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RESUMO

XAVIER, Giseli Pereli de Moura. A formacao continuada dos profissionais da educacéo e
o desafio de pensar multiculturalmente uma escola publica de qualidade. Rio de Janeiro,
2011. Tese (Doutorado em Educacéo) — Faculdade de Educagéo, Universidade Federal do Rio
de Janeiro, 2011.

O presente estudo ao investigar o campo da formacgdo continuada dos
profissionais da educagdo e sua relagdo com as instancias formadoras (universidades e
secretarias de educacdo), a partir de diferentes modalidades de ensino (presencial e a
distdncia), buscou identificar em que medida o mesmo pode contribuir para o
desenvolvimento de uma sensibilizacdo identitaria e para a configuracdo de percepcdes,
concepgdes e praticas no contexto escolar perante as questdes relativas a diversidade cultural
e as diferencas. A pesquisa que possui como referencial tedrico os pressupostos do
Multiculturalismo Critico, tensionado por aportes pos-coloniais, foi desenvolvida em duas
partes: a primeira consistiu em um levantamento acerca da producédo académica multicultural
no campo da formacéo continuada de professores e gestores educacionais realizado no Banco
de Teses da CAPES (1987 a 2009) e nos trabalhos publicados no site da ANPEd (2000 a
2010) e a segunda, em uma andlise de dois estudos de caso relativos a experiéncias de
formagéo continuada para professores e gestores educacionais, multiculturalmente orientadas,
efetivadas por meio da parceria entre universidades publicas e secretarias de educacdo. Os
dados colhidos na pesquisa revelaram que a articulacéo entre formacéo continuada e questdes
multiculturais ainda se constitui como um campo pouco explorado e permeado por areas de
siléncio ou negacdo, seja pela existéncia de um ndmero reduzido de producGes ou pela
resisténcia de alguns educadores no trato dessas questdes. Ao mesmo tempo, a utilizagdo de
uma abordagem multicultural nos cursos de formacdo continuada mostrou seus potenciais ao
impregnar os discursos e tematicas convencionais da formacdo docente, visto que possibilitou
aos atores envolvidos uma andlise e uma reflexdo sobre seus discursos e praticas e uma
ressignificacdo dos contextos escolares, funcionando como um mecanismo mobilizador dos

processos de construcdo e reconstrucao de identidades docentes.

Palavras-chave: multiculturalismo, formacgdo continuada de professores e gestores

educacionais, diversidade cultural, identidade.



ABSTRACT

XAVIER, Giseli Pereli de Moura. Teacher Continuing Education and the challenge to
multiculturally think about a public school of quality. Rio de Janeiro, 2011. Thesis
(Doctorate in Education) — College Education, Federal University of Rio de Janeiro, 2011.

The present study aims to investigate the field of continuing teacher education
and its link with the institutions responsible for its implementation (namely faculties of
education and educational government local authorities). It analyses its development based on
two case studies respectively in a regular and in a long distance courses, pinpointing to what
extent those can contribute towards the development of identity construction and of
perceptions, concepts and educational practices attuned to cultural diversity and differences.
The research is based on a critical and post colonial multicultural conceptual framework. It
has been structured in two parts: firstly, it has studied the multicultural academic production
related to continuing teacher and school managers education gleaned from the site of the
“Banco de Teses da CAPES (from 1987 to 2009) and in the papers published in the site of the
“ANPEd” (from 2000 to 2010). It then discusses the two mentioned case studies relative to
multicultural experiences in teacher and school managers continuing education, developed in
partnership between public universities and government local authorities. Data collected in
the study evidenced that the linkage between teacher continuing education and
multiculturalism still begs for further studies, being marked by areas of silence or negation,
either because of the reduced number of publications, or by the resistance of some educators
in dealing with those issues. At the same time, the multicultural perspective that has informed
the courses has presented possibilities to go beyond conventional discourses and themes of
teacher education. It allowed educational actors involved in the case studies to analyse and
reflect on their discourses and practices, imbuing them with new meanings and mobilizing

processes of construction and reconstruction of their teacher identities.

Key words: multiculturalism, teacher and school managers continuing education, cultural

diversity, identity.



RESUME

XAVIER, Giseli Pereli de Moura. Enseignant en formation continue et difficulté de réfléchir
en termes multiculturels vis-a-vis d’une école publique de qualité. Rio de Janeiro, 2011.
These (Doctorat en Education) — Faculté d’Education , Université Fédérale du Rio de Janeiro,
2011.

La présente étude vise a examiner le champ de la formation continue de
I’enseignant et son lien avec les institutions chargées de sa mise en ceuvre (a savoir les
facultés universitaires de formation pédagogique et les autorités locales publiques de
I’enseignement). Elle analyse sa progression basée sur deux études de cas, respectivement en
ce qui concerne des cours en présentiel et des cours a distance, en identifiant dans quelle
mesure ceux-ci peuvent contribuer au développement de la construction identitaire et des
perceptions, des concepts et des pratiques en matiere d’enseignement en phase avec la
diversité et les différences culturelles. La recherche s’appuye sur un cadre conceptuel
multiculturel postcolonial primordial. Elle est structurée en deux parties: tout d’abord, elle
s’est attachée a étudier la production multiculturelle académique liée a I’enseignant et aux
directeurs d’école en formation continue résultant de recherches sur le site de la «Banco de
Teses da CAPES » (de 1987 a 2009) et dans des articles publiés sur le site de I’ « ANPEd »
(de 2000 a 2010). Elle aborde ensuite les deux études de cas mentionnées relatives aux
expériences multiculturelles de I’enseignant et des directeurs d’école en formation continue,
élaborée en partenariat avec les universités publiques et les autorités locales publiques. Les
données recueillies dans I’étude ont démontré que le lien entre I’enseignant en formation
continue et le multiculturalisme demande encore des recherches supplémentaires, I’étude étant
marquée par des zones de silence ou de négation, soit en raison du nombre réduit de
publications soit en raison de la résistance de certains éducateurs a gérer ces questions.
Parallelement, la perspective multiculturelle qui a servi de support pour les cours a révelé des
possibilités permettant d’aller au-dela des discours et des thémes conventionnels de la
formation de I’enseignant. Elle a permis aux acteurs de I’enseignement impliqués dans les
études de cas d’analyser leurs discours et leurs pratiques puis d’y réfléchir, les imprégnant de
nouvelles dimensions et de nouveaux processus de mobilisation en matiére de construction et

de reconstruction de leurs identités en tant qu’enseignant.

Mots-clés: multiculturalisme, formation continue de I’enseignant et des directeurs d’école,

diversité culturelle, identité.
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1 AFORMACAO CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO

1.1 Apresentacdo do problema

As questdes que envolvem a formacéo docente tém se configurado como um campo de
permanente interesse na area educacional. Tal formacéo em suas multiplas dimensdes é vista
como um dos pontos cruciais na discussdo sobre a qualidade do processo de ensino-
aprendizagem e suas conseqiiéncias (PLACCO, SILVA, 2006; ANDRE, 2000; ANDRADE,
2007; BRZEZINSKY, 2007; ARAUJO et al, 2007). Ao mesmo tempo, vé-se, nos dias atuais,
a configuracdo de um cenario complexo e emergente: a necessidade crescente de se repensar a
formacédo e a atuacdo dos profissionais da educacdo considerando as questdes que envolvem a
pluralidade cultural que compde o espago escolar brasileiro. Até o momento presente, a
simples constatacdo que vivemos em uma sociedade multicultural ndo tem sido suficiente
para equacionar tensdes e conflitos que tendem a surgir no cotidiano das praticas pedagogicas
e que tém se revelado como reflexo de uma realidade que precisa ser repensada, de modo a
que a escola possa representar um espaco de valorizacdo da diversidade cultural,
reconstruindo concepgdes sobre a pluralidade e a diferenca.

Assim é que, nesses tempos, como afirma Gabriel (2008), caracterizados pela
ambivaléncia, pela inquietacdo e pela tensdo entre diferentes perspectivas e principios
(universalismo/relativismo cultural; saberes locais/saberes globais; igualdade/diferenca)
produzidos no campo educacional e que envolvem os discursos sobre conhecimento, poder e
cultura, e que acabam por informar o curriculo e as praticas pedagogicas na escola, torna-se
mister repensar a formacédo da identidade docente, seus sujeitos, seu curriculo e seus saberes.
Para tanto, argumentamos que se faz necessario trabalhar no horizonte da constituicdo de uma
identidade institucional/organizacional multicultural escolar (CANEN, CANEN, 2005). Isto
pressupde um movimento que abarque as diversas tensdes, dimensdes e atores ai presentes,
envolvendo professores e outros profissionais que realizam tarefas que extrapolam a docéncia,
tais como 0s gestores educacionais’, mas que, a0 mesmo tempo, sdo de fundamental
importancia para a criagdo de um clima valorizador da diversidade cultural e para o

desenvolvimento da pratica pedagdgica do professor e do trabalho escolar.

! Neste estudo utilizaremos o termo gestor educacional para definir os profissionais da educacfo que exercem
funcbes dentro da escola ou do ambito educacional que ndo compreendem exclusivamente a docéncia
(coordenadores pedagégicos, coordenadores de area, supervisores escolares, diretores, representantes de
secretarias de educacdo, etc.).
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Nessa concepc¢éo, defendemos que a formagéo continuada, ndo s6 de professores, mas
também de gestores educacionais, constitui-se como um campo capaz de contribuir para a
reflexdo e o aperfeicoamento do trabalho realizado na escola, a0 mesmo tempo em que se
coloca como um importante momento para discutir as questdes que envolvem a cultura da
escola e seus diferentes atores, diretamente ligadas ao tipo de sociedade e de educacéo que se
pretende desenvolver (CANDAU, 1998, 2005, 2008; CANEN, SANTOS, 2006). Tal
formacdo deve contemplar a sensibilizacdo, a valorizacdo e a incorporacdo de identidades
plurais em politicas e praticas curriculares e o desafio a preconceitos e esteredtipos (CANEN,
1997, 1997a, 2001, 2005, 2007, 2008; CANEN, MOREIRA, 2001).

Para respaldar essa concep¢do nos guiaremos por uma abordagem multicultural.
Inicialmente, precisamos esclarecer que ao optarmos pelo termo multiculturalismo ao invés de
interculturalismo (sem abordarmos os termos pluri ou trans) estamos cientes da amplitude e
polissemia que caracterizam o “conflito conceitual” (CANDAU, 2008) existente entre ambos,
tornando-os campos polémicos e de disputas, informados por diferentes perspectivas. Candau
(2008) e Canen (2007) nos alertam para a dificuldade de se chegar a um consenso sobre 0
termo, afirmando que, em muitos casos, eles tém sido usados como sindnimos ou
diferenciados tomando como referéncia a anélise semantica dos mesmos. Nessa diferenciacgéo,
o prefixo multi estaria ligado a coexisténcia de uma multiplicidade de culturas em uma
determinada sociedade, enquanto inter nos daria uma no¢do de movimento ao remeter a inter-
relacéo entre diferentes culturas.

Para além das disputas conceituais entre os termos inter e multi, trabalhamos com
estes conceitos como sinénimos, partindo da definicdo de multiculturalismo apresentada por
Canen (2002, p.175), que concebe o termo como um ““movimento tedrico e politico que busca
respostas para os desafios da pluralidade cultural nos campos do saber [...]”, dentre eles, a
educacéo.

Sendo assim, necessitamos explicitar de que tipo de multiculturalismo estamos
falando, visto que esse movimento possui inUmeras perspectivas e classificacoes,
desenvolvidas a partir de diferentes concepcfes e autores, que vdo de visdes mais folcloricas
ou liberais, pouco problematizadoras da diversidade cultural até visdes mais criticas que
buscam compreender e questionar 0os mecanismos que permeiam e estabelecem as relacdes
culturais (CANEN, 2007; CANDAU, 2008).

A perspectiva escolhida para fundamentar nossas reflexdes teodricas foi o
Multiculturalismo Critico ou Perspectiva Intercultural Critica (CANEN, 2008, 2007 e 2005;
CANEN, ARBACHE, FRANCO, 2000; CANEN, CANEN, 2005; MCLAREN, 1997, 2000).
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No Multiculturalismo Critico hd uma valorizacdo da diversidade cultural, a partir da qual se
procura entender e desafiar relacGes de poder assimétricas que perpassam o contexto escolar,
combatendo preconceitos e resgatando vozes oprimidas. Nesse tipo de multiculturalismo, o
foco se encontra na luta e nos movimentos de resisténcia, em politicas de esperanga e
possibilidades que permitam a promoc¢do de um “horizonte transformador e emancipatério”
para grupos social, educacional e historicamente oprimidos (CANEN, MOREIRA, 2001).

Ao mesmo tempo, tensionado por posturas pos-coloniais, esta forma de
multiculturalismo direciona o seu foco para o processo de construcdo das identidades e das
diferencas e os discursos a ele vinculados. O multiculturalismo, a partir desta perspectiva,
incorpora a hibridizacdo ou hibridismo (CANEN, 2007) como dimensdo intrinseca a
pluralidade cultural, superando binarismos, questionando a existéncia de identidades fixas,
centradas e unificadas. Identidades essas que sdo compostas por multiplos
marcadores/camadas (racial, étnico, de género, de religido, de linguagem e outros) que se
articulam na construcdo das identidades plurais, como resultado de conflitos, choques e
sinteses culturais. Supera-se, assim, o congelamento identitario, reconhecendo o movimento, a
provisoriedade e as “diferencas dentro das diferencas™ que caracterizam as construcgoes
identitarias. Nesse sentido, Bhabha (1998) e Hall (1997, 1999; 2008), alicercados na
centralidade que as questdes culturais tém assumido em todos os aspectos da vida social,
afirmam que em tempos de incertezas, diversidade, pos-colonialismo, migracdo e
globalizagdo, cada vez mais se projetam identidades culturais hibridas como resultado do
cruzamento, da co-presenca espacial e temporal e da interagdo de diferentes trajetorias
identitarias. O hibridismo se refere ao entre-lugar, uma reconfiguracdo, um terceiro espaco
constituido a partir de um movimento que ndo é linear, mas que recebe influéncias de
diferentes pontos de referéncia e/ou origem, por meio de conexdes multiplas e laterais e que

nunca se completa:

N&o é simplesmente apropriacdo ou adaptacdo, é um processo através do qual
se demanda das culturas uma revisdo de seus proprios sistemas de referéncia,
normas e valores, pelo distanciamento de suas regras habituais ou “inerentes”
de transformagéo. [...]

[..] momento ambiguo e ansioso de... transicdo, que acompanha
nervosamente qualquer modo de transformacdo social, sem a promessa de um
fechamento celebrativo ou transcendéncia das condi¢cBes complexas e
conflituosas que acompanham o processo... (BHABBA, 1997 apud HALL,
2008, p.71-72)
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Sob este ponto de vista, a formagéo continuada dos profissionais da educacdo passa a
ser concebida como “um campo discursivo com potenciais de atuacdo e construcdo de
identidades docentes criticas, comprometidas com a valorizacédo da pluralidade cultural e com
a justica social” (CANEN, 2005, p.1-2), capaz de fomentar nesses profissionais o
questionamento e a superagéo de visdes essencializadas a respeito das identidades culturais e
a conscientizacao acerca dos processos de hibridizacdo e de silenciamento de determinados
grupos socioculturais na sociedade e no contexto escolar (CANDAU, 2008b).

Guiadas pela perspectiva descrita, destacam-se algumas questdes importantes: como
formar profissionais da educacgdo para lidarem com essa realidade multicultural? Como criar
espacos na formacdo continuada para discutir questdes relacionadas a pluralidade cultural?
Qual o papel e o alcance das diferentes instancias educacionais (universidades publicas e
secretarias de educacéo) na realizacdo de cursos de formacéo continuada perante esse quadro?
Em que medida € possivel traduzir perspectivas multiculturais para o curriculo da formacéo
continuada dos profissionais da educacdo? As respostas para tais questdes certamente passam
pela adocdo de politicas publicas em educacdo que favorecam uma formacdo continuada dos
profissionais da educacdo que esteja coadunada e preocupada com essas mudancas e com a
qualidade do ensino, mas também, pelo desenvolvimento da mesma em articulagdo com
diferentes espacos institucionais que favorecam a adocao de perspectivas multiculturais.

Nesse sentido, investigar o campo da formacdo continuada de profissionais da
educacdo e sua relacdo com as diferentes instancias formadoras e a partir de diferentes
modalidades de ensino (presencial e a distancia), buscando identificar em que medida o
mesmo tem contribuido para o desenvolvimento de uma sensibilizacdo identitaria e para a
configuracdo de percepcBes, concepcdes e praticas no contexto escolar perante as questdes
relativas a diversidade cultural e as diferencas, constituiu-se como principal eixo norteador
deste estudo. Para tanto, neste estudo, desenvolvemos um levantamento acerca da producéo
académica no campo da formacdo continuada de professores, a partir do Banco de Teses da
CAPES? e dos trabalhos publicados no site da ANPEd® e analisamos duas experiéncias de
formagéo continuada para professores e gestores educacionais realizadas por meio de
parcerias entre universidades e secretarias de educacdo: a primeira, na modalidade presencial,
desenvolvida no estado do Rio de Janeiro, e a segunda, ministrada a distancia, desenvolvida

para uma secretaria de educacao na regiao Nordeste do Brasil.

2 Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
% Associacdo Nacional de P6s-Graduagéo e Pesquisa em Educacao.
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1.2 Justificativa e relevancia do estudo

A escolha por esta tematica deveu-se em parte a existéncia de lacunas na formacéo
continuada dos profissionais da educacédo e sua relacdo com a dimensdo cultural. Através de
um levantamento feito no Banco de Teses da Capes em abril de 2011*, pudemos constatar que
quando ¢é inserido o descritor formacdo de professores, 0 mesmo aparece COmo um campo
pesquisa bastante explorado nas teses e dissertacdes. No entanto, ao realizarmos um
refinamento da pesquisa por meio da inser¢cdo de outros descritores que relacionam a
formacgédo de professores e gestores com aspectos multiculturais, o panorama se modifica
completamente, denotando a auséncia ou a pouca existéncia de estudos mais especificos

A producdo cientifica desenvolvida nas duas Ultimas décadas para formacdo de
professores tem apontado para um predominio do foco de pesquisa na formacé&o inicial, sendo
gue a mesma, ainda se encontra majoritariamente voltada para formagdo apenas de
professores em detrimento de abordagens mais amplas que contemplem, também, os outros
profissionais que atuam na escola (diretores, coordenadores pedagdgicos, supervisores
escolares, orientadores educacionais, etc.). Isto pdde ser também verificado por meio de
estudos que ratificam essa proposicdo, tais como o de André (2000), que apresenta um
levantamento sobre a producdo discente (teses e dissertacdes) de 1990 a 1998, na qual 72%
dos trabalhos analisados se referem a formacédo inicial e apenas 17,8% tratam da formacéo
continuada; e de Brzezinsky e Garrido (BRZEZINSKY, 2007), a partir dos trabalhos
apresentados no GTO8 (Formacdo de Professores) da ANPEd, em que quase no mesmo
periodo (1992-1998), 40% dos trabalhos eram sobre a formacéo inicial e 24% sobre formacao
continuada.

Na ultima década, os dados levantados por Brzezinsky (2007) indicaram um
crescimento do foco na formacéo continuada, aproximando-se percentualmente dos indices da
formacéo inicial, respectivamente, 13% e 12% (1999-2006). Ainda no que se refere a
formacdo continuada, Brzezinsky (2007) apontou para existéncia de areas emergentes no
contexto da producéo cientifica do GT08 da ANPEd, fato este que justificaria um exame mais
detalhado desse potencial.

Em funcdo dessa constatacdo, nos perguntamos: que areas seriam essas? Apesar da
autora ndo enumera-las claramente no texto, argumentamos que dentre as muitas lacunas

apontadas por pesquisadores do estado da arte no campo da formacdo de profissionais da

* Os dados relativos a este levantamento se encontram disponiveis em detalhes no seguindo capitulo deste
estudo.
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educacdo, uma tem mostrado sua evidente urgéncia: pesquisas que associem formacdo de
profissionais da educacdo e preocupacdes/discussdes multiculturais.

Tal argumentacdo encontra respaldo em trabalhos que envolvem o estado da arte na
area de estudos culturais (ARAUJO et al., 2007; CANEN, ARBACHE, FRANCO, 2000;
MARIANO, 2009; MOREIRA, 2001; XAVIER, 2008, 2010), que desde o inicio da década
vém alertando para a existéncia de poucos trabalhos que articulam multiculturalismo e

formacéo de professores.

Ao buscar trabalhos apresentados nos GTs de Didética, Curriculo e Formacéo
de Professores entre os anos de 2001 e 2006, observamos a forte presenca das
questdes multiculturais concentradas no GT de Curriculo, corroborando o que
aponta a literatura, como pode ser notado nos nimeros: dos 85 trabalhos
selecionados, 19 (22,4% do total). Nos outros dois GTs a presenca de tais
questdes ainda é timida: no GT de Didética, dos 75 trabalhos, apenas 3 (4%) e
no GT de Formagao de Professores, dos 142 somente 5 (3,5%). (ARAUJO et
al., 2007, p.3)

E importante assinalarmos que nos dados apresentados a partir dos trabalhos
anteriormente citados, apenas dois fazem mencdo especifica a relacdo entre formacdo
continuada e multiculturalismo, correlacionando esta perspectiva a formacgdo continuada de
gestores educacionais e seus possiveis potenciais multiculturais (XAVIER, 2008, 2010).
Tendo em vista tais consideragdes, destacamos a relevancia do estudo ora proposto, pois 0
mesmo evidencia-se pela existéncia de lacunas e pela necessidade de incorporacdo dessas
questdes na area.

Paralelo aos aspectos inicialmente descritos e que corroboraram a validade
educacional desta pesquisa, a escolha deste estudo pela formagdo continuada se deveu
também a interesses de ordem pessoal e profissional. Do ponto de vista tedrico e académico, a
realizacdo de pesquisas, a producdo de artigos na area de formacdo de professores (inicial e
continuada) e a pratica docente no ensino superior, tem se configurado had muitos anos como o
foco principal de todo o trabalho desenvolvido por nés como pesquisadora. Dessa forma,
ganha destaque a participagdo em duas experiéncias de formacgédo continuada voltadas para
gestores educacionais desenvolvidas em 2005 e 2009, em diferentes modalidades de ensino,
respectivamente, uma presencial e outra a distancia, por duas secretarias de educacdo em
parcerias com universidades publicas, e nas quais atuamos como parte das equipes que
elaboraram e ministraram 0s cursos.

Os dois cursos selecionados podem ser considerados relevantes para o campo de

pesquisa da formacdo continuada de professores, pois seu desenvolvimento e sua analise
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podem contribuir para uma compreensédo dos resultados da articulacdo entre multiculturalismo
e o curriculo para formacao docente, da parceria entre secretarias de educacéo e universidades
publicas e da viabilidade de diferentes modalidades de educacdo continuada (presencial e a
distancia). Ao mesmo tempo, partindo de uma concepgdo multicultural, valorizadora da
diversidade, ao trabalhar com diferentes campos e realidades (secretarias de educacéo,
universidades, regides do pais, grupo de professores) e proposi¢fes na area de formacao
continuada, pode propiciar a revisdo de posicdes e a superacdo de estere6tipos e preconceitos.
Tais aspectos vém ao encontro do que Moreira (2001, p.71) aponta em termos de lacuna a ser
preenchida, uma vez que, segundo o referido autor, sdo poucos 0s estudos que “procuram
verificar se e como os curriculos dos cursos de formacédo docente evidenciam uma orientacéo
multicultural”. Fato corroborado por Candau (2008b) e Canen (2008) em suas pesquisas,

conforme podemos ver nas citagdes a seguir:

[...] as questbes relativas ao multiculturalismo sé recentemente tém sido
incluidas nos cursos de formacdo inicial de educadores/as e, assim mesmo, de
modo esporadico e pouco sistemético, ao sabor de iniciativas pessoais de
professores/as. Quanto a formagdo continuada, por iniciativas oficiais e de
varias organizagdes ndo governamentais, algumas vezes entre organismos
publicos e ONGs, varias experiéncias tém sido promovidas no sentido de
favorecer a incorporacdo da perspectiva multicultural na educagdo basica.
(CANDAU, 2008b, p.19)

Da mesma forma, ainda nos ressentimos de trabalhos que analisem
experiéncias concretas de tradu¢do do multiculturalismo para o curriculo em
acdo na formacdo de professores, de modo a tensionar as discuss@es tedricas e
analisar narrativas plurais, com seus potenciais, tensdes e desafios, por parte
daqueles que desenvolvem a perspectiva multicultural no cotidiano da
formacado citada. (CANEN, 2008, p.19)

O curso presencial desenvolvido em 2005 se caracterizou como uma experiéncia de
formacdo continuada presencial multiculturalmente orientada de larga escala, pois abrangeu
integralmente uma rede estadual da regido sudeste, resultando em um banco de dados
quantitativa e qualitativamente extenso, uma vez que constava de inimeros documentos
produzidos pelos cursistas em uma disciplina (Educagdo Inclusiva), incluindo exercicios,
avaliacOes, auto-avaliacdes e relatorios de pesquisas-acdo, articulando teoria e pratica.

O curso de 2009, desenvolvido na modalidade a distancia, também em larga escala,
compreendeu uma rede publica de educacdo situada em um estado nordestino, refletindo os

resultados do desenvolvimento de uma disciplina pedagogica multiculturalmente orientada
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(Gestdo do Curriculo na Escola), proposta para um curso de formacdo de gestores em

educacdo, e que evidencia os modos pelos quais o multiculturalismo pode ser articulado a

temas educacionais e de formacdo continuada e a diferentes modalidades de ensino, no caso, a

educacdo a distancia, analisando seus limites e possibilidades de agé&o.

Tais experiéncias, focos desta pesquisa, permitiram imergir no campo e, a partir dele,

procurar analisar em que medida foi possivel traduzir o multiculturalismo para o campo da

formacdo continuada de profissionais da educacdo, de modo a contribuir para o

desenvolvimento de uma identidade docente sensivel as questées multiculturais.

1.3 Objetivos

levantar e analisar a produ¢do multicultural para a formacgéo continuada de professores
e gestores educacionais, a partir dos resumos das dissertacOes e teses disponiveis no
Banco de Teses da Coordenacao de Aperfeicoamento e de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) defendidas de 1987 a 2009, e nos posteres e trabalhos apresentados, de 2000
a 2010, nos seguintes Grupos de Trabalho (GTs), disponiveis no site da Associacao
Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd): Didatica (04);
Formagdo de Professores (08); Curriculo (12); Educacdo e Relagbes Etnico-Raciais
(21) e Género, Sexualidade e Educacéo (23);

investigar em dois cursos (um presencial e um a distancia) desenvolvidos a partir de
acdes extensionistas resultantes da parceria entre universidades publicas e secretarias
de educacéo, por meio de estudos de caso, as formas de tradugdo do multiculturalismo
para os temas pedagogicos na formacdo continuada dos profissionais da educacao,
bem como os resultados dos mesmos presentes nos materiais € nos discursos
circulantes;

analisar os limites e as possibilidades de contribuicdo das experiéncias de formacéo
continuada e do levantamento da producao realizados na area, para o desenvolvimento

de uma perspectiva de formacdo docente multiculturalmente orientada.

1.4 Referencial tedrico

Como afirmamos inicialmente neste estudo, falar de multiculturalismo implica em

definir a que tipo de perspectiva estamos nos reportando, uma vez que 0 mesmo apresenta

diferentes concepcdes. Candau (2008b) classifica o multiculturalismo em trés abordagens: a
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assimilacionista (perspectiva prescritiva), que propde a integracao/incorporacao de diferentes
grupos a cultura hegemonica sem alterar ou questionar a matriz social; a diferencialista, que
propde a énfase no reconhecimento das diferencas, por meio da criacdo de espacos proprios
para manifestacdo de suas expressOes coletivas, da criagdo de comunidades culturais
homogéneas e o acesso a direitos sociais e econdmicos; e a interativa, que acentua a
interculturalidade, ou seja, a inter-relacdo entre diferentes grupos sociais, por meio do
dialogo, do reconhecimento do ‘outro” e da consciéncia dos mecanismos de poder que
regulam estas relagdes.

McLaren (1997), por sua vez, apresenta quatro formas de multiculturalismo: o
Multiculturalismo Conservador ou Empresarial que, a partir de uma visdo colonialista,
objetiva construir uma cultura comum, por meio da anulacao, inferiorizacdo e estereotipagem
das demais culturas; o Multiculturalismo Humanista Liberal que baseado em padrdes
etnocéntricos e universalistas, prega a existéncia de uma igualdade natural/intelectual entre as
pessoas/racas, afirmando que a desigualdade se da por causa da falta de oportunidades sociais
e educacionais; o Multiculturalismo Liberal de Esquerda que tende a essencializar as
diferengas culturais, ignorando sua construgdo histérica e social, proclamando a existéncia de
tipos auténticos; e o Multiculturalismo Critico que se apdia na constatacdo e assuncdo do
carater multicultural das sociedades, evidenciando a reflexéo, a critica e 0 compromisso com a
diminuicdo das desigualdades socioculturais e 0 questionamento a assimetria de poder e a
construgéo das diferengas.

Apesar da utilizagdo de diferentes termos para classificar as perspectivas inter e
multicultural, identificamos algumas confluéncias nas propostas de Candau (2008a, 2008b) e
McLaren (1997, 2000), visto que ambos defendem a adocdo de perspectivas criticas que
permitam conceber a educagdo como um espagco de “reconhecimento do ‘outro’, para o
didlogo entre diferentes grupos sociais e culturais” (CANDAU, 2008b, p.23)

Partindo do exposto, para desenvolver a presente pesquisa optamos pelos pressupostos
do Multiculturalismo Critico, também denominado Perspectiva Intercultural Critica (CANEN,
1998, 2001, 2002, 2003, 2006, 2006a, 2007; 2008; CANEN, MOREIRA, 1999, 2001;
MCLAREN, 1997, 2000), uma vez que o0 mesmo tem, como um de seus principais objetivos,
“dar voz aqueles (grupos) silenciados nas historias oficiais, de dialogar com suas culturas, de
construir uma cidadania multicultural critica” (CANEN, MOREIRA, 1999, p.9).

Dessa forma, podemos afirmar que essa concep¢do multicultural se propde a ir além

da simples valorizacdo da pluralidade cultural, pois procura evidenciar e desvelar as relagdes
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desiguais de poder, de modo a combater preconceitos e esteredtipos que permeiam 0s

diferentes grupos socioculturais.

O multiculturalismo critico ou perspectiva intercultural critica busca articular
as visoes folcloricas a discussdes sobre as relacdes de poder entre as culturas
diversas, questionando a construcdo histérica dos preconceitos, das
discriminagfes, de hierarquizacdo cultural. Entretanto, o multiculturalismo
critico também tem sido tensionado por posturas pos-modernas e pos-
coloniais, que apontam a necessidade de se ir além do desafio a preconceitos e
buscar identificar, na prépria linguagem e na construgdo dos discursos, as
formas como as diferencas sdo construidas. (CANEN, 2007, p.93)

Pari passu ao exposto, ao ser tensionado por concepgbes pos-coloniais, 0
multiculturalismo critico toma como uma de suas vertentes de analise o processo de formacao

identitaria, atestando o seu carater de pluralidade, fluidez e provisoriedade, uma vez que

[...] discute as “diferencas dentro das diferencas”, recusando a idéia de que as
identidades plurais que constituem a sociedade sejam estaticas, unas
indivisiveis. De fato, nesta visdo, ndo haveria tipos identitarios ‘puros: as
sinteses culturais fazem com que todos sejamos constituidos no hibridismo.
(CANEN, 2007, p.95)

O conceito de hibridismo ou hibridiza¢&o se caracteriza por uma reinscrigdo cultural
dos individuos, uma acgdo contingente, fruto de sinteses e traducdes plurais que terminam por
“cruzar fronteiras” entre as diferentes identidades, formando um “terceiro espaco” que impede
qgue as identidades fiqguem reduzidas a um Unico marcador identitario (racial, social, de
género, religioso, etc.) ou a uma visao congelada sobre as mesmas (CANEN, CANEN, 2005;
MCLAREN, 2000; SILVA, 2000). De acordo com SILVA (2000, p.67), este fenbmeno se
configura como uma “tendéncia dos grupos e das identidades culturais a se combinarem,
resultando em identidades e grupos renovados”, caracterizados por sua ambiguidade, fluidez e
impureza. Nessa concep¢do, a identidade decorre de formacgdes discursivas e culturais
constituidas de significados subjetivamente validos, e objetivamente presentes no mundo
contemporaneo e pelo desejo do individuo de identificar-se com estes discursos, assumindo
sua posicdo enquanto sujeitos formados culturalmente. O que significa dizer que ndo ha
discursos verdadeiros ou permanentes, e sim, discursos produzidos e recontextualizados em
meio a relagdes sociais e de poder que acabam por gerar significados e posic¢des de sujeito.

Assim, tendo como referéncia o processo de hibridizacdo das identidades, destaca-se

como um dos aspectos centrais para discussdo multicultural, as diferentes dimensdes da
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identidade: a individual, a coletiva e a institucional. Segundo os estudos de Canen e Canen
(2005) e Canen (2006a), esta perspectiva consiste em “um refinamento da categoria

identidade no multiculturalismo”, no qual:

[...] o primeiro nivel, individual, refere-se a identidade especifica do sujeito; o
segundo, denominado de identidade coletiva, refere-se ao sentimento de
pertenca das identidades individuais a grupos identitarios, a partir de
marcadores-mestres, (...) Um terceiro nivel seria o da identidade institucional,
denominada em funcédo do clima institucional em que os sujeitos circulam, que
configuram relacGes de poder e praticas institucionais [...]. (CANEN, 2006a,

p-9)

Essa concepgdo possibilita compreender em que medida as identidades individual,
coletiva e institucional tém sido determinantes para configurar as relacdes e tensdes que se
estabelecem nas diferentes instituicdes, dentre as quais, destacamos as escolas, as
universidades e as secretarias de educacdo e o campo formacéao continuada dos profissionais
da educacéo.

Tendo como referéncia esses pressupostos tedricos, possuem relevancia neste estudo
duas categorias centrais: a formacao continuada dos profissionais da educacéo e a identidade
multicultural.

Diante da realidade vivenciada pelos educadores nas escolas brasileiras, € possivel
afirmarmos que a formacao inicial ndo tem dado conta das necessidades que cotidianamente
se impdem a estes profissionais. A perplexidade e as sensagdes de impoténcia e obsolescéncia
tém influenciado as praticas pedagdgicas de educadores nas mais variadas funcdes escolares.
Conforme vislumbramos em outra pesquisa (XAVIER, 2001), a falta de uma formacao inicial
que se articule com as reais necessidades formativas dos docentes (teorica, pratica e politica) e
que forneca elementos que permitam refletir e enfrentar os grandes desafios da educacgdo
escolar (dentre eles, o trato com a diversidade cultural e as diferencas no espago escolar) tem
se mostrado como um aspecto preocupante e urgente. Ao mesmo tempo, a rapidez com que
as transformacBes (tecnoloOgicas, sociais, culturais, etc.) vém ocorrendo nas sociedades
contemporaneas tende a criar novas demandas no campo educacional, que exigem dos
profissionais da educacdo a permanente atualizacdo de seus conhecimentos e praticas. Nesse
sentido, a formacgdo continuada tende a se constituir como um campo propicio para acdes e
reflexdes sobre a pratica pedagogica a ser desenvolvida nas escolas. Mas afinal, o que
estamos chamando de formacdo continuada? Para elucidar esta questdo, nos utilizaremos das

palavras de Almeida (2005, p.12), que afirma que a formagao continuada compreende
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0 conjunto de atividades desenvolvidas pelos professores em exercicio com
objetivo formativo, realizadas individualmente ou em grupo, visando tanto ao
desenvolvimento pessoal como ao profissional na direcio de nos prepararmos
para a realizacdo de nossas atuais atividades ou de outras novas que se
coloquem. Essas atividades formativas convergem, portanto, para o
movimento de elaboragéo/re-elaboracdo da cultura profissional docente, ou
seja, com a constituicdo incessante do modo de sermos professores.

Assim sendo, neste estudo entendemos que as a¢Ges de formacgédo continuada devem
privilegiar “[...] uma formacdo que articule teoria e pratica; que satisfaca as necessidades de
formacdo profissional pautadas na realidade social, econdmica e cultural da sociedade; [...]
(SILVA, LIMA, 2008, p.5). Isso implica trabalhar um processo de formacao continuada que
possibilite aos profissionais da educacdo uma reflexdo sobre os discursos e praticas
pedagdgico-curriculares desenvolvidas e seus impactos no cotidiano escolar.

Para que essa formacdo se efetive, preconizamos que a mesma pode ser desenvolvida
em diferentes modalidades de ensino (presencial e a distancia), em espagcos multiplos e com
parcerias diversificadas (escola, universidades, museus, centros culturais e ONGSs). Neste
estudo, destacaremos as modalidades presencial e a distancia, realizadas a partir de parcerias
entre universidades publicas e secretarias de educacdo, analisando seus limites e
possibilidades de ag&o.

A modalidade presencial tem como principais caracteristicas a mediacdo do
conhecimento pelo professor-formador, a convivéncia interpessoal que possibilita a troca
direta de conhecimentos e experiéncias e a formacdo de lacos sociais e afetivos entre 0s
envolvidos no curso. Nessa modalidade, é possivel avaliar, constantemente, o
desenvolvimento do aluno, uma vez que o contato direto, em tempo real, entre professor e
aluno, propicia um feedback dos processos de ensino e aprendizagem, permitindo reajustes de
“rota” e aperfeicoamentos no curso.

