes, quando
consideramos os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, constituidos em
sua heterogeneidade: de saberes, ritmos, vivéncias, culturas, entre outros aspectos que os
singularizam.

Assim, o conteido homogeneizador e universalista do documento aborda os
conhecimentos, saberes, habilidades, préticas culturais e valores considerados essenciais a
qualquer sujeito, independentemente de suas diferencas. Ndo se identifica, nessa perspectiva,
uma preocupagdo em considerar os determinantes politicos, econdmicos, sociais e de relacdao
de poder na producdo da desigualdade e exclusdo social dos sujeitos. De modo que o
curriculo, com seus conhecimentos previamente selecionados, demanda concepgdes e
praticas pedagdgicas que contribuem muito mais para legitimar uma tipo de sociedade, de
educacdo e de ser humano, articulados com os interesses e padrdes sociais das classes
hegemonicas do que para beneficiar a populagdo em geral.

No que se refere a concep¢do critico-discursiva, a BNCC traz alguns elementos
importantes que apontam para essa perspectiva, embora com pouca énfase. Sao aspectos que
evidenciam elementos mais critico, de desvendamento das questdes de opressao,
desigualdade e de relacdes de poder. Provavelmente, isso decorre das disputas existentes
entre diversos atores que tiveram participacdo na definicdo do documento. Entretanto,
consideramos que a presenca de dados que evidenciam uma compreensdo mais critica acerca
da diversidade somente se converterd em pratica pedagdgica, efetivamente critica, por meio
do engajamento politico-identitario dos atores sociais que atuam, cotidianamente, na acao
educativa, na perspectiva da luta dos coletivos diversos. Para estes, a BNCC representa, para
além de um documento normativo, a possibilidade de se constituir em instrumento que
oportunize aos sujeitos, engajados coletivamente, dar visibilidade a diversidade e aprofundar
as questdes que envolvem essa abordagem no curriculo. E importante enfatizar que os
documentos legais sdo importantes instrumentos de conquistas sociais e garantias de direitos
para quem estd engajado na luta por reconhecimento.

A BNCQC, a partir das acdes implantadas pelo MEC e demais agentes institucionais
dos setores publico e privado, evidencia um cardter prescritivo revelado na

uniformizacdo e padronizacdo dos conteddos, cujos resultados sdo cobrados em
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avaliacOes de grande escala. Além disso, € importante refletir sobre o caminho que esté
sendo delineado para a educacgdo, atualmente, no tocante aos interesses do empresariado
na reconfiguracdo de politicas educacionais, “se colocando como agente deste processo,
modificando a agenda de politicas educacionais e transformando a escola em um
ambiente que ird beneficiar apenas o capital e o aumento da produtividade” (COSTOLA;
BORGH]I, 2018, p. 2).

A implantacio da BNCC nos parece estar alinhada aos interesses do capitalismo
global, ao esfacelamento dos direitos sociais conquistados com muitas lutas, a fragmentagao
e enfraquecimento da escola publica a partir de um discurso que culpabiliza seus
profissionais por fracassos cuja causa € a propria estrutura da sociedade e da necessidade de
manter o capitalismo neoliberal sempre em desenvolvimento. Nesse sentido, ainda que
tenhamos um documento que aponta elementos na perspectiva da diversidade, essa
“visibilidade” pode ser enganadora, uma vez que vivemos um contexto de rupturas,
apagamento, exclusdo e negacao dos direitos dos coletivos diversos.

Realidades que envolvem desigualdades, preconceitos, esteredtipos e exclusdo
precisam ser desafiadas no dia a dia da sala de aula, nas préticas educativas. Por isso, é
preciso desnaturalizar a énfase nos conhecimentos essenciais, competéncias e habilidades,
preconizadas pela BNCC, questionando a legitimidade de conhecimento ideal e tnico. A
forma de po-la em xeque € trazer para o centro da discussdo a diversidade de povos, culturas,
sujeitos coletivos, que sdo heterogéneos em etnia, valores, crengas, ritmos e aprendizagens.

Os aspectos discutidos nesta pesquisa apontam desafios a serem enfrentados e esforcos
a serem empreendidos, no sentido de alcancarmos um avango mais significativo no tocante
a abordagem da diversidade na escola. Essa bandeira de luta dos coletivos diversos, que nao
abrem mao de suas singularidades, e em decorréncia disso lutam, precisa ser priorizada,
superando a politica compensatdria utilizada nos diversos documentos oficiais, e atualmente,
materializada na BNCC.

A BNCC, apesar do cardter normativo que a informa, precisa ser pensada e discutida
entre os/as educadores/as numa perspectiva critica, no sentido de ndo ser vista como um
instrumento absoluto. O contexto da pratica € muito dindmico e repleto de subjetividades em
decorréncia da existéncia dos diversos sujeitos que, diariamente, trazem vida ao curriculo,
construindo e reconstruindo conhecimentos, a partir das relagdes estabelecidas com outros
sujeitos, que trazem consigo novos saberes e vivéncias. Nao podemos fechar os olhos para

as diferencas dos nossos alunos(as) e essas diferencas indagam e desafiam nossos cursos de
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formacdo, nosso curriculo e nossa pratica pedagégica (ARROYO, 2008), elementos que
precisam ser problematizados e ressignificados na perspectiva das diferencas.

A politica de diversidade presente na BNCC nao pode prescindir de um olhar para uma
politica da diferenc¢a, na qual os grupos de pessoas sdo enxergados em suas singularidades.
Homogeneizar esses sujeitos num todo diverso, significa esvazid-los em suas diferengas
(ABRAMOWICZ, RODRIGUES E CRUZ, 2011).

Um caminho dialégico entre a BNCC e os/as educadores(as) € possivel, a partir da
constru¢do de curriculos locais, em que professores(as) e especialistas de universidades
publicas sd@o chamados para o didlogo com a Base, a exemplo da constru¢do do curriculo do
Estado da Paraiba. Entretanto, sdo questdes desafiadoras, frente a burocratizacdo e
fragilidades dos sistemas de ensino e a falta de estrutura e formacdo do MEC ou das
Secretarias de Educacdo. Embora 2020 seja o prazo estabelecido na Resolugdo n° 2/2017
para a implementacio da BNCC nas escolas, sabemos que existe pouco planejamento
politico para que a implementacdo da Base seja, de fato, efetivada. Isso € problemaético, pois
corre-se o risco de transformar a BNCC em mais um documento de gaveta, que pouco
impacto terd na melhoria da educacio.

Podemos vislumbrar possibilidades de ampliacdo desde estudo em pesquisas
futuras no tocante a investigarmos as implicacdes e desdobramentos da BNCC, a partir
de outras politicas educacionais, a exemplo da formagdo docente, avaliacao, distribui¢cdo
e ampliacdo de materiais didaticos, agdes que influenciam a pratica pedagdgica.

Consideramos que este estudo contribuiu para um maior aprofundamento da
discuss@ao que envolve a diversidade na escola, rompendo com o olhar meramente
folclorico da diversidade, ampliando as possibilidades de uma leitura critica,
problematizadora das questdes que envolvem relacdes de poder, desigualdade, opressao

e exploracdo que os coletivos diversos lutaram/lutam por superar ao longo da histdria.
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