No caso da modalidade a distancia (EAD), esta tem crescido de forma acelerada no
Brasil, tendo em vista as demandas dos educadores por formacdo e os modelos politicos
educacionais adotados pelos governos nos ultimos anos (ALMEIDA, 2005). A EAD,
potencializada pela utilizacdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo (TICs), permite
ampliar a oferta de vagas e 0 acesso ao conhecimento, a0 mesmo tempo em que propicia o
respeito aos ritmos de aprendizagem e a flexibilizacdo das variaveis espago-tempo. No
entanto, essa modalidade pode apresentar algumas caracteristicas que podem dificultar a sua

implementacao e bom funcionamento, tais como:
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a) a planificacdo e desenvolvimento de um curso por meio da internet
demanda mais esforgos que um curso presencial,

b) exige um projeto claro, de capilaridade possivel, substanciado por um
trabalho rigoroso de acompanhamento, controle e avaliagdo da participacéo,
desempenho e aprendizagem dos cursistas,

¢) requer mais dedicacdo do tutor, uma vez que ele precisara ter respostas para
diferentes davidas provenientes dos cursistas,

d) exige dos formandos um maior esforco, concentragao e autodisciplina,

e) necessita de um eficiente sistema de avaliacdo de aprendizagem, do
processo e institucional. (HORTOM, 2000 apud VELOSO, MENDONCA,
2006, p.21)

Independente da modalidade desenvolvida, a formacdo continuada deve se concebida
como um processo multidimensional e integrado, de forma que cada dimensdo formativa
(pessoal, social, da especialidade, pedagogico-didatica, historico-cultural e expressivo-
comunicativa) possa ser trabalhada contribuindo para formacdo integral do educador
(individuo, cidaddo e profissional) (NASCIMENTO, 1998).

No que tange as parcerias entre universidades e secretarias de educacéo, estas tém se
constituido como uma forma de acdo que possibilita, aos diferentes grupos envolvidos nesse
processo, oportunidades distintas: as universidades (consideradas “centros produtores do
saber”), a possibilidade de interagir com a realidade vivenciada no “chéo da escola”, de modo
que a teoria possa articular-se, enriquecendo-se com a pratica; as secretarias de educacao, a
revisao e o aperfeicoamento de suas propostas e projetos educacionais e aos profissionais da
educacéo, a participacdo efetiva na discussao e producdo de conhecimentos que possibilitem
refletir, aprimorar e atualizar sua pratica pedagogica.

Nesse sentido, destacamos o carater multicultural do campo analisado, que se
caracteriza pela diversidade de grupos e dimensdes identitarias envolvidos, e também, pela
possibilidade de trabalhar com diferentes modalidades de formacao continuada docente, o que
nos possibilita, a partir de uma perspectiva multicultural critica, rever preconceitos e
concepcdes em relacdo a esses processos de ensino, a0 mesmo tempo em que se ressalta a
existéncia de tensdes entre as diferentes instancias/instituicdes e suas influéncias no processo
de formacdo continuada e na formacéo das identidades profissionais dos professores.

Como exemplo do exposto, evidenciamos que a formacdo continuada encontra, na
formacdo das identidades dos profissionais da educacdo, o cenario ideal para repensar seus
conceitos e préaticas, tendo como horizonte a formacdo de uma identidade docente
multicultural.

A énfase no desenvolvimento de uma identidade docente multicultural possibilita que

se construa um novo olhar sobre a diversidade e sobre as diferencas no contexto educacional,
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uma vez que questiona o essencialismo identitario e a criacdo de guetos culturais, propiciando
uma aproximacdo e um maior dialogo entre elas, por meio da formacdo de profissionais
conscientes do seu carater hibrido, provisério e em permanente construcdo e sensiveis aos
processos de producdo das diferencas. (MOREIRA, 2002; CANEN, 2006; CANEN,
MOREIRA, 2001, CANDAU, 2008).

Isso significa dizer que as propostas de formacdo continuada para os profissionais da
educacdo devem buscar superar uma concepcdo de escola monocultural, composta por
identidades homogéneas, na qual os conflitos sdo mascarados e a diversidade cultural é
ignorada ou tratada como um fator de excec¢do ou exotismo. Na verdade, torna-se cada vez
mais urgente, que estes profissionais encontrem-se preparados para lidar com uma realidade
qgue € heterogénea, dinamica, instavel, cheia de tensdes e contradicdes (GABRIEL, 2008;
CANDAU, 2005). Cada vez mais o multiculturalismo tem encontrado um campo muito fertil
para suas discussdes na area de formacédo dos profissionais da educacdo, seja no que se refere
as questdes relativas a formacdo de suas identidades, ao tratamento dado a diversidade
cultural tdo presente em nossas escolas ou as diferencas institucionais e pedagdgicas que

norteiam as praticas neste contexto.

1.5 Referencial metodoldgico

Para o desenvolvimento deste estudo optamos por uma pesquisa qualitativa
multimetodoldgica que, segundo Denzin e Lincoln (2006, p.22), se caracteriza por ressaltar “a
natureza socialmente construida da realidade, a intima relagcdo entre o pesquisador e o que é
estudado, e as limitagdes situacionais que influenciam a investigacdo”. Destarte, utilizamos
uma abordagem interpretativa, a partir da qual os significados e os valores da investigacdo
somente emergem e podem ser compreendidos em funcdo das inter-relagdes existentes no
contexto estudado e do conjunto de crencas que orientam o trabalho do pesquisador (ALVES-
MAZZOTTI, GEWANDSZNAJDER, 1998).

Tendo em vista o referencial tedrico escolhido, a pesquisa qualitativa se mostra como
um campo de investigacdo que se coaduna com este estudo, jA& que a mesma pode ser
interpretada como um processo multicultural que atravessa disciplinas, campos e temas, que
opera em um campo histérico complexo, e que permite ao pesquisador apreender diferentes
visfes de mundo (DENZIN, LINCOLN, 2006). Confirmando neste caso, a impossibilidade da
neutralidade do ato de pesquisa, uma vez que 0 mesmo se encontra imerso em questoes

multiculturais que envolvem aspectos como classe, género, raca e etnicidade que acabam por
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configurar comunidades interpretativas distintas, que levam o pesquisador a diferentes visoes
sobre 0 “outro” que ¢ estudado.

Dentro das inimeras comunidades interpretativas existentes na pesquisa qualitativa,
neste trabalho foram utilizados os pressupostos dos Paradigmas Construtivista e Estudos
Culturais®, evidenciando uma epistemologia subjetivista, na qual os valores em interagdo do
pesquisador e do campo pesquisado levam a compreensdo da realidade; e uma metodologia
naturalista, e a0 mesmo tempo, dialdgica e transformadora (DENZIN, LINCOLN, 2006;
ALVES-MAZZOTTI, GEWANDSZNAJDER, 1998).

Em funcdo das caracteristicas apresentadas, a presente pesquisa se encontra dividida

em trés partes:

a. Levantamento e andlise da producdo multicultural para a formacédo continuada de

professores e gestores educacionais

De acordo com Godoy (1995), a analise documental consiste na identificacdo de
informagdes por meio da andlise de documentos a partir de questdes de interesse do
pesquisador e pode ser considerada uma das técnicas de coletas de dados de maior
confiabilidade por possuir uma fonte de dados rica e estavel. Considera-se como documento
“toda base de conhecimento fixado materialmente e suscetivel de se utilizada para consulta,
estudo ou prova” (CERVO, BERVIAN, 1996, p.68).

Nessa parte da pesquisa foram utilizados registros de arquivos publicos (sites), uma
vez que 0s mesmos se encontram abertos e disponibilizam informacdes gratuitamente para a
consulta via internet. O levantamento da producdo multicultural para a formacao continuada
de professores e gestores educacionais foi realizado nos resumos das dissertacdes e teses
disponiveis no Banco de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento e de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) defendidas de 1987 a 2009, e nos posteres e trabalhos apresentados de
2000 a 2010 nos seguintes GTs, disponiveis no site da Associacdo Nacional de Pds-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd): Didatica (04); Formacdo de Professores (08);
Curriculo (12); Educacéo e Relagbes Etnico-Raciais (21) e Género, Sexualidade e Educacio
(23), por meio da analise documental. Tais fontes justificam-se, na medida em que

representam a producdo do conhecimento académico de ponta, tanto em termos de sua

> Neste estudo optou-se por realizar uma acomodacio de paradigmas (ALVES-MAZZOTTI,

GEWANDSZNAJDER, 1998), uma vez que o seu carater multicultural possibilita a compatibilizacdo de
diferentes aspectos tanto em nivel metodolégico (metodologias hibridas), como em nivel epistemolégico.
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apreciacdo geral (fornecida pelo banco de teses da CAPES), como dos artigos selecionados
para a ANPEd, I6cus privilegiado de divulgacdo desta producdo inédita que, em sua maior
parte, desenvolve-se em posteriores publicacdes em periddicos e outros meios académicos. A
escolha intencional de alguns GTs da ANPEd foi motivada pelos seguintes critérios: 0os GTs
Didéatica (04) e Curriculo (12) por abordarem diretamente questdes relacionados a prética
pedagdgico-curricular do professor; 0 GT Formacao de Professores (08) por tratar diretamente
da tematica central desta pesquisa; e os GTs Educacdo e RelacBes Etnico-Raciais (21) e
Género, Sexualidade e Educacdo (23) por apresentarem categorias que possuem potenciais
multiculturais® (raca, etnia, género e sexualidade). Os dados foram pesquisados e
selecionados a partir de categorias previamente definidas que evidenciavam uma articulacéo

entre formagdo continuada e multiculturalismo.’

b. Estudo de caso de uma disciplina de um curso presencial para capacitacdo de

coordenadores pedagogicos

Esta etapa do trabalho é fruto de uma pesquisa-acédo realizada no ano de 2005 que deu
origem a outros estudos. Sendo assim, ndo desconhecemos que a definicdo deste tipo de
trabalho se trata de algo complexo, tendo em vista a sua fonte e sua articulagdo com um
evento ocorrido em um passado proximo, e que por conta disso, alguns autores da area
metodoldgica prefeririam defini-lo como apenas um estudo. No entanto, optamos por
classifica-lo como um estudo de caso, uma vez que, segundo Yin (2010, p.39), este se

caracteriza como:

[...] uma investigagdo empirica que
e investiga um fendmeno contemporaneo em profundidade e em seu
contexto de vida real, especialmente quando
e 0s limites entre o fendbmeno e o contexto ndo sdo claramente
evidentes.

O estudo de caso implica no entendimento de um fendmeno da vida real, a partir da
analise de importantes condicGes que s6 se apresentam quando da imersdo no contexto
utilizando de variadas fontes de evidéncia e de proposi¢cOes tedricas para compreensdo dos

dados. De acordo com André (2008, p.34), esta metodologia possui como uma de suas

® A classificacfo se encontra explicitada no Capitulo I1.
" A metodologia e os critérios utilizados no levantamento se encontram detalhados no segundo capitulo desta
tese.
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qualidades a “capacidade heuristica”, ou seja, permite, por meio do estudo, iluminar um
determinado fendmeno, de modo que novos sentidos sejam descobertos ou proposicdes se
confirmem. Esse tipo de pesquisa pode incluir variacdes que se compdem de um Unico caso
ou de multiplos casos (YIN, 2010).

O curso de capacitacdo para coordenadores pedagdgicos realizado no ano de 2005 pela
Secretaria de Estado de Educacdo do Rio de Janeiro em parceria com a Universidade Federal
do Rio de Janeiro, desenvolvido na modalidade presencial, se encontrava estruturado em onze
modulos que contemplavam o0s seguintes temas: (1) Os coordenadores pedagdgicos e a
construcdo de uma escola publica de qualidade; (2) Avaliagdo institucional 1; (3) Avaliacdo
institucional 2; (4) Educacdo Inclusiva; (5) As relacdes interpessoais na escola; (6)
Tecnologias Educacionais; (7) Avaliacdo da aprendizagem e regulacdo da préatica docente; (8)
Curriculo 1: uma questdo de cidadania; (9) Curriculo 2: traducdes para o dia a dia na escola;
(10) Projeto politico-pedagdgicol: uma construcdo coletiva; e (11) Projeto politico-
pedagdgico 2: uma construcao coletiva.

O curso teve a duracdo de aproximadamente seis meses, divididos em onze encontros
quinzenais com quatro horas cada. Os cursistas foram alocados em 75 turmas, distribuidas por
diferentes p6los em todo o estado do Rio de Janeiro. Cada turma possuia um tutor responsavel
pela apresentacdo e dinamizacdo dos modulos, com uma meédia de 25 a 30 alunos cada. As
turmas eram formadas em sua maioria por coordenadores pedagogicos lotados nas escolas,
porém, na auséncia destes profissionais, as escolas podiam enviar outros representantes
(professores, diretores, orientadores educacionais). Também puderam participar do curso
representantes da Secretaria de Estado de Educacdo. Os encontros aconteciam em locais
(escolas da rede publica estadual, em sua maioria) previamente destinados pela referida
Secretaria. No decorrer do curso foram planejadas e desenvolvidas as seguintes acoes:
encontros quinzenais para discussdes tedrico-praticas sobre diversos temas educacionais
contemporaneos apresentados em maodulos; a realizacdo de avaliacGes e auto-avaliagdes sobre
0s modulos tematicos e sobre a dindmica do curso e a proposicdo de exercicios que
contemplavam pesquisas-agdo a serem implementadas nas escolas pelos proprios
coordenadores pedagdgicos.

Nesta pesquisa foram objeto de estudo os encontros referentes ao moédulo 4 -
Educacao Inclusiva - realizados com cursistas de sete turmas distintas. As turmas pertenciam
a trés pélos que contemplam diferentes regides do estado do Rio de Janeiro: Turma 24 (P6lo
Metropolitana Il — Municipio de Sd8o Gongalo); Turma 27 (P6lo Metropolitana 111 — zona

norte do Municipio do Rio de Janeiro); Turma 28 (Pélo Metropolitana Il - zona norte do
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Municipio do Rio de Janeiro); Turma 48 (P6lo Metropolitana VIII — Municipio de Niterdi);
Turma 49 (Po6lo Metropolitana VIII — Municipio de Niteroi); Turma 50 (P6lo Metropolitana
VIl — Municipio de Niterdi) e Turma 51 (P6lo Metropolitana VIII — Municipio de Niterdi).

E preciso explicitar que a escolha do modulo 4 se deu por ter sido 0 médulo de nossa
autoria no planejamento do curso, propiciando uma andlise desde a concep¢do, a
implementacao e avaliacdo do mesmo. Da mesma forma, a escolha das turmas se deve ao fato
de terem sido aquelas em que estivemos imersos, atuando, simultaneamente, como tutora e
pesquisadora.

A analise documental também foi utilizada nesta etapa da pesquisa a partir da reunido,
checagem e analise do material didatico produzido para o curso e pelos alunos (avaliagéo,
auto-avaliacdo e relatdrios de pesquisas-acdo) para o Modulo 4 — Educacgdo Inclusiva. Yin
(2010) e André (2008) afirmam que a utilizagdo de documentos nos estudos de caso permite
corroborar e/ou complementar as informagdes e evidéncias procedentes de outras fontes,
fornecendo base para triangulacdo dos dados.

Para assegurar o rigor deste estudo, utilizamos a técnica de observacdo que, segundo
Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998), é uma das técnicas mais valorizadas pelas
pesquisas qualitativas, pois possibilita ao pesquisador “apreender” as situagdes no momento
em que elas ocorrem, promovendo a interacdo com 0s sujeitos e 0s contextos pesquisados.
Nessa etapa foram analisadas as percepcbes e concepcdes dos cursistas evidenciadas nos
didlogos desenvolvidos durante os encontros realizados no médulo 4 — Educagdo Inclusiva -
nas sete turmas selecionadas e que foram devidamente registradas por escrito ap6s o término

de cada encontro.

c) Estudo caso de uma disciplina desenvolvida em um curso a distancia de formacao

continuada para gestores escolares®

O segundo estudo de caso se refere a um curso pds-graduacdo lato sensu a distancia,
realizado no ano de 2009 por uma secretaria de educac¢do de um estado nordestino em parceria
com uma universidade publica da regido sudeste®. O curso tinha como objetivo formar
gestores escolares (quadro de reserva de diretores) para as escolas publicas da regido e estava

dividido em trés éareas que contemplavam duas disciplinas cada: (1*) Avaliacdo e

8 Apesar do escopo desta pesquisa se referir a gestores educacionais, 0 termo gestor escolar sera utilizado nesta
parte do estudo por ser este o foco exclusivo e o termo utilizado na formacéo desenvolvida pelo curso analisado.
° Os nomes das instituicdes foram mantidos em anonimato por questdes éticas.
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Planejamento — disciplinas: Avaliacdo e Indicadores Educacionais e Avaliacdo de Programas
e Politicas Educacionais; (2%) Politicas e Instituicdes — disciplinas: Democracia, Direito e
Politicas Publicas; Legislacdo e Politicas do Estado; (3%) Curriculos e Desenvolvimento
Profissional — disciplinas: Gestdo do Curriculo na Escola e Curriculo e Educacdo Cientifica
no Ensino Médio e (4% Gestdo e Lideranca — disciplina: Lideranca Educacional e Gestao
Escolar e Lideranca e Gestdo para Diversidade.

O curso teve a carga horéria de 522 horas/aula em trés etapas: a primeira objetivava
capacitar os cursistas para utilizarem o ambiente virtual; a segunda visava a promog¢ao do
dominio da leitura, da escrita e da linguagem matematica; e a terceira se referia ao
desenvolvimento das disciplinas especificas do curso, num total de 288 horas/aulas (48
horas/aula por disciplina).

O publico-alvo era composto por 3200 professores da rede estadual integrantes do
Banco de Gestores Escolares, divididos em 70 turmas que abrangiam 21 coordenadorias
regionais de educacdo, sendo que cada uma era liderada por um tutor e contava com material
curricular desenvolvido por professores universitarios.

Esta etapa da pesquisa teve como objeto de estudo a disciplina Gestdo do Curriculo na
Escola, a partir da analise do material didatico produzido e das mensagens postadas nos
foruns dos tutores e dos alunos. O curso da disciplina Gestdo do Curriculo foi realizado em
treze aulas semanais, sendo que sua dinamica dava-se por meio de um ambiente virtual
(plataforma Moodle), no qual eram disponibilizados, aos alunos, o material didatico e os
féruns de discussdo (tutoria on-line), assim como também se realizava por intermédio de
encontros presenciais entre os tutores das turmas e os alunos (tutoria presencial). A avaliacdo
consistia na realizacdo das atividades propostas no ambiente virtual e na aplicacdo de provas
presenciais. A escolha pela disciplina em questdo se justificou na medida em que a mesma
tinha um viés multicultural e teve o seu material didatico produzido por n6s o que, mais uma
vez, na mesma perspectiva do médulo escolhido no estudo de caso anterior, permitiria uma
visdo abrangente das concepc@es que informavam o material, sua implementacéo e avaliacao.

Conforme pudemos verificar, as duas UGltimas partes desta pesquisa podem ser
enquadradas na categoria de estudo de multiplos casos ou casos coletivos (YIN, 2010;
ANDRE, 2008), por apresentarem mais de uma unidade investigada, pois se realizaram a
partir de duas acGes extensionistas distintas, mas com pontos de analise em comum.

Comungando com as preocupacdes apresentadas por André (2001, p.56), que destaca
as dificuldades em conciliar, numa pesquisa educacional, as posi¢es de pesquisador e ator,

visto que estivemos envolvidas diretamente em varias das etapas dos cursos pesquisados,
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procuramos “buscar o equilibrio entre acdo e investigacdo”, por meio da articulacdo entre
teoria e pratica e do rigor metodoldgico.

Para tanto, buscamos garantir a triangulacdo, técnica que, segundo Trivifios (1995,
p.138), permite uma “méxima amplitude na descricdo, explicitagdo e compreensdo do foco em
estudo”, ao nos utilizarmos de métodos e fontes distintas para obtencdo dos dados, que
permitiu desenvolver a investigacdo de um mesmo ponto sob diferentes perspectivas,
possibilitando, assim, a interpretacdo e o esclarecimento do significado dos dados e a sua

consequente validacéo.

1.6 Estrutura do trabalho

A tese se encontra organizada da seguinte forma: o primeiro capitulo apresentou o
problema do estudo, sua justificativa, referencial tedrico-metodologico e delimitagdo. O
segundo apresenta um levantamento sobre a producdo cientifica na area de formacdo
continuada dos profissionais da educacdo com foco na perspectiva multicultural, a partir da
anélise dos resumos das dissertacdes e teses disponiveis no Banco de Teses da Coordenacao
de Aperfeicoamento e de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) defendidas de 1987 a 2009, e
nos posteres e trabalhos apresentados de 2000 a 2010 nos seguintes GTs, disponiveis no site
da Associacdo Nacional de P6s-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd): Didatica (04);
Formagdo de Professores (08); Curriculo (12); Educacdo e RelagBes Etnico-Raciais (21) e
Género, Sexualidade e Educacgéo (23). O terceiro apresenta um estudo de caso referente a um
curso extensionista presencial de capacitacdo para coordenadores pedagdgicos desenvolvido
em parceria por uma secretaria de educacdo e uma universidade pablica, a partir da analise de
uma disciplina multiculturalmente orientada (Educacdo Inclusiva). O quarto capitulo
apresenta um estudo de caso referente a um curso extensionista a distancia, em nivel de
especializacao, realizado para professores e gestores escolares e desenvolvido em parceria
entre uma secretaria de educacdo e uma universidade publica, a partir da analise da uma
disciplina multiculturalmente orientada (Gestdo do Curriculo na Escola). E, por fim, na tltima
secdo, sdo apresentadas as conclusfes, recomendacOes, limites e possibilidades do estudo

empreendido.
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2. O LEVANTAMENTO DA PRODUCAO CIENTIFICA NA FORMACAO
CONTINUADA MULTICULTURAL?Y

Neste capitulo procuramos investigar em que medida a formacdo continuada de
professores e gestores educacionais tem sido discutida ou influenciada por preocupagoes
multiculturais na producdo académica da area. Para tanto, analisamos 0s resumos das
dissertacdes e teses disponiveis no Banco de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento e de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) defendidas de 1987 a 2009, e nos pdsteres e trabalhos
apresentados de 2000 a 2010 (23% a 33? Reunido Anual) nos GTs Didatica (04), Formacao de
Professores (08), Curriculo (12), Educacio e Relagdes Etnico-Raciais (21) e Género,
Sexualidade e Educacao (23), disponiveis no site da Associa¢do Nacional de Pds-Graduacéo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd).

Procuramos, pois, detectar de que forma as pesquisas sobre formacdo continuada tém
contribuido para discussbes acerca da construcdo de identidades profissionais
multiculturalmente comprometidas e em que medida a constru¢do do conhecimento na area da
formagéo continuada de profissionais da educacdo tem contemplado a formacéo de gestores
educacionais, buscando fomentar o debate, levantando potenciais, lacunas e possiveis

perspectivas para a constru¢do do conhecimento na area.

2.1. Os caminhos percorridos

Pesquisar o papel dos professores e dos gestores educacionais e seu processo de
formacdo continuada significa tentar compreender seus desafios e potenciais, na proposicéo e
no desenvolvimento de tarefas que se caracterizam por serem questionadoras, formadoras,
articuladoras e transformadoras da pratica pedagdgica e do cotidiano escolar. O
multiculturalismo como um campo hibrido, polissémico e polifénico tem se mostrado um
referencial proficuo para discutir a formacdo de profissionais da educacao e as questdes que
envolvem a pluralidade cultural brasileira.

Segundo Canen (2005, p.3), o multiculturalismo compreende a pesquisa como

narrativa, “discurso produzido no interior de relacdes de poder desiguais e informado por

19 As versdes preliminares que compdem este capitulo foram publicadas em: XAVIER, Giseli Pereli de Moura.
A Producdo do Conhecimento sobre Formagdo Continuada de Professores em GTs da ANPEd: Potenciais
Multiculturais. ENDIPE, 15. Belo Horizonte, 2010 e XAVIER, Giseli Pereli de Moura. Refletindo
multiculturalmente sobre a formagao continuada de professores e gestores escolares: producéo do conhecimento
e perspectivas. Reunido Anual da ANPEd, 31. Caxambu, 2008.
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universos culturais plurais” Por outro lado, a existéncia de lacunas na area pode possibilitar a
incorporacdo dessas questdes, propiciando o surgimento de novas pesquisas que aumentem e
aprofundem o debate e a producéo cientifica, possibilitando um pensar sobre novos caminhos
para escola e para educacao.

Em funcdo dessas consideracdes tedricas, as categorias de anlise e 0s passos para o
desenvolvimento metodoldgico desta etapa da pesquisa foram definidos. E preciso esclarecer
que inicialmente, a busca ndo se referia exclusivamente as perspectivas critica e/ou pos-
colonial. Na verdade, intentdvamos encontrar variados tipos de menc¢des ao trato da
diversidade escolar na formacdo continuada, para, em um segundo momento, fazer um
refinamento com vista a uma formacao continuada com um perfil multicultural mais critico.

A pesquisa foi realizada a partir dos resumos das dissertacdes e teses disponiveis no
Banco de Teses da CAPES, defendidas de 1987 a 2009, e nos posteres e trabalhos
apresentados nas Reunifes Anuais da ANPEd de 2000 a 2010 nos GTs Didatica (04),
Formacdo de Professores (08), Curriculo (12), Educacdo e Relagbes Etnico-Raciais (21) e
Género, Sexualidade e Educacdo (23), disponiveis no site da referida institui¢do.

O trabalho de levantamento e analise de dados foi desenvolvido de duas formas
distintas, porém interligadas. Inicialmente, avaliamos o banco de teses e dissertacGes da
CAPES por meio do lancamento de descritores que apresentassem um panorama geral sobre a
tematica multiculturalismo e formacdo de profissionais da educacdo. Para tanto, foram
utilizadas isoladamente os descritores formacdo de professores, formacgdo continuada de
professores, formagdo continuada dos profissionais da educagdo, formacdo continuada de
gestores escolares, formacdo continuada de gestores educacionais, formacdo continuada de
coordenadores pedagdgicos, e em seguida, uma composicao das anteriores com os descritores
multiculturalismo e interculturalismo. Apesar de estarmos trabalhando com o termo
multiculturalismo, optamos por colocar, também, o descritor interculturalismo como uma das
categorias utilizadas no levantamento da pesquisa, pois, como evidenciamos no referencial
tedrico deste estudo, tais conceitos ndo possuem, em muitos casos, uma diferenciacao clara,
podendo aparecer como sindnimos em diferentes trabalhos.

Em uma segunda etapa do levantamento, foram conjugadas a formacao de professores,
categorias que pudessem evidenciar alguma correlacdo com a perspectiva multicultural,
mesmo que ndo aparecesse uma referéncia explicita a expressdo multiculturalismo. Para tanto,
foram selecionadas as que evidenciavam alguma relacdo ou preocupagédo com uma formagéo

identitaria multicultural, a partir de diferentes determinantes socioculturais, e, portanto,
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consideradas detentoras de potenciais multiculturais™ (CANEN, ARBACHE, FRANCO,
2000). As categorias escolhidas foram: diversidade cultural, género, etnia, sexualidade, raca,
necessidades especiais, educacdo inclusiva e identidade. Depois de tracado um panorama
geral dos trabalhos foram realizadas a leitura, a selecdo dos resumos e a analise dos dados

apresentados. Foram elencados como multiculturais aqueles trabalhos que abarcavam

[...] desde posturas de reconhecimento da diversidade cultural sob lentes de
exotismo e folclore, passando por visbes de assimilacdo cultural, até
perspectivas mais criticas de desafio a esteredtipos e a processos de
construcdo das diferengas [...] (CANEN, ARBACHE, FRANCO, 2000,

p.3)

Na etapa seguinte foi feita uma segunda classificagdo dos trabalhos selecionados,
tendo como referéncia de andlise as seguintes perspectivas multiculturais: liberal ou de
aceitacéo, critica e pos-colonial*2.

A metodologia que envolveu o segundo grupo de analise, composto pelos trabalhos
apresentados nos GTs da ANPEd, teve como referéncia as categorias multi/interculturalismo,
diversidade cultural, género, etnia, sexualidade, raca, necessidades especiais, educagédo

inclusiva e identidade®®, consistindo nas seguintes etapas:

12 Levantamento do total de trabalhos e poOsteres por GT (04/08//12/21/23) que se
relacionavam a tematica formacao continuada de professores. E preciso explicitar que, dentro
desta tematica, foram incluidas outras nomenclaturas, que sinalizavam algum tipo de
articulacdo com a formagéo de professores, tais como: capacitacdo docente, capacitacdo em
servigo, formagdo em servico, formagdo continuada em servi¢co, formagdo permanente e
especializacio de professores. Os GTs foram selecionados a partir de dois critérios: por se
referirem diretamente a formacéo de professores e suas praticas pedagogico-curriculares (GTs
04, 08 e 12) e por apresentarem potenciais multiculturais, uma vez que suas tematicas

encontram-se relacionadas a questdo da diversidade cultural (GTs 21 e 23);

" Temos consciéncia da existéncia de outras categorias consideradas detentoras de potenciais multiculturais
(“deficiéncia”, classe social, diferenca, padrdes linglisticos, etc.) que ndo foram contempladas, mas que por
conta dos limites desta pesquisa, ficardo como indicacdo para o desenvolvimento de trabalhos posteriores na
area.

12 Os critérios desta classificacdo se encontram na anélise do Quadro 05.

3 As categorias articuladas ao multiculturalismo utilizadas nesta parte da analise seguiram o0 mesmo critério de
selecdo empregado na analise das teses e dissertaces da CAPES.

1 As nomenclaturas foram selecionadas em fungéo do conceito de formagéo continuada adotado nesta pesquisa e
apresentado no Capitulo .
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28, Leitura e selecdo dos trabalhos encontrados que articulavam formagdo continuada de
professores as seguintes categorias: multi/interculturalismo, diversidade cultural, género,
etnia, sexualidade, raca, necessidades especiais, educacao inclusiva e identidade;
3% Analise dos trabalhos selecionados na 22 etapa, procurando evidenciar seus potenciais
multiculturais e suas implica¢des tedricas e praticas.

As informacdes selecionadas em ambas as fontes permitiram tracar um painel rico
sobre 0s rumos da pesquisa na formacdo continuada de profissionais da educacéo, auxiliando

no mapeamento de lacunas, indicios e potenciais multiculturais.

2.2 A formacgao continuada multicultural: analisando teses e disserta¢ées no banco da
CAPES (1987/2009)

As andlises realizadas incidiram sobre a producdo na formacdo continuada dos
profissionais da educacdo em sua forma mais abrangente, referindo-se aos professores e aos
gestores educacionais. Para fazer a sele¢do do quadro geral utilizamos os seguintes critérios
de busca no Banco de Teses da CAPES: todos 0s autores; assunto/expressdo exata; todas as
instituicOes; todos os niveis e anos. As categorias escolhidas e explicitadas anteriormente
auxiliaram na composicdo dos descritores para a pesquisa. A partir dessa selecdo e
composicdo foi possivel delinear um panorama geral do niumero de pesquisas existentes sobre
a formacdo de profissionais da educacdo e, mais especificamente, sobre a formagéo

continuada, como podemos ver no Quadro 01:

Quadro 01
Descritor Total de Teses
e DissertacOes
Formacdo de Professores 5044
Formacdo Continuada de Professores 866
Formacdo Continuada dos Profissionais da Educagéo 16
Formacdo Continuada de Gestores Escolares 04
Formacdo Continuada de Gestores Educacionais zero
Formacdo Continuada de Gestores e Professores zero
Formacdo Continuada de Coordenadores Pedagdgicos 03

Acesso: 23/04/2011, as 17h30min.
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Conforme pode ser observado no Quadro 01, a producdo cientifica na area de
formacéo de professores possui uma demanda consideravel de trabalhos (5044). No que tange
especificamente a formacdo continuada, encontramos 866 trabalhos que fazem mencdo a
tematica. Contudo, quando se opera um refinamento na pesquisa, objetivando ampliar o
conceito de formacdo para categorias que abranjam os demais profissionais da educacédo, ha
uma reducdo significativa do nimero de trabalhos apresentados: 16 que fazem referéncia a
formagdo dos profissionais da educacdo™, 04 & formacdo dos gestores escolares, 03 &
formacdo de coordenadores pedagdgicos e nenhum a formacao de gestores educacionais e a
formagéo conjugada de professores e gestores escolares.

No levantamento seguinte utilizamos uma metodologia de busca um pouco
diferenciada da anterior, uma vez que ndo foi possivel utilizar o critério expressdo exata para
selecdo de trabalhos quando conjugamos duas expressdes diferentes. Sendo assim, o critério
de busca foi: todos os autores; assunto/todas as palavras; todas as institui¢cGes; todos os
niveis e anos. Sabiamos que a utilizacdo do critério todas as palavras poderia nos levar a
todo tipo de trabalho que contivesse as palavras selecionadas, mesmo que ndo formassem a
expressdo desejada. Contudo, o refinamento posterior da pesquisa, feito por meio da leitura
dos resumos dos trabalhos selecionados, nos permitiu, em um terceiro momento, realizar uma

selecdo e uma andalise mais precisa.

Quadro 02

Descritor Total de Teses
e DissertacOes

Formacdo Continuada de Professores + Multiculturalismo 26

Formacdo Continuada de Professores + Interculturalismo 13

Formacdo Continuada dos Profissionais da Educagdo + 06

Multiculturalismo

Formagdo Continuada dos Profissionais da Educagdo + 01

Interculturalismo

Formacdo Continuada de Gestores Escolares + Multiculturalismo 01

Formacdo Continuada de Gestores Escolares + Interculturalismo zero

1> Dentro desta categoria foram encontrados trabalhos que se referiam a formacao continuada do professor, além
de outros profissionais que trabalham na area educacional (gestores, coordenadores, pedagogos, supervisores,
etc.).
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Formacdo Continuada de Gestores Educacionais + Multiculturalismo zero
Formacdo Continuada de Gestores Educacionais + Interculturalismo zero
Formacdo Continuada de Gestores e Professores + Multiculturalismo 02
Formacdo Continuada de Gestores e Professores + Interculturalismo zero
Formacdo Continuada de Coordenadores Pedagdgicos + 05

Multiculturalismo

Formacdo Continuada de Coordenadores Pedagbgicos + zero

Interculturalismo

Acesso: 23/04/2011, as 18h55min.

Os dados do Quadro 02 merecem algumas considerac@es importantes: primeiramente,
é preciso explicitar que a discrepancia encontrada em algumas categorias, como por exemplo,
o fato de a formagédo continuada de gestores e professores ndo ter apresentado nenhum
trabalho no Quadro 01 e, no entanto, apresentar 02 trabalhos quando a pesquisa conjuga a
categoria multiculturalismo, deve-se ao critério de selecdo utilizado que, no primeiro caso,
refere-se a expressao exata e, no segundo, a todas as palavras. Ainda, é preciso salientar que
dos 54 trabalhos apresentados no Quadro 02, alguns se repetiam em diferentes descritores,
formando interse¢fes na tabela, restando 35 para analise, conforme se pode ver no quadro

seguinte:
Quadro 03
Tematica Descritor(es): Instituicdo Nivel Area Ano
1. Curriculo =Form. Prof./Multi. PUC/SP Doutorado Educacéo 2000
Educacdo Indigena | =Form. Prof./Inter.
=Form.
Profis.Edu/Multi
=Form.
Profis.Edu/Inter.
2. Curriculo para =Form. Prof./Inter. UFBA Doutorado Educacdo 2001
Formac&o de
Professores
3. Ensino de Arte =Form. Prof./Multi. USP Doutorado Artes 2002
=Form. Coord. Plasticas
Ped./Multi.
4. Curriculo e =Form. Prof./Multi. UNIMEP Mestrado Direito 2003
Ensino
Transdiscipli-
naridade
5. Préatica Docente | =Form. Prof./Inter. UFSCar Doutorado Educacéo 2003
6. Formacdo de =Form. Prof./Multi. | Universidade Mestrado Educacéo 2003
Professores de Uberaba




Dimenséo
Historica, Politica
e Cultural
7. Pratica Docente | =Form. Prof./Multi. UFPE Mestrado Educacdo 2003
=Form.Profis.
Edu/Multi
8. EJA =Form. Prof./Multi. PUC/RS Mestrado Educacéo 2004
Ensino de Arte
9. Formagéo do =Form.Profis. UFAM Mestrado Educacéo 2004
Pedagogo Edu/Multi
10. Educagéo =Form. Prof./Inter. Universidade Mestrado Educacéo 2004
Intercultural de Uberaba
Ensino da Lingua
Portuguesa
11. Formacéo de =Form. Prof./Inter. Universidade Mestrado Educacdo 2004
Professores da de Uberaba
Educacéo Basica
Prética de Ensino
12. Midia e =Form. Prof./Multi. UnB Mestrado Comunicacdo | 2004
Educacdo
Perfil do Professor
13. Educagdo =Form. Prof./Multi. UFAM Mestrado Educacdo 2004
Rural
Formac&o de
Professores
14. Saberes =Form. Prof./Multi. | Universidade Mestrado Educacéo 2005
Docentes
~ Braz Cubas
Educacdo
Inclusiva
15. Formagéo =Form. Prof./Inter. UFF Doutorado Educacdo 2005
Continuada de
Professores
Indigenas
16. Formacdo de =Form. Prof./Inter. UFAM Mestrado Educacéo 2005
Professores
Indigenas
Curriculo
17. Ensino de =Form. Prof./Multi. USP Doutorado Educacdo 2005
Educacédo Fisica =Form.Profis.
Inclusdo Escolar Edu/Multi
=Form. Coord.
Ped./Multi.
18. Educagéo =Form. Prof./Multi. UFAM Mestrado Educacdo 2005
Ribeirinha
19. Politicas =Form. Prof./Multi. UFSCar Mestrado Educacdo 2006
Publicas para
Formacéo de
Professores
20. Ensino de =Form. Prof./Inter. UFG Mestrado Letras e 2006
Lingua Estrangeira Linguistica
21. Educacéo *Form. Prof./Multi. UFMT Mestrado Educacdo 2006
Indigena =Form. Prof./Inter.
22. Prética | =Form. Prof./Multi. UFSCar Doutorado Educacdo 2007
Docente
Curriculo em Acédo
23. Programa de *Form. Prof./Multi. PUC/SP Mestrado Educacéo 2007

Formac&o de
Professores

=Form. Profis.
Edu/Multi.
=Form. Coord.
Ped./Multi.
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24. Politicas e *Form. Prof./Multi. UFBA Doutorado Educacéo 2007
Métodos de =Form.Profis.
Formagéo Edu/Multi
Continuada
25. Ensino de =Form. Prof./Multi. UFBA Mestrado Filosofia 2007
Ciéncias
26. Educacéo *Form. Prof./Multi. | Universidade Mestrado Educacéo 2007
Indigena =Form. Prof./Inter. S8o Marcos
27. Ensino de Arte | =Form. Prof./Multi. | Universidade Mestrado Educacéo 2007
Politicas Publicas | =Form. Gest. e Federal de
Prof./Multi. Uberlandia
28. Curriculo =Form. Prof./Inter. PUC/SP Mestrado Educacdo 2008
Escolar
29. Processo de =Form. Prof./Multi. UFSCar Mestrado Educacdo 2008
Ensino-
Aprendizagem
30. Formacéo de =Form. Prof./Multi. UFRJ Mestrado Educacéo 2008
Professores em =Form. Coord.
Educacdo Fisica Ped./Multi.
31. Estado da Arte | =Form. Prof./Multi. UFSCar Doutorado Educacéo 2009
na Formagcdo de
Professores
32. Formacéo =Form. Prof./Multi. UFSCar Mestrado Educacdo 2009
Continuada de
Professores em
Servigo
33. Ensino *Form. Prof./Multi. UNEMAT Mestrado Ciéncias 2009
Superior Indigena | =Form. Prof./Inter. Ambientais
34. Ensino de Arte | =Form. Prof./Multi. UFPE Mestrado Educacdo 2009
=Form. Gest.
Esc./Multi.
*Form. Coord.
Ped./Multi.
*Form. Gest. e
Prof./Multi.
35. Prética de *Form. Prof./Multi. UFSCar Doutorado Educacdo 2009
Ensino =Form. Prof./Inter.
Legenda:

e  Form. Prof./Multi. = Formacéo de Professores + Multiculturalismo

Form. Prof./Inter. = Formacdo de Professores + Interculturalismo

Form, Profis. Edu/Multi. = Formacéo dos Profissionais da Educacdo + Multiculturalismo
Form. Profis. Edu/Inter. = Formag&o dos Profissionais da Educagéo = Interculturalismo
Form. Gest. Esc./Multi. = Formag&o de Gestores Escolares + Multiculturalismo

Form. Gest. e Prof./Multi = Formacao de Gestores e Professores + Multiculturalismo

Form. Coord. Ped./Multi = Formacao de Coordenadores Pedagdgicos + Multiculturalismo

A leitura e analise dos resumos dos 35 trabalhos apresentados no Quadro 03 e que

fazem referéncia & formacéo dos profissionais da educagdo™® evidenciou que, apesar dos

6 Na categoria intitulada formagéo dos profissionais da educacdo estamos agrupando todas as categorias
apresentadas no Quadro 02.
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termos utilizados, somente 16 pesquisas estavam voltadas especificamente para a formagéo
continuada de professores, as demais apenas citavam a expressdo, sem que a mesma fosse o
foco da pesquisa. O mesmo ndo se deu com a expressdo multiculturalismo, pois dos 35
trabalhos selecionados, apenas 01 ndo utiliza o multiculturalismo como parte do referencial
tedrico. Das 16 pesquisas selecionadas, somente 03 se referiam a acGes extensionistas que
articulavam parcerias entre universidades e secretarias de educacdo. Também foi importante
detectar que nenhum dos trabalhos voltados para formacao continuada multicultural abordava
a modalidade de ensino a distancia, fato que confirma a existéncia de uma importante lacuna
na area, uma vez que esta modalidade de ensino tem sido um dos principais focos das
politicas publicas para formacdo de professores nos ultimos anos, conforme podemos ver no
relato de Oliveira (2003, p.1):

A Educacdo a Distancia (EAD) est4 sendo apontada como uma alternativa
para enfrentar o desafio da formacgdo docente, no momento em que uma das
linhas de agdo da politica publica brasileira € ampliar os programas de
formagé&o — inicial e continuada — dos professores com o objetivo de melhorar
a qualidade da educacdo no pais. Por outro lado, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional - LDBEN (Lei n. 9394/1996) exige que, até 2007,
todos os professores da educacdo basica tenham formacdo superior.Nessa
perspectiva, dados divulgados pelo MEC (Falcdo, 1999, p. 6) mostram que
801,8 mil vagas sdo ocupadas por professores sem diploma universitario. 1sso
significa um grande desafio para a Unido, Estados e Municipios, que terdo de
colocar a formagdo de professores como prioridade na area educacional e
adotar alternativas para potencializar suas acGes no sentido de ampliar o
acesso as instituicdes de educacdo superior e oportunizar um sistema de
formac&o continuada para os professores que ja tém grau superior.

Nesse sentido, verificamos que o numero reduzido de pesquisas que articulem
multiculturalismo, formagdo continuada de professores e acdes extensionistas, e a inexisténcia
de pesquisas nessa mesma area que tratem dessa formacgdo na modalidade a distancia, servem
para destacar a importancia da investigacdo por nés empreendida e que compde a segunda

parte deste trabalho, pois como afirmam Santos e Canen (2008, p.10)

Trabalhar com extensdo é, hoje, reconhecidamente parte relevante da
Universidade no Brasil, traduzida sob a forma de responsabilidade social que
essa instituicdo tem par com a sociedade. Dentro de acOes extensionistas, a
formacdo continuada docente apresenta especial destaque, dada a importancia
da educacao na formacdo da cidadania critica e participativa e a centralidade
da preparagdo de professores para lidarem com os desafios envolvidos no
processo educacional em um milénio marcado pela diversidade cultural, pelos
conflitos e pela rapida aceleracao tecnolégica.



41

Vejamos esses dados com detalhes no Quadro 04, que apresenta um refinamento do

Quadro 03, e que se encontra organizado intencionalmente em ordem cronoldgica,

objetivando destacar a evolugéo da producao da area no periodo pesquisado.

Quadro 04

Autor/Titulo

Instituicdo

Nivel

Area

Ano

1. FERRI, Cassia. Génese de um curriculo
multicultural: Tramas de uma experiéncia em

construcdo no contexto da educacéo escolar.

PUC/SP

Doutorado

Educacéo

2000

2. AGUIAR, Elizabeth Militisky. Escola publica e
0 ensino de arte nos primeiros ciclos da educacgéo
béasica: desafios da sociabilizagdo (multi) cultural

na formacéo de professores.

USP

Doutorado

Artes Plasticas

2002

3. GRACIANO, Marlene Ribeiro da Silva. O
ensino da Lingua Portuguesa por meio da
orais de

retextualizagdo ~ de  narrativas

assentados(as).

Universidade
de Uberaba

Mestrado

Educacdo

2004

4. MOREIRA, Marta Candido. Diversidade

cultural e formacdo de professores: uma

experiéncia em um assentamento rural.

Universidade
de Uberaba

Mestrado

Educacéo

2004

5. BATISTA, Roseli Araljo. Midia & Educagdo:

relagbes entre informagdo, conhecimento e

cidadania.

unB

Mestrado

Comunicacéo

2004

6. IVANOVICI, Anne. Formacdo continua de
professores: algumas necessidades decorrentes da

inclusdo.

Universidade

Braz Cubas

Mestrado

Educacdo

2005

7. NOBRE, Domingos Barros. Escola indigena
guarani no Rio de Janeiro na perspectiva da
autonomia: sistematizacdo de uma experiéncia de

formacéo continuada.

UFF

Doutorado

Educacéo

2005

8. MACHADO, Patricia Roberta de Almeida
Castro. Formagdo sociocultural de professores de
E/LE: desenvolvendo uma postura intercultural

nos processos de ensino e aprendizagem.

UFG

Mestrado

Letras e

Linguistica

2006

* 9. BORGES, Ana Regina dos Santos. Educacio
continuada e o ensino de histéria e cultura afro-

brasileira e africana: um estudo sobre o programa

PUC/SP

Mestrado

Educacéo

2007
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“Sdo Paulo educando pela diferenca e pela

igualdade”.

10. NASCIMENTO, Claudio Orlando Costa do.
Observatorios etnoformadores: outros olhares

em/na formacao de professores.

UFBA

Doutorado

Educacéo

2007

* 11. SA, Raquel Mello Salimeno de. O ensino da
arte na educacdo municipal de Uberlandia:
potencialidades e silenciamentos no campo do

multiculturalismo.

Universidade
Federal de

Uberlandia

Mestrado

Educacéo

2007

12. SILVA, Rita de Céssia de Oliveira e.
Formagdo multicultural de professores de

Educacdo Fisica: entre o potencial e o real.

UFRJ

Mestrado

Educacéo

2008

* 13. CERMINARO, Regina Helena da S.
Formacdo continuada de professores em servico:
em busca de wum curriculo em acdo

intermulticultural.

UFSCar

Mestrado

Educacéo

2009

14. LIMA, Sandra Maria Silva de. Mosaico de
interculturalidade: aspectos sobre o direito

indigena

UNEMAT

Mestrado

Ciéncias

Ambientais

2009

15. CONRADO, Silvana de Souza. A formacao
continuada do professor de arte nos museus do

Recife.

UFPE

Mestrado

Educacéo

2009

16. PALOMINO, Thais Juliana. A aprendizagem
da docéncia de uma professora iniciante: um olhar

com foco na intermulticulturalidade.

UFSCar

Doutorado

Educacéo

2009

* Ac&o extensionista

Os trabalhos encontrados que abrangiam a formacdo de gestores educacionais se

dividiam, majoritariamente, entre a analise de politicas publicas para a formacdo de

profissionais da educacdo e em estudos que buscavam refletir sobre a pratica desses

profissionais nas diversas acdes realizadas na escola. Na verdade, entre os 16 trabalhos

elencados, ndo havia nem um Unico trabalho que versasse, exclusivamente sobre a formacao

de gestores escolares ou coordenadores pedagdgicos. Esses dados parecem evidenciar a

existéncia de demandas na area de formacdo continuada de profissionais da educagdo pouco

exploradas e que corrobora as conclusfes apresentadas por Brzezinsky (2007) no seu estudo

sobre o panorama da formagéo de profissionais da educagéo.
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A andlise do Quadro 04 permitiu que outros dados interessantes sobre formacéo
continuada de professores em uma perspectiva multicultural viessem a tona: a inexisténcia de
trabalhos antes do ano 2000; o aumento timido, mas em tendéncia de crescimento de trabalhos
na area (2009 foi 0 ano que houve a maior produgdo, com 04 trabalhos); um maior nimero de
trabalhos em nivel de mestrado, sendo 11 para 05 de doutorado e um predominio da produgéo
da regido sudeste (11) em relacdo as demais, sendo 03 na regido centro-oeste e 02 na regido

nordeste.

Esses dados corroboram as tendéncias apresentadas em um levantamento anterior feito
por Canen, Arbache e Franco (2000), que constatava a existéncia de pouquissimos trabalhos
anteriores a década de noventa e que previa um crescimento do enfoque multicultural nas
pesquisas educacionais no campo do curriculo e da formacdo docente para a década
subseqliente a realizacdo da pesquisa, além de apontar a regido sudeste do pais como um dos
nucleos predominantes nesses estudos. Este ultimo dado foi confirmado por uma pesquisa
recente realizada por Mariano (2009, p.44-45), em que ele afirma que “legitimando dados de
pesquisas de levantamentos anteriores, a Regido Sudeste € o principal ndcleo de producdo dos

trabalhos sobre a tematica da formacéao de professores na perspectiva multicultural [...]”.

No que tange as tematicas abordadas, estas foram bem diversificadas, com um
predominio das préaticas de ensino, conforme podemos ver a seguir: programas extensionistas
de formacdo continuada entre universidades e secretarias de educacdo (03); curriculo
multicultural (02); pratica de ensino em diferentes areas (Arte, Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira e Educacéo Fisica) (06); educacéo inclusiva (01); educac¢do indigena (02); midia e
educacdo (01) e politicas e métodos de formacdo continuada (01). Em relacdo aos 03
trabalhos que tratam de agdes extensionistas, todos configuram acGes presenciais, sendo que
01 se refere ao ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, 01 ao ensino de arte e
01 ao desenvolvimento de um curriculo intermulticultural no ensino fundamental de 1% a 42
série. E importante destacarmos que nos trés trabalhos descritos o foco é exclusivamente na
formacdo de professores, sendo 0s gestores educacionais co-participantes (auxiliares) ou

implementadores do processo formativo e ndo os sujeitos da acao.

Conforme tém apontado outros pesquisadores da area (MOREIRA, 2001; CANEN,
ARBACHE, FRANCO, 2000; MARIANO, 2009), género e sexualidade sdo campos de
siléncio na formacdo de professores. Tal fato parece ser comprovado pela inexisténcia de
pesquisas, a partir de nosso levantamento, que abordassem especificamente esses temas. Em
outros trabalhos realizados (XAVIER, 2008; 2009a; XAVIER, CANEN, 2008), pudemos
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verificar que as questdes ligadas a orientacdo sexual ainda sdo consideradas tabus para muitos
educadores, sendo o desenvolvimento de pesquisas na area muito limitado, reservado a grupos

especificos, em sua maioria, ligados a movimentos sociais.

Sabe-se que esse € um tema [orientacdo sexual] pouco explorado nos meios
educacionais, considerado polémico, sendo objeto de preconceitos até entre
alguns educadores. No entanto, ele tem se configurado como algo que néo se
pode mais esconder ou para o qual se possa se omitir. A falta de pesquisas,
discussdes, politicas e acGes acerca desta area estdo levando ao
recrudescimento das relacbes no espaco escolar, a total inabilidade dos
educadores para lidarem com essa questdo e a consequente exclusdo das
identidades homossexuais. (XAVIER, 2009a, p.13)

Uma outra ordem de consideragbes, apresentada no Quadro 05, refere-se as
perspectivas multiculturais encontradas. Foram detectados, nos resumos, indicios de trés
perspectivas multiculturais distintas: o multiculturalismo liberal ou de aceitagdo, que
preconiza a aceitacdo da diversidade cultural e convivéncia respeitosa entre as diferencas; o
multiculturalismo critico, que discute as relacfes de poder que perpassam o espaco escolar, na
luta por representacdo dos grupos oprimidos e o multiculturalismo pos-colonial ,que discute a
formagéo da identidade/diferenca como resultado de producdes discursivas (CANEN, 19973,
1998, 2007; MCLAREN, 1997). Na analise, também foram encontrados trabalhos que
articulavam pressupostos das perspectivas critica e pos-colonial, pois discutiam as relacGes de

poder no contexto escolar, aliadas aos processos de formacdo identitaria.

Quadro 05

Perspectiva Multicultural Numero de Trabalhos
Liberal ou de Aceitacdo 05

Critica 08
Pos-colonial 01

Critica e Pos-colonial 02

Apesar do nimero reduzido de trabalhos que articulam a formacdo continuada de
professores e multiculturalismo, é possivel inferir que h4 uma crescente tendéncia para o
desenvolvimento de posturas mais criticas no que se refere a insercdo da diversidade cultural

nos trabalhos pesquisados, como se pode observar no Quadro 05. Em relacdo ao exposto, é
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preciso explicitar que os trabalhos que evidenciavam potenciais multiculturais criticos e/ou
pos-coloniais apareceram em sua totalidade a partir dos anos 2000 e em tematicas bem
diferenciadas, que abordavam desde o curriculo e a préatica pedagdgica, passando por aspectos
étnico-raciais. A analise dos resumos das pesquisas que tratavam das agdes extensionistas
apresentadas no Quadro 04, revelou que todas foram desenvolvidas tendo como referencial
tedrico os multiculturalismos critico e/ou pos-colonial, uma vez que as mesmas tinham como
foco principal analisar programas de formacdo continuada de professores procurando
evidenciar seus siléncios e potenciais multiculturais no trato de questdes que envolvem
relacbes de poder entre diferentes grupos culturais e identidades e seus impactos no campo

educacional.

2.3 A analise dos trabalhos e posteres dos GTs da ANPEd (2000/2009): potenciais

multiculturais?

Ao efetuar o levantamento e a analise dos trabalhos e pdsteres apresentados no GTs
Didatica (04), Formacdo de Professores (08), Curriculo (12), Educagio e RelagBes Etnico-
Raciais (21) e Género, Sexualidade e Educacdo (23) da ANPEd no periodo de 2000 a 2010,
primeiramente procuramos identificar o numero de artigos que compreendiam a formacao
continuada de profissionais da educagdo, e em seguida aqueles que se articulavam ou
mostravam indicios e preocupacdes multiculturais. Tais pressupostos podiam se evidenciar
de forma explicita ou a partir de potenciais multiculturais. No que tange a essa classificagéo,
cabe-nos explicar que foram considerados detentores de potenciais multiculturais aqueles que
utilizavam as categorias ligadas ao multiculturalismo (raca, etnia, género, sexualidade,
diversidade cultural, identidade, incluséo, exclusdo, etc.) ou que revelavam
questdes/preocupacbes ligadas a valorizacdo da diversidade cultural, mas ndo se
denominavam claramente multiculturais. Os considerados multiculturalmente explicitos foram
aqueles que utilizavam declaradamente o termo multi/interculturalismo e/ou tinham como
referencial tedrico os seus pressupostos. A leitura dos resumos foi o ponto de partida para
selecdo dos trabalhos e posteres. Em seguida foi realizada a leitura integral dos trabalhos
selecionados, procurando destacar suas evidéncias multiculturais. Apds a selecdo e analise

foram encontrados os seguintes dados:
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Quadro 06:
Descritor GT Total Formacéo Continuada em
de uma Perspectiva
Trabalhos Multicultural
por GT
Formagdo Continuada 04 19 01
de Profissionais da 08 87 05
Educacéo 12 06 02
21 Zero Zero
23 05 05
Total Geral de Trabalhos 117 13

De acordo com o Quadro 06 foram encontrados 117 trabalhos e posteres que se

relacionavam a formacéo continuada de professores, sendo 19 no GT04, 87 no GT08, 06 no
GT12, zero no GT21 e 05 no GT23. Destes apenas 13 trabalhos e pdsteres, sendo 01 no
GT04, 05 no GTO08, 02 no GT12 e 05 no GT23, foram selecionados para andlise como
detentores de potenciais multiculturais ou multiculturalmente explicitos (CANEN,

ARBACHE, FRANCO, 2000).

A selecdo por GT apresentou os seguintes dados apresentados no Quadro 07 e

analisados em seguida:

Quadro 07:

GT Potenciais Multiculturais Multiculturalmente

Explicitos

Didética (04) 01 zero
Formacdo de Professores (08) 01 04
Curriculo (12) 01 01
Educacdo e Relagbes Etnico- zero zero
Raciais (21)
Género, Sexualidade e 05 zero
Educacéo (23)
Total de Trabalhos 08 05




47

e Didatica/04 — neste GT foi encontrado na 28* Reunido Anual apenas um trabalho
considerado detentor de potenciais multiculturais. O mesmo discute a construcdo de
identidades profissionais de educadoras de criancas pequenas, a partir de sua articulacdo com
as identidades pessoais e institucionais, por meio de narrativas e de participagdo em Grupos
de Pesquisa-Formacgdo — uma experiéncia de formacdo docente promovida pela Secretaria
Municipal de Educacédo de Séo Paulo (GOMES, 2005). A sua classificagdo deu-se por discutir
a questdo das variadas dimensfes identitarias (pessoal, profissional e institucional) e sua
relagdo com as culturas institucionais. A autora trabalha com a categoria identidades (no
plural), evidenciando o carater dindmico e em construgdo da mesma, destacando como as

identidades de género permeiam e consolidam identidades pessoais.

e Formacao de Professores/08 — foram encontrados neste GT cinco trabalhos com um perfil
multicultural. Dentre estes, um foi considerado detentor de potenciais multiculturais:

v" O trabalho encontrado na 28% Reunido Anual possui como foco a discussdo da
formacdo de profissionais da educacdo para trabalhar com a educacdo inclusiva
(LADE, 2005). A autora utiliza categorias consideradas centrais para o
multiculturalismo critico, tais como: inclusdo, exclusdo, diferenca, diversidade

cultural, cidadania, relacdes de poder.

E quatro multiculturalmente explicitos:

v O primeiro trabalho foi encontrado na 30 Reunido Anual e discute uma experiéncia de
formacgdo continuada para professores e gestores escolares a partir de perspectiva
multicultural critica desenvolvida no estado do Rio de Janeiro (XAVIER, 2007). A
autora declara abertamente a utilizacdo dos pressupostos e autores do
Multiculturalismo Critico e Po6s-Colonial (Ana Canen, Antonio Flavio Barbosa
Moreira, Peter McLaren) como referencial tedrico do trabalho. Ao mesmo tempo,
apresenta como categorias centrais: pluralidade cultural, identidade, diferenca,
hibridismo e relagOes de poder.

v' O segundo trabalho, um péster, foi encontrado na 30* Reunido Anual. Neste caso,
trata-se de um mapeamento da producdo na formacdo inicial e continuada de
professores de educacdo fisica e suas preocupa¢des multiculturais no site da ANPEd
no periodo de 2001 a 2006 (SILVA, JANOARIO, 2007). Este poster foi selecionado

tendo em vista o seu resumo, uma vez que o trabalho ndo se encontra disponibilizado
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no site da ANPEd, e por utilizar explicitamente o termo multiculturalismo como
categoria de anélise.

v O terceiro trabalho foi encontrado na 312 Reunido Anual e possui como objeto de
anélise os modelos formativos e as dificuldades vividas na formagdo continuada de
professores de classes multisseriadas do campo, a partir do Programa
EducAmazonia/Sd&o Domingos do Capim - PA (MONTEIRO, NUNES, 2008). As
autoras destacam uma formacao continuada que tem como foco a diversidade cultural,
uma vez que a mesma € destinada a atuacdo com povos indigenas, afro-descendentes,
trabalhadores do campo, entre outros grupos culturais. Evidencia a necessidade de
adequacao dos curriculos a realidade dos povos que vivem no campo e a promogao de
politicas afirmativas e programas formativos preocupados com a inclusdo. Para
corroborar a perspectiva multicultural, apresenta como um de seus subtitulos
“Programa Educacdo do Campo na Amazbnia Paraense: Construindo Agdes
Inclusivas e Multiculturais™.

v" O quarto trabalho encontrado na 312 Reunido Anual e se refere a uma investigacdo
sobre a producdo do conhecimento na formagdo continuada de professores e gestores
escolares como objeto de pesquisa no contexto da formacdo de profissionais da
educacdo brasileira, procurando evidenciar de que forma a tematica formacéo
continuada tem sido discutida ou influenciada por preocupag¢fes multiculturais, na
producdo académica de conhecimento na area (XAVIER, 2008). Para tanto, foram
analisados 0s resumos das dissertacGes e teses disponiveis no Banco de Teses da
Coordenagdo de Aperfeicoamento e de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
defendidas de 1987 a 2006, e nos pdsteres e trabalhos apresentados de 2000 a 2007 no
GT 08 — Formacao de Professores, disponiveis no site da ANPEd.

e Curriculo/12 — Neste GT foram encontrados apenas dois trabalhos com um perfil
multicultural, sendo um considerado como detentor de potenciais multiculturais:

v' O trabalho, apresentado na 25* Reunido Anual, desenvolvido a partir de uma
experiéncia de estudo e planejamento de agles educativas com professoras da
Educacao Rural, discute a singularidade (necessidades e diferencas) desse modelo
educativo, fazendo uma critica a sua invisibilidade nos discursos académicos e a sua
inadequacao, quando tratado pelas propostas oficiais voltadas para a educacdo do meio
rural (SANTOS, 2002).
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E um multiculturalmente explicito:

v" O primeiro trabalho foi encontrado na 242 Reunido Anual e abordava o processo de
elaboracdo de um curriculo multicultural, na experiéncia da educacéo escolar indigena
do Estado de Santa Catarina, que tinha como autores e atores da pesquisa professores
indios e ndo-indios, que atuavam nas vinte e sete escolas indigenas, além dos
profissionais envolvidos no trabalho do Nucleo de Educacdo Escolar Indigena do
Estado de Santa Catarina, que envolviam atividades de formacdo continuada (FERRI,
2001). O trabalho foi elencado como explicitamente multicultural, tendo em vista a
concepgdo teodrica adotada pela autora, que se utilizou de categorias e conceitos do
multiculturalismo critico, a partir de autores como Peter McLaren, Ana Canen e
Antonio Flavio Barbosa Moreira. E interessante notar que esse trabalho foi resultado
de uma pesquisa de doutorado classificada na analise anterior, que trata das teses e
dissertagbes da CAPES, como sendo multicultural, apontando uma intersecdo nos

levantamentos.

e Educacdo e Relagbes Etnico-Raciais/21 — é importante salientar que foram considerados,
no levantamento referente a este GT, as suas diversas fases e nomenclaturas assumidas desde
a sua criagdo na 25° Reunido Anual em 2002, na qual era denominado Relagdes
Raciais/Etnicas e Educacdo. N&o obstante, este site possuir em sua teméatica original
caracteristicas e categorias de analise (raca e etnia) detentoras de potenciais multiculturais,
ndo foi encontrado no mesmo, nem um unico trabalho sobre a formacdo continuada de

professores.

e Género, Sexualidade e Educacao/23 — também foram considerados no levantamento e
analise deste GT, as suas varias fases, desde a sua criacdo como Grupo de Estudos (GE) na
272 Reunido anual em 2004. Da mesma forma que o GT21, este GT por suas categorias de
analise (género e sexualidade) pode ser considerado detentor de potenciais multiculturais. No
entanto, no que se refere a trabalhos relacionados a formacdo continuada de professores,
foram encontrados apenas cinco considerados detentores de potenciais multiculturais.

v" O primeiro trabalho encontrado na 272 Reunido Anual discorre sobre a capacitacdo de
professores na prevencdo de HIV/AIDS, desenvolvida por meio de midias educativas
(videos) produzidas pelo Ministério da Saude — Coordenacdo Nacional DST/AIDS -
Programa Prevenir E Sempre Melhor (DAZZI, 2004). Guiada pela abordagem dos

Estudos Culturais, a autora discute o “governamento” dos corpos/sexualidade por
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meio dos discursos oficiais (vozes autorizadas, posi¢des e producdes de sujeito) e as
relaces de poder envolvidas.

v" O segundo trabalho encontrado na 31% Reunido Anual apresenta um estudo sobre as
acOes empreendidas para capacitacdo de professores por meio do Programa de
Educacdo Afetivo-Sexual/PEAS (SEEMG/Fundagdo Odebrecht) que trata das
relacbes que envolvem sexualidade e género, tendo como foco a adolescéncia
(CASTRO, 2008). Utilizando-se da abordagem pds-estruturalista, o autor procura
problematizar a formacdo docente para abordagem da sexualidade no ambiente
escolar, empregando as seguintes categorias: discurso, identidade e sexualidade.

v" O terceiro trabalho selecionado se refere a uma pesquisa apresentada na 312 Reunido
Anual, que teve como foco o trabalho com literatura infantil em um dos médulos de
um curso de capacitacdo para profissionais da educacdo da rede municipal de ensino
do municipio de Matinhos/PR, que tinha como objetivo refletir sobre as questdes de
género e sexualidade na sociedade e na escola, a fim de promover uma educacéo
democratica e inclusiva (TORTATO, 2008). Para tanto, o artigo discute as questdes
de género, diversidade sexual e educacdo, as vivéncias e o conceito de familia,
articulando-os ao trato da diversidade cultural no espago escolar.

v" O quarto trabalho se refere a um pdster encontrado na 332 Reunido Anual, que analisa
as influéncias da Teoria Queer'’ no curriculo de um curso de formagéo de professores
em identidades de género e diversidade sexual na escola realizado em parceria com
uma universidade puablica no Rio de Janeiro (CASTRO, 2010). O artigo discute a
questdo da formacéo das identidades sexuais, suas formas de abordagem no curriculo
para formacéo de professores e nas politicas curriculares.

v' O quinto trabalho, também encontrado na 33* Reunido Anual, é um pdster que
apresenta um recorte de uma pesquisa sobre o ludico na Educacdo Infantil,
desenvolvida a uma partir de um curso de formacdo continuada a distancia em
licenciatura em Pedagogia — Educacao Infantil (FARIA, SOUZA, 2010). O curso é
fruto de uma acdo extensionista realizada por um grupo de universidades publicas de
Minas Gerais, cujo publico alvo foram professores em exercicio na Educacao Infantil.

A pesquisa versa sobre as relacdes entre trabalho e género no interior do curso.

" De acordo com Silva (1999, p.105), a Teoria Queer tem como objetivo “complicar a questdo da identidade
sexual, e indiretamente, também a questdo da identidade cultural e social”. Para tanto, problematiza a
heteronorrmatividade, destacando e questionando as formas pelas quais a identidade social é construida e vivida
socialmente.
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Os dados demonstraram que apesar da formacdo continuada de professores se
constituir como objeto de um consideravel nimero de pesquisas (117), a mesma ainda se
encontra praticamente restrita ao GT08 (87), sendo pouco explorada nos outros GTs
estudados. No entanto, ainda séo rarissimos os trabalhos que possuem um foco multicultural,
Oou mesmo, possuam potenciais multiculturais, totalizando 13. Dentre os trabalhos elencados,
a maioria € proveniente de institui¢fes situadas na regido sudeste brasileira (08), seguida pela
regiao sul (03) e posteriormente, pelas regides norte e nordeste (01 trabalho cada). O que vem
a confirmar uma tendéncia apresentada no levantamento anterior feito no site da CAPES.

No que se refere especificamente aos oito trabalhos selecionados como sendo
portadores de potenciais multiculturais, os mesmos utilizaram, em sua maioria, como
referenciais, a perspectiva dos Estudos Culturais e/ou o Pds-Estruturalismo. Apesar de
apresentarem categorias e discussdes pertinentes a uma abordagem multicultural, ndo ha
nenhuma referéncia ou citacdo a esta perspectiva nos textos. No entanto, é possivel afirmar
que tais trabalhos apresentam potenciais multiculturais criticos, visto que discutem a questédo
da diversidade cultural (sexual, de género, identitarias) e as relacdes de poder que perpassam
a escola e a formacéao docente.

Em relagdo aos cinco trabalhos considerados explicitamente multiculturais, conforme
pudemos ver, estes se encontram quase em sua totalidade no GTO08, sendo que um pode ser
classificado como pertencendo a perspectiva multicultural critica (MONTEIRO, NUNES,
2008), dois como multiculturais nas perspectivas critica e pds-colonial (XAVIER, 2007;
2008'®) e um como de perspectiva indefinida (SILVA, JANOARIO, 2007), uma vez que nio
foi possivel acessar o artigo na integra. O trabalho encontrado no GT12 foi classificado como
multicultural, tendo em vista suas categorias de andlise e o referencial tedrico utilizado
(FERRI, 2001).

Um outro dado interessante se revela nos GTs 21 e 23, que focam especificamente em
temas considerados pertencentes a area do multiculturalismo: a inexisténcia (GT21) ou a
parca existéncia de trabalhos (GT23) que articulem as questdes como raca, etnia, género e
sexualidade com a formacdo continuada de professores. Este fato poderia ser explicado pela
existéncia de um GT exclusivo para discutir a formacao de professores. No entanto, no GT08,
também ndo foram encontrados trabalhos que articulem e/ou discutam diretamente tais

categorias.

'8 Esses dois trabalhos fazem parte dos estudos empreendidos para o desenvolvimento desta tese, sendo,
portanto, de nossa autoria.
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No que se refere ao desenvolvimento de acOes extensionistas, um dos focos de analise
do presente estudo, verificamos existéncia de 07 trabalhos que versavam sobre parcerias entre
secretarias de educacdo e universidades (GOMES, 2005; XAVIER, 2007; MONTEIRO |,
NUNES, 2008; SANTOS, 2002; TORTATO, 2008; CASTRO, 2010; FARIA, SOUZA,
2010), sendo que apenas 01 se referia a modalidade de educacdo a distancia (FARIA,
SOUZA, 2010). Apesar desses 07 trabalhos somarem, aproximadamente, 53,84% dos 13
trabalhos encontrados com potenciais multiculturais e multiculturalmente explicitos nesta
etapa da pesquisa, ainda constituem um percentual muito reduzido (5,98%), principalmente
no tange a formagdo na modalidade a distancia (0,85%), se considerarmos o total de trabalhos
voltados para formacdo continuada de professores (117). Para finalizar esta etapa da analise,
podemos afirmar que esses trabalhos confirmam as tendéncias e os resultados obtidos no

levantamento feito no site da CAPES na secdo anterior.

2.4 Percepg¢bes multiculturais e para além do multiculturalismo: as concepcles

encontradas nas pesquisas sobre formacéo continuada

Apesar das adverténcias feitas por pesquisadores nos anos 90 (CANDAU, 1998;
GIROUX, 1997, 1999), que destacavam a importancia das questdes culturais para o curriculo
e para as préaticas escolares no século XXI, o campo da formacédo de professores, dentro do
universo por nés pesquisado, ainda apresenta um timido crescimento no nimero de pesquisas
multiculturais, principalmente no que se refere a formacdo continuada. Como pudemos
verificar, o levantamento sobre a formacdo continuada dos profissionais da educacéo,
desenvolvido a partir dos resumos de teses e dissertacdes disponiveis no site da CAPES e dos
trabalhos apresentados em alguns GTs da ANPEd, demonstrou a existéncia de um grande
numero de trabalhos na &rea, denotando um crescente interesse sobre a tematica. Contudo, no
que se refere a articulacdo dessa tematica a questdes multiculturais, encontramos um numero

muito reduzido de estudos. Nesse sentido, Mariano (2009, p.46) afirma que

Para a questdo a respeito do que levaria o multiculturalismo a estar ausente
das pesquisas sobre formag&o, acreditamos que além do lento reconhecimento
do Brasil como um pais multicultural, isso possa ser explicado pela disputa do
campo da formacgdo de professores. Esse campo é fortemente influenciado
pelo paradigma da epistemologia da pratica, que pde em destaque a figura do
professor como um profissional reflexivo, ou como um profissional
pesquisador. Assim sendo, as discussdes referentes ao multiculturalismo ainda
ndo desfrutam do espaco que poderiam, em funcdo de ndo serem consideradas
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preocupacdes centrais do paradigma dominante no campo da formacéo
docente.

Os dois levantamentos realizados apresentaram algumas perspectivas comuns, das
quais destacamos: um numero maior de trabalhos desenvolvidos a partir de perspectivas
multiculturais consideradas criticas (multiculturalismos critico e pds-colonial), que discutem
questdes ligadas as relacdes de poder e a formacdo identitaria no espaco escolar; o predominio
de trabalhos desenvolvidos em instituicdes de ensino superior situadas na regido sudeste
brasileira; a quase inexisténcia de trabalhos especificamente voltados para a formacdo de
outros profissionais da educacdo que extrapolem a docéncia (gestores, coordenadores, etc.) e
na modalidade a distancia, tendo sido detectado apenas um trabalho de cada, e nenhum que
combine as duas tematicas; os estudos que envolvem tematicas voltadas para sexualidade
ainda se constituem como campo de siléncio na formacdo de professores, ficando restrito a
grupos de estudos especificos, como o GT23 que trata das questdes relativas a género,
sexualidade e educacdo; a escassez de trabalhos que articulem identidade docente e formacéo
continuada; um pequeno crescimento no nimero de trabalhos multiculturais a partir dos anos
2000; e por fim, a existéncia de um namero consideravel de trabalhos (10), dentro do total
encontrado, voltados para o desenvolvimento da formacdo continuada a partir de acdes
extensionistas dinamizadas pela parceria entre escolas, universidades e secretarias de
educacédo, confirmando a existéncia de uma demanda e de uma tendéncia levantadas por
Canen e Santos (2006a), que em muitos aspectos pode contribuir o desenvolvimento de uma

verdadeira educacdo multicultural.

Pensar em sinergias entre instituicdes de formacao de professores e a escola
constitui-se em realidade na formacdo continuada, particularmente por
intermédio de acdes desenvolvidas em parceria entre universidades publicas e
secretarias de estado de educacdo para formacdo continuada de professores e
gestores em rede. Em um contexto de discursos politicos que urgem a
Universidade a desenvolver projetos extensionistas de impacto que, no caso
da formacdo de professores, podem redundar na melhoria do ensino, bem
como na reflexdo sobre as formas de promoc¢do do sucesso escolar e sobre 0s
meios de minimizar a exclusdo e a marginalizagdo que atingem camadas
sociais e econémicas desfavorecidas de nossa populacao, tais acdes revestem-
se de papel politico e social estratégico. (CANEN, SANTOS, 2006, p.340)

Conforme temos argumentado, os sentidos do multiculturalismo [grifo das
autoras] [...] e a visdo geral da escola como organizagcdo multicultural podem
abrir caminhos para se pensar em respostas que ressignifiquem os discursos
que circulam na escola e na universidade, promovendo encontros e parcerias
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gue resultem em préticas de ensino multiculturalmente comprometidas. (idem,
p.346)

Os resultados apresentados anteriormente ganham respaldo quando analisamos 0s
dados encontrados em um levantamento preliminar desenvolvido para esta pesquisa
(XAVIER, 2008), no qual destacamos as percepcfes encontradas nos trabalhos que nao foram
categorizados como multiculturalmente explicitos ou ndo possuiam potenciais multiculturais
(CANEN, ARBACHE, FRANCO, 2000), e que ndo constituiam o foco principal deste estudo,
mas que despertaram o interesse pela sua reincidéncia’®. Como exemplo, podemos citar a
questdo da identidade docente que quase sempre aparece sob o prisma profissional ou pessoal
(em uma linha mais fenomenolégica®®), havendo uma caréncia por trabalhos que discutam a
formagéo desta identidade, relacionando-a aos aspectos multiculturais e analisando-a a partir
de seu carater de hibridizacdo e de suas mdltiplas dimensdes (individual, coletiva e
institucional) (CANEN, 2006). No caso da formacdo continuada dos gestores escolares, 0s
demais profissionais da educacdo aparecem normalmente como implementadores,
controladores ou articuladores da formacéo continuada, mas, dificilmente, como alvo dessas
acbes. Em relacdo as fontes bibliogréaficas, os autores mais utilizados nas pesquisas
analisadas foram: Donald Schon, Antonio NoOvoa. Philippe Perrenoud, Maurice Tardiff,
Henri Giroux e Paulo Freire. Em consonancia com a utilizacdo dos autores citados, se
destacaram nos trabalhos, os seguintes conceitos: professor-reflexivo, professor-pesquisador,
intelectual transformador, saberes docentes e competéncias. Sendo assim, os dados
apresentados corroboram a existéncia de dois modelos distintos que tém influenciado, desde a
década de noventa, a pesquisa sobre a formacdo docente: a formacdo voltada para um
profissional critico e reflexivo, pesquisador e produtor do seu proprio saber e a formacéao
voltada para o desenvolvimento de competéncias, consideradas essenciais para o0 seu trabalho
(CANEN, ANDRADE, 2005).

9 Como esse ndo era o foco principal de interesse do nosso estudo, ndo entraremos em detalhes numéricos,
deixando os mesmos para aprofundamento em trabalhos posteriores.
20 Fundamenta-se na auto-reflexo, na busca da esséncia.
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3 A FORMACAO CONTINUADA DE COORDENADORES PEDAGOGICOS EM
UMA PERSPECTIVA MULTICULTURAL: O CASO PRESENCIAL %

3.1. Caracterizando o contexto da pesquisa

a. A proposta de formacao continuada

Esta etapa da pesquisa em questdo se refere a um estudo de caso de um curso de
formacdo continuada para profissionais da educacéo, de carater presencial, multiculturalmente
orientado, fruto de uma acgdo extensionista, implementado pela Secretaria de Estado de
Educacdo do Rio de Janeiro, no segundo semestre do ano de 2005, em parceria com a
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). O curso intitulado Formacgdo Continuada
para Coordenadores Pedagdgicos era parte do programa denominado Sucesso Escolar, que
na época possuia as seguintes linhas de agdo: reorientacdo curricular (implementacdo da
proposta — visao critica e analitica); capacitacdo de 3000 professores da rede pela UFRJ e 0
acompanhamento e a capacitacdo em servico de aproximadamente 2100 profissionais no

curso de coordenacdo pedagogica. O curso tinha como objetivo principal:

[...] dotar as unidades escolares da rede publica estadual de coordenadores
pedagégicos que, no desenvolvimento de suas atribuigdes profissionais,
promovam agdes que contemplem o espaco da escola como campo de atuagéo
em prol da melhoria da qualidade do ensino e para afirmacéo da formacéo de
uma cidadania democratica.”(extraido da Apresentacdo dos mddulos, 2005,

p.7)

Além do objetivo anteriormente citado, a proposta continha varios objetivos

especificos que buscavam preparar os coordenadores de toda rede estadual®

, por meio do
fornecimento de subsidios tedricos e praticos ao longo do curso, para atuarem junto aos
professores, auxiliando-os no trato de algumas das principais questdes que afligem o contexto

escolar. Vejamos como exemplo 0s seguintes objetivos:

L A verséo preliminar deste capitulo foi apresentada em dois artigos publicados: XAVIER, Giseli Pereli de
Moura. A formagdo continuada dos profissionais da educacdo e o desafio de pensar multiculturalmente uma
escola pablica de qualidade. Reunido Anual da ANPEd, 30. Caxambu, 2007 e XAVIER, Giseli Pereli de Moura,
CANEN, Ana. Multiculturalismo e educacdo inclusiva: contribuicbes da universidade para a formacéo
continuada de professores de escolas publicas no Rio de Janeiro. Pro-Posi¢des (Unicamp), v. 19, p. 225-242,
2008.

22 A rede estadual de educacdo do Rio de Janeiro na época possuia 1697 escolas, distribuidas entre diferentes
niveis e modalidades de ensino.



56

Propiciar o desenvolvimento de propostas educacionais inclusivas gque
atendam, com qualidade, os alunos com necessidades especiais, e todos 0s
que compdem o conjunto plural e diverso dos estudantes.

Compreender e interpretar a realidade da escola e identificar os limites de
possibilidades de atuacdo do coordenador pedagogico em face das condicbes
reais da instituicdo. (extraido da Apresentacdo dos modulos, 2005, p.7)

E preciso salientar que tal formagao tinha como referencial tedrico os pressupostos do
multiculturalismo critico com aportes pos-coloniais, que serviram de fundamentagdo para
producdo de todo material didatico e para as discussdes e praticas pedagogico-curriculares
desenvolvidas durante todo o curso.

O curso foi organizado em onze médulos que contemplavam os seguintes temas: (1)
Os coordenadores pedagdgicos e a construcdo de uma escola publica de qualidade; (2)
Avaliacdo institucional 1; (3) Avaliacdo institucional 2; (4) Educagdo Inclusiva; (5) As
relacbes interpessoais na escola; (6) Tecnologias Educacionais; (7) Avaliacdo da
aprendizagem e regulagdo da pratica docente; (8) Curriculo 1: uma questdo de cidadania; (9)
Curriculo 2: traducgdes para o dia a dia na escola; (10) Projeto politico-pedagdgicol: uma
construcdo coletiva; e (11) Projeto politico-pedagdgico 2: uma construcdo coletiva.

Os encontros (oficinas) eram divididos por modulos, sendo quinzenais com quatro
horas de aula cada. O curso teve a duragdo de aproximadamente seis meses. Os cursistas
foram alocados em 75 turmas, distribuidas por diferentes polos em todo o estado do Rio de
Janeiro. Cada turma possuia um tutor responsavel pela apresentacdo e dinamizacdo dos

modulos.

As oficinas terdo o suporte de material impresso, a ser distribuido para as
turmas durante sua implementacdo e contardo com momentos e apresentagdo
dialogada dos contetdos, debates e dindmicas de grupo, procurando sempre
promover a articulagdo entre conhecimentos produzidos na area e experiéncia
concreta na sala de aula. A selecdo dos conteidos buscou contemplar aspectos
relevantes e polémicos do processo educacional, considerados centrais para
atuacdo de coordenadores pedagogicos e gestores de ensino, de modo a fazer
face aos objetivos propostos para o curso. (extraido da Apresentacdo dos
maodulos, 2005, p.8)

Para esta pesquisa foram escolhidos os dados relativos a analise dos encontros
realizados no Mddulo 4 — Educacéo Inclusiva - por esta pesquisadora, nas funcgdes de tutora,
com cursistas de sete turmas distintas (24, 27, 28, 48, 49, 50 e 51), com um total de
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aproximadamente 186 alunos®, divididas em trés pélos que contemplavam diferentes regides
do estado. A escolha por este modulo especifico se deve ao fato de termos sido a autora do
mesmo, 0 que nos permitiu acompanhar toda a sua dindmica, desde a concepc¢ao, aplicacéo,
até a analise dos resultados alcangados durante os encontros.

As turmas eram compostas em sua maioria por coordenadores pedagdgicos (de escolas
de Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Educacdo de Jovens e Adultos e Ensino Médio),
mas também participaram do curso professores, diretores, secretarios escolares e
representantes da SEE/RJ (gerentes de ensino). Os encontros foram realizados em locais
previamente definidos pela Secretaria de Estado de Educacdo, sendo estes em escolas da
propria rede (Turmas 24, 27 e 28) e no espaco da propria coordenadoria de ensino (Turmas
48, 49, 50 e 51).

Assim sendo, para um maior esclarecimento dos dados analisados, se faz necessaria

inicialmente, uma configuracdo mais detalhada dos pélos e de suas turmas:

e Polo Metropolitana Il — Turma 24

A Coordenadoria de Ensino Metropolitana Il abrange o municipio de S&o Gongalo, com
um total de 92 escolas e 142 coordenadores pedagogicos. Para o desenvolvimento do
curso, o polo foi dividido em 5 turmas, distribuidas entre trés tutores diferentes, cabendo a
nés, a de numero 24, que possuia inicialmente 28 cursistas inscritos. E importante
salientar que a area compreendida pela Metropolitana I, € considerada uma das areas

mais pobres da regido do Grande Rio, carente de infraestrutura e escolas municipais.

e Polo Metropolitana Il — Turmas 27 e 28

A Coordenadoria de Ensino Metropolitana 11l atende as escolas do municipio do Rio de
Janeiro abrangendo as areas que compreendem o subdrbio e a Zona da Leopoldina, com
um total de 107 escolas e 116 coordenadores pedagogicos. Para o desenvolvimento do
curso, o pélo foi dividido em quatro turmas, distribuidas entre dois tutores diferentes,
cabendo a esta pesquisadora as turmas 27 e 28, que possuiam 29 cursistas cada. A area
que integra a Metropolitana 11l atende a uma populacdo bem diversificada, que vai da

classe média a escolas situadas em grandes complexos de favelas.

23 Este nGmero aproximado se baseia nos dados iniciais do curso, que foram sendo alterados no decorrer do
mesmo, devido a evasdo, a entrada de novos alunos e a troca de participantes realizada pelas escolas e pela
SEE/RJ.
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e Pdlo Metropolitana VIII — Turmas 48, 49, 50 e 51

A Coordenadoria de Ensino Metropolitana V11l atende a todas as escolas do municipio de
Niter6éi, com um total de 56 escolas e 101 coordenadores pedagogicos. Para o
desenvolvimento do curso, o polo foi dividido em quatro turmas, que tiveram como unica
tutora a pesquisadora em questdo, com uma média de 25 cursistas cada. A area abrangida
pela Metropolitana VIII possui uma clientela bem diversificada, com escolas que atendem

da zona sul (classe média e media alta) as favelas e regides mais pobres de Niteroi.

Essa descrigdo inicial serve apenas para mostrarmos 0 qudo, originariamente, eram
distintas as turmas, mesmo as que pertenciam ao mesmo polo, e, a0 mesmo tempo,
semelhantes em suas necessidades, angustias e proposicoes.

Assim, procuraremos no desenrolar deste capitulo, evidenciar os limites e as
possibilidades de contribuicdo de um curso de formacdo continuada presencial
multiculturalmente orientado, tendo como referéncia os resultados do mesmo presentes nos

materiais e nos discursos circulantes.

b. Do planejamento do curso & dinamizagdo e 0os modulos do curso: descobrindo

expectativas e perspectivas multiculturais

O curso foi pensado e desenvolvido a partir de varios encontros, sendo uns realizados
entre os préprios membros da equipe pedagégica® articulada & universidade, responsavel pelo
seu planejamento, organizacdo e implementacdo e pela elaboragdo dos modulos; e outros
feitos entre representantes da equipe pedagdgica e os responsaveis pelo curso na SEE/RJ. A
equipe pedagogica contava com uma direcdo geral, uma coordenacdo geral, trés coordenacdes
de area, uma equipe responsavel pela elaboracdo do material e uma equipe de tutores.

Como resultado desse processo, o planejamento do curso constava das seguintes
determinac@es que deveriam ser seguidas a risca no seu desenvolvimento:

1. O curso tinha como referencial tedrico norteador de todos os temas trabalhados, o
multiculturalismo. A partir dessa visdo buscava-se valorizar e respeitar as diferencas

existentes no contexto, procurando dar voz e vez a todos;

%4 Fizemos parte da equipe pedagégica atuando como coordenadora de 4rea, elaboradora de material e tutora.
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2. O curso deveria ser um espaco democratico, construido cotidianamente com a
participacdo efetiva dos coordenadores pedagdgicos. Eles ndo eram simples ouvintes,
mas agentes do trabalho a ser desenvolvido;

3. O trabalho realizado ndo tinha como objetivo apresentar “férmulas magicas” para as
questBes pedagdgicas que seriam trabalhadas, e sim, buscar caminhos e construir
solugdes em conjunto com os coordenadores pedagogicos, tendo como referencial a
teoria e a pratica;

4. Todos os temas deveriam ser articulados com a realidade vivenciada pelos
coordenadores pedagdgicos nas escolas;

5. Os saberes e as experiéncias apresentados pelos coordenadores deveriam ser
socializados com os tutores e com todos os colegas de turma;

6. Os tutores ndo deveriam ter a intencdo de se colocarem como “donos do saber”, mas
sim, como articuladores e dinamizadores das agdes;

7. O conhecimento trabalhado n&o deveria ser colocado como uma verdade absoluta, mas
como uma das multiplas formas de conhecimento existente;

8. Todas as aulas deveriam ser um espaco para debates e opinides diferenciadas.

Guiado por essa concepgdo, o curso foi desenvolvido tendo como base os 11
maédulos® apresentados no item anterior. Os encontros tinham a duragdo de quatro horas,
divididas em momentos e atividades distintos. Sendo assim, a dindmica dos encontros
realizados em torno dos mdédulos se iniciava com um levantamento das expectativas dos
cursistas em relacdo a tematica a ser desenvolvida. Para tanto, os cursistas respondiam a um
pequeno questionario, existente no modulo, composto de trés questdes que procuravam
esclarecer: (1) o que eles entediam sobre aquele tema; (2) como eles o0 estavam vivenciando
em suas escolas e (3) quais eram as suas expectativas em relacdo ao modulo. As questdes
propostas buscavam realizar um brainstorming ou tempestade de idéias, de modo que os
mesmos fossem incitados inicialmente a refletir sobre o tema, ao mesmo tempo em que
fornecia subsidios que permitissem avaliar de que forma a concepcéo trabalhada foi capaz de
modificar (ou ndo) as concepcdes iniciais e as praticas pedagdgicas dos envolvidos no curso.
Esse brainstorming proporcionava uma discusséo introdutdria sobre o tema, que era mediada

pelo tutor e levava aproximadamente quinze minutos.

% E preciso esclarecer que os mddulo 2 e 3, que tratam da temética Avaliacdo Institucional ndo foram
confeccionados pela equipe pedagdgica que desenvolveu o curso, tendo sido incluidos no mesmo por solicitagao
da SEE/RJ e criados por uma equipe de outra instituicdo universitaria.
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Na etapa seguinte do encontro era feita uma apresentacéo tedrica (exposicdo oral) pelo
tutor, destacando os principais conceitos relativos a tematica, que durava em torno de 45
minutos.

O terceiro momento consistia em um debate acerca dos conceitos apresentados,
procurando articula-los as experiéncias vivenciadas pelos cursistas em suas escolas, que
levava aproximadamente 30 minutos.

A quarta etapa referia-se a aplicacdo dos conhecimentos estudados no mddulo: em
grupos, os cursistas eram levados a discutir casos veridicos ou ndo, relativos a tematica,
propondo solugfes para 0s mesmos. Acdo que durava mais ou menos 1 hora.

A quinta e ultima etapa compreendia aproximadamente 1 hora e dividia-se em trés
fases: a primeira destinada as orientacdes sobre o “trabalho de casa” para os cursistas, que
configurava uma pesquisa-acao relacionada ao tema trabalhado e o preenchimento de uma
auto-avaliacdo que se referia ao aproveitamento e aprendizagem no modulo e de uma
avaliacdo sobre a qualidade do encontro (mddulo, professor, informacéo, interatividade e
material impresso).

Os trinta minutos restantes eram divididos da seguinte forma: 15 minutos eram
dedicados ao intervalo (momento de lanche e confraternizagdo) e mais 15 minutos destinados
ao final da aula para sanar duvidas e prestar esclarecimentos.

Os mddulos do curso foram elaborados com a finalidade de trazer para a pauta de
discussdes temas atuais e relevantes para area educacional e conseqiientemente, para 0
trabalho na escola, desenvolvidos a partir da perspectiva multicultural critica com aportes p6s-
coloniais. Assim sendo, todos os moddulos procuravam sensibilizar os coordenadores
pedagdgicos para a necessidade de repensar seus discursos e praticas em relacdo a questdo da
pluralidade cultural, conforme verificamos na introdu¢do do Modulo | do curso que expressa
de forma clara a proposta do curso:

Em um cenario marcado pela presenca de grupos plurais diversos, como
professores, alunos, comunidade e demais profissionais da educacdo, o
reconhecimento da escola como instituicdo multicultural por exceléncia
(Assis & Canen, 2004) é de fundamental importancia. Isso significa entender
a escola como um espaco onde atuam sujeitos diversos, em termos de raca,
classe social, etnia, padrdes culturais, formas de falar e assim por diante.
Vocé, coordenador pedagégico e/ou gerente de ensino, deve perceber a
necessidade de imprimir uma direcdo, uma lideranca em meio a este ambiente
diverso. Tal como um maestro, que retira harmonia da pluralidade de
instrumentos, também sua funcdo deve encontrar desafios para imprimir uma
cultura escolar que valorize a pluralidade sem abrir mdo de um projeto
educacional. Propomos, em uma visdo multicultural, que a diversidade
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cultural na escola é uma rigueza, que pode ser aproveitada para a construcao
de uma educacdo de qualidade. (OLIVEIRA, PEREIRA, 2005, p.13-14)

Cada temaética trabalhada teve uma repercussdo distinta durante o curso. Os médulos
provocaram polémicas, novas visdes e até atitudes de resisténcia. No entanto, foi quase um
consenso entre o0s cursistas das turmas pesquisadas que todos os temas eram de suma
importéncia para o seu dia-a-dia na escola, representando um campo para o esclarecimento de

dividas, atualizacio e aprendizado na area.

“Levaram-me a refletir ainda mais sobre aspectos atinentes ao meu fazer
pedagdgico, (...) e, consequentemente, melhorara minha atuacédo futura.”
(T.24)

““Os mddulos nos ajudaram sobremaneira a repensar esses aspectos, fazendo
com que, para o proximo ano letivo (2006), possamos implementar atividades
que visem a melhorar o rendimento dos alunos e escola como um todo.”
(T.27)

“Na medida em que sanou davidas de como agir com o grupo a fim de
reformular e replanejar o que néo esta funcionando na prética pedagogica.”
(T.48)

Os depoimentos apresentados encontram suporte nas palavras de Christov (2006,
p.09), quando ela afirma que a formag&o continuada

[...] se faz necesséria pela prdpria natureza do saber e da fazer humanos como
praticas que se transformam constantemente. A realidade muda e o saber que
construimos sobre ela precisa ser revisto e ampliado sempre. Dessa forma, um
programa de educacdo continuada se faz necessario para atualizarmos nossos
conhecimentos, principalmente para analisarmos as mudangas que ocorrem
em nossa pratica, bem como para atribuirmos direcBes esperadas a essas
mudancas.

No que diz respeito a proposta multicultural, verificamos que havia no inicio do curso
uma concepcao muito mais ligada a um multiculturalismo folclérico do que critico (CANEN,
MOREIRA, 2001). Apesar de muitos coordenadores afirmarem que essa questdo ja era
trabalhada pela sua escola, ela ainda estava restrita a realizacdo de festas, feiras e outras

atividades pontuais, que supostamente tinham como objetivo valorizar as diferencas culturais.

% Segundo depoimento dos cursistas, nunca antes havia sido empreendido pela rede estadual um curso destinado
a capacitagdo de coordenadores pedagdgicos. No entanto, ndo pudemos comprovar a veracidade dessa
informacé&o junto a SEE/RJ.
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“Consideramos multiculturalismo a multiplicidade de culturas que
perpassam a nossa cultura, que “freqiienta” a nossa escola. Para tanto,
desenvolvemos acdes que respeitem e estimulem todas as manifestacdes
culturais.” (T.28)

“NOs realizamos sempre na nossa escola atividades multiculturais.
Promovemos feiras tematicas, encontros em que a cultura de cada estado
brasileiro, por exemplo, é representada através do folclore, da danga e de
comidas tipicas.” (T. 49)

De um modo geral, nas opinides colhidas ndo havia a intencdo de problematizar as
relacbes de poder ou questionar as atitudes preconceituosas e discriminatérias que permeiam
0 espaco escolar e a sociedade. O que havia era uma politica de aceitacdo das diferencas, sem,
no entanto, questionar como elas eram construidas e assimiladas, o que caracterizava uma
perspectiva de assimilacéo cultural (CANEN, 1998, 2001).

“Na comunidade escolar ha uma multiddo de personagens, cada um com sua
bagagem diferenciada uns dos outros. Todos devem ser respeitados e
‘multiplicadores’.” (T. 48)

“Uma integracao total e abrangente para toda comunidade escolar.” (T. 51)

“(...) é conhecer as diversas e simples manifestacdes da cultura de um
individuo, as formas de se manifestar de acordo com o ambiente em que vive
e isso se reflete na sua vida escolar, é a sua bagagem cultural. A acéo
multicultural na escola deve ser a de conhecer, entender e saber conviver
com essas diversidades de forma que todos se aceitem e respeitem.” (T. 51)

E importante salientar que muitos dos coordenadores que tinham uma posicio
diferente e mais critica, eram aqueles que de alguma maneira estavam ligados a movimentos
sociais ou que haviam sofrido a discriminacdo na propria pele, conforme podemos ver nos

depoimentos abaixo:

Cursista afro-descendente integrante do movimento negro:

“Desenvolvemos agdes multiculturais através do Programa de Reflexdes e
Debates para a Consciéncia Negra que é 0 nosso projeto politico pedagégico
de 2005. Estamos trabalhando a inclusdo cultural sob o aspecto da cultura
afro-brasileira como um dos elementos da construcéo da identidade nacional.
O jeito de sentir, viver e ser do brasileiro.” (T. 27)
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Cursista de origem nordestina:

“H& muitas barreiras nas escolas que precisam ser superadas, muito
preconceito e discriminacdo. Eu sei pelo preconceito que tenho vivido por
minha origem regional.” (T. 51)

Tomando como base a declaracéo da cursista afro-descendente, podemos afirmar que
0 desenvolvimento de posturas multiculturais proativas no contexto escolar, que extrapolem a
mera “contemplacdo” da diversidade, se configura como um importante instrumento para
“desconstrucdo” de discursos educacionais homogeneizantes e preconceituosos e para
formacdo de identidades docentes e discentes multiculturais criticas (CANEN, CANEN,
2005).

Ao mesmo tempo, por ser diferente dos demais, 0 depoimento da cursista migrante
nordestina nos remeteu a um importante questionamento: até que ponto esses profissionais
conseguiam se perceber como parte integrante da diversidade cultural que compde o contexto
escolar, uma vez que os discursos sobre a diversidade, majoritariamente, recaiam sobre o
aluno? Nesse sentido, Canen e Santos (2006; 2006a) nos alertam sobre a importancia dos
cursos de formacdo continuada de professores e gestores educacionais trabalharem na
mobilizacdo e valorizagéo de identidades docentes multiculturais plurais, levando em conta o0s
diferentes marcadores identitarios dos sujeitos e suas proprias experiéncias, favorecendo a
tomada de consciéncia de sua identidade cultural. Nesse caso, a escola precisa ser concebida
como um espaco de cruzamento de culturas (PEREZ GOMEZ, 1994, 2001 apud CANDAU,
2008b), uma organizagao multicultural, em que as diversidades dos sujeitos que a compdem
(alunos, professores, coordenadores, funcionarios, pais de alunos, etc.) sejam reconhecidas e
estejam “(...) em constante movimento de hibridizagdo com a identidade institucional da
escola, identificada em seu projeto politico-pedagogico, em seu clima institucional e nas
especificidades do meio em que esté inserida” (SANTOS, CANEN, 2008a, p.128).

Com o decorrer do curso, o reconhecimento de que o multiculturalismo ia além da
“celebracéo da diversidade cultural” se constituiu como um fator de reflexdo, mobilizacéo e
criacdo de novos espacos e idéias para muitos dos coordenadores pedagogicos. Quando
perguntados ao final do curso o que entendiam por multiculturalismo e qual a sua acdo na
escola, algumas respostas mostraram indicios de uma transformagdo nas concepcdes,
principalmente no que se refere a sua configuracdo como prética cotidiana, incorporada ao

curriculo da escola:
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“Trata-se da diversidade cultural que deve ser vivenciada no cotidiano
escolar por meio de acBes que valorizem tal pluralidade, indo contra
preconceitos, formando identidades abertas que desafiem as desigualdades,
precisa haver o predominio de atitudes éticas, etc.” (T. 24)

“Multiculturalismo é a caracteristica de uma sociedade heterogénea,
miscigenada, maltipla e plural que precisa conviver com as diferencas. ( ... )
deveria haver aceitacdo da alteridade e ndo tolerancia. Ac¢do multicultural
na escola se reflete na alteragdo de paradigmas culturais, com valorizagéo
das minorias de poder.” (T. 27)

“Multiculturalismo abrange a diversidade cultural, rompendo com
estereotipos e valorizando e articulando as diferencgas. Esta acdo na escola
compreende, por meio do P.P.P., uma visdo critica da realidade e
atendimento real @ mesma.” (T. 50)

A incorporacdo de posturas multiculturais mais criticas ao cotidiano escolar, pode
possibilitar a esses educadores pensar em uma efetiva mudanca de atitude, de postura e de
olhar sobre a diversidade e a diferenca. Ndo mais a celebracdo acritica da diversidade, e sim, 0
guestionamento, a participacao e a decodificacao de teorias, conceitos, discursos e mensagens
que compdem o curriculo e as praticas em sala de aula e que muitas vezes, se apresentam
impregnados de preconceitos, esteredtipos, siléncios e omissoes.

Ao mesmo tempo, também foi possivel perceber pelos depoimentos colhidos que para
alguns coordenadores pedagogicos, a concepcdo assimilacionista ainda persistia ao final do

curso, impregnando os discursos:

“Multiculturalismo significa variadas ou muitas culturas. A agdo
multicultural como o nome diz é uma acao com as varias formas de culturas
existentes no interior escolar.” (T. 24)

“Multiculturalismo fala da diversidade cultural que vivemos. Nos aceitarmos
em nossas diferencas faz um diferencial muito grande.” (T.49)

“Entendo que é a diversidade cultural dos alunos que tem que ser
considerada.” (T.50)

A analise dos depoimentos ndo nos permite concluir que a visdo desses sujeitos se
resumisse a uma Unica perspectiva, fosse assimilacionista ou critica, mas sim, que uma
determinada perspectiva prevalecia em seus discursos. Nesse sentido, argumentamos,

baseados em Canen (2007), que a existéncia de uma perspectiva multicultural ndo exclui,
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necessariamente, a outra. O multiculturalismo como um campo hibrido permite a adogéo de
estratégias plurais. Para tanto, é necessario ter clareza sobre 0s pressupostos e as implicagdes
de cada perspectiva e dos objetivos multiculturais das estratégias empreendidas. Isso significa
dizer que ha espaco na escola para que todas as perspectivas multiculturais possam ser
trabalhadas em diferentes momentos do processo pedagdgico, sem que se corra o risco de se
recair, exclusivamente, no folclorismo ou na aceitacéo acritica da diversidade e da diferenca.
Assim sendo, defendemos que os cursos de formacgdo continuada ao se constituirem como
espacos de debate, reflexdo e anélise, a partir de diferentes perspectivas multiculturais, podem
contribuir para um repensar de discursos e praticas pedagdgico-curriculares naturalizadas,

possibilitando o desenvolvimento de novas a¢des transformadoras no cotidiano escolar.

3.2 A recepcao: “quebrando” resisténcias

Um fator importante a ser destacado no curso refere-se a recepgéo inicial (ou diria
aceitacdo) dos cursistas em relacdo ao projeto que estava sendo proposto e desenvolvido para
os coordenadores pedagdgicos.

E possivel afirmar que nos primeiros dias do curso havia uma grande dose de
desconfianga por parte dos cursistas. A recep¢do em quase todas as turmas se caracterizou por
manifestacdes de resisténcia que iam do ceticismo e suspeita a autodefesa. Afinal, eles pouco
sabiam do que estava sendo proposto e por que tinham sido convocados para participar. O que
a secretaria estaria inventando dessa vez? Quem eram essas pessoas da universidade que
pretendiam ensinar o nosso oficio? Mais teoria fora da realidade? O que podemos esperar de
mais uma capacitacdo? Questdes como essas passavam pela cabeca e foram expressas por

muitos cursistas, conforme evidenciamos no depoimento abaixo:

“A grande polémica é a Secretaria de Educagdo oferecer um curso de
capacitacdo para coordenadores pedagdgicos sem, no entanto, oferecer-lhes
condi¢cBes minimas de trabalho, ja que reduz drasticamente o quadro de
profissionais dessa area, inviabilizando todo e qualquer plano de acdo. Na
verdade, estdo sendo qualificados alguns profissionais que ndo véo poder
exercer a fungéo devido as normas da Secretaria de Educacéo.” (T.51)

Essas percepcdes iniciais podiam ser explicadas, em parte, por experiéncias anteriores

mal sucedidas vividas por esses profissionais em outras capacitagdes?’, e que segundo

2" Informagao colhida no depoimento de varios cursistas.
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Nascimento (1998), muitas vezes, sdo desenvolvidas a partir de acdes desarticuladas de
projetos coletivos ou institucionais, a margem da carreira docente e do seu desenvolvimento

profissional.

No6voa (1991) ja alertava para o surgimento de “fenbmenos de resisténcia
pessoal e institucional” (p.32) quando as propostas implementadas néo
consideram e investem nas experiéncias que ja estdo sendo realizadas pelos
professores e pelas instituicdes. Abordando a mesma questdo Teodoro (1991)
afirma que “a desconfianca das autoridade face aos professores, o clima de
confrontacdo e a negacéo de salarios justos e de condicdes de vida dignas e
razoaveis tém gerado, da parte de professores, um pessimismo generalizado
face as reformas escolares, ndo se envolvendo, nem se sentido motivados”
(p.42).” (idem, p.80)

Sendo assim, podemos considerar que a resisténcia encontrada era fruto de um
processo de culturas em conflito (CANEN, 1997, 2006a; XAVIER, 2001), em que as relagdes
entre organizacOes e identidades institucionais distintas (secretaria de educacéo, universidade
e escola) se encontravam em constante tensdo. Traduzindo: as determinagfes/cultura da
secretaria e da universidade representavam para 0s cursistas algo distanciado da
realidade/cultura das escolas e muitas vezes hostil, pelo seu carater de imposi¢do de idéias e
acdes, “atravancando” a proposta de um projeto comum.

Esse fato retrata o impacto da identidade institucional na formacdo das identidades
individuais. Nesse caso, apesar de fazerem parte de uma instituicdo comum (a SEE/RJ), 0s
coordenadores pedagodgicos ndo se sentiam representados pela mesma. O mesmo acontecia
com a universidade, que se traduzia para eles como um mundo distante da realidade.
Realidade de verdade, diziam os coordenadores, se vivenciava no “chdo da escola” e para
isso, era preciso estar 1a. Era a escola que eles pertenciam. Havia naquele momento inicial,
um choque cultural, um claro confronto de concepgdes e projetos sobre como eram a
educacéo e a escola e o que se poderia, ou ndo, fazer pela qualidade delas. Em relacéo a essa

questdo Canen e Canen (2005, p.41) afirmam que

[...] as instituicbes educacionais — em que se inclui a escola — podem ser
compreendidas como espagos organizacionais que apresentam especificidades
préprias, mas que compartilham, com outras organizacdes, de aspectos
ligados aos choques e entrechoques identitarios de seus autores e as tensdes
inerentes a construcdo de uma identidades institucional coletiva.

Para os coordenadores, as trés instituicoes inter-relacionadas no curso evidenciavam

uma estrutura vertical e desigual em suas relacbes de poder: a secretaria decretava e



67

convocava; a universidade pensava e operacionalizava e a escola acatava. Isso significa dizer
que a implementacéo do curso estava sendo percebida de forma diferenciada pelas instituicdes
envolvidas, visto que as mesmas lhe atribuiam significados distintos resultantes de diferentes
perspectivas.

Canen e Canen (2005) afirmam que a identidade institucional em uma perspectiva
multicultural deve contemplar a visdo dos diversos atores e grupos que a compdem e que
configuram sua rede de significados culturais. Nesse sentido, podemos afirmar que o curso de
capacitacdo para coordenadores pedagogicos desenvolvido enfrentava uma situacdo muito
delicada, especifica, rica e desafiadora: trés instituicGes distintas (escola, Secretaria e
universidade) unidas por um projeto Unico (o0 curso) e interligadas por uma instituicdo
(Secretaria de Estado de Educacdo) que servia de articuladora entre os grupos envolvidos.
Configurava-se a diferencga dentro das diferengas em seu aspecto institucional.

O desenvolvimento do curso serviu como um catalisador das tensdes culturais
existentes naquele contexto, na medida em que permitiu que estas emergissem e fossem
trabalhadas. Dobrar a resisténcia inicial foi um resultado conquistado dia-a-dia, tema a tema.
O curso que a principio servira como um espago de “catarse coletiva”, no qual eles

manifestavam suas angustias, reclamacoes e suspeicoes:

“Estes cursos estdo muito longe da realidade educacional apresentada.”
(T.27)

“Tenho paixao pelo trabalho pedagdgico. N&do me tornei pedagoga por medo
da matematica e ndo aceito a “exploracdo” da SEE de ndo efetivar os
orientadores e ainda “punir’” com pedagio na aposentadoria.” (T.28)

“Pela primeira vez vejo que se pensou em aprimorar o trabalho na escola e,
foi muito bom iniciar essa melhoria pela parte pedagdgica. Muitas das
propostas, entretanto, ndo tém viabilidade de aplicacdo diante da nossa
realidade. A SEE deve pensar nisso ao programar cursos como esse. Nao
queremos ficar na utopia! (T.49)

Aos poucos foi se transformando em um espaco de reflexdo, didlogo, aprendizagem,
confianca e cumplicidade para muitos dos coordenadores envolvidos:

“Acredito que nds, educadores precisamos de motivacdo. Este curso tem
preenchido algumas lacunas. A parte da descoberta cabe a cada um de nos.”
(T.24)
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“Precisamos de mais encontros como estes para repensarmos O NOSSO
cotidiano escolar.” (T. 27)

“As discussbes do grupo tem sido muito validas, porque ha troca de
conhecimentos, sendo cada um com sua realidade.” (T.48)

“Esta tem sido uma oportunidade de nos atualizarmos, uma nova motivagao
para continuarmos nossa caminhada. O encontro com as colegas e a
professora tem nos permitido novas amizades e novos conhecimentos.” (T.51)

O fortalecimento do sentimento de grupo, o reconhecimento da importancia dos temas
trabalhados para o aperfeicoamento da préatica pedagdgica, a proposta do curso e as relacdes
de amizade e confianca que se estabeleceram entre esta tutora e 0s cursistas e entre eles
mesmos, se constituiram como fatores primordiais para a mudanca. Conforme iam tomando
consciéncia de que o espaco era deles e que havia seriedade e compromisso com o trabalho
gue estava sendo desenvolvido por parte de todas as instituicdes, muitos foram se sentindo
mais envolvidos e cada vez mais participantes. Esse episodio confirma as proposicGes de
Canen (20063, p.8), quando afirma que € preciso avaliar constantemente o clima institucional

na realizacdo de projetos que articulem diferentes organizacoes.

O grande desafio desse tipo de avaliacdo € trabalhar as tensfes entre
objetivismo e subjetivismo; entre respeitar os atores plurais, mas também
buscar construir um projeto comum, que reflita as identidades institucionais
das unidades e, a0 mesmo tempo, que assegure regulacdo das qualidades
educacionais, a partir de critérios objetivos e claros com relacdo a contetidos e
competéncias necessarias a formacdo de professores, pesquisadores e
profissionais.

Entretanto, € preciso esclarecer que, embora o0 processo de transformacdo das
expectativas iniciais dos coordenadores pedagogicos em relacdo ao curso tenha sido algo
visivel e extremamente positivo, ndo é possivel afirmar que isso tenha se dado com a
totalidade dos cursistas envolvidos, uma vez que havia uma minoria refrataria, que durante
todo o curso, por meio de posturas e comentarios, evidenciava sua resisténcia. A0 mesmo

tempo, também pudemos constatar uma evasdo?® que, apesar de pequena (menos de 10%), foi

28 Os alunos que abandonaram o curso o fizeram sem apresentar justificativas, apenas deixavam de freqiienta-lo.
Em alguns casos, ndo houve evasdo, e sim, substitui¢cdo, sempre justificada na apresentacdo do novo cursista.
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um fato que ocorreu em todas as turmas, mas que, de forma predominante, se deu no inicio do

Curso.

3.3 As turmas: unidade na diversidade

Durante o desenrolar do curso pudemos perceber, de forma muito clara, que apesar de
todos os cursistas fazerem parte de uma Unica rede de ensino, existiam diferencas entre as
escolas e suas respectivas realidades socioculturais, mesmo naquelas instituicfes que faziam
parte de uma mesma area/coordenadoria/p6lo. As diferengas entre 0s proprios cursistas
(individuais e institucionais) se constituiram como um excelente ponto de partida para
compreender e trabalhar a diversidade que compunha os atores e as escolas envolvidas no
curso. Dessa forma, nos apoiamos em Moreira e Cunha (2008), quando nos alertam que o
trabalho com identidades envolve discussdes sobre as préprias identidades dos individuos
envolvidos nesse processo e a forma como elas interagem no contexto das salas de aula. Esse
tipo de abordagem deve se basear em uma andlise “dos meios usados pelos participantes nas
suas praticas discursivas quanto dos significados elaborados no processo” (idem, p.18).

Os encontros evidenciaram que as diferencas se caracterizavam pelos mais diversos
aspectos, que englobavam desde a estrutura fisica da escola, passando pela disponibilidade de
recursos e materiais, origem socio-econémica e cultural da clientela, formacéao inicial dos
coordenadores pedagogicos, histéria da escola, niveis de ensino atendidos, condicdes de
trabalho, comunidade do entorno da escola, até a disponibilidade de apoio ao trabalho dos
coordenadores pedagdgicos pela direcdo e pela secretaria estadual de educacéo.

Apesar de todas as escolas envolvidas no curso pertencerem a uma rede comum, pode-
se afirmar que cada um dos aspectos supracitados contribuiu sobremaneira para demonstrar
que estas instituicdes constituiam-se como organizagdes multiculturais. Como tal, elas
evidenciavam caracteristicas distintas que englobavam objetivos, idéias, conceitos, ideologias
e formas de agir definidos a partir de contextos historico-culturais especificos e formadores de
uma identidade institucional coletiva (CANEN, CANEN, 2005). Ao mesmo tempo, cabe-nos
ressaltar que o foco do nosso estudo ndo eram as diferengas entre as turmas, mas sim, analisar
que tipos de reflexfes e resultados o curso suscitou nos atores envolvidos, por meio das
formas de traducdo do multiculturalismo para os temas pedagdgicos na formacgéo continuada

dos profissionais da educacao.
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Outro aspecto mereceu importante destaque: o carater dindmico e provisorio das
identidades envolvidas no curso, que mesclava processos de hibridizagdo (HALL, 1997, 1999;
CANEN, 2003, 2006, 2007) com momentos em que emergiam marcadores identitarios
especificos. Como exemplo, podemos citar o caso da identidade do coordenador pedagogico,
que permitiu uma identificacdo, um sentimento de pertencimento entre os integrantes do curso
e os fez reconhecerem-se como um grupo com objetivos, histdrias e reivindicagbes comuns,
constituindo uma identidade coletiva (CANEN, CANEN, 2005), ao mesmo tempo, em que
prevaleciam/marcavam posi¢do nas discussfes entre os individuos, os multiplos marcadores
relacionados as suas identidades hibridas (etnia, religido, género, sexualidade, etc).

A funcdo (ou diria identidade?) do coordenador pedagdgico®, elo entre os cursistas,
foi importante para a construcdo de uma identidade coletiva nas turmas durante o curso, visto
gue existiam problemas e questdes que eram comuns a todos os envolvidos. Neste caso, torna-
se importante destacarmos que a identidade do coordenador pedagdgico poderia ser
considerada um caso de hibridismo profissional, visto que a mesma ocupava um entre-lugar
no espaco escolar, sendo composta, em sua maioria, por profissionais com diferentes
formacdes na origem (professores, pedagogos)®, mas que em suas atribuicdes (na pratica)
ndo atuavam como docentes ou gestores®!, efou que atuavam em seus cargos de origem,
conjuntamente, em outras escolas ou ha mesma escola em outros turnos, caracterizando uma
instabilidade ou fluidez identitaria.

Sendo assim, o primeiro aspecto a ser destacado se referia a uma crise de identidade
do coordenador pedagdgico, levantada de forma quase unanime por todos. O que era ser um
coordenador pedagogico? Perguntavam-se os cursistas. Qual era sua real funcdo na escola?
Por que ser coordenador pedagdgico era uma funcdo e ndo um cargo? Sera que o seu trabalho
era realmente importante para a escola? Por que a fungdo nédo era gratificada? Muitos ndo

reconheciam o seu lugar, pois ndo atuavam como docentes e nem eram aceitos como gestores.

“Considero o coordenador pedagdgico a “alma’” da escola. E muito triste me
sentir as vezes, sem o respaldo da secretaria.” (T.28)

% Vale ressaltar que, a figura do coordenador pedagdgico nas escolas estaduais do Rio de Janeiro, no periodo
analisado, ndo se configurava como um cargo, e sim, como uma funcdo ndo-gratificada. Nao havia concurso para
coordenador pedagdgico ou exigéncia de formacdo. Fato este que causava muita polémica entre os alunos no
decorrer do curso e dentro das proprias escolas.

% Havia professores formados em diferentes licenciaturas (lingua portuguesa, geografia, historia, matematica,
etc.) e professores com formacdo em nivel médio (1% a 42 série) atuando como coordenadores. ¥ Entre os
pedagogos havia especialistas formados em orientagcdo educacional e supervisdo escolar.

31 O diretor era figura reconhecida pelos cursistas como o gestor da escola.
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“Desempenhar esse papel na escola ndo é uma tarefa facil. Existe uma visédo
equivocada de professores e até mesmo diretores sobre a importancia do
coordenador.” (T.48)

“O coordenador pedagdgico é um faz-tudo. Até da portaria da escola, eu ja
tomei conta.” (T. 49)

“O coordenador pedagogico é aquela figura que esta no meio do “fogo
cruzado”: para os professores, é o fiscal da direcdo, o *““controlador
pedagdgico”; para direcdo, é o aliado dos professores. No final das contas,
esta sempre sozinho.” (T. 50)

Foi interessante notar que quando solicitados a definir, formalmente, por escrito, o0 que
entendiam por coordenacdo pedagdgica, as respostas foram mais conceituais, denotando,
contraditoriamente, um conhecimento sobre seria qual o real papel do coordenador
pedagdgico, em consonancia com as atribui¢des disponiveis na Minuta do Regimento Escolar
da SEE/RJ.

“E 0 segmento (setor) da escola responsavel pela articulacéo, planejamento,
avaliacdo e implementacdo da proposta pedagogica da escola. O
coordenador é o elemento dinamizador do processo junto ao corpo docente.
Cabe a ele motivar o grupo para que a proposta pedagdgica da escola se
concretize, contemplando a todos envolvidos na comunidade escolar.
Contribuindo, assim, para a melhoria do ensino em sua escola.” (T. 28)

“Coordenar é atuar junto, planejar, estabelecer e por prética objetivos,
estratégias junto a toda equipe escolar. O orientador pedagdgico seria assim
o0 elo em toda a equipe escolar que “somaria”as acBGes e ou proporia
estratégias para um melhor desempenho da pratica escolar.” (T. 48)

Comparativamente, vejamos as fungdes descritas na Minuta do Regimento Escolar e
transcritas para 0 Modulo | do curso (OLIVEIRA, PEREIRA, 2005, p. 20):

Art. 14 — Cabe ao Coordenador Pedagogico

I. assessorar o diretor em todas as acBes pedagogicas;

Il. promover a articulagdo e integracdo das agdes pedagdgicas desenvolvidas
na unidade escolar, de acordo com a politica educacional da SEE/RJ e
respeitada a legislacéo em vigor;

I1l. coordenar a elaboragdo e avaliacdo do Projeto Politico Pedagdgico da
unidade escolar;

IV. propor e executar acfes junto ao corpo docente que possam garantir a
execucao do Projeto Pedag6gico da unidade escolar;
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V. organizar e conduzir as reunifes do Conselho de Classe, em parceria com
o0 orientador educacional, propondo alternativas para a melhoria do processo
educacional;

VI. articular reunides pedagogicas oferecendo subsidios para um trabalho
pedago6gico mais dinamico e significativo;

VII. assessorar os professores no planejamento da recuperacdo da
aprendizagem e da dependéncia;

VIII. organizar estratégias que garantam o apoio suplementar aqueles alunos
gue necessitam de maior tempo para elaborar seu conhecimento;

IX. promover a integracéo e a articulacéo entre os professores, buscando a
consecugdo de um curriculo interdisciplinar;

X. promover junto ao corpo docente atividade de formacgao continuada, tendo
em vista o aperfeicoamento do processo pedagdgico;

XI. atuar em conjunto com o orientador educacional, cuidando das relagdes
entre o corpo docente, o discente e o administrativo, assim como com a
comunidade. (grifos dos autores)

Apesar de existirem formalmente, tais atribuicdes nao estavam sendo desenvolvidas na
pratica das escolas da rede estadual, conforme vimos nos depoimentos anteriores. Na
realidade, muitos alegaram desconhecer a existéncia de tal Minuta, e consequentemente, as

atribuic6es do coordenador pedagdgico:

“Achei interessante a Minuta do Regimento Escolar onde diz o que cabe ao
educador. Acho polémico porque varias sdo as fungBes do coordenador
pedagdgico na escola, inclusive as relatadas.” (T. 27)

“As duvidas em relacdo ao trabalho do coordenador na escola ndo séo
esclarecidas por falta de integracéo com a Secretaria.” ( T.48)

“Em relacdo as fungbes do coordenador pedagdgico, nunca tivemos
explicitas essa fungdes e agora podemos realmente constatar o que é 0 n0sso
papel dentro da U.E.”” (T.49)

As dificuldades encontradas para definir a funcdo de coordenador pedagdgico no
contexto das escolas da Secretaria de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro serviram como
um fator integrador do grupo, afinal todos compartilhavam das mesmas angustias e
dificuldades, a0 mesmo tempo em que expressavam expectativas em relacdo ao curso que

ajudassem a sana-las:

“As minhas expectativas sdo conseguir entender mais a respeito de
coordenar uma escola. Este é o meu primeiro ano como coordenadora e acho
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a coordenacdo pedag6gica muito ampla no sentido de atender as
necessidades e as expectativas da escola.” (T.24)

“Gostaria muito de achar meios que me levassem a conseguir que meus
professores participem ativamente das mudancas educacionais que estamos
vivenciando. Quero desperta-los, sem obrigacfes, para desenvolvermos um
ensino de qualidade, que atenda as expectativa do nosso alunado bem como o
que o mundo vem solicitando.” (T. 27)

“Espero que esclareca quais sdo as competéncias do coordenador
pedagogico, pois nem sempre estdo bem definidas. E que as informacdes
contribuam para melhorias e aperfeicoamento do coordenador pedagdgico
sejam repassadas.” (T.28)

Nesse sentido, os cursos de formagdo continuada podem ter uma importante funcao,
uma vez que podem propiciar aos seus integrantes por meio das discussdes, tematicas e acdes
desenvolvidas uma tomada de consciéncia sobre suas praticas e 0 que acontece no contexto

escolar.

A concepgdo de que o projeto de formacdo de professores ndo pode visar
unicamente & aquisicdo de conhecimentos, mas também ao desenvolvimento
do professor quanto ao conhecimento de si préprio e da realidade, implica
necessariamente numa acdo prolongada, baseada numa reflexdo continua e
coletiva sobre todas as questdes que afligem o trabalho pedagogico.
(NASCIMENTO, 1998, p.78)

Mate (2006) afirma que a negacdo da identidade do coordenador pedagogico, a partir
da indefinicdo de sua funcédo e de sua posicdo na hierarquia escolar, faz com que 0 mesmo
busque uma “territorialidade propria” para poder desenvolver o seu trabalho, colocando-os em
constante luta por espacos de acdo e de afirmacéo identitaria.

Assim sendo, podemos afirmar que o curso serviu como um espaco para essa reflexdo
e afirmacéo, na medida em que independente da escola de origem, seus integrantes, por meio
de um processo de identificacdo, puderam formar uma identidade coletiva, reconhecendo-se

como um grupo durante 0s encontros: o grupo dos coordenadores pedagogicos da turma tal.

(...) estamos todos no mesmo “barco”, qualquer que seja o nivel de
escolaridade: educacdo infantil, fundamental ou médio. E, ainda assim,
lutamos para que nosso “barco’ ndo afunde, pois acreditamos que é possivel
ministrar um ensino de qualidade.” (T. 50)
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Consequentemente, em muitos momentos, 0 que prevalecia era a sua identidade como
coordenador pedagdgico, ou seja, sobrelevava-se um dos marcadores identitarios, responsavel
por um sentimento de pertencimento na luta por representagcdo no meio escolar e educacional.
Este fato pode ser confirmado pela coesdo das turmas, demonstrada, em muitos momentos,
pelo discurso unissono; por meio da rede de reivindicacdo, informacdo, colaboracdo e
solidariedade que se formou entre os integrantes e pela promessa de manutencéo do contato e
socializacdo de idéias durante e ap6s o término do curso.

A identidade profissional do coordenador pedagdgico, no desenrolar do curso, foi
sofrendo um processo de fortalecimento e valorizacéo pelos préprios integrantes, o que pode
ser comprovado nos exemplos que se seguem, colhidos no final do curso nas turmas

pesquisadas.

“Consegui perceber a importancia do coordenador na escola; o papel que ele
desempenha como articulador harménico de tudo o que ocorre na escola.”
(T.24)

“Ele é o elemento “ponte” entre a diregdo, professores, alunos e pais. E
aquele que organiza, orienta e harmoniza o trabalho de um grupo.” (T.27)

“Compreendi que numa escola o coordenador é peca fundamental, que pode
aprender, mas também ensinar. N&o é mero observador ou “burocrata”, mas
também maestro™ (T.49).

No que tange a construcdo das identidades, os depoimentos anteriores confirmam a
dindmica passagem que Castells (2002) classifica como sendo de uma identidade de
resisténcia, uma vez que 0s mesmos se encontravam em uma posi¢do desvalorizada que 0s
levou a criarem trincheiras de resisténcia e sobrevivéncia; para uma identidade de projeto,
construida por meio do material cultural do curso, que foi utilizado como forma de
valorizacéo e redefinicdo de seu papel na escola e na educacgédo. Nesse sentido, o referido autor
defende que a construcao social das identidades “sempre ocorre em contexto social marcado
por relacGes de poder” (p.24), em permanente processo de construcdo, tensdo e contradicdo
em relacéo a sua auto-representacéo e acao social.

Em uma segunda analise, torna-se importante ressaltarmos que, a0 mesmo tempo em

qgue essa identidade coletiva se configurava, destacavam-se também as perspectivas
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individuais, evidenciando, mais uma vez, o carater hibrido das identidades. Surgiam a todo
instante idéias e reivindicacdes que viessem atender as necessidades especificas de cada
escola e do projeto de trabalho abracado por cada coordenador pedagdgico, ou referentes
mesmo a sua formacdo inicial ou historia de vida.

Em relacdo a esse fato, Canen (2003) esclarece que a construcao da identidade ¢ um
processo que envolve marcadores plurais (género, etnia, religido, cultura, etc.), e que a énfase
em um marcador mestre é sempre algo transitorio, provisorio e contingente. Nesse caso, a
analise da diversidade de pessoas que compunham as turmas pesquisadas, com suas diferentes
formagdes, origens, etnias, culturas e religides, entre outros aspectos, mostrou que cada dia,
cada turma e cada individuo eram singulares, unicos (apesar das zonas de convergéncia
identitaria®®), que cada tema discutido em sala de aula levava a emergéncia de diferentes
camadas identitarias, que se constituiam para os individuos envolvidos como resultado de
tensdes, conflitos, rearranjos e necessidades.

No que tange a abordagem da tematica identidade-diferenca, lembramos que todos os
modulos procuravam sensibilizar os coordenadores pedagOgicos para a necessidade de
repensar seus discursos e praticas em relagdo a questdo da pluralidade cultural. Sendo assim,
todas as discussdes e acOes envolvidas acabavam por tocar nesse ponto. Inicialmente, a
necessidade de reconhecimento da diversidade cultural no contexto escolar pode ser

considerado um aspecto importante em todos os modulos por parte dos cursistas.

“E preciso ter respeito a toda essa diversidade, revelando uma igualdade no
tratamento e o direito de todos™ (T.49)

“Nossos proprios alunos devem ser percebidos em sua diversidade. Devemos
valorizar a pluralidade de habilidades e competéncias dos alunos, a
multiplicidades de saberes e de identidades étnicas, raciais, culturais,
religiosas, entre outras. Em suma: respeito.”” (T.51)

Contudo, apesar da relevancia, isso ndo significava um maior entendimento sobre as
questBes identitarias para todos. Na verdade, é possivel afirmar que prevalecia, em alguns
momentos, uma Vvisdo essencializada e subjetivada sobre a identidade, com énfase em um

unico marcador identitario (género, raga/etnia, religido, etc.). Situacdo que gerou polémicas e

%2 Estamos chamando de zonas de convergéncia identitarias aqueles momentos/situagdes em que os individuos
encontravam pontos de identificacdo formando identidades coletivas.
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discussdes acirradas em alguns modulos, como no caso do Mddulo 4 que trata da Educacéo
Inclusiva, e que sera objeto de aprofundamento na proxima secdo desta pesquisa.

Em relacdo a essa questdo, apoiando-nos em Canen (2002), destacamos a importancia
de desenvolvimento de praticas pedagogico-curriculares que levem a uma sensibilizacdo
multicultural das identidades docentes, ultrapassando a visao essencializada/congelada de sua
propria identidade e do outro, destacando seu carater hibrido e provisoério, “ponto de partida
para a sensibilizacdo ao carater multicultural das sociedades” (p.188). Fator que se constituiu
como uma das marcas tedrico-praticas do curso, conforme podemos ver trecho abaixo,

extraido do Médulo I:

Simplesmente porque pensar em educacao, hoje, é refletir sobre o papel da
escola em um mundo de mudangas culturais. Também é pensar no proprio
coordenador pedagdgico como ator inserido na pluralidade cultural
representada pelos alunos, professores e membros da comunidade mais ampla.
Ter uma visdo multicultural da escola e de seus atores pode ajudar vocé,
coordenador pedagogico, a vislumbrar formas de lidar com a diversidade
cultural, de modo a poder valoriza-la e a combater preconceitos. Como
movimento tedrico e politico, o multiculturalismo, como perspectiva de
trabalho, pode contribuir para o didlogo com as diferencas — central na acdo
do coordenador pedagogico. (OLIVEIRA, PEREIRA, 2005, p.16)

Apesar das resisténcias, divergéncias, diferencas e conflitos apresentados pelos
coordenadores pedagdgicos, precisamos evidenciar que, segundo o depoimento de alguns
cursistas, o curso se configurou como um momento de reflexdo, como uma “parada para
respirar” e uma “injecdo de animo” que os levou: a repensar e a fundamentar teoricamente sua
pratica pedagdgica; a sentirem-se valorizados em suas identidades profissionais e estimulados
a continuarem na luta; a reformularem opinibes e conceitos; a adquirirem novos
conhecimentos; a conhecerem melhor suas escolas e seus respectivos problemas por meio da
realizacdo das pesquisas-acdo e a interagirem com outros coordenadores pedagdgicos,

trocando experiéncias e informacoes.

“Na medida em que discordei, fui obrigada a rever meus conceitos para
manté-los ou transforma-los.” (T. 28)

“Certamente, os médulos foram muito reais, nada utopico, como estavamos
acostumados a ver, e isso foi enriquecedor. Me fez refletir, mudar e cobrar
mudancas na escola.” (T. 48)
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“A cada modulo discutido fui tomando cada vez mais ciéncia da importancia

do papel do coordenador pedagdgico e como precisamos muito de espagos
como este para discutir e refletir sobre a gama de problemas das escolas
estaduais. Muitas vezes me senti frustrada e desestimulada frente aos
problemas a enfrentar, porém as aulas me abriam novos horizontes e nos
estimulavam a continuar na luta.” (T. 51)

Partindo do exposto, salientamos que o curso empreendido ao conceber a educacédo
multicultural como uma perspectiva que deve informar todas as areas do conhecimento e
conteddos, fazendo-se presente nas diversas atividades dessa formacdo e nas praticas
cotidianas entre os atores sociais envolvidos (CANEN, MOREIRA, 1999; CANEN, 1999),
significou para alguns dos cursistas envolvidos refletir sobre uma efetiva mudanga de atitude,

de postura e de olhar sobre a diversidade e a diferenca na sua pratica pedagdgica.

3.4 Pensando em uma educacdo inclusiva multicultural para a formacao de professores:
0 Modulo 4

a. A concepc¢ao do Mdédulo 4

A concepcdo desenvolvida no Modulo 4 — Educagdo Inclusiva seguia uma linha de
trabalho que procurava articular as acdes de formacdo continuada com reflexdes tedricas
multiculturais que se estendessem para o curriculo em acdo e para as praticas didatico-
pedagdgico-curriculares na escola (CANEN, SANTOS, 2006). O trecho abaixo, retirado do
material escrito referente ao mddulo 4, ilustra a perspectiva abracada:

Assim, neste mddulo, caminharemos norteados por uma corrente que valoriza
a diversidade cultural das escolas - o Multiculturalismo Ciritico,
Interculturalismo Critico ou Perspectiva Intercultural Critica — e que preconiza
que entendamos 0s processos de inclusdo e de exclusdo a partir da
compreensdo de como a noc¢do de “diferenca” é produzida nos contextos
social e escolar, a partir de suas relagdes de poder e de suas representaces
sociais, procurando vislumbrar novas rotas e agdes que permitam criar espagos
(voz e vez) para os grupos que se encontram marcados pelo estigma do
preconceito, da discriminacado e da exclusao.

Mas, como fazer isto? Alguns(mas) devem estar se perguntando. Na verdade,
ndo existem respostas prontas e definitivas para tal questdo. O que propomos
para este curso é seguirmos juntos por um caminho que possa nos ajudar a
refletir e a questionar os processos que produzem a exclusdo no contexto
escolar e, a partir deles, construir novas formas de intervencdo e extincdo
desses mecanismos.
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Para tanto, este modulo discutira a concep¢do de “educagdo inclusiva
multicultural” a partir dos seus conceitos, préaticas, potenciais, beneficios,
limites e bases legais, como podemos ver nos objetivos descritos a seguir:

o Analisar criticamente os desafios e limites de uma educacdo inclusiva e
multicultural.

o Discutir e identificar os potenciais multiculturais criticos da Educagdo
Inclusiva.

[.]

e Analisar e configurar uma proposta de intervencdo por parte dos
coordenadores pedagdgicos com intuito de desenvolver uma verdadeira
educagdo inclusiva no cotidiano escolar, a partir de uma perspectiva
multicultural critica. (XAVIER, 2005, p.14)

A discussdo tedrico-pratica apresentada no modulo buscava levar os envolvidos no
curso a uma reflexdo sobre a tematica e sua acdo sobre a mesma, procurando desenvolver
novas percepcdes sobre a questdo, a partir de um pensamento multicultural critico com
aportes pds-coloniais. Dentro dessa 6tica, o conceito de educacdo inclusiva era apresentado e
analisado a luz de tensdes que envolvem as nog¢des inclusdo/excluséo e identidade/diferenca,

conforme vemos no trecho extraido abaixo:

Excluir significa afastar, abandonar, despojar, discriminar, negar direitos,
silenciar vozes, condenar ao insucesso alguns individuos apenas por serem
diferentes daquilo que prejulgamos ser o “ideal, o *“correto”, o “perfeito”, o
“adequado”, o “normal”. Mas de onde surgiu essa contraposicdo entre
“normalidade”e “diferenca”que tanto influencia nossos olhares, discursos,
préticas e acaba por promover a exclusdo? (XAVIER, 2005, p.18)

A partir desse olhar multicultural ndo se pode conceber a inclusédo sem inseri-la em um
processo mais amplo que questiona a exclusdo, que interroga sobre a formacdo das

identidades e sobre a construgédo discursiva das diferencas.

Dessa maneira, tal visdo de multiculturalismo ndo se limita a constatar a
pluralidade de identidades e os preconceitos construidos nas relagdes entre as
mesmas. Vai, isto sim, analisar criticamente os discursos que ‘fabricam’ essas
identidades e essas diferencas, buscando interpretar a identidade como uma
construcdo, ela propria multipla e plural. (CANEN, 2007, p.95)

No material trabalhado analisar a inclusdo significava entender os significados de

exclusdo. A exclusdo leva a uma suposta, imposta e dolorosa invisibilidade/visibilidade. E
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como se 0 excluido ndo existisse ou que sua existéncia se resumisse ou fosse marcada
pejorativamente por sua diferenca. Suas necessidades, sua cultura e sua realidade parecem
distantes e irreais ou mais do que isso, sejam incomodativas e provocativas em demasia para a
preservacdo de nossa pretensa estabilidade pessoal e social. Essa questdo estd intimamente
ligada as identidades dos individuos e grupos, seus processos de pertencimento e as formas
pelas quais se constroem as diferencas, aqueles que sdo percebidos como “os outros”. De
acordo com Silva (2000a), a marcacdo de identidade e diferenca é o resultado de uma
producdo simbdlica e discursiva imposta por relacdes sociais e de poder assimétricas. Essa
marcagdo entre identidade e diferenca envolve todo um processo de hierarquizacdo, de
dicotomizacdo e de classificacdo dos individuos e dos grupos, estabelecido por meio de

oposicOes binarias: eu/ele; nos/eles; normal/anormal; certo/errado; bons/maus, etc.

A afirmacdo da identidade e a marcacdo da diferenca implicam sempre, as
operacdes de incluir e de excluir. Como vimos, dizer “o que somos” significa
também dizer “o que ndo somos”. A identidade e a diferenca se traduzem,
assim, em declara¢des sobre quem pertence e sobre quem ndo pertence, sobre
guem esta incluido e quem esta excluido. Afirmar a identidade significa
demarcar fronteiras, essa separacao e distingdo, supdem e, a0 mesmo tempo,
afirmam e reafirmam relacfes de poder. “N0s” e “eles” ndo sdo, neste caso,
simples distin¢bes gramaticais. Os pronomes “nos” e “eles” ndo sdo, aqui,
simples categorias gramaticais, mas evidentes indicadores de posi¢cdes-de-
sujeito fortemente marcadas por relacGes de poder. (SILVA, 2000a, p.82)

Nessa relacdo de alteridade, a identidade hegemonica é aquela que é fixada como
normal, desejavel. O diferente € o “outro”, “aquilo que eu ndo sou ou que ndo Posso ser” e
gue ao mesmo tempo, desestabiliza e assusta, mas sem o qual a identidade ndo pode se
definir e afirmar, uma vez que a mesma nao é absoluta e sim, relacional. Dentro desse
principio, o excluido é sempre o “outro”, pois as identidades hegemodnicas cabem o0s
privilégios da classificacdo social, da atribuicdo de parametros e valores e conseqlientemente,

da rejeicdo e da normalizacdo (SILVA, 2000a).

A interacdo com os outros faz com que também transmitam uma imagem de
identidade que pode ser aceita ou recusada. Nesse sentido, a identidade
implica um processo constante de identificacdo do “eu” ao redor do outro e do
outro em relacdo ao “eu”. O olhar sobre o outro faz aparecer as diferengas e,
por estas, a consciéncia de uma identidade. (D’ ADESKY, 2005, p.40)
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A perspectiva do curso foi a de que, quando falamos em uma educacéo inclusiva para
as nossas escolas, a partir do olhar multicultural, temos que ter em mente dois aspectos
importantes: primeiramente, que as diferencas ndo constituem incompletudes, defeitos, falhas
ou caracteres de anormalidade, e sim, que as mesmas caracterizam-se como uma pluralidade
de formas legitimas de ver, ser e estar no mundo. E em segundo lugar, que se faz necessario e
urgente olhar para interior de nossas salas de aulas, procurando ndo apenas 0s que estdo
ausentes fisicamente deste local, mas sim, quais sdo 0s grupos e individuos a quem 0s
processos educativo e social tm negado espaco, representacao, voz, permanéncia e sucesso.

Dessa forma, incluir deve ser muito mais do que o acesso a educacdo. Incluir significa
possibilidade de acesso, ingresso, permanéncia, participacdo, representacdo e SuCessO
escolar. Estd muito além da caridade, da benevoléncia e do assistencialismo. A inclusdo deve
ser uma acdo de garantia de direitos constitucionais e educacionais a todos os individuos,
independente de sua origem, classe social, cultura, etnia, género, sexualidade, religido,

caracteristicas psicofisicas e etc. Nesse sentido, Santos (2003, p.10), afirma que

O que podemos — e devemos — fazer é aprimorarmos nossos olhares em
relacdo a percepcdo das diferentes exclusGes (veladas ou explicitas) que
testemunhamos, promovemos ou das quais somos vitimas e, acima de tudo,
aprimorarmos nossas atitudes de luta contra as mesmas, em quaisquer das trés
situacbes mencionadas (de testemunha, de promotor ou de vitima) em que
possamos nos encontrar, dado que nenhuma instituicdo ou pessoa estd,
asseguradamente, livre de passar por um desses papéis ao longo de suas vidas.
(grifo da autora)

Canen (2003, p.50-51) explica que a constituicdo da identidade a partir de um olhar
multicultural critico com aportes pds-coloniais, deve basear-se em trés premissas
fundamentais: (1) “a identidade é uma construcdo continua, sempre provisoria e contingente,
constituida e reconstituida em relacdes sociais”, ou seja, ndo ha neste contexto uma
identidade que possa ser considerada Unica, homogénea ou certa; (2) o desafio a existéncia de
um marcador-mestre identitario, uma vez que a constru¢cdo da mesma envolve marcadores
plurais instaveis que “se hibridizam em contextos singulares de significacdo” , formando as
chamadas “diferencas dentro das diferencas” e (3) “a sociedade é formada na pluralidade de
identidades”, o que significa dizer que no “discurso oficial” e nos curriculos escolares sempre
haverd identidades privilegiadas e silenciadas, e que por isso mesmo, precisamos estar atentos
e prontos para transgredi-los, formando *“discursos desafiadores da construcdo das
diferencas”. Da mesma forma, Canen e Canen (2005) alertam que a identidade deve ser

percebida em sua tripla dimenséo: identidade individual (a que é construida por cada sujeito
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nas suas histdrias e relacGes sociais); identidade coletiva (a que significa o pertencimento do
individuo a algum coletivo ou grupo); e a identidade institucional ou organizacional (aquela
que caracteriza a instituicdo ou organizacdo em que se esta inserido, particularmente o clima
organizacional).

Assim sendo, falar sobre educacdo inclusiva multicultural pressupde, conforme
discutimos no curso, uma mudanca na cultura organizacional da escola. Reforcamos que €
preciso repensar as relacBes sociais, praticas pedagdgicas e curriculos escolares para se
realizar a inclusdo, em uma perspectiva multicultural. Para tanto, é necessario que o trabalho
pedagdgico encontre-se alicercado em um processo de conscientizacdo cultural®* (CANEN,
1997, 1998), entendendo a escola como organizagdo multicultural (CANEN, CANEN,

2005a). Alguns pressupostos, extraidos do Modulo 4, foram sugeridos para tal trabalho:

O reconhecimento da escola como um lécus cultural, em que a

multiplicidade e a diferenca sdo a sua tonica enriquecedora.

e O desvelamento e a denincia dos processos excludentes, para que
possam ser superados 0s mecanismos que silenciam e oprimem
grupos culturais e identidades excluidas.

e O rompimento com o olhar hierarquizado sobre as diferencas — a ndo
superioridade ou inferioridade de um padrdo cultural sobre outros.

o A reflexdo sobre a relacdo entre cultura e poder que perpassam o
curriculo e suas préaticas pedagogicas.

o O desenvolvimento de uma cidadania critica - capacidade do
individuo de apropriar-se de seus direitos e fazer valer sua voz de
maneira critica, consciente, solidaria e participativa.

e A promocédo do respeito pela diversidade e do trabalho coletivo em
prol da justica social, reduzindo preconceitos e criando atitudes
positivas em relacdo as diferencas.

e O exercicio da vigilancia sobre seus proprios discursos e praticas, de
modo que preconceitos e esteredtipos ndo se “naturalizem”.

o A realizagdo de atividades que auxiliem na superacdo do fracasso
escolar, sem discriminar ou rotular os envolvidos, por meio de
atitudes de cooperacdo mutua e valorizacdo dos modos alternativos de
cultura.

e O desenvolvimento de um curriculo que leve em conta a pluralidade

cultural da sociedade e da escola e que tenha o didlogo como base de

sua acdo, buscando superar o0s discursos que silenciam ou

estereotipam as diferencas. (XAVIER, 2005, p.24)

A concepcdo de Educacdo Inclusiva desenvolvida no moédulo analisado trazia para

formacdo continuada de coordenadores pedagdgicos, para além da discussdo teorica do tema,

%3 Nessa perspectiva preconiza-se a articulagdo entre cultura e poder, desafiando a superioridade de um padréo
cultural sobre outro.
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reflexdes mobilizadoras que envolviam um repensar sobre seus conceitos e praticas
desenvolvidas por meio de debates e atividades realizadas nos encontros (estudos de caso) e
para serem realizadas nas proprias escolas dos coordenadores (mini-projeto de pesquisa-

aca0)*. Vejamos alguns exemplos retirados do Médulo 4:

Atividade 1: Estudo de Caso

Neste momento, considerando toda a teoria discutida neste moédulo e
buscando articulé-la a sua préatica na escola, vamos nos organizar em 05 mini-
grupos. Cada grupo seleciona um relator para o grupo e fica responsével por
um caso, tendo como objetivo a procura de solucbes para 0 mesmo.

[.]

Caso 02:

A professora Ana Maria trabalha em uma escola publica situada no Rio de
Janeiro. Ela leciona para uma turma de 22 série do ensino fundamental. Sua
sala de aula possui 30 alunos na faixa etaria dos 08 e 09 anos, sendo que,
dentre esses 30 alunos, hd um portador de deficiéncia auditiva, ao aluno Jodo.
A professora Ana Maria percebeu que Jodo tem sido discriminado pelos
colegas constantemente, sendo alvo de chacotas. Essa situagdo tem culminado
em um processo de isolamento e, conseqlientemente, em um baixo
rendimento no nivel de sua aprendizagem.

1. O que pode estar acontecendo na sala de aula da professora Ana Maria?

2. O que vocé como coordenador pedagdgico poderia fazer para ajudar a
professora Ana Maria?

3. Que medidas poderiam ser tomadas para desenvolver uma nova
percepcdo sobre a incluséo dos portadores de necessidades educacionais®
na escola?

Caso 03:

A Escola X é uma escola situada na periferia de uma grande cidade. A
comunidade que a cerca é formada, em sua maioria, por desempregados ou
trabalhadores da economia informal. Boa parte das criangas matriculadas na
escola passa o seu dia na rua fazendo pequenos “bicos” para ajudar nas
despesas da casa. Essas atividades paralelas a escola fazem com que os alunos
acabem desaparecendo da escola ou mantenham uma baixa freqtiéncia nas
aulas, o que acaba levando ao baixo rendimento e/ou a evasdo de um grande
namero de alunos.

1. O que a escola poderia fazer para tentar minimizar o processo de exclusdo

desses alunos?

Qual seria o papel do coordenador pedagdgico nesse caso?

3. Como fazer que a comunidade participe das acbes da escola para
solucionar esse problema? (XAVIER, 2005, p.28-29)

n

3 Os mini-projetos de pesquisa-acdo serdo discutidos em detalhes na proxima secéo deste capitulo.

% A expressdo “portadores de necessidades educacionais especiais” (PNEE) foi utilizada no Médulo 4, e sera
reproduzida nos trechos extraidos do mesmo. Contudo, para o desenvolvimento desta pesquisa optamos pela
expressdo “pessoas com deficiéncia”, recomendada pelo Movimento das Pessoas com Deficiéncia por
reconhecer a condi¢do de uma pessoa sem desqualifica-la.



83

Conforme pudemos ver as discussdes tedricas e as atividades desenvolvidas no
Modulo 4 - Educacao Inclusiva objetivavam, a partir de uma visdo multicultural, valorizar as
reflexdes, conhecimentos e praticas desenvolvidas pelos cursistas em sua acao cotidiana nas
escolas. Com processo dialégico promovido pela metodologia adotada pretendia-se que esses
profissionais atuassem de forma reflexiva, concebendo-os como sujeitos de sua prépria
formacéo e produtores de saber (CANEN, SANTOS, 2006a; SANTOS, CANEN, 2008).

b. Percepcdes e impactos multiculturais: a educacéo inclusiva na formacgao continuada

A dindmica do modulo se iniciava com um levantamento das expectativas dos
cursistas em relacdo a tematica a ser desenvolvida no encontro, neste caso, a Educacgdo
Inclusiva. Para tanto, os cursistas respondiam por escrito a um pequeno questionario (Anexo
1) composto das seguintes questdes: (1) O que vocé entende por Inclusdo? (2) De que modo
vocé tem vivenciado esse aspecto na escola? (3) Quais as expectativas que vocé tem em
relacdo a este modulo? As questdes propostas buscavam realizar um brainstorming, de modo
que os mesmos fossem incitados inicialmente a refletir sobre a inclusdo, a0 mesmo tempo em
que permitia levantar as percepg¢des iniciais que 0s cursistas tinham sobre este assunto.

No levantamento das percepgdes iniciais sobre educacdo inclusiva, os dados
demonstraram que, para a maioria dos cursistas, antes do desenvolvimento do mdédulo, esta
expressao se referia, exclusivamente, a inclusdo das Pessoas com Deficiéncia. De fato,
qguando indagados sobre o que entendiam por incluséo, as respostas ndo variaram muito das

que vemos abaixo:

“Alunos com algum tipo de deficiéncia freqlientando uma turma de alunos
sem deficiéncia.” (T. 24)

“Inclusdo € saber aceitar, respeitar e (saber) atender aos alunos portadores
de deficiéncias fisicas ou mentais, integrando-os ao convivio escolar e social,
ajudando-os a vencer barreiras, incentivando-os da melhor maneira.” (T.27)

“Entendo que a inclusdo é um processo no qual as escolas estdo se abrindo
para receber alunos com necessidades especiais. Sejam elas fisicas ou
mentais. Esses alunos, entdo sdo inseridos nas turmas regulares e tém a
oportunidade de socializa¢éo.” (T.50)
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Pelos trechos anteriores podemos ver que, muitas vezes, a inclusao ainda é confundida
com a concepcdo de integracdo®®: “Esses alunos sdo inseridos nas turmas regulares e tém a
oportunidade de socializacdo.” Mas afinal, o que configuraria essa socializacdo? Apenas a
oportunidade de conviverem, inseridos no mesmo espa¢o? Nesse caso, a integragdo pode ser
definida como um “processo de participacdo das pessoas num contexto relacional, sem que as
pessoas participem das mesmas atividades ou situacbes” (MANTOAM, 1998 apud
GRANEMANN, 2005, p.40-41). No que tange a inclusao, esta pode ser concebida como uma
insercdo mais radical, completa e sisteméatica na vida social e educativa. O que, segundo
Santos (2002, p.107) apoiando-se em Werneck (1997), pressupde uma ruptura conceitual e

paradigmatica:

O foco de agéo fica visivelmente redirecionado: do individuo para o sistema e
suas diferentes formas de organizacdo para ajuste as necessidades dos que as
possuem. Fica, ainda, claro o aprofundamento das discussdes no plano
politico: é necessario discutirmos — e sabermos - 0 que temos em mente
quando falamos em educacdo: que tipo de sociedade queremos construir, de
gue mudancas precisamos para que isto se torne realidade. Em outras
palavras, impde-se a necessidade de sabermos o que é preciso redefinir (em
todas as dimensdes: individual, politica, social, econémica, educacional,
familiar...) para que 0s novos objetivos se concretizem.

Ao mesmo tempo, percebemos, em um pequeno grupo de respostas, um Viés
preconceituoso no trato da inclusdo das Pessoas com Deficiéncia, que eram vistas como um

problema ou como incapazes pela escola, como podemos ver pelas frases transcritas a seguir:

“Incluir alunos na escola, que muitas vezes sdo vistos como alunos
problemas™ (T. 24)

“Nao mais ter que separar 0 que ou quem, por qualquer motivo apresente
alguma diferenca do padrao normal. Incluir para ndo segregar.” (T.49)

“E dar oportunidade aos alunos portadores de necessidades educacionais
especiais (em funcgdo, por exemplo, de alguma deficiéncia fisica ou mental) de
estudarem nas classes regulares da escola, de acordo com o seu nivel de
ensino, tendo assim a oportunidade de conviverem com outras criancas e/ou
jovens que ndo tenham tais problemas™ (T.51)

% Sabemos que os conceitos de integragdo e inclusdo podem ser empregados como sinénimos ou néo,
dependendo da concepcao tedrica escolhida. Neste estudo optamos por distingui-los como fendmenos diferentes.
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Nesse sentido, observamos que a educacao inclusiva para muitos educadores ainda se
restringia a insercdo/integracdo das Pessoas com Deficiéncia no contexto escolar, integracao
esta que ainda se encontra conectada a preconceitos e estigmas que tendem a rotular esses
individuos como incapazes, incompletos, fora do “padrdo normal’, alguém a quem faltaria

algo, cabendo a escola acolher e “enquadrar”, como vemos no depoimento seguinte:

“E a aprendizagem de todos os alunos que estdo inseridos no contexto
politico-pedagdgico, independente de suas facilidades e dificuldades em
relacdo aos conteudos e situacdes especiais, levando a todos a um ritmo de
aprendizagem homogénea. (T. 48) (grifos nossos)

Sobre essa questdo Skliar (1999, 2001) nos alerta para os perigos de uma inclusdo que
ele chama de excludente, uma vez que a mesma reforga 0S mecanismos sociais que produzem
a exclusdo e na qual os individuos devem se adequar a escola, ao inves de trabalhar no sentido
de que a escola se adapte aos mesmos. Essa pratica acaba levando ao assistencialismo e nédo a
educacéo, pois reflete uma dindmica em que as oportunidades séo reduzidas por uma viséo
que considera tais individuos como incapazes de prosseguir.

Em uma visdo multicultural, as diferencas ndo sdo vistas como déficits ou falhas, e
sim, como caracteristicas que tendem a enriquecer o espago escolar. Da mesma forma, elas
ndo se resumem as caracteristicas psicofisicas dos sujeitos. Nessa visdo é valorizada toda
diversidade cultural dos sujeitos que formam o espago escolar, tomando como ponto de
partida a superacdo dos preconceitos, dos processos homogeneizantes, dos binarismos e dos
congelamentos identitarios (CANEN, SANTOS, 2006; CANEN, CANEN, 2005; CANEN,
XAVIER, 2005).

E importante ressaltarmos que também foi encontrada no depoimento de alguns
cursistas, uma compreensdo da educacdo inclusiva mais voltada para o atendimento a

diversidade cultural e suas multiplas diferencas, denotando um viés multicultural:

“Para mim inclusdo significa congregacdo de etnias, credos religiosos,
diferencas sociais, econdmicas, culturais e fisicas. Trabalhando estas
diferencas de forma a se caminhar para um objetivo comum.” (T.27)

“Valorizagdo de diversidades étnico-culturais, sociais e dos portadores de
necessidades educativas especiais no ambiente escolar. Observando e
respeitando as diferencas de modo a oportunizar experiéncias ricas de
aprendizagem para todos.” (T. 49)
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“E saber conviver com as diferencas e respeita-las. E a possibilidade de
acesso de todos a educacao, independente de suas necessidades educacionais
especiais, suas convicgdes sociais, culturais, pessoais, politicas ...”” (T.50)

Dentro deste grupo de respostas, surgiram opinides que compartilhavam da
necessidade de trabalhar o atendimento as diferencas no contexto escolar e que se traduziam
em medidas, tais como: dar oportunidades aos diferentes; resguardar da discriminacéo;
acolhimento e aceitacdo do outro; oferta de uma educacéo de qualidade para todos; reduzir
as desigualdades, aprender a conviver com as diferencas; e entender e reconhecer o outro.

Concomitante a esses depoimentos, encontramos, de forma bem reduzida (apenas
cinco do total de cursistas de todas as turmas), alguns que apresentavam indicios de uma
postura multicultural mais critica em relacdo ao assunto, e que transcrevemos integralmente a

sequir:

“Supostamente € uma a¢do que visa conceder ao cidaddo do futuro uma
oportunidade de exercer sua cidadania e gozar de seus direitos sociais. Num
aspecto mais abrangente, inserir as pessoas diferentes no ambiente social,
respeitando suas diferencas e limitacOes, resguardando-a de discriminacoes.
(T. 24)

“Oportunizar o acesso a determinado conhecimento, objetos, levando em
conta a diversidade, a fim de reduzir a desigualdade.” (T.28)

“Pensando em educacdo para todos posso dizer, que Incluir é acolher a
todos em sua diversidade. Para que isso se torne possivel, é preciso
sensibilizar e preparar todos que trabalham em uma Instituicdo Escolar
(merendeira a direcdo )para que 0 preconceito, a falta de solidariedade, seja
*“vencido™. (T. 49)

“Eu entendo a inclusdo como um ato abrangente, no qual a principal meta é
0 de derrubar barreiras preconceituosas na nossa sociedade. Incluir é dar
oportunidades.” (T.50)

“E um instrumento importante para construgdo do contexto em um espago
democratico e valorizador da pluralidade cultural.” (T.50)

Tais depoimentos foram selecionados porque evidenciavam uma preocupagdo em

caracterizar a inclusdo escolar como uma acgéo valorizadora da diversidade cultural, voltada
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para o fomento da equidade, da democracia e para 0 combate ao preconceito e a todas as
formas de discriminacéo.

Em um segundo momento, quando inquiridos sobre como vinham vivenciando a
educacéo inclusiva em suas escolas, alguns aspectos importantes surgiram. O primeiro grupo,
que totalizava a maioria das respostas e que evidenciava uma visdo de inclusdo associada
exclusivamente as Pessoas com Deficiéncia, conforme comentamos anteriormente, afirmava
ndo poder vivenciar a inclusdo devido a falta de condi¢Ges adequadas para trabalhar e receber
0os chamados “deficientes” na escola. Dentre os problemas levantados destacaram-se: a
existéncia de turmas numerosas, a localizacdo da escola, as instalacdes fisicas inadequadas,
a falta de uma proposta pedagogica apropriada, professores sem preparo tedrico e técnico,
desmotivacdo dos professores, falta de apoio especializado, falta de colaboracdo da

comunidade escolar, e até mesmo, a auséncia de Pessoas com Deficiéncia na escola.

“Com algumas dificuldades somente na parte fisica, pois muitas vezes
estrutura do prédio ndo esta adequada a certas necessidades.” (T.27)

“Na minha escola ndo ha aluno especifico para atendimento de inclusdo, mas
as escolas devem sempre pensar (planejar) prevendo um atendimento
diferenciado e que oportunize o atendimento a varias aprendizagens.” (T.49)

“Todos os professores buscam compreender e vivenciar a inclusdo. Contudo
0 despreparo profissional para aprender a lidar com as deficiéncias
(auditivas, visuais, mentais) dificulta o trabalho. E preciso uma capacitag&o
do profissional no sentido de transformar suas préaticas de modo a lidar e
atender os objetivos da inclusédo.”” (T.50)

“O que podemos constatar é infelizmente hoje em nossas escolas, o aluno
esta “incluso™ para néo ficar de fora da escola. Ndo h& um apoio por parte
dos drgdos competentes, os professores ndo sdo capacitados para trabalhar
com praticas inclusivas, ndo ha sala de recursos com materiais didaticos
apropriados, etc., ou seja, € inclusdo pela exclusdo.” (T.51)

Nas respostas apresentadas pelos cursistas identificados como mais sensiveis a
articulacdo da inclusdo ao multiculturalismo, referidos anteriormente, ja se fazia sentir uma
preocupacdo com a questdo, que se traduzia em praticas pedagogicas. No entanto, mesmo
nesses casos, tais praticas pareciam representar medidas estanques e pontuais, sem grandes

perspectivas de continuidade ou aprofundamento, como se percebe nos extratos a seguir:
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“Temos tentado junto ao corpo docente e o aspecto fisico da escola abarcar
essas diferencas no nosso alunado. Sejam elas fisicas (alunos em cadeira de
roda) ou psiquicas (alunos com defasagem intelectual), até diferencas
culturais e religiosas (Adventistas do Sétimo Dia, que ndo podem assistir
aulas nas sextas). (T. 27)

“Uma preocupacdo em atender as diferengas; mas na verdade néo tenho
visto as escolas, em geral, conseguirem um sucesso a este respeito.” (T. 48)

“Temos vivenciado a inclusdo, procurando nos sensibilizarmos com oficinas,
troca de experiéncias, capacitaces para que a motivagdo em trabalhar com
a diversidade humana seja possivel e prazerosa. Sempre seré possivel se nos
aceitarmos em nossas diferencas.” (T. 49)

Muito embora tenha ficado constatada uma séria preocupacdo com a questdo em
pauta, ficou evidenciado de forma clara e na quase totalidade das respostas que, nas escolas
representadas pelos integrantes do curso, ainda ndo se configurava verdadeiramente uma
educacdo inclusiva em seus curriculos e praticas pedagoégico-curriculares. De acordo com
Canen e Moreira (1999, p.18-19), para que um processo curricular e suas conseqientes
praticas possam estar informados por esta perspectiva inclusiva multicultural critica, faz-se

necessario:

[...] articular a pluralidade cultural mais ampla da sociedade a pluralidade de
identidades presentes no contexto concreto da sala de aula [...].

[...] focalizar as diferengas como processo de construgéo, decodificar teoria e
conceitos na perspectiva do outro, bem como desafiar mensagens
etnocéntricas, racistas e discriminatorias nos materiais didaticos e nos
discursos da sala de aula.

[...] destaque-se a importancia do didlogo como elemento delineador de uma
pratica curricular multiculturalmente orientada.

Subjacente a essas medidas, a sensibilizacdo daqueles que integram a comunidade
escolar para o trabalho com as diferencas, nesse contexto, € condi¢do indispensavel para a
pratica de uma educacdo inclusiva. E preciso modificar olhares, rever posicdes pessoais e
profissionais, mudar posturas e romper barreiras atitudinais, se quisermos realmente
empreender uma educacdo que se efetive nas suas concepgdes e praticas como articuladora e

valorizadora dessa diversidade.
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Em um terceiro momento, ao serem questionados sobre quais eram as suas
expectativas sobre 0 médulo de Educacéo Inclusiva, ficou real¢ada a vontade e a necessidade
gue os cursistas tinham de receber subsidios que os auxiliassem a entender e trabalhar a
inclusdo. Esse fato denotava uma angustia e uma inseguranca em relacdo a questdo, ao mesmo
tempo em que grandes expectativas eram depositadas no modulo que seria desenvolvido no

NOSSO curso, cOmo podemos Ver nas respostas que se seguem:

“Esclarecimentos, embasamento, apoio... E 0 primeiro passo concreto para
nos ajudar...” (T. 28)

“Parece-me bastante interessante porque nos pensdvamos em educacao
inclusiva para os alunos e o corpo docente/administrativo fica totalmente
alijado das politicas publicas para o treinamento/capacitacdo.” (T. 28)

“Espero que este mddulo traga uma “luz”” no sentido de suavizar nossas
angustias em relacdo a dificuldades de se trabalhar com essa “nova”
realidade.” (T. 50)

“Nos auxiliar — desmistificar o “fantasma” da inclusdo.” (T. 51)

Para mais da metade dos cursistas, a realiza¢do da inclusdo, no ambito escolar, ainda
era uma verdadeira incognita. Apesar de aparentemente conhecerem 0 Seu conceito, esses
coordenadores pedagdgicos ndo tinham a menor idéia de como agir para efetivar a inclusdo
em suas escolas. Para muitos era uma novidade, uma “nova realidade” e, por conta disso,
havia uma enorme solicitacdo para que o mddulo propiciasse uma troca de experiéncias, um
aprendizado e um embasamento tedrico e prético.

Esse aspecto levantado nos fez refletir sobre dois pontos importantes em relacdo a
proposta de educacdo inclusiva para escolas: o primeiro refere-se a forma como ela vem
sendo implementada, de forma vertical pelas politicas publicas, sem maiores esclarecimentos
ou debates com a comunidade escolar. O segundo ressalta a questdo da “invisibilidade” das
demais diferengas (além das Pessoas com Deficiéncia) no contexto escolar. Pois, se para
alguns dos coordenadores consultados, a inclusdo se caracterizava como uma “nova
realidade”, isso pressupde que, para 0s mesmos, nao existiam excluidos na escola antes da
entrada das Pessoas com Deficiéncia. Mais do que um fendmeno de hierarquizacdo das

diferencas®’, vemos aqui um fendmeno de negacdo, como se para os demais grupos

%7 Fendbmeno em que uns sdo considerados mais “diferentes” que outros e, portanto, mais excluidos.
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identitarios que compdem a escola, ndo houvesse discriminacdo, siléncio, segregacdo ou
excluséo.

Os dados levantados pelo questionario de sondagem inicial ficaram comprovados
guando os cursistas foram solicitados a posicionar-se sobre o tema. Durante e apds o término
da parte tedrica do mddulo, ficou evidente que, para alguns, conceber a inclusdo em uma
perspectiva de multiculturalidade era algo inédito ou impensado. Discutir questfes étnicas, de
género, de sexualidade, de religiosidade ou mesmo as que envolviam dificuldades de
aprendizagem, repeténcia e evasao escolar, resultou em debates e polémicas acirradas. Para
uns, o enfoque mostrou-se revelador, ampliando-lhes a viséo sobre a excluséo na escola; para
outros, levou a atitudes de resisténcia, que evidenciavam posturas arraigadas e, algumas
vezes, preconceituosas.

Em relacdo a esse Ultimo ponto, vimos que a questdo da sexualidade em muitas
escolas ainda ndo possui espaco para discussao. A identidade homossexual ainda € vista por
alguns educadores como um desvio, e ndo como mais um exemplo da pluralidade identitaria.
Dentre todas as tematicas discutidas, essa foi a que mais polémica causou e aquela para a qual
0s cursistas mostraram-se menos preparados. Em varias ocasides, e em turmas distintas, as
opinides resvalaram para o0 preconceito e a discriminacdo ou relatavam a existéncia dessas
situacBes no cotidiano escolar, denotando que a questdo em pauta necessita de mais espaco
para discussdo no campo educacional, se pensarmos em uma educacdo inclusiva na

perspectiva mais ampla proposta pelo multiculturalismo.

“Né&o acho que a homossexualidade deva ser tratada como op¢éo e sim como
uma disfuncéo sexual que deve ter ““n”” motivos.” (T. 27)

“Eu tenho vivido a inclusdo de maneira insatisfatoria. Depende do grupo que
se apresenta. Tive problema com a escola com um estagiario homossexual.
Professores e direcdo queriam impedir sua atuacdo. Foi o estagiario com
melhor desempenho no ano passado.” (T. 48)

Podemos afirmar que, apesar da reacdo refrataria, e muitas vezes, preconceituosa de
alguns cursistas em relacdo a questdo da identidade homossexual, o desenvolvimento de um
curriculo imbuido de uma perspectiva multicultural critica, se configurou como uma
oportunidade em que os participantes puderam enfrentar, discutir, refletir sobre o tema, e

consequentemente, questionar velhos “tabus”, conforme evidenciamos em um estudo anterior:
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[...] tais curriculos devem buscar preparar os futuros professores para
ultrapassarem a critica e a denuncia a discriminacéo e as formas de violéncia
sofridas pelos homossexuais nas escolas. Eles devem ser capazes de
reconhecer o jogo politico que informa as questfes da identidade sexual, por
meio dos quais, “as identidades gays e lésbicas atuam no interior de regimes
discursivos de normatividade, de violéncia simbdlica e material e
invisibilidade policiada” (BRITZMAN, 1996, p.81). [...] é preciso que 0s
curriculos dos cursos de formacdo docente e seus professores formadores
mantenham uma vigilancia constante sobre seus discursos e praticas, por meio
de um processo de debate e reflexdo ativa, trazendo mais questionamentos
gue respostas, instigando a ddvida, a incerteza e iniciando um processo de
desnaturalizacdo de praticas e discursos que essencializam e homogeinizam as
identidades. E preciso desenvolver uma préatica pedagdgica que ndo esteja
vinculada & dindmica da dominacéo e da subordinacdo, mas que seja capaz de
romper a légica binaria do “normal/anormal”, “navegando as fronteiras
culturais do sexo” (BRITZMAN, 1996), promovendo encontros e espagos
cotidianos nos quais identidades hetero e homossexuais possam se sentir
igualmente respeitadas e representadas. (XAVIER, 2009a, p.12-13)

Outro aspecto que levantou polémica, por ndo ser um consenso, foi o que ressalta a
exclusdo daqueles que “ndo conseguem aprender” e que, conseqientemente, “fracassam” e
acabam por ser “expulsos” da escola, mas que, em muitos casos, ndo sao identificados pelos
educadores como um grupo de excluidos. Dentro dessa categoria, encontramos alunos com
dificuldades de aprendizagem, repetentes, com defasagem idade-série e evadidos. Né&o
descartando que tais problemas podem ter a influéncia de outros fatores (sociais, econdmicos,
familiares, de salde, etc.), o0 médulo procurava destacar o papel da escola e do curriculo e
praticas escolares nesse processo de exclusdo. A homogeneizacdo dos curriculos, métodos e
instrumentos de ensino e a pratica de uma avaliacdo apenas classificatoria, aliadas a uma
abstracdo dos professores em relacdo a realidade sociocultural de seus alunos, leva a um

silenciar das diferencas e a uma ratificacdo do fracasso escolar (CANEN, 1997).

“Inclusdo como o proprio nome diz é colocar o outro também, ou seja,
incluir na escola, no grupo. E incluir os alunos que ndo conseguem aprender
e repetem muitas vezes a mesma série. (T. 28)

“E muito polémico discutir problemas de aprendizagem, porque excluir esse
aluno é muito facil, inclui-lo é uma sabedoria.”” (T. 50)

%8 O ndo consenso se caracterizou na medida em que alguns cursistas ndo consideravam o fracasso escolar como
uma forma de excluséo. Para eles, isso se constituia como um fato normal no processo escolar, em que o aluno e
familia séo considerados os culpados pelo resultado.
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“Trabalhar com alunos repetentes e com dificuldades de aprendizagem ainda
representa uma resisténcia por parte do grupo.” (T.51)

Pari passu conseguimos notar que, a0 mesmo tempo em que as discussdes sobre 0s
diversos grupos excluidos surgiam no desenrolar do mddulo, outro aspecto se destacou de
uma forma muito contundente: a consciéncia de que o grupo de coordenadores pedagdgicos
em questao também se sentia um grupo excluido no espaco escolar. Conforme evidenciamos
na secdo anterior deste capitulo, essa situacdo se configurava claramente para 0s cursistas,
uma vez que 0S mesmos alegavam nao possuir, dentro das escolas, um espago claro de
atuacdo e um reconhecimento da sua importancia. O sentimento de exclusdo que assolava o
grupo e que emergia, constantemente, nos debates durante as aulas, serviu como um fator de
integracdo que acabou por contribuir, por meio de um processo de identificacdo, para a
construcdo de uma identidade coletiva e institucional (CANEN, CANEN, 2005a).

c¢. Implementando uma educacao inclusiva multicultural: pesquisadores em acao...

Ao término de cada encontro, eram levadas, para serem feitas “em casa”, uma auto-
avaliacdo (Anexo 2) e um roteiro de pesquisa-acdo (Anexos 3, 4 e 5), que deveriam ser
desenvolvidos e trazidos, no encontro seguinte®. Essa etapa tinha como objetivo fazer com
que cada cursista fizesse uma reflexdo sobre os conceitos estudados, tentando, a0 mesmo
tempo, implementa-los em suas escolas. Mais do que um processo de auto-avaliacdo do
cursista, essas tarefas serviam como instrumento de avaliacdo do préprio modulo e do
encontro, além de tornar os atores escolares também pesquisadores-em-acdo. Vejamos a

proposta de pesquisa-acdo extraida do Modulo 4:

Atividade 2: Roteiro para desenvolvimento de um mini-projeto de
pesquisa-acao

Tendo em vista que a Educacdo Inclusiva deve ser uma realidade presente em
todas as escolas, estamos apresentando um roteiro com questdes para serem
respondidas por vocé a partir de uma anéalise da realidade de sua escola. Este
roteiro servird como orientador para uma acdo, que deve ser realizada nos
moldes de uma pesquisa-a¢do, buscando promover, transformar ou dinamizar
a inclusdo. Para tanto, vocé deve selecionar uma das questdes propostas no
Plano de Acdo, devendo colocé-la em pratica na sua escola. Os resultados

% Lembramos que 0s encontros eram quinzenais, e que apesar de ser solicitada a devolugdo do trabalho no
préximo encontro, os mesmos foram aceitos até o final do curso.
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dessa intervencdo devem ser trazidos no préximo encontro. (XAVIER, 2005,
p.30)

A pesquisa-acdo planejada para 0 Modulo 4 — Educacédo Inclusiva constava de duas
etapas: o diagndstico, que era composto de um questionario sobre a realidade sociocultural da
escola (Anexo 3) e uma tabela com indicadores de inclusdo (Anexo 4) e o plano de acéo
(Anexo 5) que permitia ao coordenador pedagdgico tracar acGes e metas para desenvolver a
inclusdo na escola.

Esse tipo de metodologia foi escolhido como um instrumento de trabalho porque
possibilita ao pesquisador (aqui representado pelos cursistas) desempenhar “um papel ativo na
propria realidade dos fatos observados” (THIOLLENT, 1996, p.16-17), organizando o
desenvolvimento da investigacdo a partir de uma acdo planejada. Nesse caso, a atitude do
pesquisador deve ser sempre de “escuta” e elucidacdo dos aspectos da situagdo com o objetivo
de aprimorar a propria pratica. Partindo desse principio, Engel (2000) afirma que a pesquisa-
acao possui algumas caracteristicas essenciais que devem ser consideradas, tais como: a nao-
separagdo entre o sujeito e o objeto da pesquisa; a validade da pesquisa baseia-se no critério
de utilidade dos dados para todos os envolvidos; a possibilidade de ocorréncia de mudancas; a
exigéncia de respostas praticas; o carater situacional, ou seja, encontra-se ligada a uma
situacdo especifica e busca respostas para mesma; e uma acdo auto-avaliativa, permitindo
reflexdes e modificacGes durante todo o processo que se dao por meio de um feedback
continuo.

A primeira parte do diagnostico (Conhecendo a sua escola) realizado nas escolas
pesquisadas pelos coordenadores pedagogicos possibilitou a formacdo de um painel
interessante sobre a inclusdo na rede estadual de educacdo do Rio de Janeiro. Vejamos 0s
dados apresentados pelos cursistas:

e a categoria que recebeu o maior destaque na composicdo sociocultural das
escolas foi a classe social (alunos oriundos de familia de baixa renda),
aparecendo em 60% dos levantamentos feitos. A seguir aparecem as categorias
étnico-racial (com destaque para os afro-descentes), pessoas com deficiéncia e
faixa etaria (com destaque para os idosos), com o mesmo percentual (14%).
Outras categorias também foram mencionadas em menores percentuais:
sexualidade (com destaque para os homossexuais), religido, regionalismo (com

destaque para os nordestinos); dificuldades de aprendizagem e género*;

“0 Diferentes categorias foram citadas em mais de um levantamento.
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aproximadamente 72% dos cursistas afirmaram que a relagao entre os diversos
grupos sociais que compdem a sua escola € harmoniosa. Ao mesmo tempo foi
interessante notar que em alguns dos levantamentos que acusavam a harmonia
no ambiente escolar (27%), afirmavam haver preconceito (velado). Apenas
25% dos cursistas consideraram as relacGes na sua escola conflitante e/ou
preconceituosa;

em 61% das escolas pesquisadas existiam propostas de trabalho inclusivas, tais
como: inclusdo de Pessoas com Deficiéncia nas salas regulares, sala de
recursos, projetos escolares e classes de aceleragdo. Curiosamente em um
unico levantamento foi afirmado que os profissionais da escola eram contra a
inclusdo, justificando a auséncia de propostas inclusivas. Na maior parte das
escolas com propostas inclusivas (85%), as acOes desenvolvidas foram
consideradas satisfatorias;

foram considerados pelos coordenadores pedagogicos como os dois maiores
problemas das escolas em relacdo a inclusdo/exclusdo escolar: a falta de
preparo dos profissionais da educacdo e a falta de estrutura fisica das escolas
para receber as Pessoas com Deficiéncia;

para 51% dos coordenadores pedagdgicos, os professores tém percebido a
politica de inclusdo escolar como algo positivo. Para 21%, os professores tém
“boa vontade”, mas infelizmente, se encontram despreparados para lidarem
com a situacdo, o que pode gerar atitudes de resisténcia nos mesmos;

a pratica mais utilizada para diagnosticar os alunos que necessitam de préaticas
educativas inclusivas foi a observacdo do professor (27%). Ao mesmo tempo,
22% afirmaram ndo utilizar nenhuma pratica para realizar esse diagnostico;

de acordo com o levantamento o maior nimero de alunos que necessitam de
praticas inclusivas compreende, primeiramente, os alunos com dificuldades de
aprendizagem e em seguida, as Pessoas com Deficiéncia;

a maior parte dos coordenadores pedagogicos (63%) afirmou que a sua atuacdo
no processo de inclusdo da escola se referia a aprofundar-se no assunto,
planejando estratégias, orientando e facilitando o trabalho dos professores.
mais da metade (52%) dos coordenadores alegou conhecer os programas de

educacdo inclusiva promovidos pela Secretaria de Educacao.
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Os dados anteriores nos levaram as seguintes reflexdes: ha um reconhecimento, por
parte dos coordenadores pedagogicos, da existéncia de diferentes grupos socioculturais no
espaco escolar, mesmo que o predominio ainda seja na classe socioecondmica, denotando a
ampliacdo de um “olhar multicultural” sobre os grupos que compdem a escola; ha o relato de
uma pseudo-harmonia verificada em algumas escolas, visto que se admite a existéncia de um
preconceito velado, o que parece indicar 0 aparecimento de um olhar mais critico por parte
dos coordenadores sobre a questdo do preconceito; e apesar da maioria das a¢6es inclusivas
nas escolas terem sido consideradas satisfatdrias e a politica de inclusdo vista como um
aspecto positivo para o corpo docente, contraditoriamente, ainda ha um namero consideravel
de alunos com dificuldades de aprendizagem® (considerado o maior problema da exclusdo
escolar*?) e um despreparo, tanto profissional como estrutural, nas escolas, demonstrando que
as praticas inclusivas ainda se encontram incipientes.

A segunda parte do diagnostico se refere a um quadro com indicadores de acoes
inclusivas® (Anexo 4) que deveria ser respondido pelos coordenadores pedagégicos tendo em
vista as praticas inclusivas realizadas em suas escolas. Nessa etapa intentadvamos fazer com
que os cursistas refletissem e avaliassem em que medida a equipe escolar vinha
empreendendo esforcos (ou ndo) para o desenvolvimento de uma educagdo inclusiva

multicultural. Vejamos os resultados alcangados a partir dos indicadores:

A. Criando uma cultura inclusiva com a comunidade escolar — segundo os dados
apresentados, na maioria das escolas pesquisadas (mais de 65% de respostas positivas em
todos os itens) hd uma cultura inclusiva desenvolvida pela equipe escolar que permite que
todos da comunidade escolar se sintam participativos e respeitados. Em apenas 5% das

escolas foi assumido que ndo havia uma cultura inclusiva.

B. Estabelecendo valores inclusivos na escola — neste caso foi ressaltado o papel positivo da
equipe escolar na proposicdo e no desenvolvimento de valores inclusivos por mais de 64%
das escolas. A ressalva ficou por conta da comunhdo dos pais com a filosofia inclusiva

proposta pelas escolas, fato descrito em apenas 31% das escolas.

! Segundo niimeros apresentados no levantamento feito pelos coordenadores.

*2 0 que denota um avango em relagéo & concepcao inicial encontrada entre muitos cursistas, que desconsiderava
essa categoria como um grupo excluido no contexto escolar.

* Os indicadores foram extraidos e adaptados de Booth e Black-Hawkins (2001).
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C. Desenvolvendo uma politica inclusiva na escola — neste item se destaca novamente o papel
positivo da equipe escolar no processo de acolhimento e de facilitacdo do acesso (81%). O
problema levantado se refere a estrutura fisica das escolas, pois para 0s coordenadores

pedagdgicos 56% ndo possuem estrutura adequada.

D. Organizando um suporte para diversidade — as atividades desenvolvidas em mais de 63%
das escolas foram consideradas satisfatorias para atender a diversidade dos alunos,

diminuindo barreiras e combatendo o bullying e o preconceito.

E. Desenvolvendo praticas inclusivas no processo de ensino-aprendizagem — em mais de 69%
das escolas o processo de ensino-aprendizagem tem sido desenvolvido como uma acgédo

promotora da inclus&o.

F. Mobilizando recursos auxiliares — a falta de recursos (32%) e de apoio por parte de
especialistas (42%) foi considerada um dos grandes problemas para realizacdo da inclusdo
pelas escolas. Ao mesmo tempo foi relatado que em mais 53% das escolas sédo desenvolvidas
pela equipe escolar discussfes tedrico-praticas sobre processo de incluséo.

Os dados dos indicadores das acdes inclusivas se coadunam com 0s apresentados no
diagnostico, que ressaltam a falta de estrutura fisica, de preparo e apoio institucional
anteriormente relatados, e da existéncia de uma pretensa harmonia no contexto escolar, uma
vez que os cursistas consideram que as escolas estdo envidando esfor¢os para promogéo da
inclusdo, apesar de admitirem ainda haver problemas que precisam ser solucionados.

Concomitante a esses dados pudemos verificar que a proposta desenvolvida no
mdédulo ndo s6 conseguiu ressonancia junto aqueles que estavam envolvidos diretamente no
curso, mas também alcangou varias das escolas das quais faziam parte. Isso pode ser
percebido por meio dos resultados das atividades de pesquisas-acdo propostas e dos

depoimentos durante 0s encontros seguintes, como ilustramos a seguir:

“No meu plano de agdo, primeiramente proponho uma pesquisa com oS
alunos da escola sobre preconceito. Posteriormente, uma palestra mostrando
0 que é o0 preconceito e 0 que se pode fazer para minimizar essa realidade no
contexto educacional, mostrando como os alunos podem ajudar aos colegas,
auxiliando-os a entender e a ajudar quem se sente fracassado ou excluido por
algum motivo de ordem interna ou externa, procurando diminuir com isso o
afastamento da escola. Procurando melhorar o discurso para néo reforgar
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esteredtipos e mudando 0s conceitos para que as pessoas possam Sse
respeitar, cooperar e ser solidarios em aos outros. Construir a partir dai um
novo conceito para que as diferencas sejam naturais e possiveis de conviver e
ajustar ao convivio diario.” (T.48)

“Temos discutido de forma ampla questdes como: multiculturalismo,
preconceito, discriminagdo e exclusdo, destacando a necessidade de
conscientizagdo cultural. A proxima etapa inclui a selecdo de textos
especificos para leitura no espaco escolar (reunido de professores e sala de
aula), além de utilizarmos material de midia (artigos de jornal e revista,
reportagens, fotos, impressos de turismo, video) a fim de favorecer a
discussdo.” (T. 49)

“A inclusdo dos portadores de necessidades especiais € um assunto
teoricamente muito discutido, mas com pouca préatica podemos constatar. NGs
comecamos a levantar o assunto informalmente com alguns professores na
hora do recreio ou de coordenacao, e detectamos algumas angustias que sao,
na verdade, o reflexo da falta de preparo de todos para lidarmos com essa
situagdo. (...) Resolvemos entdo organizar um pequeno levantamento junto a
um grupo de professores,trabalhando por amostragem. As perguntas eram:
Vocé ja ouviu falar em educacéo inclusiva? Em caso afirmativo, ja estudou
em algum momento esse tema? (...) Recolhemos 0s questionarios que foram
respondidos e encontramos a seguinte realidade: a maioria ja “ouviu falar”
sobre o tema, mas desconhece seu contedo. Poucos ja tiveram oportunidade
de estudar ou, ao menos, ler alguma coisa sobre o tema. (...) Distribuimos aos
professores um documento com o trecho da Declaragdo de Salamanca que se
encontra na pagina 13 do modulo IV e propomos o estudo sobre educacéo
inclusiva em nosso projeto de desenvolvimento pedagdgico ao longo de 2006.
(...)N6s, coordenadoras pedagdgicas estamos reunindo material e
pretendemos organizar um projeto para 2006 sobre o assunto com estudo de
textos, palestras com especialistas no assunto, depoimentos de familiares e
professores que j& lidam com essa situagdo em suas vidas.” (T.51)

A partir dos depoimentos, percebemos que a conscientizagdo quanto a diversidade de
identidades culturais e o papel da escola como organizagdo multicultural (CANEN, CANEN,
2005a) foi incrementada com a pesquisa-acdo realizada, a partir do Modulo 4, dentro dessa
perspectiva. Destarte, destaca-se o0 papel dos cursistas como multiplicadores dos
conhecimentos, papel este propiciado pela estratégia adotada no curso, que instigou 0s
préprios participantes a se constituirem como pesquisadores em acéo e que levou em conta o
didlogo e os saberes docentes para sua concretizagdo. Os exemplos acima indicam que a
proposta serviu como propulsora de um repensar e de uma reelaboracdo da pratica
pedagdgica, levando em conta as identidades docentes e discentes, bem como as da prépria

comunidade de entorno escolar.
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Ainda como resultado da pesquisa-acdo implementada pelos cursistas em suas escolas
apresentamos outros aspectos interessantes e, até mesmo, contraditérios. Ao serem
questionados sobre se teriam encontrado facilidades ou dificuldades no desenvolvimento da
pesquisa-acdo proposta para ser trabalhada em suas escolas, a maior parte dos coordenadores
alegou néo ter encontrado dificuldades para tal. No entanto, como complemento das respostas,
apareceram varias afirmacdes que pareciam contradizer o que foi exposto nos trabalhos
apresentados. Dentre estas, destacamos:

e a existéncia de resisténcia dos professores a realizacdo de uma proposta de agao

inclusiva;

0 desconhecimento das pessoas sobre o assunto, embora todos soubessem que a
questdo era importante;

e adificuldade de identificar os varios grupos socioculturais existentes na escola;

e 0 carater polémico do assunto;

e aexisténcia de clara rejeicdo aos chamados “diferentes™;

o falta de tempo e espaco para implementacdo da pesquisa.

No que tange aos resultados das auto-avaliacdes, a analise das mesmas revelou que 0s
cursistas destacaram como idéias novas trazidas pelo Mddulo 4, as seguintes:

e 0 conceito de educacao inclusiva como um processo abrangente que engloba diversos
grupos, além das Pessoas com Deficiéncia;

e aconcepgao de que incluir é muito mais que permitir o acesso a escola. E um direito
social e ndo um ato de benevoléncia ou assistencialismo;

e a conscientizacdo acerca da existéncia de um preconceito velado na sociedade e na
escola;

e a necessidade de reavaliacdo de conceitos como ““normalidade”, ““identidade™ e
“diferenca”;

e 0 entendimento de que o “fracasso escolar’” € uma forma de exclusao;

e 0 rompimento com o olhar hierarquizado sobre as diferencas;

e anocao de que a heterogeneidade é a regra e ndo a exce¢do no contexto escolar;

e 0 reconhecimento dos beneficios da educacao inclusiva para a sociedade.

Percebemos, por meio das respostas anteriores, que olhar para incluséo a partir de uma

perspectiva multicultural critica, resultante do modulo trabalhado, significou uma abertura de
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novos horizontes, inclusive no que se refere a necessidade de rever conceitos pessoais e a
desconstrucdo de discursos naturalizados e preconcebidos sobre as diferencas.
No que diz respeito as ideias consideradas mais polémicas, foram destacadas:

e acontradigdo entre a proposta de educacdo inclusiva feita pelas politicas publicas em
educacéo e realidade das escolas e dos profissionais da educac¢@o — imposicéo legal X
condicdes reais;

e a possibilidade de desenvolver atividades inclusivas conjuntamente com o conteddo a
ser trabalhado pela escola, inserindo-as no curriculo;

e aquestdo da identidade sexual;

o adificuldade e resisténcia em lidar com Pessoas com Deficiéncia;

e anaturalizagdo e dissimulacéo de preconceitos;

o adificuldade de reconhecer, aceitar e trabalhar as “diferencas™.

N&o obstante, a influéncia de outros fatores importantes, podemos concluir que as
respostas listadas parecem evidenciar a necessidade urgente de se incorporar, a formacao de
professores, uma visdo multicultural que possa ser traduzida em acdes pedagogicas que
contribuam para que as dificuldades e resisténcias apontadas em relacdo a diversidade cultural

no contexto escolar sejam minimizadas (CANEN, 2005). Nesse sentido, afirmamos que:

Formar o professor multiculturalmente orientado implica, conforme temos
argumentado, em trabalhar em prol de um modelo de professor apto a
compreender o conhecimento e o curriculo como processos discursivos,
marcados por relagbes de poder desiguais que participam da formacdo das
identidades. Implica em tensionar contetidos pré-estabelecidos e pretensdes a
verdades Unicas, procurando detectar vozes silenciadas e representadas nesses
discursos curriculares, de forma a mobilizar a construgdo de identidades
docentes sensiveis a diversidade cultural e a aptas a formular alternativas
discursivas transformadoras, desafiadoras do congelamento de identidades e
estere6tipos. (CANEN, XAVIER, 2005, p.336).

3.5 Avaliando a trajetoria

Como avaliacdo final desta parte do estudo empreendido, podemos afirmar que a
relevancia do curso de capacitacdo para coordenadores pedagdgicos ndo se deu apenas no

ambito dos cursistas. Para aqueles, que como nds, estivemos envolvidos em todo seu processo
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de desenvolvimento, ele serviu como um instrumento multicultural de aprendizagem,
crescimento pessoal e profissional, aperfeicoamento e revisdo de conceitos.

O curso também serviu para clarificar a existéncia de conflitos entres as instituicoes
envolvidas, procurando diminuir as distancias entre secretaria de educacdo, universidade e
escola. Retirar da “torre de marfim” a academia, aproximando-a dos que vivenciam o0 “ch&o
da escola” é aproximar teoria e prética, ideal e real, é realizar a praxis tdo almejada. E
derrubar preconceitos, ampliando e compartilhando espacos para o pensamento, dando voz e
vez aos profissionais da educagdo, valorizando suas identidades. E buscar soluges em
conjunto com os que vivenciam os problemas da educagdo. Nesse sentido, argumentamos que
a extensdao universitaria, aqui delimitada em termos de acGes universitarias no campo da
formacdo continuada de professores e gestores educacionais da rede publica de ensino, pode
contribuir para uma visdo mais alargada sobre a educacdo em uma perspectiva multicultural,
propiciando férteis dialogos entre a universidade e a escola.

Também verificamos que o desenrolar do curso permitiu para muitos participantes
repensarem e reconhecerem que o trato com a diversidade cultural e as diferencas no contexto
escolar deveria ir além do simples aceitacdo e celebracdo acritica. As discussfes, acles e
tarefas realizadas evidenciaram esse processo de reflexdo e em alguns casos, uma mudanca
nos discursos. Dentre o0s aspectos evidenciados que contribuiram para uma possivel
reconfiguracdo das identidades docentes envolvidas, destacamos: a reavaliacdo dos conceitos
sobre identidade e diferenca, inclusdo e exclusdo; o auto-reconhecimento e a valorizagédo
pelos cursistas de suas identidades multiculturais hibridas, descentradas e mutaveis; a
assuncdo da existéncia de preconceitos e de um olhar hierarquizado sobre as diferencas; a
articulacdo entre as diferencas por meio da interacdo entre os individuos; o entendimento de
que existem multiplas formas de excluir as diferencas e que muitas agem de forma
“silenciosa”; e por fim, a consciéncia de que os discursos e praticas pedagdgico-curriculares
podem ser espacos de dialogo e negociacéo cultural, assim como, de incluséo e exclusao.

Promover a pesquisa-ac¢do na perspectiva multicultural, no curso em pauta, significou
discutir sua importancia no contexto de nossas escolas publicas, buscando o didlogo entre a
producdo do conhecimento na éarea e a pratica dos profissionais da escola envolvidos. A
analise dos dados evidenciou que o olhar sobre a educacdo inclusiva, por parte dos
profissionais da educacao, estava inicialmente impregnado por uma visdo de inclusdo restrita
a adaptacdo dos portadores de necessidades educacionais especiais a escola. O modulo buscou
problematizar tal concepgdo, alargando o conceito de inclusdo e inserindo-o nos

questionamentos multiculturais sobre identidade e diferenca, normalidade e anormalidade,
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inclusdo e exclusdo, de modo a fomentar o didlogo das diferencas e a valorizagdo da
diversidade cultural - central para a formacdo de futuras geracGes aptas a valorizarem essa
diversidade, em um mundo marcado por intolerancias e conflitos.

Assim sendo, pode-se concluir que pensar, organizar, implementar e desenvolver um
curso de capacitagdo para coordenadores pedagogicos de um sistema publico de educacdo, a
partir de uma visdo multicultural critica, ndo foi uma tarefa facil. Essa tarefa demandou um
trabalho muito maior do que a selecdo de temas atuais, conteddos e procedimentos de ensino;
ela envolveu o compromisso de todas as institui¢des envolvidas com um ideal de educagéo
considerado por muitos, utdpico: uma escola de qualidade que atenda de maneira equanime a

pluralidade cultural brasileira.
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4 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E GESTORES ESCOLARES
A PARTIR DE UMA DISCIPLINA MULTICULTURAL: O CASO A DISTANCIA

4.1 Contextualizando o campo de pesquisa

O curso em pds-graduacéo lato sensu foi realizado no ano de 2009 por uma secretaria
de educacdo de um estado nordestino em parceria com uma universidade publica da regido
sudeste. O curso foi destinado a 3200 professores e gestores da secretaria de educacdo, sendo
voltado para formacdo de gestores escolares para as escolas publicas da regido. O seu objetivo

principal era:

Proporcionar os conhecimentos, desenvolver as competéncias e habilidades e
promover as qualidades profissionais necessarias para o exercicio eficiente
dos novos papéis que se atribuem ao gestor da educacédo publica. (extraido do
Guia de Implementacdo do Curso, p.9)

A metodologia adotada pelo curso foi a Educacédo a Distancia (EAD), com uma carga
horéaria total de 522 horas, incluindo o trabalhno monografico, distribuidas em trés etapas: a
primeira objetivava capacitar os cursistas para utilizar o ambiente virtual (modulo de
acolhimento); a segunda visava a promocao do dominio da leitura, da escrita e da linguagem
matematica (mo6dulo de nivelamento); e a terceira, se referia ao desenvolvimento das
disciplinas especificas do curso (modulo de gestdo e avaliacdo educacional), num total de 288
horas/aulas (48 horas/aula por disciplina). As disciplinas estavam agrupadas em quatro areas:
(1%) Awvaliacdo e Planejamento — disciplinas: Avaliacdo e Indicadores Educacionais e
Avaliacdo de Programas e Politicas Educacionais; (22) Politicas e Instituicdes — disciplinas:
Democracia, Direito e Politicas Publicas; Legislacdo e Politicas do Estado; (3%) Curriculos e
Desenvolvimento Profissional — disciplinas: Gestdo do Curriculo na Escola e Curriculo e
Educacdo Cientifica no Ensino Médio e (4%) Gestdo e Lideranga — disciplina: Lideranca
Educacional e Gestéo Escolar e Lideranga e Gestdo para Diversidade.

Os professores participantes do curso foram divididos em 70 turmas que abrangiam 21
coordenadorias regionais de educacdo, sendo que cada turma era liderada por um tutor e
contava com material curricular desenvolvido por professores universitarios de instituicdes

parceiras.
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A dindmica do curso contava com um ambiente virtual (plataforma Moodle) no qual
eram disponibilizados aos alunos o material didatico (textos, videos, atividades, audioaulas e
videoaulas) e os féruns de discussdo (tutoria on-line) e através de encontros presenciais
periddicos entre os tutores das turmas e 0s alunos (tutoria presencial). Cada férum durava em
media dez dias. Apos esse periodo, outro forum era criado, mas o anterior se mantinha aberto
para participacdo. A avaliacdo se desenvolvia por meio das atividades propostas no ambiente
virtual e na aplicacdo de provas presenciais.

A equipe de tutores era formada por candidatos da propria regido em que o curso foi
realizado, e que ndo possuiam vinculos com as instituicdes envolvidas. O processo seletivo
teve como um de seus critérios a exigéncia de especializacdo lato sensu. Os tutores eram 0s
unicos que mantinham um contato presencial com os alunos, que era realizado em encontros
periddicos nos polos regionais.

O objeto de estudo desta etapa da pesquisa se refere a disciplina Gestdo do Curriculo
na Escola disciplina pela qual fomos responsaveis pela elaboracdo e selecdo do material
didatico*, (programa, textos, videoaulas, atividades e avaliagdes). O curso da disciplina
Gestdo do Curriculo na Escola foi realizado em treze aulas semanais, distribuidas em aulas

tedricas e aulas de revisdo. A disciplina tinha como objetivo geral:

[...] situar o gestor nos debates sobre curriculo e politicas curriculares, de
maneira que possa assumir um papel de lideranca na discussdo sobre como e 0
gue se ensina. A construcdo do projeto pedagogico da escola e 0 cumprimento
desse papel esperado do gestor deve ocorrer de modo que ele consiga orientar
um debate sobre o curriculo, referenciado nas orientagdes curriculares
nacionais e estaduais, nas matrizes das referéncia construidas para os sistemas
de avaliacdo e, finalmente, nos resultados advindos da avaliacdo da educacéo.
(extraido do Guia de Implementag&o do Curso, p.16)

Conforme podemos verificar pelo extrato anterior, inicialmente, a disciplina Gestéo do
Curriculo na Escola ndo demonstrava possuir um carater multicultural. Contudo, na

apresentacdo do programa da disciplina esse referencial se revela de forma explicita.

* Precisamos salientar que a disciplina tinha como livro de referéncia o seguinte titulo: CANEN, A., SANTOS.
A. R. (Orgs.). Organizagdo Multicultural. Teoria e préatica para professores e gestores em educagao. Rio de
Janeiro: Ciéncia Moderna, 2009. Este livro foi fruto do curso presencial analisado no terceiro capitulo deste
estudo, e no qual figuramos como autora do Capitulo 2 — Educacédo Inclusiva. Os capitulos do livro serviram
como fundamentagdo tedrica para todos os foruns realizados no curso a distancia e ficavam a disposi¢do dos
cursistas nos pdlos.
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A disciplina Gestdo do Curriculo pretende familiarizar gestores, futuros
gestores e profissionais da educacdo nas discussdes relevantes sobre
concepgdo, implementacéo e avaliacdo do curriculo, em uma perspectiva que
compreende a escola como uma organizagdo multicultural, que envolve
relacBes entre sujeitos e identidades culturais plurais e que tem, no gestor, um
mediador destas relagcBes. Neste sentido, o curriculo e a eficiéncia de sua
gestdo passam pela compreensdo desses fatores que interferem no cotidiano
escolar, o que implica no entendimento de sua definicdo como indo muito
além de uma listagem de conteldos ou de programas a serem “cumpridos”.
(extraido do Programa da disciplina, p.1)

Fato corroborado pela descrigdo dos eixos estruturantes responsaveis pela selegcdo do

material didatico e pelas tematicas a serem desenvolvidas durante as semanas de aula.

A partir deste olhar, os seguintes eixos estruturam a disciplina: o papel do
gestor educacional e sua relagdo com o curriculo; o clima institucional e a
inclusdo como aspectos curriculares a serem valorizados pelos gestores; o
papel da avaliagdo em seus diferentes niveis e em politicas para a viabilizacdo
de estratégias de melhoria do curriculo, por parte dos gestores; a discussdo do
curriculo: evolugdo a partir de uma visao inicialmente positivista para uma
perspectiva politica, critica e multicultural do curriculo; o curriculo como
formador de identidades e a escola como organizagdo multicultural -
impactos de gestores; relagBGes interpessoais como aspecto curricular da
identidade institucional a serem foco de gestores; o projeto politico-
pedagogico como balizador da identidade escolar, como instrumento relevante
para a gestdo do curriculo e com impactos no planejamento, na
implementacg&o e na avaliagdo curricular. (extraido do Programa da disciplina,

p-1)

Para compor o material didatico do curso foram disponibilizados, como leitura
obrigatdria: nos sites, links com textos de diversos autores ligados ao multiculturalismo e aos
estudos culturais e nos polos, o livro relativo a educacdo multicultural. Os textos do site e 0s
capitulos dos livros eram utilizados como fundamentacdo tedrica para as discussdes nos
foruns e para os estudos de caso postados na plataforma.

E preciso ressaltar que, apesar de termos desenvolvido o material didatico do curso,
ndo podiamos intervir nas discussdes presentes nos foruns das turmas ou na organizacao da
plataforma (disposicdo dos materiais e proposta dos féruns), funcdo que ficava a cargo da
equipe de suporte académico®. No nosso caso, como professora da disciplina, tinhamos

acesso a plataforma para acompanhar as discussdes e o desenvolvimento do curso, realizando

** Formada por profissionais da universidade plblica responsavel pela implantacdo do curso, tinha como
atribuicéo orientar, articular e o atender aos professores das disciplinas, os tutores e os alunos do curso.
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um trabalho em off com os alunos, para em caso de necessidade, orientar a equipe de suporte

académico e os tutores na resolucéo dos problemas e/ou no encaminhamento de proposicoes.

4.2 O estudo de caso: a perspectiva de gestdo do curriculo como disciplina de formacéao

docente multicultural

No desenvolvimento deste estudo de caso procuramos contemplar duas dimensdes: (1)
0 objeto do curso promovido, ou seja: como se traduz o multiculturalismo para programas de
formagdo continuada, em termos das énfases curriculares e formas pelas quais se
desenvolvem em disciplinas, como a Gestdo do Curriculo na Escola, foco do presente estudo,
de modo a valorizar a formacdo identitaria plural, referida anteriormente; (2) os dialogos
culturais desenvolvidos entre os sujeitos individuais, coletivos e institucionais no &mbito das
acoes de extensdo/parcerias, desde o planejamento ao cotidiano dessas a¢des, assim como 0s
resultados e impactos multiculturais produzidos, em termos de sensibilizacdo para a
diversidade cultural e desafio a preconceitos.

As duas dimensfes podem ser analisadas a partir da tipologia proposta por Zeichner
(2009), que sugere que a formacdo continuada de professores na perspectiva multicultural
deveria incorporar 0s seguintes componentes: conhecimentos, habilidades e disposi¢cdes. No
caso dos conhecimentos, aborda saberes especificos do curriculo escolar e saberes
pedagdgicos, na mesma linha defendida por Canen e Santos (2009), Xavier e Canen (2008) e
Xavier (2008, 2009), no sentido de promover a articulagdo de temas mais convencionais da
formacgdo de professores e gestores — como gestdo do curriculo, por exemplo — a viséo
multicultural. No caso das habilidades e competéncias, Zeichner (2009) tece criticas a
tendéncia de as agendas multiculturais se concentrarem em principios gerais de justica social,
quando poderiam avancar, articulando tais principios a habilidades, competéncias e
indicadores de avaliacdo a serem desenvolvidos em cursos de formacdo e desenvolvimento
profissional, incorporando a sensibilidade a diversidade e ao desafio aos preconceitos.
Disposicdes referem-se, no entender do referido autor, as expectativas e percepgoes,
consolidadas em narrativas e discursos dos professores e gestores, que revelem os impactos
multiculturais na construcdo e reconstrucdo de suas identidades, em funcdo do trabalho de
formacdo continuada desenvolvido. Este terceiro componente pode ser associado a segunda
dimensdo por nds proposta, em termos da analise dos préprios contatos e didlogos entre 0s
sujeitos e identidades coletivas e institucionais envolvidas como parte de um processo

multicultural na formacéo continuada de professores.
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Essas dimensdes sdo relevantes, pois traduzem a perspectiva multicultural para o
ambito e horizonte de organizacGes multiculturais, sob pena de o multiculturalismo ficar
confinado a contedos e ndo levar em conta as metodologias e o desenvolvimento concreto
curricular na gestdo educacional nas instituicOes. Ressaltamos que, ao propor desafiar
preconceitos e binarismos, o multiculturalismo também pode estar presente em cursos de
educacdo a distancia, desafiando dicotomias que tendem a colocar, em pdlos opostos, a
educacdo presencial e aquela realizada a distancia. De fato, os dados apresentados por nos, no
primeiro capitulo deste estudo, revelaram um ndmero muito reduzido de trabalhos que
articulam a formacéo continuada de professores a perspectivas multiculturais. O quadro se
agrava ainda mais, quando o foco multicultural recai na formacao continuada de professores a
distancia, a inexisténcia de trabalhos se configura como uma grande lacuna a ser preenchida
na area.

Todas estas questBes se cruzam em uma disciplina como Gestdo do Curriculo na
Escola, que deve permitir a reflexdo sobre formas de incorporar a diversidade cultural no
horizonte de uma escola publica de qualidade, equanime, democratica e multicultural.

Para desenvolver o estudo, utilizamos os materiais disponibilizados no curso (textos
selecionados, programa da disciplina e estudos de caso), bem como os discursos dos sujeitos,
captados a partir do forum da Turma 02*° — formas de discussdo & distancia, postadas na
plataforma (on-line), que partiam da analise de estudos de casos, videos e leitura de textos,
entre tutora e cursistas.

Os discursos contidos no material sobre Gestdo do Curriculo na Escola — primeira
dimensdo multicultural da formacdo continuada, que inclui contetdos, habilidades e
competéncias multiculturais (ZEICHNER, 2009) - foram produzidos a partir de uma
perspectiva multicultural mais ampla. Abordavam temas como preconceito,
inclusdo/excluséo, dialética compreendida para além da questdo das identidades das Pessoas
com Deficiéncia, para tratar das perspectivas mais amplas inclusionistas, tal como proposto
por Xavier e Canen (2008), lideranca na diversidade e bullying, dentre outros, coadunando-se
com a proposta multicultural explicitada no programa da disciplina. As aulas teoricas foram
organizadas com 0s seguintes eixos, respectivamente: educacao escolar e cultura; curriculo e
educacdo inclusiva; curriculo, cultura negra e educacdo; curriculo e avaliacdo; gestéo,

curriculo e multiculturalismo; tecnologia e interdisciplinaridade; relagdes interpessoais; e

6 A escolha da Turma 02 foi feita de forma aleat6ria em um universo de 70 turmas.
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projeto politico pedagdgico. Vejamos como exemplo o planejamento do primeiro encontro

que tinha como eixo a temética Educacao Escolar e Cultura:

O texto que abre nossa disciplina refere-se a contextualizacdo do papel do
gestor e da escola no desenvolvimento do curriculo. Fala da necessidade de
compreensdo da escola como organizagdo multicultural, que lida com a
diversidade de atores escolares e de comunidades que a rodeiam e da
necessidade de uma clareza, por parte do gestor, desta pluralidade, de modo
gue orquestre a gestdo do curriculo sem uma ilusdo de que esta gestdo deve
ocorrer em locais de homogeneidade para que seja eficiente. Também
apresenta as funcdes do gestor, de acordo com a legislacéo e propde reflex6es
sobre mesma em uma visdo multicultural.

OBJETIVOS:

e Analisar a escola publica como organizagdo multicultural e o papel dos
gestores e atores escolares no contexto desta instituicdo, com vistas a
eficiente gestdo do curriculo;

o Refletir sobre situa¢Bes concretas do cotidiano escolar e pensar em planos
e projetos de interveng@o na escola, de modo a articular as discussoes
tedricas ao “chéo da escola”. (extraido do Programa da Disciplina, p.2)

Observamos, a partir do extrato, que, assim como proposto por Canen e Canen (2005),
dentre outros, os eixos do curso buscavam traduzir o multiculturalismo para o ambito da
disciplina pedagdgica especifica referente ao curriculo, entendendo a escola como
organizacdo multicultural e propondo trabalhar com as identidades plurais envolvidas no
processo educacional. Didlogos dentro desta perspectiva eram propostos, a partir de estudos
de caso*’ que se seguiam & abordagem teérica dos textos.

O tipo de multiculturalismo levava em conta as identidades plurais, os didlogos entre
universalismo e particularismo e suas tensdes, como se observa na proposta do terceiro eixo,

que tratava da tematica Cultura Negra e Educacéo:

O terceiro encontro de nossa disciplina é um video que retrata a importancia
de visGes ndo discriminatdrias com relagdo a identidades étnico-raciais
plurais. Considerando que os estudos afro-brasileiros devem, por lei, fazer
parte do curriculo e que a questdo da educacdo inclusiva foi abordada na
dltima aula, o presente video*® é interessante para o gestor, podendo servir de

T Alguns dos estudos de caso propostos foram retirados do livro, anteriormente citado, que serviu como leitura
de referéncia para os cursistas.

*8 Video “Quando o Crioulo Danca?”. Dire¢do: Dilma Loes. Secretaria de Educacdo Fundamental, Ministério da
Educacdo e do Desporto, Projeto Cidadania: por uma educacdo ndo discriminatoria de jovens e adultos,
Etnia/Raca. Duracdo: 28min.
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material de referéncia com professores para contribuir na implementacdo da
dimensdo africana no curriculo escolar que ndo recaia em uma Visao
meramente folclorica. De fato, questionar o racismo e formar futuras geragdes
abertas a diversidade cultural s&o fungdes precipuas da educacéo e devem ser
fomentadas no contexto do curriculo escolar, bem como no contexto das
relagdes cotidianas na escola.

OBJETIVOS:

o Refletir sobre o preconceito e formas de combaté-lo, no curriculo escolar.

e Servir como material que pode subsidiar acdes para a perspectiva de
inclusdo na escola e para a insercdo dos estudos afro-brasileiros,
conforme preconizado pela legislagdo brasileira, no curriculo escolar.
(extraido do Programa da disciplina, p.4)

A énfase era em uma perspectiva critica, de modo que a formacdo continuada se
configurasse como um ldcus de reflexéo e de proposicdes de planos e projetos de intervencgédo
na escola, capaz de articular teoria e pratica, as discussdes tedricas ao “chdo da escola”, para

além de propostas multiculturais folcléricas ou meramente celebratérias da diversidade.

4.3 Analisando os discursos da tutora e dos cursistas: 0os impactos multiculturais da

disciplina Gestédo do Curriculo na Escola

Conforme explicitado anteriormente, a dindmica das aulas realizada no ambiente virtual
consistia na realizacdo de tarefas e na participacdo em discussdes propostas em foruns. Ao
analisar extratos dos tutores, que apresentavam 0s textos, percebemos que possuiam discursos
semelhantes ao do material sobre gestdo do curriculo, ressaltando aspectos pelos quais 0
conteudo da disciplina poderia ser articulado ao pensamento multicultural e solicitando que os
cursistas - professores e gestores educacionais — falassem de suas praticas e propusessem

formas de pensé-la a partir destas considera¢des, como ilustrado nos trechos a seguir:

Tutora: “Ol4, pessoal! Um dos grandes desafios a educacdo escolar nasce
dessa necessidade social de aprendermos a lidar com o multiculturalismo.
Embora esta necessidade venha batendo a porta de nossa sociedade ocidental
jé& hé bastante tempo (...), essa habilidade para lidarmos com o “outro”, com
o “* diferente””, com aquele que, por vezes, nos choca e pde em xeque NOSSOS
valores e principios mais caros, ainda ndo conseguimos desenvolvé-la
plenamente (...). Entdo, eu pergunto: até que ponto as nossas escolas estédo
abertas para esse mergulho(...)? Como podemos construir, ou, como podemos
transformar o espaco da escola num espaco de liberdade, respeito, incluséo e
autonomia para as diversas expressdes da cultura e das diferencas? Estamos
preparados? E mais: estamos dispostos para esta luta?” (extraido do Férum
da Turma 02, 01 de outubro de 2009).
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Cursista: “(...) o papel do gestor é refletir sobre a necessidade de construcéo
de uma politica que se preocupe com a pluralidade cultural na escola. (...) é
possivel compreender a priori que ‘o ponto de partida para se caminhar na
direcdo de uma educagdo multicultural e antidiscriminatdria, implica
reconhecer a existéncia dessa problematica, ndo silencia-la, refletir sobre
ela’. E preciso questionar, trabalhar os incidentes criticos, de modo que a
reflexo revele as atitudes excludentes e a negacdo do outro. O gestor néo
pode ser cumplice de praticas culturais permeadas de preconceitos e
desrespeito. (...) O maior impacto de uma gestdo eficiente é a escola servir
como veiculo de reflexdo da realidade que vivemos, sem ignorar as
experiéncias culturais dos sujeitos (...). (extraido do Férum da Turma 02, 04
de outubro de 2009)

Em resposta a este tipo de colocagdo multicultural critica, expresso no trecho acima,
dois tipos de discursos foram detectados, por parte dos cursistas. Um primeiro, que tendia a
permanecer em colocagdes mais gerais sobre a necessidade de respeitar e valorizar a
diversidade cultural no contexto escolar, a partir de uma perspectiva de assimilacao cultural
(CANEN, 1998, 2001), de modo a desenvolver uma gestdo do curriculo eficiente, na

perspectiva multicultural:

Cursista: “(...) torna-se claro para nds que uma escola publica de qualidade é
aquela que possui uma gestdo democratica, pautada na valorizacdo das
diferencas culturais e étnicas. Sabemos que a escola é um espaco de
diversidade cultural, mas nés, enquanto educadores acabamos fechando os
olhos para essa realidade. Quando agimos dessa forma deixamos de
valorizar a riqueza presente nas inumeras diferencas culturais existentes na
escola. (extraido do Férum da Turma 02, 16 de setembro de 2009)

E um segundo que assumia contornos mais criticos, porém ainda a nivel geral, muitas
vezes relegando a sociedade mais ampla a funcdo de liderar o movimento multicultural,
apontando as mazelas da escola, suas limita¢Ges, ou levantando discursos mais amplos sobre

identidades coletivas, defesa de cotas e assim por diante, como no extrato a seguir:

Cursista: ““Se por sua vez, a escola publica tem sua funcdo ampliada, se ela
foi transformada em agéncia de transformacéo e inclusdo social, excelente.
Todavia, isso precisa ficar claro para todos: gestores, professores, pais,
alunos e sociedade em geral. Precisa-se também de condi¢fes materiais,
técnicas e de profissionais para lidar com isso. N&o se pode simplesmente
transferir responsabilidades, jogar nas costas da escola e dos professores
problemas que estdo além das suas capacidades e ainda querer que a escola
dé conta de tudo isso com padrdes de qualidade da “escola do rico”. Isso €
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humanamente impossivel.” (extraido do Forum da Turma 02, 03 de dezembro
de 2009)

E interessante notar que a tutora da turma buscava freqilentemente a conexdo com a

pratica, bem como uma participacdo mais ampla dos cursistas, como se verifica a seguir:

Tutora: “Boa tarde! (...) turma, o que podemos acrescentar a esse forum, no
tocante ao papel do gestor frente a mudanca do curriculo, de modo a garantir
uma educagdo multicultural? Vamos participar? Lembrem-se de levar em
consideracdo ndo apenas as leituras realizadas, mas também as
contribuicGes dos colegas e da tutora.” (extraido do Férum da Turma 02, 12
de outubro de 2009).

Entretanto, nem sempre era bem sucedida, como se verifica no extrato abaixo, que foi
a resposta de um cursista ao apelo acima e cujo discurso, como se percebe, ainda que se
apresente de forma critica, ainda se encontra descolado de uma anélise de perspectivas de
gestao concretas desenvolvidas no cotidiano escolar, sendo classificado neste primeiro grupo

discursivo:

Cursista: “Todavia, as a¢des educacionais ndo devem ser vistas como de
propriedade exclusiva dos gestores. Tampouco elas devem ser meramente
capitaneadas sempre em primeiro plano pelos gestores. Cabe a sociedade e a
cada integrante do universo escolar chamar para si, sua parcela de
responsabilidade em busca do multiculturalismo no processo de ensino-
aprendizagem. (...) Para que haja educagio multicultural, um longo processo
de deselitizagdo de despreconceitualizacdo da educacdo ainda deve ser
trilhado no cotidiano da sala de aula em particular e da sociedade como um
todo. N&o se concebe que um governo compre Hilux para a policia, e almeje
um aquario sem permitir de forma ampla programas de intercAmbio de
pessoas e conhecimentos. Como pode um aluno do interior (...) compreender
0 sentido do multiculturalismo se para conhecer, por exemplo, as
comunidades indigenas (...), ndo h& transporte? Como as discussdes sobre
homofobia e neonazismo podem ser levadas a cabo sem a presenga de
profissionais especializados para conduzir o trabalho ao lado de professores
e familias. Falo aqui especificamente da caréncia de psicélogos e assistentes
sociais para conversar com nossos alunos sobre a visceralidade do sistema
capitalista que os obriga a brigar por uma vaga no ensino superior, que 0s
leva a enfrentar a suposta justica das cotas raciais para ingressar na
universidade publica (?) ou que os sacrifica quando devem parar de estudar
para garantir o proprio sustento apds terminar o ensino médio.” (extraido do
Férum da Turma 02, 19 de outubro de 2009)

Nesse grupo de discursos, observa-se que a discrepancia com relagdo ao nivel do
material proposto e aquele dos tutores dava-se na medida em que, ao contrario do que
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preconizam Canen e Santos (2009), ndo havia a articulagdo entre o conteudo pedagogico em
tela — no caso, gestdo do curriculo — a perspectiva multicultural, ja que as consideragdes eram
de cunho geral. Também, como se percebe na vinheta acima, o tom critico parecia entender as
identidades coletivas de forma estanque e o curriculo multicultural como lidando
exclusivamente com estas. Além do mais, tal discurso parece eximir o gestor escolar de uma
lideranca no sentido de promover a (re)construcdo identitaria da escola como organizacéo
multicultural (Canen, Canen, 2005), bem como ndo percebe a transitoriedade da construcao
identitaria, ao contrario do que preconiza Hall (1997,1999, 2008).

De qualquer forma, a discussdo fomentada nos foruns exibiu as potencialidades deste
tipo de midia na formacdo continuada, expressas na forma de suporte as tarefas educativas, no
favorecimento da troca de experiéncias e na viabilizacdo da construcéo e do fortalecimento de
um pensamento critico e criativo (PEDROSA, 2003); bem como as potencialidades da
traducdo do multiculturalismo para uma disciplina de formacdo continuada docente, como se

observa na resposta da tutora a colocagédo expressa na vinheta anterior do cursista:

Tutora: “Boa Noite! (...) N&o sei como vocé interpretou o meu
guestionamento acima sobre o papel do gestor, mas em nenhum momento
afirmei ou sugeri que ““as acbes educacionais devem ser vistas como de
propriedade exclusiva dos gestores™ (...). Concordo quando vocé afirma que
0 papel do gestor nesse contexto de construcdo de um projeto de educagdo
multicultural é fundamental, bem como quando observa que ha um longo
caminho a percorrer (...). Todavia, sera que para se abrir dentro do espaco
escolar (e, especialmente, a partir de uma proposta curricular), uma
discussao sobre homofobia ou sobre neonazismo é necessaria a presenca de
especialistas? Sera o professor ou o gestor incapaz de conduzir um debate
entre alunos em torno dessas tematicas? (..) Quando se coloca uma
responsabilidade destas nas mdos de um especialista que se encontra
geralmente fora da escola, ndo se estaria excluindo e/ou marginalizando
(novamente) essas tematicas do ambito escolar?”” (extraido do Férum da
Turma 02, 22 de outubro de 2009).

E que se confirmavam nas expectativas e reflexdes em relacdo ao curso manifestas por

alguns cursistas:

Cursista:  “Que pena, que essas reflexdes ndo sejam abordadas
intensivamente por todos que fazem as escolas. E muito claro saber que a
escola é uma instituicdo cultural, porém fazer dela esta instituicdo ndo é
facil. Acredito que, ainda ndo estejamos preparados. Temos que repensar nas
nossas praticas e do que acontece no cotidiano escolar. (...) Acredito que esta
formacéo continuada seja um dos muitos passos para serem conquistados.”
(extraido do Férum da Turma 02, 04 de outubro de 2009)
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O segundo grupo de discursos dos cursistas ja conseguia avangar com relacdo ao
primeiro, na medida em que apontava sugestfes de projetos e planos, bem como apresentava
posicionamento pessoal fundamentado nas reflexdes tedricas e, a0 mesmo tempo, coadunava

essas reflexBes com a prética da gestdo e da docéncia, no cotidiano escolar:

Cursista: ““(...) Para que a escola se constitua como eficiente, ela deve
fomentar a elaboracéo de um curriculo que seja a representacao da realidade
escolar. (...) Penso que ndo podemos deixar de contemplar as diferencas
socio-econdmicas e culturais com as quais nos deparamos dentro da escola.
Precisamos trabalhar a diversidade de ragas, credos, orientacdo sexual e
combater toda a espécie de discriminacao. A gestdo eficiente é aquela que se
mostra sensivel a essas questdes multiculturais, sem esquecer da formacéo
necessaria para o mercado de trabalho, cada vez mais exigente, no sistema
capitalista no qual estamos inserido. Todas essas questfes séo
fundamentais.” (extraido do Férum da Turma 02, 24 de novembro de 2009).

Cursista: “Nao podemos pensar em um curriculo que ndo seja integrado a
todas as acOes da escola e a uma perspectiva multicultural do processo de
ensino-aprendizagem. J& estamos dando inicio, em nossa escola, a um projeto
com essa perspectiva. E um projeto intitulado Africa-Brasil (...). O projeto
consiste na divulgacéo, valorizagéo e reconhecimento das culturas africanas
e de afro-descendentes e de sua identidade historica (...)”” (extraido do Forum
da Turma 02, em 03 de novembro de 2009).

Observamos, a partir dos extratos acima, que ja hd a presenca de discursos mais
alinhados com as intengBes discursivas do material e traduzida pelos tutores da disciplina.
Entretanto, discrepancias com relacdo aos discursos que informaram a concep¢do da
disciplina ocorrem na medida em que o projeto concreto citado, que trata da Africa, ainda
parece se concentrar em uma perspectiva de identidade coletiva mais essencializada, sem
problematizar as hibridizacfes identitarias ou seus impactos no curriculo, ainda que uma
analise mais aprofundada do projeto deveria ser feita antes de se assegurar sobre tais
hipoteses.

Podemos, no entanto, destacar que houve tomadas de posicao e reflexdes que mostraram
a maior conscientizacdo sobre a necessidade de levar em conta a diversidade cultural na
gestdo do curriculo, desenvolvida no decorrer da disciplina, como ilustrado nos trechos a

sequir:

Cursista: “O gestor publico tem um papel fundamental na conducédo da
escola publica (...) Os textos s@o muito bons, nos levam a refletir muito sobre
a discriminacdo, o0 preconceito, sobre as praticas sociais, sobre a
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multiculturalidade e o respeito as diferencas. Entretanto, como construir um
curriculo verdadeiramente multicultural? (...) Como lidar com o diferente e a
diversidade de culturas e pessoas que estdo principalmente na escola
publica? Infelizmente, a escola publica hoje ndo tem um papel e uma funcéo
definidas claramente. Temos que dar conta de um universo de questdes com
recursos minimos. (...) Se a escola publica tem sua funcdo ampliada, se ela
for transformada em agéncia de transformacdo e incluséo, excelente (...)”
(extraido do Férum da Turma 02, 03 de dezembro de 2009).

Cursista: “E necessaria uma nova postura, ndo podemos fechar os olhos
diante dos varios desafios a que somos chamados. E preciso discutir, abrir
espacos para reflexdes, propiciar aos alunos oportunidades de expressarem
suas opinides. Sabemos que trabalhar a diversidade cultural & complexo, pois
gera conflitos, discordancias, ma, ndo podemos omitir questdes que
permeiam 0 nosso cotidiano e que nos compete, enquanto educadores,
inserir-se nesse processo informando, esclarecendo, dialogando. Para tanto,
precisamos vencer o0 eu discriminador que existe em cada um de nos e
aprendermos a valorizar o que consideramos diferente. Sabemos que uma
gestdo eficiente é aquela que consegue trabalhar a mudanca de postura dos
seus educadores tornando a escola espaco de reflexdo e discusséo,
identificando as diversas culturas existentes, respeitando as diferencas e
propiciando um verdadeiro ambiente de aprendizagem e crescimento
humano. (extraido do Férum da Turma 02, 12 de outubro de 2009)

Nesse sentido, o tempo para manifestacdo das idéias, o fato de que nem todos se
interessavam em participar e a digitacdo, em linguagem escrita, das opinides, pode favorecer
um fluxo mais elaborado e menos espontaneo de idéias, justificando, talvez, sua vinculagéo
muito direta a linguagem dos textos ou a consideracdes mais amplas, genéricas e de cunho
opinativo. E bom destacar, no entanto, que essas tendéncias também foram detectadas em
cursos presenciais (vide, por exemplo, em Canen, 2007), o que serve para desafiar idéias
preconcebidas sobre a educacdo a distancia, hoje ja uma realidade a ser enfrentada pelas
instituicbes de ensino superior. Aléem do mais, tais colocacdes reforcam, ainda mais, a
relevancia deste tipo de educacdo e a necessidade de mais estudos sobre seus impactos na
formacéo continuada de professores.

Outra ordem de consideracfes se refere a possiveis alternativas para cursos de
formacdo continuada de professores e gestores (presenciais ou a distancia), que possam ir
além dos modelos académicos que tém sido desenvolvidos, para trabalharem de forma mais
contextual com os professores e gestores em acdo. Neste caso, seria importante, talvez,
envolver gestores e professores em uma discussao de propostas curriculares concretas, em um
esforco de construcdo e autoria coletiva, a partir das préaticas vivenciadas na escola e, ai sim,

efetuarem-se as pontes com os textos académicos, de modo a promover uma articulagdo cada
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vez maior do multiculturalismo aos temas curriculares e pedagdgicos na formacgéo continuada

docente.

4.4 Debatendo a gestdo do curriculo e a educacdo inclusiva em uma perspectiva

multicultural para o cotidiano escolar

Conforme relatamos no inicio deste capitulo, a disciplina Gestdo do Curriculo na
Escola objetivava fomentar uma compreensédo sobre o curriculo e a gestdo escolar a partir dos
diferentes fatores que interferem no cotidiano escolar em uma perspectiva multicultural. Para
tanto, foram elencadas varias tematicas diretamente relacionadas a dinamica do contexto
escolar e que pretendiam suscitar analises, reflexdes e discussGes entre os envolvidos no
curso. Dentre os muitos eixos apresentados pela disciplina, optamos neste estudo por destacar
a Educacdo Inclusiva, que foi escolhida por nos propiciar o tracado de um paralelo com as
discussbes desenvolvidas pelos participantes do curso presencial, abordado no capitulo 3
deste estudo, e por ter como texto de referéncia para discussdo no forum, o capitulo 2 -
Educacdo Inclusiva (XAVIER, 2009b), do qual somos autora, extraido do livro “Organizacéo
Multicultural. Teoria e pratica para professores e gestores em educacdo” (CANEN,
SANTOS, 2009).

Para inicio de anélise, vejamos o planejamento do eixo Curriculo e Educacao

Inclusiva:

O segundo texto refere-se ao clima institucional e a inclusdo como aspectos
centrais a serem valorizados pelos gestores para o desenvolvimento curricular.
Isto porque, ao falarmos sobre a escola inclusiva e multicultural, estamos
falando do direito de todos a serem inseridos no espaco educacional para a
cidadania. A inclusdo é entendida como mais do que promover o
compartilhamento do espago e mais do que incluir portadores de necessidades
especiais. Isto implica em desafios para o gestor, que devera mobilizar o
curriculo e suas praticas no sentido de tentar contribuir para a remogdo das
barreiras para a aprendizagem. Ao mesmo tempo, ao questionar o racismo e
todas as formas de discriminagdo, estaremos incluindo e formando geracgdes
abertas a diversidade cultural. Estas sdo funcGes precipuas da educacdo e
como tais, devem ser fomentadas no contexto do curriculo escolar, bem como
no contexto das relagdes cotidianas na escola.

O capitulo apresenta fundamentacdo teorica, delineamento das politicas de
inclusdo e apresenta, ao final, proposta pratica para avaliar em que medida o
espaco escolar € inclusivo e o que poderia ser feito para otimizar a incluséo,
no nosso dificil cotidiano escolar.



115

OBJETIVOS:

e Analisar a escola publica como organizacdo multicultural e o papel dos
gestores e atores escolares no contexto desta instituicdo, com vistas a
eficiente gestdo do curriculo;

o Refletir sobre situagdes concretas do cotidiano escolar e pensar em planos
e projetos de interveng@o na escola, de modo a articular as discussoes
tedricas ao “chéo da escola”. (extraido do Programa da disciplina, p.3)

Nesse caso, observamos que a proposta de incluséo evidenciada neste eixo seguia uma
perspectiva multicultural (XAVIER, CANEN, 2008; XAVIER, 2005, 2007, 2009b) em que a
mesma tem sua abrangéncia ampliada para além das Pessoas com Deficiéncia, incluindo
outros grupos socioculturais existentes na escola, também considerados excluidos educacional
e socialmente, tentando romper com a idéia de homogeneizacao cultural (MOREIRA, 2002)
nesse contexto e levantando proposi¢des e questionamentos acerca do tema, Como vemos no

estudo de caso a seguir, que funcionou como o catalisador das discussées no forum:

Estudo de Caso

A Escola Z é considerada, pelos pais dos alunos uma excelente escola, tanto
em resultados (rendimento dos alunos) como em rela¢do ao seu corpo discente
(formado em sua maioria por alunos de classe média e classe média baixa) e
ao seu corpo docente. No entanto, os pais dos alunos dessa escola estdo muito
apreensivos e descontentes, pois souberam que a escola vai receber um grupo
de alunos transferidos de outra escola e considerados “alunos-problema”, por
serem repetentes e egressos de uma comunidade economicamente carente,
considerada violenta.

Como a escola deve lidar com essa questdo?

O que fazer para que os pais dos alunos da Escola Z repensem suas posigdes
em relacdo aos novos alunos?

Qual seria o papel do professor e do gestor/coordenador pedagdgico, nesse
caso? (extraido do Férum da Turma 02)

Perspectiva que foi demonstrada nos depoimentos da tutora e de alguns cursistas,

COMO vemos no extrato a seguir:

Tutora: Caros cursistas, bom dia! Nesse forum objetivou-se, a partir da
atuacédo do gestor frente a um estudo de caso, discutir o valor da diversidade
e a necessidade de se estabelecerem politicas afirmativas para garantir os
direitos humanos com base na equidade. (...) Por tudo isso, 0s gestores devem
estar preparados para o enfrentamento de questBes de inclusdo, ndo sé
considerando as necessidades especiais, mas também casos como 0 aqui
apresentado. (extraido do Forum da Turma 02, 06 de dezembro de 2009)
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Cursista: “O livro Educacdo Multicultural vem reforcar o que é colocado na
situacdo dos ““alunos problemas” quando fala de ““‘exclusdo”que ndo esta
limitada aos portadores de necessidades educacionais especiais. Muitas vezes
esses alunos ndo sdo incluidos nas nossas escolas, sendo sempre os rotulados
e na maioria das vezes, os desacreditados, com uma sentenca final de
reprovacao perpassando de professor para professor.” (extraido do Férum de
Alunos, 17 de dezembro de 2009)

As questbes levantadas pelo caso suscitaram alguns posicionamentos interessantes
entre os cursistas, dos quais destacamos, inicialmente, uma concepg¢do multicultural proativa
(CANEN, CANEN, 2005; SANTOS, CANEN, 2008a), desestabilizadora do determinismo, do
conformismo, da imobilidade, do siléncio e da indiferenca, desenvolvida a partir de

estratégias que fomentem um clima institucional propicio a incluséo.

Cursista: “E dificil para uma escola que mantém seu padrdo de qualidade
aceitar casos como esse. E uma cultura diferente, s&0 outros costumes, outros
valores, outras prioridades. E assim que provavelmente a escola iré refletir.
Mas. Vamos deixar de lado o “ndo d4”, e comecar a pensar que tudo
podemos, que somos capazes de mudar qualquer que seja a realidade.
Sabemos que a questdo da convivéncia dentro de certas escolas tornou-se
um dos grandes desafios para gestores e educadores. Em muitos
paises,incluindo o Brasil, situacBes de violéncia, racismo, discriminacdo e
exclusdo tém afetado a seguranca e o bem-estar dos integrantes da
comunidade escolar, e desfeito a imagem idealizada de um ambiente neutro e
isento desses tipos de conflitos. As dificuldades enfrentadas no exercicio da
profissdo do professor e no processo de gestdo tém levado muitos a
desenvolver uma perspectiva fatalista, passando a crer que,se as coisas estao
assim, é porque sempre foram assim e assim serdo para sempre,nada
havendo que se possa fazer para melhorar a situagdo. O fatalismo €, em
muitos contextos escolares, 0 primeiro e principal desafio a ser superado.
Qualquer mudanca que impliqgue em melhoria depende da existéncia e do
cultivo de um estado de espirito caracterizado pela motivacado, perseveranca
e paciéncia. Quando esse espirito é norteado por uma visdo, ou seja, a
compreensdo clara e precisa da situacao que se deseja construir, despertam-
se a criatividade e o compromisso. Se a visdo do futuro desejado é
compartilhada por varias pessoas, geram-se sinergia e a aglutinacdo de
novos apoiadores. Quanto maior 0 numero de integrantes da comunidade
escolar mobilizados por uma visdo compartilhada, maiores sdo as chances de
éxito. (extraido do Foérum da Turma 02, 14 de outubro de 2009) (grifos
N0SS0s)

Outro posicionamento detectado se refere a tenséo entre universalismo/particularismo,

considerada um dos grandes “dilemas” do pensamento multicultural. Como atender a todas as
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diferencas e ao mesmo tempo configurar uma unidade no contexto escolar? Haveria

propdsitos “universais” para a educacdo? E se existissem, seriam inclusivos para todos?

Cursista: “Deve-se pensar 0 que é a educacdo para todos. O que todos
querem? As motivacdes sdo diversas para o ser humano. E necessaria uma
compreensdo sécio-antropoldgica por parte do grupo educacional. Deve-se
conciliar o que a sociedade idealiza para o ser humano e 0 que 0s jovens que
estdo nessa escola pensam desse ideal. E um dialogo incessante e construtivo.
Envolve questBes filosoficas: o que queremos? Qual a fungdo social da
escola? Qual o nosso papel nessa escola? (extraido do Forum da Turma 02,
19 de dezembro de 2009)

Candau (2008, p.20) afirma que nos dias atuais & muito dificil “pensar em um sujeito
cultural portador de referéncias culturais unificadas”, visto que convivemos com diferentes
expressdes culturais, e sim, em identidades fluidas, dindmicas, hibridas e multiplas (HALL,
1997, 1999). Pari passu, a escola como formadora da cidadania tem seu papel questionado
diante dessa realidade instavel: “Como articular, no interior do espago pedagdgico, as
diferentes pluralidades identitarias sem comprometer a funcdo formadora que lhe €
especifica?” (CANDAU, 2008, p.26). Esta questdo envolve tensdes e jogos de poder que ndo
podem ser ignorados nos curriculos de formacdo continuada, sob pena de reforcarmos a
exclusdo por meio de discursos e praticas homogeneizantes.

A falta de preparo dos profissionais da educacdo para lidar com a inclusdo na escola

também foi ponto de destaque entre os cursistas:

Cursista: “O caso exposto é hipotético, porém acontece sempre nas escolas
publicas. Como a nossa escola € diversa e a escola deve trabalhar na
diversidade, somos acostumados com a politica de inclusdo, mesmo sem
sermos preparados para isso. Pois, ndo podemos selecionar a nossa clientela,
gue na maioria das vezes, vem das periferias e de familias desestruturadas.”
(extraido do Férum da Turma 02, 30 de outubro de 2009)

O extrato anterior nos remete a uma questdo primordial: em que medida os cursos de
formagdo dos profissionais da educacdo tem conseguido promover uma sensibilidade
inclusiva multicultural que prepare esses profissionais para lidarem com a diversidade e a
diferenca na escola? Como resposta a esta questdo, verificamos que autores como Candau
(1998), Canen (1997, 19973, 1998), Canen e Moreira (1999) nos tém alertado, desde a década
de noventa, para essa necessidade no contexto educacional brasileiro. Necessidade essa que,
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infelizmente, ainda persiste, em muitos casos, como podemos depreender dos depoimentos
colhidos neste estudo.

No que tange a essa questdo, temos defendido, desde o inicio deste estudo, que
parcerias, como a deste caso analisado, entre os sistemas de ensino e as universidades, podem
ser vistas como um dos caminhos para a formacdo continuada a distancia, tendo como um de
seus objetivos a promogéo de identidades docentes multiculturais criticas e inclusivas.

Foi interessante notar que tal proposicdo também foi evidenciada nas discussdes do

férum pelos tutores:

Cursista: “O texto Educacdo Inclusiva mostra claramente os esforgos que,
teoricamente, tém sido empreendidos para solucionar o problema da incluséo
ao longo da histéria e mostra que ja temos instrumentos legais para
implementacdo de politicas que venham a solucionar esse problema que
exclui boa parte dos brasileiros. A solucdo para resolver o problema da
inclusdo é a implementacdo de politicas publicas nacionais que promova a
formacéo de professores dos sistemas publicos de ensino e trabalhe junto
com as universidades para quebra de paradigmas que infestam a educagio
brasileira.” (extraido do Férum da Turma 02, 30 de outubro de 2009)

O diélogo entre todos os segmentos da comunidade escolar, com o intuito de rever
conceitos, questionar estereétipos e preconceitos, compreendendo a relevancia do
acolhimento as diferencas na escola, foi apontado pela tutora e por varios cursistas como uma

das principais estratégias para a efetivacdo de praticas inclusivas.

Cursista: “Essa situacdo é complexa. Mas, primeiramente, a escola deve
realizar uma reunido com os professores e funcionarios para discutir a
questao, como também pensar em solucOes para o problema exposto. Depois
convidar todos os pais para uma reuniéo esclarecedora sobre o tema. (...) E0
nucleo gestor deverd, efetivamente, intervir e criar oportunidades e a¢des que
possibilitem a discussédo critica e a quebra de paradigmas e preconceitos no
ambito escolar.” (extraido do Férum da Turma 02, 08 de outubro de 2009)

Tutora: “Gostaria de salientar a percep¢do que muitos de vocés tiveram de
qgue é importante o didlogo com os pais dos alunos veteranos para a
necessidade de se receber esses novos alunos de bracos abertos, sem que
dessa a¢do ocorra uma queda na aprendizagem da escola, como a principio
se possa imaginar. Pode-se afirmar que todos apostaram no dialogo, na
conversa como estratégia eficaz na reducdo de hostilidades iniciais.”
(extraido do Férum da Turma 02, 06 de dezembro de 2009)
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Esses depoimentos destacam a necessidade de construcdo de uma comunidade
inclusiva no ambiente escolar, onde todos seriam acolhidos, se sentiriam bem-vindos e
haveria uma filosofia de cooperacdo entre todos os segmentos da comunidade escolar e o
estabelecimento/compartilhamento de valores inclusivos (SANTOS 2004; BOOTH, BLACK-
HAWKINS, 2001).

Também percebemos nas falas da tutora a inten¢do de estimular nos cursistas um
movimento de reflexdo-acdo que os levasse a uma compreensdo dos mecanismos existentes
nas praticas pedagogico-curriculares que propiciam as exclusdes e a desigualdade (CANEN,
1997), e a0 mesmo tempo, possibilitasse a criacdo de estratégias para o seu enfrentamento,
coadunando-se com uma perspectiva multicultural inclusiva critica e proativa (CANEN,
CANEN, 2005; SANTOS, CANEN, 2008a).

Tutora: ““Bom dia (...). De fato, a conscientizacdo deve ser de todos que
participam da comunidade escolar. Todos devem estar conscientes do que
realmente se exclui para depois tentar incluir. Mas, por que encontramos em
nosso dia-a-dia exemplos como esse (...) e que vocés citam, que ha alguns
(professores e/ou gestores) querendo mudanca e outros simplesmente que
preferem se anular frente a esses problemas? Como vocés percebem isto? E
como questdes como essa poderiam ser contornadas, no sentido de fazer
com que esses professores e/ou gestores venham tomar parte desse
processo? De outra parte, que estratégias e acdes podem ser utilizadas ap6s
0 ingresso desses novos alunos, seja de forma natural ou com recepgao
diferenciada? O que pode ser feito ao longo dos primeiros meses de
convivéncia? Quais seriam as provaveis dificuldades? Todos, até aqui,
enfocaram o planejamento, a preparacédo, o didlogo contra a discriminacao...
E depois? Os conflitos ndo surgirdo? Como enfrenta-los? E dificil de fato
prever, mas temos de ter acOes prévias para esse tipo de situacdo, nao?
Quando se tem apoio de toda a comunidade e o pessoal preparado, as coisas
melhoram ou podem melhorar... E quando ndo? Pensem em algum
momento que tiveram de receber esse “aluno-problema”... O que ocorreu?
Como conquistaram-no? E por ai... (extraido do Forum da Turma 02, 08 de
novembro de 2009) (grifos da tutora)

Por fim, podemos afirmar que os dados colhidos nesta secdo do estudo demonstraram
gue a posicdo em relacdo a educacdo inclusiva, evidenciada pelos integrantes da Turma 02
(tutora e cursistas), se encontra em consonancia com a proposta do curso Gestdo do Curriculo
na escola, apontando para uma visdo multicultural critica sobre a questdo, em que se
sobrelevaram o0s seguintes aspectos: o rompimento com a perspectiva de homogeneizacéo
cultural; o reconhecimento da existéncia de diferentes formas de exclusdo no espaco escolar;
0 posicionamento proativo em relagdo a inclusdo; a existéncia de tensfes entre universalismos

e particularismos; e necessidade de criagdo de comunidades verdadeiramente inclusivas em
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que o didlogo e a cooperacdo sejam as tonicas de suas acOes. Fatos que corroboram a analise
feita na secdo anterior quando discutimos os impactos multiculturais da disciplina nos

discursos dos cursistas.

4.5 Limites e conclusoes: analisando os resultados

Inicialmente, temos que reconhecer que os limites impostos pela prépria tecnologia
ndo nos permitiu avaliar todos os impactos desta formagéo continuada a distancia, visto que
dispomos apenas do material pedagdgico e dos extratos disponibilizados por cursistas e
tutores no forum. Contudo, a organizagdo/implementacdo da disciplina Gestdo do Curriculo
na Escola em uma perspectiva multicultural nos propiciou chegar a alguns indicios sobre os
resultados da acdo empreendida.

O primeiro diz respeito ao potencial existente neste tipo de formacgdo, uma vez que
possibilita o alcance e a difusdo de informag6es para um nimero incontavel de participantes
nos mais distantes lugares, articulando diferentes instituicdes, socializando saberes e praticas,
facilitando o proprio processo de (auto)formacdo. No entanto, € preciso ressaltar que estes
objetivos s6 podem ser alcancados se tais cursos em suas formulagdes considerarem as
diferentes realidades socioeducacionais a serem trabalhadas, evidenciando em suas
proposicOes espacos para a reflexdo e a participacdo efetiva de todos os envolvidos como
construtores do conhecimento.

O segundo se refere a relevancia da veiculacdo da perspectiva multicultural como
norteadora das discussdes sobre a gestdo do curriculo na escola. Nesse sentido, apoiados em
Canen e Santos (20064, p.1), defendemos que

[...] o multiculturalismo, no ambito das agdes de formacdo continuada, pode
abarcar ndo apenas as formas de trabalhar a diversidade cultural e
perspectivas anti-racistas e anti-discriminatorias nos contelldos ministrados,
como também pode impregnar discursos sobre temas mais convencionais da
didatica e do campo curricular, para além das teorizacGes que normalmente
dominam a discussbes multiculturais, contribuindo para construcdo e
reconstrucdo das identidades envolvidas, tanto dos professores formadores
como dos atores escolares, no &mbito da formagdo continuada de docentes e
gestores.

Nesse sentido, de modo geral, podemos argumentar que as dimensdes propostas por
Zeichner (2009) — conhecimentos, atitudes e disposi¢des — foram afetadas positivamente pelo

desenvolvimento do curso e que estudos de caso, com o olhar do multiculturalismo, podem
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auxiliar na compreensdo de formas de desenvolvimento curricular multicultural na formacéo
continuada de professores, contribuindo para uma agenda de transformacao da escola publica

brasileira.
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5 CONCLUSOES

Em tempos de instabilidade e profundas mudancas na configuracdo das sociedades e
da clientela de alunos que povoam nossas escolas, refletir e discutir sobre 0s aspectos
culturais que influenciam o contexto escolar se tornou uma tematica indispensavel, ndo sé
para a formacéo de docentes (seja ela inicial ou continuada), como para a dos demais atores
educacionais (gestores, coordenadores, diretores, etc.). Nesse sentido, a formacao continuada
gue durante muitos anos tem sido vista como objeto de fregiientes davidas e criticas, devido
ao carater de “treinamento”, descolado da realidade, que, muitas vezes, lhe é dado, se
constitui como um campo potencialmente proficuo para abarcar essas questdes, uma vez que a
mesma pode ser concebida como um momento que permite a esses profissionais repensarem
suas concepgdes e aprimorarem suas praticas. Contudo, para que isso se efetive é preciso que
este tipo de formacdo leve em consideragcdo, em seus curriculos e métodos, a diversidade
sociocultural de seus participantes, as experiéncias e realidades que formam suas diferentes
identidades, fomentando processos de reflexdo-acao.

Sendo assim, o presente estudo, fundamentado nos pressupostos do Multiculturalismo
Critico ou Perspectiva Intercultural Critica (tensionado por aportes pos-coloniais), procurou
analisar os limites e as possibilidades de contribuicdo de diferentes experiéncias de formagéo
continuada (presencial e a distancia) e da producdo académica realizada na area, para o
desenvolvimento de uma perspectiva de formacgdo docente multiculturalmente orientada. Para
tanto, foram analisados a producdo multicultural para a formagéo continuada de professores e
gestores educacionais, a partir dos resumos das dissertacdes e teses disponiveis no Banco de
Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento e de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
defendidas de 1987 a 2009, e nos pdsteres e trabalhos apresentados, de 2000 a 2010, nos
seguintes Grupos de Trabalho (GTs), disponiveis no site da Associacdo Nacional de Pos-
Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd): Didatica (04); Formacéo de Professores (08);
Curriculo (12); Educacéo e Relacbes Etnico-Raciais (21) e Género, Sexualidade e Educacio
(23); e dois cursos de formagéo continuada voltado para professores e gestores educacionais
(um presencial e um a distancia) com vieses multiculturais, resultantes da parceria entre
universidades publicas e secretarias estaduais de educacao.

A relevancia deste tipo de trabalho revelou-se tripla: primeiramente, pela existéncia de
lacunas na area, uma vez que as pesquisas realizadas tém evidenciado a existéncia de um
numero reduzido de trabalhos que articulem a formacdo continuada de professores e gestores

educacionais a questdes multiculturais; em segundo lugar, por permitir analisar as
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contribuicbes de experiéncias de formacgdo continuada multiculturalmente orientadas para
formacéo de identidades docentes mais sensiveis a diversidade cultural de nossas escolas; e
em terceiro lugar, por possibilitar reavaliar proposicdes, (pré)conceitos e praticas relativos a
prépria concepcdo de formagdo continuada, seja ela presencial ou a distancia.

A primeira parte do estudo relativa a analise da producdo multicultural para a
formacgédo continuada de professores e gestores educacionais, a partir dos resumos das
dissertacdes e teses disponiveis no Banco de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento e de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), de 1987 a 2009, e nos pdsteres e trabalhos apresentados
no site da Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), de
2000 a 2010, nos GTs 04, 08, 12, 21 e 23, revelou que, conforme havia sido apontado por
pesquisas anteriores, 0 numero de trabalhos que possuem este foco ainda é muito pequeno se
considerarmos 0 universo de trabalhos encontrados na &rea (aproximadamente 1,8% na
CAPES e 11% na ANPEd).

No que tange a producdo encontrada, verificamos que alguns dados se confirmaram
nas duas fontes consultadas, dos quais destacamos: o aumento timido, mas crescente, da
quantidade de trabalhos que articulem formacdo continuada e multiculturalismo, a partir dos
anos 2000, e cuja prevaléncia se encontra na regido sudeste brasileira; o sujeito principal das
pesquisas na formacdo continuada permanece sendo o professor, em detrimento dos demais
profissionais da educacdo que atuam diretamente no contexto escolar (coordenadores,
supervisores, diretores, etc.) ou em outros setores educacionais que ddo suporte as escolas
(secretarias, coordenadorias, etc.); a existéncia de um numero infimo de trabalhos (apenas
01!) que analisem o papel da formacdo continuada na modalidade a distancia, apesar deste
tipo de formacdo, nos ultimos anos, ter se caracterizado como um dos modelos,
freqlientemente, utilizados pelas politicas publicas brasileiras; um ndmero significativo,
dentre os trabalhos elencados, que analisam o resultados de acbes extensionistas
desenvolvidas em parcerias entre universidades e secretarias de educagdo, cujo publico-alvo
também ¢é composto, majoritariamente, pelos professores; o predominio de trabalhos
fundamentados teoricamente em perspectivas multiculturais mais criticas; a escassez de
estudos que articulem identidade e formacédo continuada; e por fim, a grande diversidade de
tematicas encontradas, fato que, no entanto, ndo consegue romper com o siléncio existente
em relacdo a alguns campos, como por exemplo, o da sexualidade.

Nesse sentido, destacamos que a escassez de pesquisas que tratam da formacao
continuada de gestores educacionais evidencia um nicho relevante para reflexéo e a discussao

sobre a implementacdo de praticas pedagogicas que propiciem o desenvolvimento de uma
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escola aberta e plural. Posto que esses profissionais atuam como um importante elo e suporte,
nédo soO para o trabalho do professor, mas também, por promoverem uma articulacdo entre as
escolas, as familias e as administracdes dos sistemas de ensino.

Argumentamos também que a analise de diferentes experiéncias de formacao
continuada a distancia poderia nos permitir visualizar em que medidas tais acdes podem
contribuir para a formacéo de identidades docentes multiculturalmente comprometidas com a
valorizacdo da diversidade cultural e o questionamento aos mecanismos silenciadores e
formadores das desigualdades. Ao mesmo tempo, que superar preconceitos existentes em
relacdo a este tipo de formag@o no meio educacional, procurando revelar seus potenciais de
atuacéo, se configura como um dos caminhos propostos pelo multiculturalismo.

Na segunda parte desta pesquisa investigamos um curso de formagdo continuada para
coordenadores pedagogicos, multiculturalmente orientado, desenvolvido na modalidade
presencial, fruto de uma acgdo extensionista, proveniente da parceria entre uma universidade
publica e uma secretaria estadual de educacdo. Os dados foram colhidos a partir da analise
dos encontros realizados (materiais e discursos) em sete turmas do curso e em um mddulo
especifico, 0 nimero 4 - Educacéo Inclusiva.

Por meio da anélise dos depoimentos dos cursistas conseguimos inferir que, apesar das
atitudes de resisténcia e das polémicas que emergiram durante o curso, 0 mesmo foi
considerado, por boa parte dos seus integrantes, como um importante momento/movimento de
reflex&o e atualizacdo profissional. Tal consideragdo encontra respaldo quando verificamos a
evolucdo apresentada em relagcdo as concepgdes sobre multiculturalismo evidenciadas por
alguns integrantes em seus discursos no inicio (folclérica, assimilacionista) e no final do curso
(mais critica). Situacdo que se repetiu em relacdo a concepcao de educacdo inclusiva, que se
ampliou de uma perspectiva restrita as Pessoas com Deficiéncia para uma perspectiva
multicultural que envolve os diferentes grupos socioculturais que compdem a escola.

No entanto, é preciso evidenciar que tal processo ndo se deu sem contradicbes e
ambiglidades, e nem que essas transformacdes se efetivaram em todos os integrantes ou
aconteceram de forma linear. Como exemplos, destacamos a acomodagdo de variadas
concepgOes multiculturais verificada no discurso de muitos cursistas, ressaltando o carater
hibrido do préprio multiculturalismo, e a dificuldade dos mesmos em se reconhecerem como
sujeitos da diversidade cultural que forma o contexto escolar, em contradicdo a sensacdo de
exclusdo que assolava o grupo nesse contexto e que tanto impactava suas identidades.

Dessa forma, destacamos o carater hibrido, dindmico e provisério das identidades

envolvidas no curso, principalmente, no que se refere a identidade profissional do
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coordenador pedagdgico que se configurou a partir de um processo de identificacdo, um
sentimento de pertencimento entre os integrantes do curso, fazendo-os reconhecerem-se como
uma identidade coletiva. A indefinicdo relativa as suas atribuicGes e o entre-lugar ocupado
pelos coordenadores pedagdgicos na escola reforcaram a idéia de hibridismo identitario
profissional. Sendo assim, defendemos que tais aspectos ainda carecem de maiores reflexdes e
defini¢bes por parte dos sistemas de ensino e maiores aprofundamentos no campo da pesquisa
educacional, de modo que o coordenador pedagdgico possa encontrar/afirmar sua
territorialidade no contexto escolar.

Ainda no que se refere & questdo identitaria, os dados também evidenciaram a
existéncia de uma tensdo cultural, caracterizada pela existéncia de diferentes identidades
institucionais em conflito (escola/secretaria/universidade), responsavel, em parte, pelas
atitudes de ceticismo, desconfianga e pelas resisténcias iniciais observadas e que retratavam o
impacto da identidade institucional na formacdo das identidades individuais. Destarte,
podemos afirmar que o curso se configurou como um catalisador dessas tensdes culturais,
visto que permitiu, por meio do fortalecimento do sentimento de grupo, do reconhecimento da
importancia dos temas trabalhados para o aperfeicoamento da préatica pedagdgica, da proposta
do curso e das relagdes de confianca e credibilidade que se estabeleceram, alterar o clima
institucional.

Quanto ao desenvolvimento do modulo 4, referente a Educacdo Inclusiva, o estudo
revelou que a proposta de se trabalhar a inclusdo, em uma perspectiva multicultural, a luz de
tensdes que envolvem as nogdes inclusdo/exclusdo e identidade/diferenca e que extrapolam o
a concepgdo de integracdo, propiciou aos cursistas repensarem a questdo a partir dos seus
conhecimentos, experiéncias e praticas. Nao obstante, alguns dados apresentados pelos
cursistas terem evidenciado contradi¢es e alguns pontos nevralgicos (como no caso da
identidade homossexual), podemos concluir que a pesquisa-acdo realizada possibilitou aos
coordenadores pedagogicos, como participantes ativos e multiplicadores de conhecimentos
nas escolas, o desenvolvimento de uma conscientizacdo quanto a diversidade de identidades
culturais e ao papel da escola como organizagdo inclusiva multicultural. Como consequéncias
dessa acdo podemos citar: a ampliacdo do olhar sobre os diferentes grupos excluidos no
contexto escolar, o reconhecimento da existéncia de preconceitos velados na escola e o
desenvolvimento de uma visao positiva, e em alguns casos proativa, sobre as diferencas e
sobre a incluséo.

Na terceira parte desta pesquisa investigamos um curso de formagdo continuada para

formacéo de gestores escolares, desenvolvida na modalidade a distancia, a partir da analise de
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uma disciplina multiculturalmente orientada, intitulada Gestdo do Curriculo na Escola. A
proposta da disciplina tinha como foco principal transformar o espaco da formacao
continuada em um locus de reflexdo e de proposicdes de planos e projetos de intervencdo na
escola, capaz de articular teoria e pratica, a partir de pressupostos multiculturais criticos,
evidenciados pelas atividades e pelo material didatico utilizado no curso em um ambiente
virtual.

Os resultados das discussdes postadas nos foruns da turma selecionada demonstraram
que os discursos apresentados pelos cursistas, apesar de alguns ainda estarem ligados a uma
proposta de assimilagdo cultural, apresentaram, em sua maioria, posturas mais criticas que se
coadunavam com o material do curso. Outro dado importante se refere a postura da tutora que
procurava sempre conectar as discussfes com as praticas vivenciadas nas escolas pelos
integrantes do curso. Fatos esses que se confirmaram nas discussdes empreendidas no
desenvolvimento do eixo Curriculo e Educacéo Inclusiva.

Os dados do curso destacaram as potencialidades e limites dessa modalidade na
formacdo continuada. Como potenciais vislumbrados destacamos a forma de suporte
desenvolvida pelo curso para as tarefas educativas, que permitia uma constante
interac@o/participacdo entre 0s cursistas e a tutora; o alcance quase ilimitado, seja em termos
de numero de integrantes como em disponibilidade de tempo e material e de formas de
organizacao da aprendizagem; o favorecimento da troca de experiéncias entre 0s integrantes e
a viabilizacdo da construcdo e do fortalecimento de um pensamento critico e criativo,
facilitados pelas discussdes e pelo material didatico e as possibilidades de traducdo do
multiculturalismo para uma disciplina de formacdo continuada docente. Como limites
destacamos a ndo-participacdo integral nos foéruns dos integrantes das turmas; a possivel falta
de espontaneidade na manifestacdo das idéias, justificando, talvez, sua vinculagdo muito
direta a linguagem dos textos e a limitagdo da avaliacdo dos impactos da disciplina nos
discursos e na atuacdo dos cursistas propiciada pela propria metodologia.

Em relacdo aos estudos de caso empreendidos, podemos concluir que nas duas
experiéncias, a utilizacdo de uma abordagem multicultural possibilitou, ao impregnar os
discursos e tematicas convencionais da formagdo docente, ndo s6 uma articulagdo entre a
teoria e a pratica, mas também, uma analise, uma reflexdo e uma ressignificacdo dos
contextos escolares pelos cursistas envolvidos. A participacdo ativa, seja através das
discussdes e/ou do desenvolvimento de ag¢Ges, funcionou como um mecanismo que permitiu

uma mobilizag&o no processo de construcéo e reconstrucdo dessas identidades docentes.
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Também foi possivel perceber que a ratificacdo de alguns campos de siléncio e/ou
negacdo, observada nos estudos de caso ou pela auséncia de pesquisas comprovada no
levantamento, demonstrou que, como ja dissemos anteriormente, estas transformacdes nédo
acontecem de forma univoca nem linear, apresentando conflitos e tens@es culturais inerentes a
propria perspectiva multicultural, mas que se constituem como importantes desafios para a
formagéo continuada. Ao mesmo tempo, verificamos a existéncia de algumas lacunas que nédo
foram foco especifico deste estudo, mas que podem ser aprofundadas em futuros trabalhos,
tais como: as implicacOes da discusséo entre os conceitos multiculturais mais classicos (classe
social, raga, etnia, género, sexualidade, etc.) e sua relagdo com os diferentes niveis das
categorias identitarias (individuais, coletivas e institucionais) e o desenvolvimento de
pesquisas que articulem a questdo multicultural com a criatividade na formacdo dos
profissionais da educacao.

Sem pretendermos esgotar todas as questfes suscitadas por este estudo, defendemos
que ao conceberem a formacédo continuada de professores e gestores educacionais como um
campo multicultural por exceléncia, pesquisadores, docentes, gestores, universidades e
secretarias de educacdo tém em suas maos um imenso manancial que permitird aos
educadores o desenvolvimento de “olhares” e praticas mais atentas e coadunadas com a
realidade sociocultural que compde nossas escolas, superando discursos e dogmatismos que
silenciem ou estereotipem diferentes identidades, contribuindo assim, para a consolidacdo de

uma escola publica de qualidade mais democrética e verdadeiramente plural.
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Formaggo Continuada para Coordenadores Pedogagicos

MODULO 4: EDUCACAO INCLUSIVA

CURSISTA:

CORDENADORIA REGIONAL:

TURMA:

TURNO:

PROFESSOR(A):

DATA:

QUESTOES

1. O que vocé entende por Inclusio?

2. De que modo vocé tem vivenciado esse aspecto na sua escola?

3. Quais as expectativas que vocé tem em relacio a este médulo?
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ANEXO 2

Formogdo Continuada pora Coordenadores Pedagogicos

FICHA DE AUTO-AVALIACAO

NOMIE: "TURMA:
TUTOR:
POLO: MODULO:

Gostarfamos que respondesse as questoes a seguir, de modo a realizar uma auto-avaliagao com
relagio ao médulo estudado ¢ a sua participagio no mesmo.

1) Que idéias principais do modulo vocé destacaria?

2) Das idéias acima, com quais vocé se identificou mais? Por que?

3) Que idéias foram mais polémicas, no seu entender? Por que?

4) Como avalia as dindmicas desenvolvidas em grupo?

5) Em que medida a pesquisa-agao sugerida para ser desenvolvida na sua escola, apds a oficina, foi
realizada por vocé? Houve facilidades e/ou dificuldades? Quais?

6) Como avalia seu desempenho na oficina (parte teorica, debates e dinamicas) ?

7) Como avalia seu desempenho na pesquisa-agao?

8) Como avalia scu compromisso, participagio € motivagio no decorrer desse modulo?

L3

9) Que grau — insuficiente, suficiente, bom, muito bom e excelente — atribuiria a scu desempenho
¢ participagio no modulo?

10) Que sugestdes apresentaria para o aperfeigoamento das oficinas, a partir da experiéncia com
este modulo?
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ANEXO 3

Formagdo Continuada pora Coordenadores Pedogégicos
| — Diagnéstico:

1. Conhecendo a sua escola:
a. Quais os grupos sociais ¢ culturais que compdem a realidade do corpo discente da sua escola?

b. Como € a relagio entre os diversos grupos sociais ¢ culturais que existem na sua escola? E
harmoniosa? Conflitante? Existe preconceito?

c. A sua escola ja desenvolve uma proposta de educagio inclusiva? Qual?

d. Se existe uma proposta de educacio inclusiva, vocé acha que ela € satisfatria para as necessidades
da escola? Justifique.

e. Quais sio os problemas que vocé levantaria na sua escola em relacio 4 questio da inclusio/
exclusdo escolar?

f. Como os professores tém percebido a politica de inclusio na escola?

& Qual tem sido o papel da comunidade no que se refere a questio da inclusio? Ela tem sido
ouvida? Tem participado das decisées?

h. Existe na sua escola alguma forma de diagnosticar os alunos que necessitam do desenvolvimento
de praticas educativas inclusivas?

i. Caso a resposta anterior seja positiva, informe como ¢é feito esse registro ¢ qual o quantitativo

de:

* alunos portadores de necessidades educacionais especiais
* alunos com dificuldades de aprendizagem

* outros tipos (especifique quais)

J- Como coordenador(a) pedagdgico(a), qual tem sido o seu papel/sua atuacio no processo de
inclusio da sua escola?

k. Voce conhece os programas de Educagio Inclusiva promovidos pela Secretaria de Educagio?

2. Indicadores de inclusdo:

A partir dos indicadores de agdes inclusivas dispostos na tabela abaixo, reflita ¢ avalic em que
medida a sua escola estd desenvolvendo uma educacio inclusiva e multicultural,
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ANEXO 4

Indicadores: Sim I Nio | As Vezes
A. Criando uma cultura inclusiva com a comunidade escolar

Al A equipe escolar faz com que todos sc sintam bem
vindos?

A.2. A equipe escolar colabora com todos e com cada um?

A3, A equipe escolar, os alunos ¢ os pais se tratam com
respeito?

A4, Pais de alunos e representantes da comunidade sio sempre
ouvidos e considerados em suas opinides pela equipe escolar?
B. Estabelecendo valores inclusivos na escola

B.1. Existem boas expectativas em relagio a todos os alunos
pela equipe escolar?

B.2. Equipe escolar, alunos ¢ pais comungam da mesma filosofia
de inclusao escolar?

B3. A equipe escolar procura solucionar as dificuldades de
aprendizagem e de participagio de todos os alunos da escola?
C. Desenvolvendo uma politica inclusiva na escola

C.1. Os novos integrantes da escola sio ajudados e acolhidos
por todos da equipe escolar?

C.2. A escola procura receber a todos os alunos de sua
comunidade?

C.3. A escola possui uma estrutura fisica que facilita o acesso de
todos a suas instalacoes?
D. Organizando um suporte para a diversidade

D1, A equipe escolar desenvolve atividades que atendem a
diversidade dos alunos?

D2. A escola tem desenvolvido agoes que procuram diminuir
as barreiras (fisicas, culturais e sociais) para o atendimento da
diversidade dos alunos?

D.3. A equipe escolar tem se empenhado em combater pritica
do “bullying” e o preconceito na escola?

E. Desenvolvendo priticas inclusivas no processo de ensino-aprendizagem

E.l. As atividades de sala de aula procuram responder a
diversidade dos alunos?

E2. Todos os alunos tém a oportunidade de participar
ativamente do processo de ensino-aprendizagem?

E3. A diversidade existente na escola ¢ utilizada como um
recurso enriquecedor para o trabalho pedagogico?

E.4. A disciplina de sala de aula bascia-se no respeito mutuo
cntre professores e alunos e entre alunos e alunos?

E. Mobilizando recursos auxiliares

E1. Os recursos disponiveis na comunidade para inclusao sio

conhecidos ¢ utilizados pela escola?

I-.2. Especialistas em inclusdo sdo consultados pela escola?

E3. Discussoes teoricas ¢ priticas sobre o processo de inclusio

sao desenvolvidas pela equipe escolar?

Fonte: Extraido ¢ adaptado de Booth & Black-Hawkins (2001).
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ANEXO 5

Formagdo Continvada por Coordenadores Pedogdgicos

II. Plano de Acio:

1. O que vocé faria para ausiliar os professores a realizar a inclusio escolar?

2. O que vocé faria para que a comunidade

tivesse um p
inclusio escolar?

apel mais relevante no processo de

3. O que vocé faria para ajudar a diminuir o preconceito na escola?

4. O que vocé faria para mudar o “olhar” de alguns professores em relacio a inclusio?
1 g "

5.0 que vocé faria para incentivar a inclusio escolar entre os alunos?
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